
  

   

 

 

        UNIVERSITATEA „BABEȘ-BOLYAI”  

                     FACULTATEA DE PSIHOLOGIE ȘI ȘTIINȚE ALE EDUCAȚIEI 

    ȘCOALA DOCTORALĂ „DIDACTICA. TRADIȚIE, DEZVOLTARE, INOVAȚIE” 
 

 

 

 

                                        REZUMATUL TEZEI DE DOCTORAT 

 

PORTOFOLIUL ELECTRONIC CA INSTRUMENT DE ÎNVĂȚARE     

                         REFLECTIVĂ ÎN ÎNVĂȚĂMÂNTUL PRIMAR. 

 

 

APLICAȚIE PENTRU STUDIUL ȘTIINȚELOR NATURII 

 

 

 

  
  Autor: Student-doctorand Șoldea Cosmina Florina 

             Conducător de doctorat: Prof. univ. dr. habil. Liliana Ciascai 

 

 

 

 Cluj-Napoca  

                                                                     2024 



  

DECLARAȚIE 

 

 

Subsemnata, Șoldea Cosmina-Florina, având calitatea de student-doctorand al 

Universității „Babeș -Bolyai”, declar următoarele: 

- Teza de doctorat cu titlul „Portofoliul electronic ca instrument de învățare 

reflectivă în învățământul primar . Aplicație pentru studiul Științelor Naturii” a fost 

realizată prin respectarea strictă a celor patru valori de integritate academică – onestitate, 

responsabilitate, replicabilitate și validitate a cunoașterii. 

- Analiza de similitudini a tezei de doctorat a fost efectuată la Școala Doctorală 

„Didactica. Tradiție, Dezvoltare, Inovație”, folosind Raportul Turnitin. 

- Teza respectă standardele de redactare precizate în Manualul de Publicare APA 

(Ediția a 7-a), cu excepția spațierii la 1,5 rânduri. 

 

 

Data                                                                                       Semnătura 

12.06.2024                                                                                    Cosmina Șoldea  

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

 

CUPRINS 

ABSTRACT ............................................................................................................................... 2 

INTRODUCERE ........................................................................................................................ 4 

PARTEA I. FUNDAMENTE TEORETICE .............................................................................. 6 

CAPITOLUL I. STUDIUL ȘTIINȚELOR NATURII ............................................................... 6 

1.1. Cunoaşterea şi Metoda Ştiinţifică ....................................................................................... 6 

1.2. Curricula Internațională și Românească de Științe ale Naturii..........................................13  

1.3. Ansamblul Metodelor Utilizate în Predarea-Învățarea Științelor Naturii. Aplicație în 

Învățământul. Aplicaţie în Învățământul Primar ...................................................................... 21 

1.4. Abilitățile Dezvoltate Elevilor prin Studiul Șiințelor Naturii.......................................... 26 

CAPITOLUL II. REFLECŢIA ÎN PROCESUL DE PREDARE-ÎNVĂŢARE LA 

ȘTIINȚELE  NATURII ÎN ÎNVĂȚĂMÂNTUL PRIMAR....................................................32  

2. 1. Reflecţia. Precizarea Conceptului....................................................................................32 

2.2. Dezvoltări Conceptuale Referitoare la Reflecție .............................................................. 40 

2.3 Valorificarea Reflecției și Gândirii Critice/ Creative în Procesul de Predare-Învățare la 

Științele Naturii în Învățământul Primar .................................................................................. 51 

CAPITOLUL III. UTILIZAREA PORTOFOLIULUI  ELECTRONIC ÎN PREDAREA-

ÎNVĂȚAREA ȘTIINȚELOR NATURII ÎN ÎNVĂȚĂMÂNTUL PRIMAR .......................... 57 

3.1. Metoda Portofoliului ......................................................................................................... 57 

3.2. De la Portofoliul pe Hârtie la Portofoliul Electronic ........................................................ 65 

3. 3. Integrarea Portofoliului Electronic și a Reflecției în Procesul de Predare-Învățare în 

Învățământul Primar................................................................................................................. 69 

PARTEA A II-A. CERCETĂRI EXPLORATORII ȘI EXPERIMENTALE 

CAPITOLUL IV. CERCETĂRI EXPLORATORII PRIVIND UTILIZAREA GÂNDIRII 

REFLECTIVE ȘI A PORTOFOLIULUI ELECTRONIC ÎN PROCESUL ÎNVĂȚĂRII LA 

ȘTIINȚELE NATURII ............................................................................................................ 73 

4.1. Cercetări Preliminare Privind Cunoaşterea şi Practicarea Reflecţiei, Respectiv 

Cunoaşterea şi Utilizarea Portofoliului Electronic de Către Profesorii şi Elevii din 

Învăţământul Primar Implicați în Cercetare ............................................................................. 74 

4.1.1. Problema și Obiectivele Cercetărilor Preliminare ......................................................... 74 

4.1.2 Ilustrarea Compoziției Lotului de Elevi Participanți la Cercetările Preliminare și 

Intervenția Formativă ............................................................................................................... 75 



  

4.1.3. Descrierea Cercetărilor Exploratorii și a Rezultatelor Obținute în Relaţie cu Obiectivele 

Cercetării .................................................................................................................................. 79 

Cercetarea Exploratorie 1 (Obiectivul 1)  ................................................................................ 79 

Cercetarea Exploratorie 2 (Obiectivul 2)  ................................................................................ 81 

Cercetare Exploratorie 3 (Obiectivele 3 și 5)  .......................................................................... 84 

Cercetarea Exploratorie 4 (Obiectivele 4 și 5)  ........................................................................ 87 

CAPITOLUL V. CERCETAREA EXPERIMENTALĂ PRIVIND UTILIZAREA 

PORTOFOLIULUI ELECTRONIC BAZAT PE REFLECŢIE LA NIVELUL CLASELOR A 

III-A ŞI A IV-A LA DISCIPLINA ŞTIINŢE ALE NATURII................................................ 91 

5.1. Obiectivele, Ipotezele și Variabilele Cercetării:  .............................................................. 91 

5.1.2. Metodologie ................................................................................................................... 93 

5.1.3. Participanți ..................................................................................................................... 94 

5.1.4. Instrumente de Măsură ................................................................................................... 95 

5.1.5.Procedura de Lucru ....................................................................................................... 100 

5.1.6.Analiza Datelor ............................................................................................................. 101 

5.2. Studiu Calitativ Profesori Privind Practicarea Autoreflecției ........................................129 

5.2.1. Concluzii Studiu Calitativ Profesori Privind Practicarea Autoreflecției......................152 

5.3. Studiu Calitativ Elevi Privind Practicarea Autoreflecției ...............................................153 

5.3.1. Concluzii Studiu Calitativ Elevi Privind Practicarea Autoreflecției............................191 

CAPITOLUL VI.  CONCLUZIILE CERCETĂRII. ........................................................... 192 

6.1. Discuții........................................................................................................................... 194 

6.2. Limite..............................................................................................................................195  

REFERINȚE BIBLIOGRAFICE...........................................................................................196  

ANEXA 1. Chestionar Nivelul Autoperceput a Gândirii Reflective la Profesorii din 

Învățământul Primar ..............................................................................................................238  

ANEXA 2. Ghid Interviu Nivelul Autoperceput a Gândirii Reflective la Profesorii din 

Învățământul Primar...............................................................................................................240  

ANEXA 3. Ghid Focus-Group Nivelul Autoperceput de Utilizare a Gândirii Reflective la 

Profesorii din Învățământul Primar ........................................................................................ 240 

ANEXA 4. Chestionar Nivelul Autoperceput a Profesorilor din Învățământul Primar asupra 

Utilizării Portofoliilor Electronice  ........................................................................................ 241 

ANEXA 5.Ghid Interviu Nivelul Autoperceput a Profesorilor din Învățământul Primar asupra 

Utilizării Portofoliilor Electronice ......................................................................................... 243 



  

ANEXA 6. Ghid Focus-Group Nivelul Autoperceput a Profesorilor din Învățământul Primar 

asupra Utilizării Portofoliilor Electronice .............................................................................. 243 

ANEXA 7. Chestionar Nivelul Autoperceput de Utilizare a Gândirii Reflective în Cadrul 

Orelor de Științe Ale Naturii la Elevii din Ciclul Primar....................................................... 244 

ANEXA 8. Chestionar Nivelul Autoperceput de Cunoștințe Asupra Utilizării Portofoliilor 

Electronice în Cadrul Orelor de Științe Ale Naturii la Elevii din Ciclul Primar ................... 247  

ANEXA 9. Pretest Clasa a III-a ............................................................................................. 249 

ANEXA 10. Testare Finală Clasa a III-a ........................................................................... ....254 

ANEXA 11. Restest Clasa a III-a .......................................................................................... 259 

ANEXA 12. Pretest Clasa a IV-a ........................................................................................... 265 

ANEXA 13. Testare Finală Clasa a IV-a ............................................................................... 270 

ANEXA 14. Retest Clasa a IV-a............................................................................................ 274 

ANEXA 15. Fișă de Autoreflecție Profesor .......................................................................... 282 

ANEXA 16. Fișă de Autoreflecție Elev ................................................................................. 283 

ANEXA 17. Grilă de Evaluare a Componentelor unui Portofoliu Electronic ....................... 284 

ANEXA 18. Testare Abilități Digitale................................................................................... 285 

ANEXA 19. Condiții-Ghid Utilizare Platforma SeeSaw ....................................................... 286  

ANEXA 20. SeeSaw: Ghid de Folosire Pentru Profesori ...................................................... 287 

ANEXA 21. Ghid de Utilizare a Aplicației SeeSaw .............................................................. 305 

ANEXA 22. Ghidul Părintelui Pentru Utilizarea Aplicației SeeSaw. ................................... 310 

ANEXA 23. Teme Pentru Portofoliu – Științe Ale Naturii ................................................... 316 

 LISTĂ TABELE 

Tabel 1.1. Comparație între conceptele cheie ale cunoașterii 

Științifice....................................................................................................................................9 

Tabel 2.1. Reflecția vs reflecția critică vs gândirea critică .....................................................33 

Tabel 2.2. Gândirea critică vs. Gândirea creativă. Trăsături specifice....................................50 

Tabel 3.1. Materiale ale portofoliului şcolar...........................................................................61 

Tabel. 4.1. Structura cercetărilor realizate.............................................................................. 73 

Tabel 4.1.1. Efectivul de elevi implicați în cercetare..............................................................76 

Tabel 4.1.2. Numărul total al elevilor implicați în cercetare pe clase..................................... 76 

Tabel 4.1.3. Numărul total al elevilor implicați în cercetare în funcție de 

tip_program............................................................................................................................ 76 

Clasa a III-a 

Tabel 4.1.4. Numărul elevilor implicați în cercetare în funcție de sex .................................. 77 



  

Tabel 4.1.5.Numărul elevilor implicați în cercetare în funcție de grup................................. 77 

Tabel 4.1.6. Numărul elevilor implicați în cercetare în funcție de tip_program.....................77  

Clasa a IV-a 

Tabel 4.1.7. Numărul elevilor implicați în cercetare în funcție de sex....................................78 

Tabel 4.1.8. Numărul elevilor implicaţi în cercetare în funcţie de grup..................................78 

Tabel 4.1.9. Numărul elevilor implicați în cercetare în funcție de tip_program.....................78 

Tabel 4.1.10. Nivelul autoperceput al gândirii reflective a profesorilor din învățământul 

primar implicați în cercetare....................................................................................................80 

Tabel 4.1.11. Nivelul autoperceput de utilizare a gândirii reflective în cadrul orelor de științe 

ale naturii la elevii din ciclul primar - clasa a III-a................................................................85 

Tabel 4.1.12. Nivelul autoperceput de utilizare a gândirii reflective în cadrul orelor de Științe 

ale naturii la elevii din ciclul primar- clasa a IV-a ...............................................................85 

Tabel 4.1.13. Comparaţii de gen cu referire la nivelul autoperceput al gândirii reflective la 

clasa a III-a............................................................................................................................86 

Tabel 4.1.14. Comparaţii de gen cu referire la nivelul autoperceput al gândirii reflective la 

clasa a IV-a ...........................................................................................................................86 

Tabel 4.1.15. Nivelul autoperceput  de cunoștinte asupra utilizării portofoliilor electronice în 

cadrul orelor de Științe ale Naturii la clasa a III-a..................................................................88 

Tabel 4.1.16. Nivelul autoperceput de cunoștințe asupra utilizării portofoliilor electronice în 

cadrul orelor de Științe ale Naturii clasa a IV-a.....................................................................88 

Tabel 4.1.17. Comparaţii de gen cu referire la nivelul autoperceput de cunoștințe asupra 

utilizării portofoliilor electronice la clasa a III-a................................................................... 89 

Tabel 4.1.18. Comparaţii de gen cu referire la nivelul autoperceput de cunoștinţe asupra 

utilizării portofoliilor electronice -clasa a IV-a......................................................................89 

Tabel 5.1.1. Design-ul experimental..................................................................................... 94 

Tabel 5.1.2. Instrumentele utilizate în cercetarea formativă..................................................96 

Tabele diferențe elevi control-experimental (clasa a III- a) 

Tabel 5.1.3.Statistici descriptive referitoare la cele trei testări în cazul grupelor experimentale 

și de control............................................................................................................................102 

Tabel 5.1.4. Valori și intervale de încredere pentru cele trei testări aplicate claselor a III-a 

................................................................................................................................................103 

Tabel 5.1.5. Diferențele dintre mediile elevilor din clasa a III-a...........................................103 

Tabel 5.1.6. Teste ale efectelor în cadrul subiecților.............................................................104 

Tabel 5.1.7. Variabilă transformată: Medie………………………………………… ……..105 



  

Tabel 5.1.8. Teste ale efectelor în cadrul subiecților.............................................................106 

Tabel 5.1.9.Teste ale efectelor între subiecți. Variabilă transformată: Medie.......................106 

Tabel 5.1.10. Medii şi abateri standard postestare la grupele de clasa a III-a implicate în 

cercetare.................................................................................................................................107 

Tabel 5.1.11. Medii şi abateri standard retestare la grupele de clasa a III-a implicate în 

cercetare.................................................................................................................................107 

Tabele diferențe elevi control-experimental (clasa a IV- a) 

Tabel 5.1.12. Statistici descriptive.........................................................................................109 

Tabel 5.1.13. Medii la grupele de control și experimental în cele trei momente de 

testare.....................................................................................................................................110 

Tabel 5.1.14. Teste ale efectelor în cadrul subiecților...........................................................110 

Tabel 5.1.15. Eta pătrat parţial...............................................................................................111 

Diferențe între clasa III- a și clasa IV- a 

Tabel 5.1.16. Teste ale efectelor în cadrul subiecților...........................................................114 

Tabel  5.1.17. Teste ale efectelor între subiecți. Variabila transformată:Medie....................114 

Comparație program Step by Step vs tradițional 

Tabel 5.1.18. Teste ale efectelor între subiecți.......................................................................115 

Tabel 5.1.19. Teste ale efectelor între subiecți. Variabila transformată:Medie.....................115 

 Comparație program Step by Step vs tradițional, pe clase 

Tabel 5.1.20. Teste ale efectelor între subiecți.......................................................................116 

Tabel 5.1.21. Teste ale efectelor în cadrul subiecților............................................................117 

Simultan 

Tabel 5.1.22. Teste ale efectelor între subiecți.......................................................................118 

Simultan -clasa a III-a 

Tabel 5.1.23. Teste ale efectelor în cadrul subiecţilor ...........................................................120 

Simultan-clasa a IV-a 

Tabel 5.1.24.Teste ale efectelor între subiecți........................................................................121 

Analize clase tradiționale grupe experimentale 

Tabel. 5.1.25. Grad de libertate..............................................................................................122 

Tabel 5.1.26. Diferențe sexe grup control și experimental la testele de Științe ale 

Naturii.....................................................................................................................................123 

Tabel 5.1.27. Eroare standard.................................................................................................123 

 



  

Diferențe sexe în funcție de grup control vs. experimental 

Tabel.5.1.28. Eta pătrat parțial...............................................................................................124 

Relația Dintre Nivelul de Utilizare a Gândirii Reflective și Performanța Școlară la  

Disciplina Științe ale Naturii la Elevii din Ciclul Primar 

Tabel 5.1.29. Matricea de corelaţii între nivelul de utilizare a gândirii reflective și performanța 

școlară - clasa a III-a..........................................................................................126 

Tabel 5. 1.30. Matricea de corelaţii între nivelul de utilizare a gândirii reflective și 

performanța școlară - clasa a IV-a..........................................................................................126 

Tabel 5.1.31. Punctaje momente testare -clasa a IV-a...........................................................128 

Studiu Calitativ Profesori Privind Practicarea Autoreflecției 

Tabel 5.2.1. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la tema resursele 

naturale...................................................................................................................................129 

Tabel 5.2.2. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la  

resursele naturale....................................................................................................................130 

Tabel 5.2.3. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la principalele  

etape din ciclul de viaţă al plantelor.......................................................................................131 

Tabel 5.2.4. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la  

principalele etape din ciclul de viaţă al plantelor...................................................................132 

Tabel 5.2.5. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la influenţa 

omului............................................................................................................................. .......133 

Tabel 5.2.6. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor 

referitoare la influenţa omului................................................................................................134 

Tabel 5.2.7. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la tema Şi nouă ne 

pasă.........................................................................................................................................135 

Tabel 5.2.8. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la tema Şi nouă 

ne pasă....................................................................................................................................135 

Tabel 5.2.9. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor  

referitoare la tema Şi nouă ne pasă.........................................................................................136 

Tabel 5.2.10. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare scufundarea/plutirea 

corpurilor……………………………………………………………………….. ………… 137 

Tabel 5.2.11. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare 

scufundarea/plutirea corpurilor……………………………………………………………...137 

Tabel 5.2.12. Aspecte displăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare 



  

scufundarea/plutirea corpurilor...............................................................................................138 

Tabel 5.2.13. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor 

referitoare scufundarea/plutirea corpurilor.............................................................................138 

Tabel 5.2.14. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la morișca de 

vânt/zmeul..............................................................................................................................139 

Tabel 5.2.15. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la  

morișca de vânt/zmeul............................................................................................................139 

Tabel 5.2.16. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor 

referitoare la morișca de vânt/zmeul......................................................................................140 

Tabel 5.2.17. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la 

curcubeu................................................................................................................................140 

Tabel 5.2.18. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la 

curcubeu..................................................................................................................................141 

Tabel 5.2.19. Aspecte displăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la 

curcubeu..................................................................................................................................141 

Tabel 5.2.20. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în  

viitor la curcubeu....................................................................................................................142 

Tabel 5.2.21. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la reptile 

(dinozauri)..............................................................................................................................142 

Tabel 5.2.22.Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la reptile 

(dinozauri).............................................................................................................................143 

Tabel 5.2.23. Aspecte displăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la reptile 

(dinozauri).............................................................................................................................143 

Tabel 5.2.24. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor la 

reptile (dinozauri)..................................................................................................................144 

Tabel 5.2.25. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la circuitul apei în 

natură......................................................................................................................................144 

Tabel 5.2.26. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la circuitul apei 

în natură..........................................................................................................................145 

Tabel 5.2.27. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor la 

circuitul apei în natură...........................................................................................................145 

Tabel 5.2.28. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la forța 

gravitațională..........................................................................................................................146 



  

Tabel 5.2.29. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la forța 

gravitațională..........................................................................................................................147 

Tabel 5.2.30. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor 

referitoare la forța gravitațională............................................................................................147 

Tabel 5.2.31. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la circuitul 

electric....................................................................................................................................148 

Tabel 5.2.32.Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la Sistemul 

Solar/Pământul...................................................................................................................... 149 

Tabel 5.2.33. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la Sistemul 

Solar/ Pământul......................................................................................................................150 

Tabel 5.2.34. Sugestiile profesorilor în legătură cu aspectele pe care le pot realiza în viitor 

 la Sistemul Solar/ Pământul...................................................................................................150 

Tabel 5.2.35. Activitățile desfășurate, dificultăți și soluții referitoare la prieteni necuvântători/ 

pădurea, prietena mea.............................................................................................................151 

Tabel 5.2.36. Aspecte plăcute profesorilor în realizarea activităților referitoare la  

prieteni necuvântători/ pădurea, prietena mea....................................................................... 152 

Studiu Calitativ Elevi Privind Practicarea Autoreflecției 

Tabel 5.3.1. Dificultăți întâmpinate în realizarea Monștrofonțului........................................154 

Tabel 5.3.2. Aspecte care le-au plăcut elevilor în realizarea Monştrofonţului……………...155 

Tabel 5.3.3. Aspecte care nu le-au plăcut elevilor în realizarea Monştrofonţului…………..155 

Tabel 5.3.4. Dificultăți întâmpinate în realizarea pubelelor...................................................157 

Tabel 5.3.5. Remedieri în urma dificultăților întâmpinate în realizarea pubelelor............... 158 

Tabel 5.3.6. Aspecte plăcute elevilor în realizarea pubelelor……………………………… 158 

Tabel 5.3.7. Aspecte care nu le-au plăcut elevilor în realizarea pubelelor………………….159 

Tabel 5.3.8. Sugestii ale elevilor referitoare la ce pot face pe viitor la tema reciclare 

selectivă……………………………………………………………………………………..159 

Tabel 5.3.9. Dificultăţi întâmpinate de elevi în realizarea piramidei 

alimentelor/meniului………………………………………………………………………..160 

Tabel 5.3.10. Aspecte plăcute elevilor în realizarea piramidei alimentelor/ meniului……...161 

Tabel 5.3.11.Dificultăți întâmpinate de elevi în confecționarea bărcii și efectuarea 

experimentului........................................................................................................................162 

Tabel 5.3.12. Remedierile raportate de elevi în confecționarea bărcii și efectuarea 

experimentului………………………………………………………………………………163 



  

Tabel 5.3.13. Aspecte care le-au plăcut elevilor în confecționarea bărcii și efectuarea 

experimentului……………………………………………………………………………...163 

Tabel 5.3.14.  Aspecte care nu le-au plăcut elevilor în confecționarea bărcii și efectuarea 

experimentului……………………………………………………………………………....164 

Tabel 5.3.15. Sugestii ale elevilor referitoare la ce pot face pe viitor în confecționarea bărcii și 

efectuarea experimentului…………………………………………………………………..164 

Tabel 5.3.16. Dificultățile întâmpinate de elevi în confecționarea moriștii/zmeului.............166 

Tabel 5.3.17. Remedierile raportate de elevi în confecționarea moriștii/zmeului..................166 

Tabel 5.3.18. Aspecte care le-au plăcut elevilor în confecționarea 

moriștii/zmeului......................................................................................................................167 

Tabel 5.3.19. Aspecte care nu le-au plăcut elevilor în confecționarea moriștii/zmeului.......167 

Tabel 5.3.20. Sugestii ale elevilor referitoare la ce pot face pe viitor în confecționarea 

moriştii/zmeului…………………………………………………………………………….168 

Tabel 5.3.21. Dificultățile întâmpinate de elevi în desenarea/confecționarea curcubeului și 

efectuarea experimentului......................................................................................................169 

Tabel 5.3.22. Remedierile raportate de elevi în desenarea/ confecționarea curcubeului și 

efectuarea experimentului......................................................................................................170 

Tabel 5.3.23. Aspecte care le-au plăcut elevilor în desenarea/ confecționarea curcubeului și 

efectuarea experimentului......................................................................................................170 

Tabel 5.3.24. Sugestii ale elevilor referitoare la ce pot face pe viitor în desenarea/ 

confecționarea curcubeului și efectuarea experimentului......................................................171 

Tabel 5.3.25. Caracteristici reptile (dinozauri erbivori).........................................................172 

Tabel 5.3.26. Caracteristici reptile (dinozauri carnivori).......................................................173 

Tabel 5.3.27. Dificultăți întâmpinate de elevi în desenarea reptilei 

(dinozauri)..............................................................................................................................173 

Tabel 5.3.28. Remedierile raportate de elevi în desenarea reptilei 

(dinozauri)…………………………………………………………………………………..174 

Tabel 5.3.29. Aspecte care le-au plăcut elevilor în desenarea reptilei 

(dinozauri)…………………………………………………………………………………..174 

Tabel 5.3.30. Aspecte care le-au displăcut elevilor în desenarea reptilei 

(dinozauri)…………………………………………………………………………………..175 

Tabel 5.3.31. Sugestii ale elevilor referitoare la ce pot face pe viitor în realizarea reptilei 

(dinozauri)………………………………………………………………………………….175 



  

Tabel 5.3.32. Dificultățile întâmpinate de elevi în realizarea proiectului circuitul apei în 

natură......................................................................................................................................177 

Tabel 5.3.33. Aspecte care le-au plăcut elevilor în realizarea proiectului circuitul apei în 

natură......................................................................................................................................177 

Tabel 5.3.34. Aspecte care le-au displăcut elevilor în realizarea proiectului circuitul apei în 

natură......................................................................................................................................178 

Tabel 5.3.35. Sugestii ale elevilor referitoare la ce pot face pe viitor în realizarea ciricuitul 

electric……………………………………………………………………………………....180 

Tabel 5.3.36. Dificultățile întâmpinate de elevi în realizarea sistemului solar......................182 

Tabel 5.3.37. Remedierile raportate de elevi în realizarea sistemului solar………………...182 

Tabel 5.3.38. Aspecte care le-au plăcut elevilor în realizarea sistemului solar......................183 

Tabel 5.3.39. Aspecte care le-au displăcut elevilor în realizarea sistemului solar.................183 

Tabel 5.3.40. Sugestii ale elevilor referitoare la ce pot face pe viitor în realizarea sistemului 

solar………………………………………………………………………………………....184 

Tabel 5.3.41. Caracteristicile mamiferului (câinele) identificate de elevi..............................186 

Tabel 5.3.42. Caracteristicile mamiferului (pisica) identificate de elevi................................186 

Tabel 5.3.43. Caracteristici ale păsării (găina) identificate  de 

elevi........................................................................................................................................187 

Tabel 5.3.44. Caracteristicile mamiferului (vaca) identificate de elevi..................................187 

Tabel 5.3.45. Caracteristici ale păsării (papagalul) identificate de 

elevii.......................................................................................................................................187 

Tabel 5.3.46. Dificultățile întâmpinate de elevi în realizarea desenelor................................188 

Tabel 5.3.47. Remedierile raportate de elevi în realizarea desenelor……………………….188 

Tabel 5.3.48. Aspecte care le-au plăcut elevilor în realizarea desenelor................................189 

Tabel 5.3.49. Câteva mesaje scrise de elevi pentru evidențierea protejării mediului.............190 

FIGURI 

Figura 1.1. Etapele metodei ştiinţifice ....................................................................................13 

Figura 2.1.  Ciclul reflecţiei al lui Gibbs.................................................................................33 

Figura 2.2. Ciclurile învățării prin /bazată pe reflecție și gândire critică......... .......................42 

Figura 2.3. Modelul profesorului reflectiv...............................................................................52 

Figura 4.1. Modelul activităților de învățare aplicat în intervenția formativă ........................90 

Figura 5.1. Diferențe medii interferențial.............................................................................. 103 

Clasa a III-a 



  

Figura 5.1.2. Efectul testării...................................................................................................105 

Figura 5.1.3. Efectul testării………………………………………………………………...106 

Figura 5.1.4. Frecvenţă punctaj evaluare iniţială....................................................................108 

Figura 5.1.5. Frecvenţă punctaj postestare.............................................................................108 

Figura 5.1.6. Frecvenţă punctaj retestare................................................................................109 

Clasa IV-a 

Figura 5.1.7. Media aritmetică ...............................................................................................111 

Figura 5.1.8. Frecvenţa punctaj evaluare iniţială....................................................................112 

Figura 5.1.9. Frecvenţă punctaj evaluare finală/ postestare……………………………….. 112 

Figura 5.1.10.Frecvență punctaj retestare...............................................................................113 

Comparație program Step by Step vs tradițional 

Figura 5.1.11. Moment testare................................................................................................115 

Comparație program Step by Step vs tradițional, pe clase 

Figura 5.1.12. Moment testare...............................................................................................117 

Figura 5.1.13. Valori marginale estimate...............................................................................118 

Simultan clasa a III-a 

Figura 5.1.14. Moment testare................................................................................................119 

Simultan clasa a IV-a 

Figura 5.1.15. Valori marginale estimate clasa a III-a...........................................................120 

Figura 5.1.16. Valori marginale estimate clasa a IV-a...........................................................121 

Analize clase tradiționale grupe experimentale 

Figura 5.1.17. Moment evaluare.............................................................................................122 

Diferențe sexe în funcție de grup control vs. experimental 

Figura 5.1.18. Moment evaluare masculin.............................................................................124 

Figura 5.1.19. Moment evaluare feminin...............................................................................125 

Relația dintre nivelul de utilizare a gândirii reflective și performanța școlară la disciplina 

Științe ale Naturii la elevii din ciclul primar 

Figura 5.1.20. Frecvența punctaj evaluare inițială..................................................................127 

Figura 5.1.21. Frecvența punctaj evaluare finală/postestare..................................................127 

Figura 5.1.22. Frecvență punctaj retest...................................................................................128 

 

 

 



2  

ABSTRACT 

 
Prezenta lucrare investighează rolul portofoliul electronic ca instrument de învățare 

reflectivă asupra performanțelor școlare ale elevilor din învățământul primar, astfel că în 

cadrul primei etape a cercetării, au fost examinate percepţiile profesorilor asupra acestor 

concepte. În etapa a doua a cercetării s-au realizat patru anchete având ca și participanți 

profesori şi elevi din ciclul primar. Prima anchetă a avut drept scop identificarea nivelului de 

utilizare a gândirii reflective la profesorii din învățământul primar şi s-a realizat cu ajutorul 

unui chestionar, a interviului și a focus-group-ului. Chestionarul, alcătuit din 14 itemi a fost 

completat voluntar de cei 20 de subiecţi profesori implicaţi în cercetare prin intermediul 

platformei Google Drive. Rezultatele arată că 90% dintre profesori au un nivel foarte bun de 

utilizare a gândirii reflective. Interviul, semi-structurat, alcătuit din 5 întrebări deschise şi 

focus-group-ul care conţine 5 întrebări evidenţiază faptul că respondenţii implicaţi în 

cercetare recunosc importanţa practicării reflecţiei şi beneficiile acesteia. 

A doua cercetare a vizat examinarea percepţiei profesorilor din învăţământul primar 

asupra utilizării portofoliilor electronice şi s-a realizat cu ajutorul anchetei pe bază de 

chestionar, a interviului și a focus-group-ului. Chestionarul, alcătuit din 15 itemi şi completat 

cu ajutorul scalei Likert cu 5 nivele arată că profesorii utilizează portofoliile digitale în actul 

didactic deoarece sunt atractive, evidenţiază progresul elevilor în învăţare şi sunt uşor de 

evaluat. Interviul, alcătuit din 5 întrebări deschise şi focus-group-ul, compus din 6 întrebări 

deschise concluzionează faptul că respondenţii recunosc importanţa utilizării portofoliului 

digital şi beneficiile utilizării sale în practica didactică. Totuşi, în ceea ce priveşte ultimul 

item al focus-group-ului, opiniile cadrelor didactice sunt împărţite deoarece unii consideră că 

învăţarea este finalizată prin obţinerea portofoliului electronic, în timp ce alţii consideră că 

pot fi acumulate cunoştinţe chiar şi după finalizarea acestuia. 

A treia anchetă măsoară gradul de utilizare a gândirii reflective a elevilor din 

învăţământul primar la disciplina Ştiinţe ale Naturii. Ca instrument de cercetare a fost utilizat 

un chestionar alcătuit din 14 itemi care a fost completat voluntar de 439 de elevi din ciclul 

primar, cu ajutorul Scalei Likert cu 5 nivele prin intermediul platformei Google Drive. 

Rezultatele arată că 106% din elevii care învaţă în clasa a III-a au un nivel foarte bun 

de utilizare a gândirii reflective comparativ cu 99% din elevii de clasa a IV-a care au şi ei un 

nivel foarte bun de utilizare a gândirii reflective în cadrul orelor de Ştiinţe ale Naturii. 
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A patra anchetă examinează nivelul de cunoştinţe a elevilor cu privire la utilizarea 

portofoliilor electronice în activităţile de Ştiinţe ale Naturii. Această cercetare s-a realizat pe 

baza unui chestionar care conţine 13 itemi completaţi voluntar de 439 de elevi cu ajutorul 

Scalei Likert cu 5 nivele prin intermediul platformei Google Drive. Rezultatele arată că 21% 

din elevii de clasa a III-a au un nivel foarte bun de cunoştinţe asupra utilizării portofoliilor 

electronice comparativ cu 12% din elevii de clasa a IV-a. 

În etapa a treia a cercetării a fost implementat un program de intervenţie formativă 

bazat pe aceste practici care a investigat impactul utilizării portofoliului electronic ca 

instrument de învăţare reflectivă asupra performanţelor şcolare ale elevilor din ciclul primar 

la disciplina Ştiinţe ale Naturii. Subiecţii implicaţi în cercetare sunt 439 de elevi care învaţă 

atât în sistemul educațional tradiţional cât şi în alternativa Step by Step. Dintre aceștia, 227 

de elevi sunt în clasa a III-a și 212 în clasa a IV-a Aceștia sunt distribuiți în eșantioane 

experimentale și eșantioane de control. Eșantionul experimental este alcătuit din 205 elevi, iar 

eșantionul de control cuprinde 234 de elevi. Ca instrumente de măsură au fost utilizate teste 

de evaluare a cunoștințelor elevilor la disciplina Științe ale Naturii în cele 3 momente de 

testare (pretest, testare finală, retestare) pentru fiecare clasă în parte. În plus, pentru grupele 

experimentale au fost utilizate fișe de autoreflecție atât pentru cadrele didactice cât și pentru 

elevi. Aceste fișe au fost completate după fiecare activitate pentru disciplina vizată. 

Rezultatele arată că elevii au beneficiat într-adevăr de programul implementat 

deoarece au înregistrat performanțe școlare ridicate la disciplina Științe ale Naturii indiferent 

de sistemul educațional din care fac parte (tradițional și Step by Step). O analiză a 

diferențelor între sexe arată că atât băieții cât și fetele urmează un patern similar de creștere a 

scorurilor. În plus, rezultatele arată că există o corelație între nivelul gândirii reflective și 

performanța școlară a elevilor din clasa a III-a și a IV-a. 
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INTRODUCERE 

 

Pe fondul pandemiei de COVID-19 din anul 2020, sistemul educațional românesc a 

experimentat transformări în ceea ce privește desfășurarea activităților instructiv-educative 

astfel că a fost necesară utilizarea tehnologiei pentru a asigura continuitatea procesului de 

învățare. În acest context, folosirea portofoliilor electronice care cultivă reflecția reprezintă o 

abordare care răspunde nevoilor educaționale ale secolului XXI. Prin intermediul 

portofoliilor electronice elevii își organizează lucrările realizate, reflectează asupra lor și le 

revizuiesc, facilitându-se astfel procesul de învățare și (auto) evaluare (Barrett, 2000). 

Această practică este în conformitate cu teoriile lui Dewey (1933) și Schön (1987) 

care susțin că reflecția este esențială în învățare deoarece aceasta contribuie la înțelegerea 

experiențelor de învățare. În plus, prin reflecție elevii își identifică punctele forte și zonele 

care necesită îmbunătățire devenind conștienți de progresul lor în învățare (Moon, 2004). 

Integrarea portofoliilor electronice ca instrumente de învățare reflectivă în activitățile 

didactice valorizează învățarea centrată pe elev (JISC, 2008) și dezvoltă abilitățile digitale, în 

timp ce procesul de reflecţie încurajează elevii să se implice în actul învăţării dezvoltând 

gândirea critică și cea creativă. Elevii „trebuie învăţaţi cum să gândească, nu ce să 

gândească” (Mead, 1928) şi „să fie iniţiaţi pe cât este posibil să nu devină înţelepţi din cărţi, 

ci din studierea cerului şi a pământului, a naturii. Ei trebuie să cunoască şi să examineze 

lucrurile prin ei înşişi, iar nu numai prin observaţii şi mărturii străine" (Comenius, 1970, 

p.30). Tocmai din acest motiv, am ales tema „Portofoliul electronic ca instrument de învăţare 

reflectivă. Aplicaţie pentru studiul Științelor Naturii”. 

Lucrarea de faţă este alcătuită din şase capitole dintre care trei teoretice, următoarele 

două prezintă cercetările realizate, iar ultimul capitol explicitează concluziile şi limitele 

cercetării. Capitolele teoretice tratează problematicile studiului științelor naturii, reflecției și 

portofoliului electronic. Cunoașterea și metoda științifică, curriculumul școlar românesc și 

internațional de științe, predarea-învățarea Științelor Naturii și abilitățile științifice care pot fi 

dezvoltate în studiul Științelor Naturii sunt tematicile aprofundate în lucrare. Cunoașterea 

științifică reprezintă baza pe care educația științifică este construită (National Research 

Council, 1996). Metoda științifică, cu accent pe explorare, investigație și experiment 

reprezintă un instrument valoros pentru cultivarea competențelor specifice (Kuhn, 1962). În 

ceea ce privește curriculumul din România acesta structureză formarea și dezvoltarea 

competențelor elevilor îmbinând cunoștintele teoretice cu cele aplicative. La nivel 
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internațional, curriculumul Științelor Naturii cunoaște diferențe determinate de prioritățile 

educaționale și resursele fiecărei țări, însă marea majoritate a acestora pun accent pe 

dezvoltarea gândirii critice și creative, dezvoltarea abilităților de rezolvare a problemelor și 

interdisciplinaritate. În plus, acestea integrează tehnologia în activitățile didactice pentru a 

îmbunățăți și eficientiza actul educațional în contrast cu abordările traționale care pun accent 

pe memorizare și învățarea prin repetiție. 

Abordarea problematicii reflecției utilizate în predarea-învățarea științelor naturii în 

învățământul primar a necesitat clarificări ale proceselor de reflecție, reflecția critică, 

gândirea critică și gândirea creativă. Dezvoltarea abilităților specifice acestor procese 

încurajează explorarea, experimentarea și evaluarea critică a informațiilor (Bloom, 1956; 

Zimmerman, 2002). Integrarea acestora în curriculumul Științelor Naturii îmbogățește 

experiența de învățare a elevului care poate identifica informațiile esențiale, erorile de 

raționament și poate emite judecăți de valoare fundamentate pe argumente. În plus, el devine 

capabil să găsească soluții inovatoare pentru problemele întâmpinate. 

Portofoliul a reprezentat o altă temă de interes în lucrarea nostră. Abordarea acestei 

teme a implicat clarificarea conceptelor de portofoliul pe hârtie și portofoliul electronic. 

Clarificările conceptuale au permis justificarea necesității tratării portofoliului 

electronic ca instrument de reflecție în procesul de predare-învățare în învățământul primar. 

Integrarea portofoliului electronic ca instrument de învățare reflectivă oferă elevului 

posibilitatea să reflecteze asupra cunoștințelor acumulate și să-și observe progresul în 

învățare. Feedback-ul personalizat prin intermediul portofoliului digital sprijină îmbunătățirea 

procesului de învățare și dezvoltă abilitățile digitale și cele analitice. În plus, utilizarea 

portofoliilor electronice și a reflecției în activitatea didactică sunt esențiale pentru realizarea 

educației științifice care răspunde nevoilor contemporane. 

Partea a doua a lucrării descrie cercetările preliminare realizate, ca fundament, alături 

de cunoașterea oferită de literatura domeniului, al intervenției formative realizate la clasele a 

III-a și a IV-a. În finalul lucrării sunt prezentate concluziile cercetării și limitele acesteia. 

Anexele prezintă materialele de lucru utilizate (ghiduri, teste etc.)
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PARTEA I. FUNDAMENTE TEORETICE 

CAPITOLUL I 

STUDIUL ȘTIINȚELOR NATURII 

 
1.1. Cunoaşterea şi Metoda Ştiinţifică 

 

 

Cunoașterea în Științele Naturii urmăreşte înţelegerea mediului înconjurător, a 

organismelor şi a interacţiunilor dintre acestea şi se finalizează printr-un set de informaţii 

asimilate de o persoană (Hirsch, 2019; Sweller, 2020). 

Procesul de cunoaștere științifică presupune dobândirea cunoștințelor atitudinale, 

contextuale, declarative și procedurale (Ciascai, 2006). Cunoștințele atitudinale reprezintă 

ansamblul complex format din atitudinile, valorile și percepțiile dezvoltate de elevi prin 

studiul Științelor Naturii, prin activități practice și experiențe de învățare interactive 

(Osborne, Simon & Collins, 2003). Cunoștințele contextuale vizează maniera în care 

cunoștințele științifice studiate în clasă pot fi aplicate în contexte din viața reală (Wellington 

& Ireson, 2017). Cunoștințele declarative în Științele Naturii implică cunoștințele factuale 

referitoare la temele abordate de această disciplină, pe care elevii le aprofundează în cadrul 

procesului instructiv-educativ (Anderson, 1983). Cunoștințele procedurale sunt definite prin 

capacitatea și abilitatea de a face ceva, spre ex. etapele de investigare a fenomenelor specifice 

mediului înconjurător. Achiziția lor astfel încât elevii să devină autonomi în explorarea lor 

(Gagne, 1985). Elevii dobândesc cunoștințe atitudinale și contextuale care stimulează 

interesul pentru învățare și le arată cum să aplice aceste cunoștințe. Cunoștințele declarative 

și procedurale fundamentează înțelegerea și explorarea fenomenelor naturale și contribuie la 

dezvoltarea gândirii critice, a logicii, a abilităților practice, și la stabilirea cauzalităţii (Piaget, 

1969). 

În literatura de specialitate există două tipuri de cunoaștere științifică: cunoașterea 

intuitivă și cunoașterea formală (Sfetcu, 2022). Primul tip de cunoaștere este fundamentat pe 

temeiul observațiilor directe și a experienței personale. Prin cunoaștere intuitivă elevii își 

formează idei preliminare referitoare la mediul înconjurător care pot fi diferite de cele 

științifice fiind necesar să fie corectate (Driver, 1983; 1989). Al doilea tip de cunoaștere 

presupune învățarea conceptelor științifice prin acumularea informațiilor referitoare la 
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procesele naturale și principiile care guvernează natura înconjurătoare (Lederman, 2007). 

Evaluarea autentică a cunoștințelor științifice implică eliminarea testelor grilă în 

favoarea proiectelor de cercetare în cadrul cărora elevii investighează un fenomen natural și 

prezintă rezultatele obținute (Pellegrino, 2001). 

Știința înglobează ansamblul cunoștințelor șttiințifice și metoda științifică, ca 

modalitate de dobândire a cunoștințelor științifice. Știința este un domeniu vast fundamentat 

pe cercetare, validare empirică și dezvoltare teoretică, format din oameni de știință care au o 

expertiză în domeniu (Carey, 1985; Chinn & Malhotra, 2002; Willingham, 2021). Expertiza 

vizează dezvoltarea cunoștintelor, abilităților și experiențelor prin practică intensă și stocarea 

informațiilor în memoria de lungă durată astel încât să fie accesate la nevoie (Ericsson, 2018; 

Kalyuga & Sweller, 2018). 

Metoda științifică orientează cercetarea prin explorarea sistematică și riguroasă a 

lumii înconjurătoare cu scopul de a obține rezultate verificabile importante pentru avansarea 

cunoașterii umane (Fitzgerald & Smith, 2016; Klopfer, 1969 ). De exemplu, în domeniul 

medical metoda științifică este folosită pentu a înțelege bolile de care suferă pacienții și 

pentru a evalua tratamentele administrate bolnavilor (Pokorski, 2019). În psihologie este 

esențială pentru dezvoltarea teoriilor comportamentale și ghidarea terapeutică a indivizilor 

(Bakeman & Quera, 2011). 

 

 

1.2. Curricula Internațională și Românească de Științe ale Naturii 

 

Termenul „curriculum” provine din limba latină de la „curriculum” (singular) și 

„curricula” (plural) și semnifică ideea de „alergare”, „cursă”, „traseu”, „drum” (Harper, 

2023). Ungureanu (1998) îi atribuie acestui termen și un sens figurat, și anume „trecere/ 

traiectorie/ parcurs în viață”. Termenul a pătruns în educație în a doua jumătate a secolului al 

XVI-lea în documentele birocratice ale universității din Leiden și Glascow (Ker, 1968). Acest 

fapt subliniază ideea conform căreia termenul a existat încă de la apariția universităților, dar a 

fost utilizat pentru înregistrarea și aprobarea cursurilor. 

În optica lui Bobbit (1918) şi Tyler (1949) curriculumul reprezintă totalitatea 

planurilor și activităților de învățare care sunt organizate și evaluate de școală cu scopul de a 

atinge anumite obiective educaționale. Aceste planuri sunt specifice disciplinelor şcolare și se 

subsumează scopului programului educațional fiind regăsite sub forma unor documente de 

diferite niveluri de generalitate (D’Hainaut, 1981; Glatthorn, 1987; Marsh & Stafford, 1988; 
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Mialaret, 1979; Walker, 1990). În optica românească curriculumul ,,se referă la oferta 

educațională a școlii și reprezintă sistemul proceselor educaționale și al experiențelor de 

învățare și formare directe și indirecte oferite educaților și trăite de aceștia în contexte 

formale, neformale și chiar informale” (Bocoș, 2008, p. 21). 

Factorii necesari a fi luaţi în considerare la elaborarea unui curriculum sunt scopul, 

secvența curriculară, continuitatea, interesul și fezabilitatea acestuia (Hanson, 2006). În 

România curriculumul încurajează dezvoltarea cognitivă a elevilor, formarea de priceperi şi 

deprinderi, stimularea creativității și imaginației și dezvoltarea gândirii critice și creative. 

Tranziţia curriculară în perspectiva românească pornește de la informații cunoscute spre 

informații necunoscute, de la concret la abstract urmându-se principiul de organizare a 

informațiilor propus de Ausubel (1968). Totodată, se iau în considerare nevoile psihologice, 

sociale și individuale ale educabililor (Kuhlthau, 1987). Continuitatea curriculară ia în 

considerare evoluţia copilului, astfel încât acesta să se dezvolte armonios din toate punctele 

de vedere (Gardner & Csikszentmihalyi, 2013). Referitor la fezabilitatea curriculum-ului, în 

România se alocă fonduri pentru educația elevilor (Vlăsceanu et al., 2007). 

Curriculumul specifică competențele necesar a fi dezvoltate elevilor, conţinuturile de 

învăţare şi metodele de predare şi evaluare utilizate în cadrul activităţilor instructiv-educative 

(Brockmann, Clarke & Winch, 2011). Un element primordial al curriculumului este 

reprezentat de obiectivele educaţionale exprimate clar, precis și adecvat în contextul 

educațional (Stufflebeam et al., 2000). Planificarea învățării vizează organizarea și 

structurarea experiențelor de învățare ale elevilor conform nevoilor acestora și obiectivelor 

educaționale propuse (Decety & Jackson, 2006). 

Conținutul curriculumului include cunoștințele pe care elevii trebuie să le 

dobândească și abilitățile pe care trebuie să le dezvolte (Eisner, 2005). Metodele și strategiile 

de învățare sunt alte componente importante ale curriculumului cu ajutorul cărora profesorul 

realizează și eficientizează procesul de învățare al elevilor săi (Oprea, 2006; Smith, 1996; 

2000). Evaluarea învățării vizează analizarea informațiilor referitoare la performanțele 

elevilor pentru a măsura eficacitatea învățării și a îmbunătăți procesul de instruire (Gulikers, 

Bastiaens, & Kirschner, 2004). 

Curriculumul oferă o direcţie clară asupra dezvoltării competenţelor elevilor, iar 

clasificarea acestuia sugerează modul în care este utilizat în activitatea didactică (Posner, 

2003; Shulman, 2005). 

Abordarea multidimensională a curriculumului include planul de analiză structural, 

planul procesual și planul produsului (curriculumului) (Potolea, 2002). Primul plan vizează 
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finalitățile educaționale, conținuturile instructiv-educative, strategiile de instruire și strategiile 

de evaluare. În cadrul acestui plan derivă modelul triunghiular și modelul pentagonal. 

Modelul triunghiular vizează finalitățile educaționale, conținuturile instruirii și timpul 

de învățare, iar modelul pentagonal pune accent pe strategiile de predare și strategiile de 

evaluare. Cel de-al doilea plan vizează proiectarea, implementarea și evaluarea 

curriculumului, iar planul produsului (curriculumului) cuprinde planurile de învățământ, 

programele școlare, manualele şcolare, softurile educaționale etc (Catalano, 2020; Potolea, 

2002). 

Etapele dezvoltării curriculumului sunt (Glatthorn, Boschee, & Whitehead, 2016; 

Scriven, 1967; Stenhouse, 1975; Tyler, 1949; Tanner & Tanner, 2007): analizarea nevoilor și 

obiectivelor, planificarea curriculumului, implementarea curriculumului și evaluarea 

curriculumului. 

Funcțiile curriculumului sunt: proiectivă, psihologică, de asigurare a dezvoltării 

individuale, socială, educativă, culturală și evaluative (Fullan, 2015; Houle, 1961; Ornstein & 

Hunkins, 2018; Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman, 2004; Schiro, 2012; Scriven, 1967; 

Schubert, 1986). 

Curriculumul este o parte esențială a procesului de învățământ care îndeplinește mai 

multe funcții importante în cadrul activităților instructiv-educativ: organizează conținutul 

educațional, oferă o direcție clară a învățării elevilor și contribuie la dezvoltarea armonioasă a 

elevilor. 

Cu toate că există o multitudine de eforturi îndreptate spre îmbunătățirea 

curriculumului, trebuie să recunoaștem că există și provocări. De exemplu, majoritatea 

școlilor nu dispun de suficiente resurse materiale și tehnologice prin intermediul cărora 

curriculumul ar putea fi implementat eficient (Cristea, 2008). Este necesar ca evaluarea 

cunoștințelor dobândite de elevi să fie făcută obiectiv prin oferirea unui feedback constructiv 

(Vogler, 2000). 

Curriculumul de Științele Naturii este important în procesul de formare a elevilor care 

trăiesc într-o lume aflată în permanentă schimbare. Alfabetizarea științifică reprezintă un 

obiectiv major atât pentru predarea și învățarea Științelor Naturii cât și pentru dezvoltarea și 

îmbunățățirea curriculum-ului (National Research Council, 1996). Prin studierea Științelor 

Naturii elevii îşi formează cultura științifică și îşi dezvoltă abilitățile de cercetare, raționament 

științific și gândire critică (Asociația Americană pentru Progresul Științei, 1990; Kim, 2002). 

Curricula de ştiinţe specifică învăţământului primar din străinătate este proiectată 

conform obiectivelor educaţionale propuse de fiecare ţară. Curriculum-ul din Pakistan pune 
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accent pe științe, matematică și engleză în detrimentul artelor, muzicii, literaturii și educației 

fizice (Khadim et al, 2023). De asemenea, acest tip de curriculum este influențat de educația 

religioasă islamică care vizează învățarea limbii arabe și studierea Coranului (Dar et al., 

2019). În Malaezia, curriculumul oferă discipline științifice și vocaționale, cele din urmă fiind 

opționale deoarece nu au credite obligatorii pentru calificarea în următoarea clasă (Ministerul 

Educației Malaezia, 2020). Programele de învățământ din Pakistan și Malaezia sunt orientate 

ideologic, ambele țări folosind limbile materne pentru promovarea conștiinței și a unității 

naționale (Ministerul Educației Malaezia, 2013). Cu toate acestea, în Malaezia activitățile se 

desfășoară în limba engleză în timp ce în Pakistan este utilizată limba urdu pentru predarea 

disciplinelor non-tehnice (Ministerul Educației Federale și Formării Profesionale din 

Pakistan, 2019). 

În ţările dezvoltate precum SUA, Canada, Japonia sau ţările din U.E., curriculumul 

vizează dezvoltarea abilităţilor şi dobândirea cunoştinţelor prin activităţi practice, 

experimente şi cooperare (Casinader & Kidman, 2018; Champagne, 1997; Connelly et al., 

1985; Wamsler, 2020; Quinn et al., 2023). În schimb în ţările ca Africa şi Asia de Sud, 

curricula de științe se concentrează pe teorie prin lecții frontale și utilizarea manualelor (Le 

Grange, 2012; Linn & Tsai, 2017; Oyoo, 2012; Tsai & Tsai, 2017). Între manualele de științe 

ale naturii construite astfel încât elevii să reflecteze și activitățile de investigare trebuie să fie 

o legătură (Oh & Kim, 2005). 

În Singapore curriculumul Științelor Naturii reflectă importanța gândirii critice prin 

investigație, explorare și aplicarea cunoștințelor dobândite în contexte reale din viață (Yeo & 

Tan, 2021). De exemplu, o activitate care facilitează înțelegerea conceptelor științifice prin 

contactul cu experiențe directe este observarea creșterii plantei în funcție de intensitatea 

luminii. 

Curricula finlandeză și engleză a Științelor Naturii promovează învățarea holistică 

prin discuții de grup, cercetări, experimente și activități practice care dezvoltă gândirea critică 

și creativă (Departamentul pentru Educație din Anglia, 2013; Sahlberg, 2011). O activitate în 

acest sens este analizarea ecosistemelor locale și identificarea conexiunilor dintre diferitele 

specii care trăiesc în mediul lor natural. 

În Ungaria, Bulgaria, Portugalia și Croația elevii studiază în baza unui curriculum 

integrat de Științeloe Naturii; ulterior studiază biologie, chimie și fizică. Accentul este pus pe 

investigație, experimente practice și identificarea conexiunilor dintre aceste discipline 

promovându-se dezvoltarea competențelor practice și a gândirii critice (Crato, 2020; Egri et 

al., 2021; Leite et al., 2019). 
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Deși fiecare țară abordează diferit curriculumul Științelor Naturii, acestea au drept 

scop transmiterea cunoștințelor specifice și facilitarea înțelegerii lor prin experimente, 

investigație, simulări virtuale etc. 

 

   

1.3. Ansamblul Metodelor Utilizate în Predarea-Învățarea Științelor Naturii. 

Aplicaţie în Învățământul Primar 

 

 

Curriculumul de științele naturii din România s-a adaptat numeroaselor schimbări 

sociale, economice și politice care au apărut de-a lungul timpului. La început, curriculumul 

punea accent pe cunoștințele teoretice pe care elevul trebuia să le asimileze, însă în prezent 

acesta pune accent pe învățarea activă, centrată pe elev. Utilizarea metodelor activ -

participative contribuie la înțelegerea conceptelor științifice și stimularea interesului elevilor 

pentru procesul de învățare (Freire, 1970; Vygotsky, 1978). Recent, curriculumul a început să 

pună accent pe competenţele STEM considerate esențiale pentru pregătirea copilului într-o 

societate din ce în ce mai tehnologizată (Sanders, 2009). Competențele STEM promovează 

experiențele practice, rezolvarea de probleme și aplicarea cunoștințelor în contexte reale 

(Honey et al., 2014). 

Predarea Științelor Naturii este esențială în educație deoarece elevii înțeleg lumea 

înconjurătoare și fenomenele din natură explicate prin intermediul conceptelor științifice 

(Boud, Keogh, & Walker, 1985; Osborne et al., 2004). Aceasta presupune transmiterea 

cunoștințelor, dezvoltarea gândirii critice și a abilităților analitice și științifice prin experiențe 

practice și directe, explorare și investigație științifică (Bybee, 2013; Brookfield, 1987; 

Facione, 2015; Hatton & Smith, 1995; Tobin & McRobbie, 1996). 

Învățarea prin experiență cuprinde următoarele etape: experiența propriu-zisă, 

observarea experienței și reflecția asupra acesteia, abstractizarea conceptelor și generalizarea 

lor, și aplicarea conceptelor în viitor (Kolb, 1984). Prin faptul că elevii reflectează asupra 

experienței lor, ei înțeleg și aplică conceptele științifice în realitate și rezolvă problemele din 

viața de zi cu zi (Aikenhead, 2006; Bybee & McCrae, 2011, Bybee, 2015; Schön, 1983; 

Stalmeijer et al., 2011). Astfel, elevii formulează ipoteze, colectează date, interpretează 

rezultate și trasează concluzii pe baza observațiilor și a datelor concrete. 

Investigația presupune studiul sistematic cu scopul de a descoperi ceva, adeseori 
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obiectul investigației fiind un fenomen sau proces colectat din realitatea familiară elevului. 

Ciascai (2018) arată că investigația este apropiată, ca etape, de experiment deși nu 

presupune neapărat realizarea unui experiment: în prima etapă se formulează întrebarea/ 

întrebările de investigat, acestea sunt studiate și aprofundate prin documentare, observații, 

explorare, experiemente punctuale și se construiește un model explicativ. În baza acestui 

model sunt formulate supoziţii (în cazul elevilor mici) sau ipoteze și predicții care sunt apoi 

testate prin confruntarea cu fapte diverse sau prin experiment. Rezultatele sunt comunicate și 

apoi are loc de transferul cunoștințelor dobândite și reflecția asupra procesului investigației, 

precum și evaluarea propriei învățări. Procesul este ciclic și în literatura anglofone este 

cunoscut sub denumirea de inquiry (SUA și alte țări care folosesc engleza americană) 

respectiv enquiry (UK). 

Observația facilitează dobândirea de noi competențe și dezvoltarea de capacități 

cognitive. Cele mai importante criterii de clasificare a observației fac referire la 

intenționalitate, gradul de independență, locație, forma de organizare, modul de organizare și 

analizatorul utilizat (Dulamă, 2012). Pentru primul criteriu distingem observarea planificată 

și observarea spontantă. Observația planificată presupune selectarea informațiilor despre 

realitatea înconjurătoare conforme cu obiectivele stabilite anterior, iar observarea spontană 

presupune perceperea neorganizată a infomațiilor specifice mediului înconjurător. După 

gradul de independență regăsim observare dirijată bazată pe indicațiile date de cadrul didactic 

și observare autonomă realizată de elevi. 

Prin efectuarea experimentelor elevii observă desfășurarea fenomenelor naturale și își 

construiesc o bază solidă pentru înțelegerea lumii în care trăiesc (Hofstein & Lunetta, 2004; 

Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007; NGSS Lead States, 2013). Utilizarea acestei metode 

contribuie la îmbunătățirea semnificativă a performanțelor elevilor în cadrul acestei discipline 

(Roscoe & Chi, 2007). 

Dezbaterile constituie o sursă importantă în procesul de construire a cunoașterii 

deoarece ideile sunt expuse și fundamentate în mod interactiv (Tobin & Gallagher, 1987; 

Vygotsky, 1978). 

Prin aceste metode elevii explorează mediul înconjurător, interpretează procesele și 

fenomenele descoperite și se dezvoltă socio-emoțional (Kuo et. al., 2019; Mann et al., 2021; 

Ingram et al., 2019). Metodele enumerate sunt integrate în strategiile aplicate în activitățile de 

științe ale naturii. 
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1.4.Abilităţile Dezvoltate Elevilor prin Studiul Științelor Naturii 

 

Conform Dicţionarului Etimologic Online termenul ,,dezvoltare’’ provine din limba 

latină ,,dēvolūtĭo" fiind forma derivată a verbului ,,dēvolvĕre". Acest verb este format din 

prefixul ,,de’’ care înseamnă separare și verbul ,,volvĕre" care indică acțiunea de a învârti sau 

a rula. În acest context, conceptul semnifică ideea de a dezvălui sau a desfășura ceva cu 

scopul de a-l evidenția. Din perspectiva dezvoltării sociale acest proces vizează învăţarea 

normelor comportamentale sociale și morale pentru a comunica eficient și a construi relații 

interpersonale pozitive (Bronfenbrenner, 1979; Kohlberg, 1969; Rubin et al., 2018; Santrock, 

2017; Shaffer & Kipp, 2013). 

Este important ca elevii să dezvolte abilitățile sociale precum negocierea și medierea 

doarece gestionează conflictele și mențin armonia în interacțiunile sociale (Baron & Byrne, 

1984; Eisenberg et al., 2006; Maccoby, 1992). Abilitățile sociale mai includ cooperarea și 

colaborarea pentru atingerea unor obiective comune, ascultarea activă şi exprimarea verbală şi 

nonverbală (DeVito, 2009; Johnson & Johnson, 2018; Matson et al., 2013 ). 

Dezvoltarea socială este strâns legată de dezvoltarea emoțională deoarece indivizii 

percep emoțiile lor și ale celorlalți și le adaptează în funcție de contextul social (Gross, 2015; 

Rivers & Brackett, 2011; Saarni, 1999; Thompson, 1994). În cazul elevilor dezvoltarea 

socială presupune identificarea și rezolvarea cauzelor care au declanșat conflictele, în timp ce 

dezvoltarea emoțională vizează înțelegerea și asocierea emoțiilor (Decety & Jackson, 2006; 

Denham, 1998; Kahneman, 2011; Shure & Spivack, 1980). După cum se poate observa 

dezvoltarea socio-emoțională vizează rezolvarea conflictelor, empatia și înțelegerea 

perspectivei emoționale a celorlalți 

Prin studierea Științelor Naturii elevii obțin cunoașterea științifică și dezvoltă abilități 

necesare pentru a înțelege mediul înconjurător și a deveni cetățeni responsabli în societate. 

Abilitățile reprezintă capacitatea individului de a pune în practică cunoștințele dobândite pe 

parcursul său educațional cu scopul de a realiza o activitate (Ericsson & Charness, 1994; 

Bransford, Brown, & Cocking). 

Abilităţile se dezvoltă odată cu evoluţia capacităţii cognitive a copilului. Conform 

teoriei lui Piaget (1967) există două etape semnificative care evidențiază creșterea cognitivă a 

copiiilor cu vârsta cuprinsă între 6 și 14 ani. Prima etapă vizează învățarea bazată pe inducție 

în cadrul căreia elevii observă, clasifică și înțeleg elementele din mediul lor și crează 

conexiuni între acestea. Etapa a doua pune accent pe învățarea de tip deductiv prin care elevii 

analizează, sintetizează, formulează ipoteze și aplică noțiuni în situații practice. Altfel spus, 
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elevii se folosesc de cunoștințele lor pentru a deduce soluții cu scopul de a rezolva probleme 

specifice. 

Abilitățile științifice sunt grupate în două tipologii în funcție de categoria de vârstă din 

care fac parte elevii (Faheem et al., 2015). Elevii din clasele primare trebuie să dețină abilități 

de observație și de măsurare pentru a pentru a colecta și cuantifica date. La fel de importante 

sunt abilitățile de clasificare, pentru a grupa obiecte, date și informații în categorii cu scopul 

de a le înțelege mai ușor, dar și cele de comunicare pentru a transmite observațiile efectuate. 

De asemenea, abilitățile de deducție și respectiv predicție sunt esențiale pentru a formula 

concluzii și a face presupuneri despre anumite fenomene bazate pe experiența anterioară. 

Elevii din învățământul primar sunt inițiați, prin observație, în manipularea și 

controlul variabilelor. Elevii din clasele gimnaziale și liceale, precum și studenții trebuie să 

dețină abilități de cercetare (formularea ipotezelor și a variabilelor, desfășurarea unui 

experiment, interpretarea datelor etc.).  

Alte abilităţi care pot fi dezvoltate de elevi în studiul Științelor Naturii sunt: 

• Creativitatea: este esențială în procesul descoperirii științifice, deși este 

subestimată din cauza percepției comune conform căreia știința se bazează pe raționament 

logic. Riordon (2023) evidențiază faptul că ideile cele mai bun vin din momente de relaxare și 

contemplare, ci nu doar din studiul intens al faptelor. Asta înseamnă că a fi creativ presupune 

să găsești și soluții inovatoare pentru probleme, nu doar să generezi idei noi. De exemplu, un 

cercetător care întâmpină o problemă în experimentul său, apelează la gândirea creativă 

pentru a identifica o soluție adecvată problemei sale. Abilitățile creative sunt esențiale în 

generarea ipotezelor alternative și în dezvoltarea noilor modele care ne ajută să înțelegem mai 

bine lumea (Fork, 2014). Gândirea creativă se îmbină cu gândirea rațională și este utilizată 

pentru a realiza descoperiri semnificative. 

• Abilitățile socio-emoționale: se dezvoltă atunci când elevii cooperează și 

colaborează pentru a rezolva o sarcină. Dacă un elev nu se integrează într-un grup deoarece 

nu are capacitatea de a recunoaște și a înțelege emoțiile celorlalți, tinde să aibă un 

comportament agresiv și egocentrist. ,,Inadaptabilitatea socială este mai dureroasă și mai 

explicită atunci când se manifestă într-unul dintre cele mai periculoase momente din viața 

unui copil: încercarea de a fi acceptat într-un grup de joacă. Este un moment periculos pentru 

că atunci copilul este îndrăgit sau urât, simte sau nu că aparține grupului și toate acestea sunt 

făcute public” (Goleman, 2005, p.167). 

• Abilitățile de adaptabilitate și flexibiltate: sunt esențiale în situațiile în care 
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individul trebuie să se adapteze unor situații noi și să gândească flexibil. 

În concluzie, prin dezvoltarea abilităților științifice și socio-emoționale în cadrul 

activităților de științe ale naturii elevii: 

• Analizează cauzele care au dus la apariția unui fenomen/proces. 

• Învață prin înțelegere și aplicare. 

• Trec de la cunoașterea concretă la cunoașterea abstractă. 

• Se transformă din spectatori ai procesului de învățământ în actori. 

• Au posibilitatea de a explora mediul înconjurător. 

• Adoptă un comportament sănătos în relațiile interpersonale. 

• Înțeleg ce se întâmplă în jurul lor și caută soluții pentru problemele cărora 

trebuie să le facă față. 

• Argumentează răspunsurile oferite la întrebările cadrului didactic. 

• Își stimulează imaginația, curiozitatea și gândirea creatoare și flexibilă. 

• Descoperă și aprofundează cunoștințele prin intermediul unei activități 

intelectuale intense. 
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CAPITOLUL II 

 

REFLECŢIA ÎN PROCESUL DE PREDARE-ÎNVĂŢARE LA 

ȘTIINȚELE NATURII ÎN ÎNVĂȚĂMÂNTUL PRIMAR 

 

2.1. Reflecţia. Precizarea Conceptului 

 

Reflecţia este un concept cheie în dezvoltarea societăţii actuale și o preocupare 

constantă a cercetărilor din domeniul psihologiei şi pedagogiei. Psihologic, reflecția 

reprezintă activitatea intelectuală prin care individul înțelege propriul comportament prin 

examinarea acţiunilor trecute și conștientizarea reacţiilor sale cu scopul de a le ajusta (Boyd 

& Fales, 1983; Mathew, Mathew & Peechattu, 2017; Moon, 1999). Totodată, prin 

intermediul reflecţiei individul îşi dezvoltă abilitățile de autocontrol și autoreglementare 

formându-se personal şi profesional (Schön, 1983). Pedagogic, reflecția este o metodă 

didactică care implică gândirea concentrată asupra unui subiect și derularea unui dialog intern 

sau extern (Bocoș, 2013; Boud, Keogh & Walker, 1985). În plus, reflecția este dezvoltată și 

îmbunătățită atât prin feedback cât și prin intermediul unui mediu care încurajează practicarea 

acestui proces (Boud et.al., 1985). 

Reflecția implică intuiție şi emoție și conferă semnificație experienței de viață și de 

învățare prin crearea conexiunilor între conținutul studiat și experiența personală (Green, 

1986; Șoldea & Ciascai, 2020). Ea se integrează în orice activitate experiențială, internă sau 

externă, orală sau în scris, fiind o modalitate de mediere între toate aceste experiențe 

(Lalanne, 2000). 

Reflecția este clasificată după diverse criterii, care sunt relevante în contextul învățării 

iar specialiștii au propus diverse abordări și modele. Din perspectiva abordărilor, Kolb (1984) 

identifică reflecţia convergentă şi reflecţia divergentă în funcţie de maniera în care se 

integrează în procesul educaţional. Reflecția convergentă vizează integrarea informațiilor 

existente şi găsirea unui singur răspuns corect, iar reflecția divergentă presupune explorarea 

unui număr mare de soluții posibile. 

Literatura de specialitate identifică următoarele funcţii ale reflecţiei: 

1. Funcția cognitivă: vizează înțelegerea și analizarea gândurilor și acțiunilor 

proprii având drept scop dezvoltarea abilităților cognitive și îmbunățirea modului de abordare 

a problemelor (Boud, Keogh & Walker, 1985). 
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2. Funcția de dezvoltare personală: implică formarea și dezvoltarea abilităților 

noi, precum și evaluarea performanțelor individului (Schön, 1983). 

3. Funcția emoțională: reprezintă gestionarea propriilor emoții cu scopul de a 

îmbunătăți calitatea vieții individului (Tryon, 2013). 

4. Funcția relațională: vizează înțelegerea propriilor relații interpersonale și 

îmbunătățirea comunicării cu alte persoane (Bolton, 2014). 

Aplicarea reflecției are nenumărate beneficii, însă vom menționa cele mai importante 

dintre acestea care se regăsesc în literatura de specialitate. Reflecția este benefică pentru 

individ deoarece contribuie la dezvoltarea abilităților de introspecție, autoevaluare, 

autoreglare, autoeficacitate, autocunoaștere și autodezvoltare (Zimmerman, 2011). De 

asemenea, conduce la dezvoltarea raționamentului critic, a abilităților de comunicare și a 

strategiilor de învățare și ajută la identificarea lacunelor (Gibbs, 1988; Thompson, 2021). Din 

păcate, acest proces este asociat cu autocritica excesivă, autojudecata, confuzia, incertitudinea 

și suprasolicitatea emoțională (Schön, 1987; Khoiriyati & Sari, 2021). 

 

2.2. Dezvoltări Conceptuale Referitoare la Reflecţie 
 

 

Reflecţia critică reprezintă procesul cognitiv prin intermediul căruia individul 

analizează cu discernământ şi evaluează informaţiile, ideile şi opiniile în mod obiectiv şi 

raţional (D’Cruz et al., 2005; Facione, 1990). Prin acest proces individul distinge informațiile 

relevante de cele nerelevante şi își formează o opinie bazată pe dovezi fără să fie influențat de 

informații distorsionate (Brookfield, 1987; Ennis, 1985; Lipman, 1988; Magolda, 1992; Paul 

& Elder, 2018). Reflecția critică presupune stabilirea obiectivelor, formularea întrebărilor, 

confruntarea cu prejudecăți, examinarea cauzalității, integrarea teoriei cu practica, stimularea 

(auto) evaluării critice și transferul de cunoștințe (Dewey, 1910, 1938; Facione, 1990; Schön, 

1983). De asemenea, include analizarea și evaluarea perspectivelor multiple și reflecția 

asupra proceselor de învățare (Bailin, Case & Coombs, 1999; Schön, 1983). 

Reflecția critică este clasificată în funcţie de profunzimea şi detaliile acestui proces 

(Boud, Keogh & Walker, 1985). Reflecția critică superficială vizează descrierea elementelor 

de bază specifice unei experiențe comparativ cu reflecția critică medie care presupune 

analizarea și evaluarea experienței. Reflecția critică profundă include examinarea 

perspectivelor și a surselor de informații, precum și evaluarea propriilor convingeri și valori 

(Magolda, 1992; King & Kitchener, 1994; Mezirow, 1991). Este important de menționat că în 
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cadrul fiecărui nivel se adaugă profunzime și detalii acestui proces (Paul & Elder, 2006). 

Reflecția critică influențează gândurile și acțiunile noastre și conduce la îmbunățirea 

spirituală a individului (Foster, 1978). 

Atât reflecția cât și reflecția critică implică autocunoaștere și concentrare asupra 

experiențelor personale. Diferența dintre ele rezidă în profunzimea și caracterul evaluativ al 

procesului de analiză (Ciascai & Șoldea, 2024). Sursa citată consideră important ca reflecţia 

critică să nu fie confundată cu gândirea critică și gândirea creativă deoarece sunt trei concepte 

diferite. 

Etimologic, termenul de gândire critică provine din limba greacă (gr. κριτικός = 

„critic”) și vizează capacitatea intelectuală a persoanei de a analiza și evalua o informație. 

Acest concept se regăsește încă din Antichitate în lucrările marilor filosofi greci precum 

Socrate, Platon și Aristotel. 

Gândirea critică este judecata intenționată prin care se analizează și evaluează 

aspectele metodologice, criteriologice sau contextuale pe care se bazează aceasta (Facione, 

2015). În plus, reprezintă abilitatea elevului sau a profesorului de a se angaja într-o activitate 

manifestând scepticism reflectiv (Nieto & Saiz, 2010). Acest proces presupune utilizarea 

strategiilor investigative, stabilirea acțiunilor și a consecințelor, căutarea alternativelor pentru 

rezolvarea problemei, respectarea argumentelor celorlalți și analizarea lor (Steele et al., 

1998). 

Dezvoltarea tehnologică schimbă modul de viață și de învățare astfel că tot ceea ce nu 

este tehnologizat (cum ar fi creativitatea) devine o abilitate esenţială 

Creativitatea reprezintă capacitatea individului de a găsi soluții noi pentru probleme 

care nu pot fi rezolvate prin metodele convenționale sau pentru situațiile specifice unui 

individ (Amabile, 1996; Cropley, 2006; Kaufman & Sternberg, 2010; Runco & Jaeger, 2012). 

Creativitatea este esențială în tehnologie și inginerie pentru dezvoltarea inovațiilor, în artă 

pentru crearea operelor de artă originale şi în educaţie pentru gândirea critică și explorarea 

ideilor (Beghetto & Kaufman, 2014; Plucker et al., 2004; Sawyer, 2011). Potrivit lui Boden 

(1994) creativitatea are la bază imaginația, explorarea și evaluarea. Imaginația reprezintă 

capacitatea individului de a genera idei noi prin vizualizarea problemelor din perspective 

diferite. Explorarea vizează identificarea soluțiilor adecvate pentru rezolvarea problemelor și 

este facilitată astăzi de utilizarea platformelor online precum Canva, Adobe Creative Cloud, 

Prezi, MindMeister sau Coggle. Evaluarea care validează rezultatele se continuă prin 

transformarea ideilor în soluții inovatoare. 
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2.3.Valorificarea Reflecției și Gândirii Critice/ Creative în Procesul de Predare- 

Învățare la Științele Naturii în Învățământul Primar 

 

Într-o lume din ce în ce mai complexă, ştiinţele naturii îndeplinesc un rol elementar 

pentru înţelegerea şi rezolvarea problemelor din domenii variate. Pentru ca aceste probleme să 

fie abordate adecvat este necesar să se cultive abilităţile de reflecţie, reflecţie critică, gândire 

critică şi gândire creativă. 

În ştiinţele naturii, cele patru concepte sunt procese importante pentru înţelegerea 

cunoştinţelor şi dezvoltarea abilităţilor specifice acestui domeniu. Dacă prin reflecţie are loc 

înţelegerea experienţelor de învăţare şi de viaţă, cu scopul de a îmbunătăţi abilităţile 

personale ale individului (Schön, 1983), în Ştiinţele Naturii, reflecţia este utilizată pentru a 

înţelege rezultatele diverselor experimente şi pentru a aplica concepte ştiinţifice (Kholid et 

al., 2020). De asemenea, reflecția critică analizează și evaluează gândirea proprie și gândirea 

celorlalți cu scopul de a dezvolta logica prin întrebări profunde și provocatoare (Brookfield, 

1987) fiind utilă în studiul științelor pentru a dezvolta abilitățile de evaluare a argumentelor 

științifice (Ghanizadeh, 2017). Gândirea critică urmărește evaluarea critică a argumentelor și 

dezvoltarea unor soluții și alternative eficiente și se utilizează în științele naturii pentru a 

evalua, a identifica deficiențele modelelor și a îmbunătăți teoriile și modelele existente 

(Kuhn, 1962). Gândirea creativă dezvoltă idei și soluții care răspund problemelor și 

provocărilor actuale și contribuind în științe la crearea și dezvoltarea de noi modele (Johnston 

et al., 2019). Deși gândirea critică și gândirea creativă sunt procese diferite, totuși sunt 

complementare în științele naturii. Prin gândirea critică se identifică erorile și se analizează 

argumente şi date ajungându-se la o înțelegere mai bună a acestei discipline (Ennis, 1989; 

Paul & Elder, 2008; Facione, 2015). Prin practicarea gândirii creative se creează idei noi și 

inovatoare și se găsesc soluții neconvenționale pentru diverse probleme (Runco & Jaeger, 

2012). 

Profesorii trebuie să-i încurajeze pe elevi să gândească independent și să ia decizii în 

baza unor argumente solide, acest lucru realizându-se prin intermediul reflecţiei. Practicarea 

reflecției în științele naturii îi ajută pe elevi să înțeleagă subiectele complexe, să rezolve 

diverse probleme și să își dezvolte gândirea critică (Van Dijk & Kattmann, 2006). De 

asemenea, cu ajutorul acesteia își imbunătățesc cunoștiințele, își valorifică capacitatea de 

introspecție și își autoevaluează cunoștințele specifice acestei discipline (Gunstone & 

Northfield, 1994; Schön, 1983). Potrivit lui Hatton & Smith (1995), reflecția stimulează 

dezbaterea critică, auto-critică și cooperarea între elevi. 
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În învățământul primar predarea bazată pe reflecție poate include următoarele 

elemente cheie: 

-  provocare: adresarea de întrebări sau referirea/prezentarea unor fapte care-i suprind 

pe elevi, îi fac curioși. 

-   abordarea ludică: în cadrul activităților de științe ale naturii se utilizează jocuri care 

stimulează elevii să reflecteze asupra informațiilor învățate. 

- colaborarea: promovează dezvoltarea abilităților sociale ale elevilor și contribuie, 

prin fundamentarea gândirii critice, la rezolvarea problemelor complexe din domeniul 

Științelor Naturii (Johnson & Johnson, 1996). 

- valorificarea experienței personale: presupune reflecția asupra experiențelor 

elevilor din domeniul Științelor Naturii și la modul de aplicare a acestora în contextul 

învățării (Schön, 1983). 

- încurajarea adresării de întrebări: elevii sunt încurajați să adreseze întrebări din 

domeniul Științelor Naturii și să își exprime punctele de vedere deoarece pot învăța să ia 

decizii bine fundamentate (Hmelo-Silver, 2004). În plus, este o modalitate eficientă de 

implicare a acestora în cadrul activităților instructiv-educative. 

- evaluarea continuă: Prin evaluarea continuă și prin reflecțiile elevilor, profesorii 

monitorizează progresul elevilor și-i încurajează să devină încrezători în procesul de învățare 

(Black & Wiliam, 1998). 

Reflecția poate fi folosită ca o modalitate de evaluare la științele naturii deoarece 

elevii reflectează asupra experiențelor lor și își autoevaluează progresul (Pavlovich et al., 

2009). Prin practicarea reflecției în studiul Științelor Naturii elevii își dezvoltă gândirea 

critică și creativă, înțeleg conceptele științifice și își identifică posibilele erori îmbunătățindu- 

și procesul de învățare (Hubbs & Brand, 2010; Goldberg, 2012). 

Reflectând, elevii își înțeleg gândurile, acțiunile, sentimentele și comportamentele 

dezvoltându-și astfel abilitățile socio-emoționale (Güvenç & Çelik, 2012). Cu toate acestea 

există și câteva posibile dezavantaje ale predării bazate pe reflecție în studiul Științelor 

Naturii care trebuie luate în considerare. Procesul de reflecție este mai lung și necesită un 

timp îndelungat pentru a putea fi desfășurat într-un mod eficient (Moon, 1999). De asemenea, 

poate fi un proces mult prea complex pentru unii elevi (Brookfield, 1987). 

Utilizarea reflecției în științele naturii are următoarele avantaje (Boud, Keogh & 

Walker, 1985): 

1. Îmbunătățirea abilităților de analiză: prin reflecție se analizează propriile gânduri și 

acțiuni optimizându-se abilitățile de analiză și evaluare a fenomenelor naturale
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2. Dezvoltarea înțelegerii: reflecția contribuie la o înțelegerea fenomenelor naturale 

identificând modelele și conexiunile existente între diferite fenomene. 

3. Îmbunătățirea capacității de rezolvare a problemelor: prin reflecția se rezolvă 

eficient problemele deoarece se identifică potențialele erori. 

Practicarea reflecției critice și a gândirii critice contribuie la (Paul & Elder, 2006): 

1. Îmbunătățirea capacității de analiză: reflecția critică și gândirea critică 

dezvoltă abilitățile de analiză a informațiilor și evaluare a argumentelor. 

2. Îmbunătățirea capacității de comunicare: reflecţia critică şi gândirea critică 

dezvoltă comunicarea între colegi prin evaluarea și dezbaterea argumentelor și teoriilor. 

Practicarea gândirii creative în științele naturii are următoarele avantaje (Runco, 

2019): 

1. Dezvoltarea soluțiilor inovatoare: gândirea creativă dezvoltă ideile 

inovatoare prin abordarea problemelor într-un mod diferit. 

2. Îmbunătățirea capacității de adaptare: gândirea creativă ajuă indivizii să se 

adapteze la situații neprevăzute. 

3. Dezvoltarea abilităților de colaborare: prin intermediul gândirii creative se 

promovează colaborarea cu ceilalți prin dezvoltarea ideilor și explorarea diferitelor 

perspective. 

În concluzie, prin cultivarea reflecției, a reflecției critice, a gândirii critice și creative 

achizițiile elevilor depășesc nivelul cunoștințelor disciplinare și se extind la conexiunile 

dintre diferitele discipline studiate și la experiența lor de viață. 
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 CAPITOLUL III 

 

UTILIZAREA PORTOFOLIULUI ELECTRONIC ÎN PREDAREA-

ÎNVĂȚAREA ȘTIINȚELOR NATURII ÎN 

ÎNVĂȚĂMÂNTUL PRIMAR 

 

 

3.1. Metoda Portofoliului 

 
 

Etimologic termenul ”portofoliu” provine din italienescul ”portofoglio” alcătuit din 

latinescul ”portare” care se referă la transportare sau păstrare şi ”folium” la hârtie (Lam, 

2018). Cu alte cuvinte, prin portofoliu se înţelege ansamblul documentelor care pot fi 

transportate/ păstrate. 

Conceptul de portofoliu a fost prezent încă din perioada Italiei Renascentiste deoarece 

artiștii și arhitecții își prezentau public propriile lucrări realizate (Dorn et al., 2013; 

Goldthwaite 1980). Un exemplu de portofoliu îl reprezintă caietete lui Leonardo DaVinci în 

care se regăsec notițe și desene ale studiilor, ideilor și invențiilor sale (Dorn et al., 2013). În 

prezent există aproximativ 7000 de pagini disponibile, cel mai cunoscut fiind Codex Arundel 

produs în 1550. În anul 1440 în Montepulciano arhitectul Michellozzo a prezentat întregului 

oraș portofoliul său care conținea proiectele specifice construirii unui spital în speranța 

aprobării lor (Goldthwaite, 1980). 

Trecerea portofoliilor din domeniul artei și arhitecturii la cel educațional a fost 

posibilă la începutul anilor 1970 fiind influențată de nenumărați factori. Dintre acești factori 

menționăm renunțarea la testele standardizate, accentuarea asigurării calității procesului 

instructiv-educativ și apariția unor noi teorii ale învățării (Elbow & Belanoff 1997; Farrell, 

2017; Habib & Wittek 2007; Lam 2018). În plan didactic portofoliul reprezintă colecția de 

lucrări realizate de elev care expun efortul, progresul și realizările acestuia și demonstrează 

cunoștințele dobândite și abilitățile dezvoltate (Arter & Spandel, 1992; Barrett, 2000; 

Paulson, Paulson & Mayer, 1991; Wolf, 1989). Un asemenea instrument documentează 

procesul de învățare și progresul în timp al elevilor și, arată Tierney, Carter & Desay (1991) 

promovează colaborarea între profesori și elevi. 

Această abordare educațională vizează totodată utilizarea portofoliului ca instrument 
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de documentare a procesului de învățare. Portofoliul de prezentare poate să devină un 

curriculum vitae extins prezentat viitorilor angajatori (Habib & Wittek 2007; Syzdykova et 

al., 2021). Această utilizare a portofoliului are la bază teoria învățării transformaționale a lui 

Meizrow, învățarea experiențială a lui Kolb, metacogniția lui Flavell și teoria învățării situate 

a lui Lave (Batson, 2011; Eynon & Gambino 2017; Penny Light, Chen, & Ittleson 2012; 

Reynolds & Patton 2014). Totodată, teoriile menţionate mai sus pun accent pe dezvoltarea 

învățării și a reflecției asupra acestui proces. 

În ceea ce priveşte clasificarea portofoliilor, literatura de specialitate oferă o 

multitudine de tipologii. 

Potrivit lui Pandya, Slemming & Saloojee (2017) portofoliul poate fi clasificat în două 

categorii în funcție de conținutul său. Astfel, avem portofoliul de lucru și portofoliul reflexiv. 

Portofoliul de lucru include lucrările elevilor, iar portofoliul reflexiv vizează reflecțiile și 

observațiile acestora cu privire la propriul proces de învățare. Barrett (1994) adaugă 

portofoliului de lucru alte două categorii: portofoliul de prezentare și portofoliul de evaluare. 

Portofoliul de prezentare conține cele mai reușite lucrări din portofoliu furnizând informații 

pentru un public specific (Wade & Yarbrough, 1996). În practica didactică, el este realizat 

selectând cele mai bune lucrări din portofoliul de lucru al elevului. Portofoliul de evaluare 

este utilizat pentru aprecierea performanțelor (Michelson & Mandell, 2004) și nivelului de 

dezvoltare a competențelor elevilor într-un domeniu deoarece evidenţiază procesul de 

învăţare şi rezultatul final (Barrett, 2000). Atât procesul de învățare pentru elaborarea 

portofoliilor cât și produsul final au aceeași importanță (Harrison et al., 2007; Joyes, Gray și 

Hartnell-Young, 2010). Toate categoriile de portofolii implică reflecția fie pentru selectarea 

componentelor portofoliilor fie asupra acestora (Șoldea & Ciascai, 2020). Toate categoriile de 

portofolii mai sus menționate, evidențiază abilitățile și competențele elevului pe un anumit 

domeniu (Stiggins, 1994). 

Tot Nastas (2013) oferă informaţii privind materialele conţinute de portofolii 

(Tabelul 3.1). 
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Tabel 3.1. 

Materiale ale portofoliului şcolar (după Nastas, 2013 citare preluată în întregime cu 

acordul autorului) 

 Hârtie Hibrid Electronic/digital/ 
E-Portofoliu 

Descriere 

Ce? 

Majoritatea produselor 

sunt eseuri, seturi de 

probleme, 

jurnalul/agenda cu 

notiţe şi teste. 

În plus, faţă de produse din 

hârtie aplicabile în sala de 

clasă, portofoliile hibride 

pot include fotografii, casete 

video, casete audio. 

Lucrările sunt 

realizate de elevi 

în format 

electronic: 

imagini video, 

audio şi grafice 

etc. (toate 

materialele sunt 
în format digital) 

Cerințe 

(Volumul) 

Cât? 

Cerinţele fizice de 

stocare a portofoliile 

clasice sunt dificile şi 

limitate. 

Cerinţele fizice de 

depozitare pot întâlni 

dificultăţi în funcţie de 

materiale şi numărul 
elevilor în clasă. 

Pot fi stocate pe 

un hard-disck sau 

o platformă 

Accesibilitat 

ea 

materialelor/ 

Restricţii de 

acces 

Cum? 

Accesibil doar pentru o 

singură persoană la un 

moment dat. 

Mai multe formate de mass- 

media pot face dificilă 

accesibilitatea. 

Accesibil doar de o singură 

persoană la un moment dat. 

Portofoliile sunt 

accesibile online 

pentru mai multe 

persoane/grupuri, 

în orice moment 

și concomitent. 

Este mai ușor să 

diseminezi 

materialele 

electronice decât 

cele hibrid. 

Timpul/ 

momentul 

sau durata 

Când? 

Solicită timp pentru 

realizarea materialelor, 

stocarea (transcrierea pe 

foi, imprimare etc.). 

Corectarea este dificilă 

şi de cele mai multe ori 

nu se revine asupra 

erorilor. Durata are 

impact cantitativ şi 

calitativ. 

Lucrul cu multiple forme 

mass-media solicită mult 

timp pentru stocare, analiză. 

Intervenţiile de corectare 

solicită timp suplimentar, 

chiar dublare temporală. 

Durata are impact cantitativ 

şi calitativ. 

Permite un timp 

de stocare pentru 

materialele 

accesate din 

multiple surse de 

informare. 

Corectările sunt 

multiple şi 

imediate. 

Crearea unui 

produs calitativ şi 

cantitativ într-un 

interval de timp 

limitat. 

Păstrarea şi 

securitatea 

Pentru păstrare trebuie 

să fie asigurat spaţiu 
într-un dulap sau birou. 

Trebuie să fie asigurat 

spaţiu într-un dulap sau 

Pot fi protejate cu 

parola de acces 
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 Numărul portofoliilor 

este dependent de 

numărul elevilor şi 

solicită spaţiu de 

păstrare. Copierea este 

dificilă. 

birou, respectiv pe o 

platformă. 

Numărul portofoliilor este 

egal cu numărul elevilor. 

Timpul de stocare este 

dependent de spațiul fizic 

sau electronic disponibil 

Copierea este dificilă pt 

documentele pe hârtie și 

facilă pentru cele digitale. 

limitat clasă, grup 

sau individ. 

Copierea se face 

cu uşurinţă. 

 

Potrivit lui Barrett (2000) stuctura unui portofoliu conține următoarele elemente: 

1) Introducere: cuprinde o scurtă prezentare scrisă de elev, obiectivele de 

învățare și o descriere generală a conținutului portofoliului. 

2) Lucrări selectate: lucrările sunt selectate astfel încât să vizeze punctele tari, 

punctele slabe și progresul elevului în învățare 

3) Reflecții și autoevaluare: sunt jurnale sau documente în cadrul cărora elevii 

notează reflecțiile lor cu privire la propriul proces de învățare (Boud & Falchikov, 2007) 

4) Planuri de învățare: reprezintă documentele în care elevii notează propriile 

planuri de învățare pentru dezvoltarea abilităților și competențelor specifice unui domeniu de 

studiu. 

5) Evaluare și feedback: în cadrul acestei etape profesorii acordă note 

portofoliului elevului și descriu feedback-ul oferit sub formă de comentarii sau notițe 

(Carraway, 2019). 

Primii care au adaptat evaluarea bazată pe portofoliu menționând că acesta presupune 

aprecierea lucrărilor realizate de elev au fost Ford și Larkin (1978). Această abordare a fost 

văzută ca o alternativă față de testele cantitative standardizate (Elbow & Belanoff 1997; 

Habib & Wittek 2007; Lam 2018). 

Există două modalităţi de apreciere a portofoliului: evaluare parțială și evaluare finală. 

Evaluarea parţială presupune notarea unei teme din portofoliu sau acordarea unei note care 

este obţinută prin media aritmetică a notelor acordate pentru fiecare sarcină. Evaluarea finală 

a portofoliului se face notând fiecare componentă a portofoliului (Davis & Ponnamperuma, 

2005). Un aspect foarte important privind utilizarea portofoliului este, așa cum s-a subliniat 

mai sus, evaluarea acestuia prin acordarea unor calificative sau note pe baza unor criterii. 

Aceste criterii vizează realizarea obiectivelor învăţării, calitatea materialelor, numărul 

de lucrări realizate, complexitatea acestora, modul de lucru, corectitudinea materialelor și 
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reflecţia personală (Zubizarreta, 2009; Prendes Espinoza & Sanchez Vera, 2008). 

Utilizarea portofoliului are numeroase beneficii printre care menţionăm ilustrarea 

performanţelor elevilor, creşterea motivaţiei elevilor, încurajarea auto-reflecţiei şi oferirea 

unui feed-back folositor (Gilsenan, 2011) De asemenea, pot apărea dificultăți în identificarea 

gradului de originalitate în rezolvarea sarcinilor, mai ales dacă portofoliul a fost realizat în 

grup (Ball et al., 1995).  

În concluzie, utilizarea portofoliului tradițional are avantaje și dezavantaje care trebuie 

luate în considerare astfel încât performanțele elevilor să fie evaluate corect (Friedman & 

Pinnegar, 2011). 

 

3.2. De la Portofoliul pe Hârtie la Portofoliul Electronic 

 

După anul 1990, odată cu apariția web-ului, tehnologia educațională a facilitat crearea 

portofoliilor electronice, realizare care ilustrează revoluția digitală Web 1.0 (Eynon & 

Gambino 2017; Weller, 2018). Primele portofolii electronice au avut în vedere digitalizarea 

versiunilor clasice ale portofoliilor apărute în anul 1980. Acestea au fost create folosind 

intranet-uri de calculatoare cu foldere bazate pe Mac numit Docex, Apple II, servere de 

documente și software-ul Storyspace (Campbell, 1996; Purves, 1996; Wall & Peltier 1996). 

Cercetările efectuate în anul 1990 referitoare la portofoliile electronice vizează instrumentele 

digitale, platformele și tehnologia necesară punerii în practică a acestora. De asemenea, 

surprinde experiențele primilor adoptatori care experimentează o nouă paradigmă (Yancey, 

1996). 

În literatura de specialitate prima referire asupra portofoliilor electronice a fost făcută 

de către Campbell (1996). Acesta afirma faptul că în anul 1989 a utilizat portofolii electronice 

într-o școală primară din Wyoming pentru a crea o arhivă istorică a lucrărilor elevilor. 

Colecția cuprindea texte scrise, desene și secvențe video cu elevii săi. Abordarea este similară 

cu cea din anul 1980 în care portofoliul este utilizat pentru a înregistra progresul și realizările 

elevilor de-a lungul timpului. 

Un rol important în dezvoltarea portofoliilor electronice l-a avut Helen Barrrett care în 

1994 a scris un articol intitulat ”Evaluarea portofoliului cu suport tehnologic”. În acest 

articol prezenta viziunea sa asupra portofoliilor digitale ca formă de evaluare alternativă. În 

plus, considera că acestea ofereau profesorilor, părinților și elevilor posibilitatea de a 

vizualiza rapid numeroasele lucrări realizate de elevi pe perioada școlarizării lor. Deși în 

articol se concentrează pe crearea și stocarea unui portofoliu, Barrett propune o concepție 
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pedagogică interesantă asupra portofoliilor electronice. Cu alte cuvinte, Barrett clasifică 

portofoliile digitale în două categorii: portofoliul de lucru și portofoliul formal. Prima 

categorie de portofolii înregistrează progresul elevilor, în timp ce în cea de-a doua categorie 

se regăsesc cele mai frumoase lucrări ale elevilor. De asemenea, susține că portofoliul este 

văzut atât ca proces cât și ca produs unificând astfel cele două concepții teoretice asupra 

portofoliilor, din anii 1980. Prin urmare, portofoliul văzut ca proces are la bază abordarea 

constructivistă, iar cel privit ca produs, abordarea bazată pe competențe. Pe parcursul unui 

deceniu, Barrett (1998) își dezvoltă teoriile asupra portofoliului electronic oferind una dintre 

primele definiții. Astfel, în opinia sa, portofoliile electronice digitalizează și stochează 

colecțiile lucrărilor realizate de elevi cu ajutorul diverselor tehnologii și a elementelor 

multimedia. Tot în același an Barrett iniţiază un server de listă de portofolii creând o 

comunitate de profesori care împărtășesc idei referitoare la portofoliul digital. 

Purves (1996) avansează ideea unui portofoliu ca hypertext care cuprinde texte sau 

artefacte create și aranjate de elev. Cea mai veche referință din literatura de specialitate cu 

referire la un portofoliu electronic amplasat pe un site web este dată de Watkins (1996). 

Portofoliul este definit ca o colecţie de texte electronice ale unui elev, interconectate 

hipertextual și publicate pe World Wide Web (WWW). Acestea sunt orientate către audiențe 

online, inclusiv spre evaluatorul portofoliului. 

Selwyn (2014) susține că anii 2000-2010 reprezintă perioada în care tehnologia 

devine parte a societății fiind o componentă integrată în învățământ. Profesorii și elevii 

adoptă mediile virtuale de învățare, blogurile, resursele educaționale deschise și utilizează 

portofoliul electronic în procesul de predare și învățare (Weller, 2018). Batson (2002) 

evidențiază faptul că portoliile electronice prezintă un potențial mai mare de a transforma 

procesul de învățământul comparativ cu aplicații tehnologice cunoscute de el. În plus, 

portofoliul electronic este multifațetat ceea ce înseamnă că este o tehnologie, o abordare 

pedagogică, un proces, dar și un produs (Chen & Black, 2010). 

Pe măsură ce portofoliile electronice se răspândesc, cercetătorii încep să le definească 

astfel că regăsim șaptesprezece definiții diferite pentru perioada 2000-2010. Cele mai 

întâlnite surse sunt cele citate de JISC (2008), Abrami & Barrett (2005), Lorenzo & Ittleson 

(2005) și Hartnell-Young (2007). După Jisk (2008) portofoliul electronic cuprinde colecția de 

artefacte digitale care prezintă realizările și învățarea elevului. Acesta se bazează pe abilităţile 

de planificare şi sintetizare a informaţiilor, precum şi pe reflecție şi feedback. Documentele 

sunt organizate și arhivate online și pot fi accesate în orice moment de oriunde (Barrett, 2000; 

Hartnell-Young, 2007; Lorenzo & Ittleson, 2005). Printre materiale din portofoliu menționăm 
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conținut video, conținut audio, text și imagini care sprijină procesele pedagogice și cele de 

evaluare ilustrând totodată performanțele elevului (Abrami & Barrett, 2005; Jafari, 2004). 

Portofoliile electronice prezintă următoarele avantaje: a) permit lucrul în comun în 

același portofoliu și b) permit accesul la portofolii individuale, ca urmare, ele facilitează 

reflecția personală, schimbul de idei, identificarea punctelor tari, punctelor slabe, feedback-ul 

și conduc la îmbunătățirea procesului de învățare. 

Pentru elaborarea unui portofoliu electronic elevul trebuie să deţină o serie de 

competenţe digitale necesare care să-l ajute în munca sa (Dabbagh & Kitsantas, 2012). 

Competențele includ utilizarea Word-ului, PowerPoint-ului, Excel-ului și căutarea 

informaţiilor cu ajutorul Internetului (European Commission, 2008). Prin realizarea unui 

portofoliu electronic elevii își dezvoltă abilităţi precum adaptabilitate, luarea deciziilor și 

gestionarea eficientă a timpului. De asemenea, își îmbunătățesc creativitatea, ascultarea activă 

și flexibilitatea cognitivă care optimizează colaborarea, independenţa și gândirea critică 

(Riverón Portela, 2001). În plus, își dezvoltă abilitățile reflexive, prin colectarea informaţiilor 

din diverse surse și prezentarea conţinutului portofoliului într-o manieră atractivă (Bower et 

al., 2015; European Commission, 2006). Sunt îmbunătățite competenţele lingvistice, sociale 

(Williams, 2015). şi competenţele digitale precum editarea textelor, imaginilor şi a graficelor, 

elaborarea hărţilor conceptuale, realizarea unui videoclip şi utilizarea platformelor de învăţare 

(Bower et al., 2015). 

Evaluarea portofofiilor electronice se face prin platformele e-learning pe baza unor 

criterii stabilite anterior conform obiectivelor educaţionale şi nivelului de dezvoltare a 

elevilor (Barrett, 2010; O'Neil & Conzemius, 2006). Aceste criterii vizează gradul de 

realizare a obiectivelor de învăţare, numărul şi gradul de complexitate a lucrărilor realizate, 

corectitudinea acestora, diversitatea materialelor, creativitatea și originalitatea (Barrett, 2010; 

O'Neil & Conzemius, 2006). De asemenea, se ține cont de evaluarea competențelor de 

autoevaluare și auto-reglare ale elevilor dezvoltate în timpul realizării portofoliului digital 

(Barrett, 2010). Evaluarea bazată pe portofoliul digital le permite elevilor să își integreze 

învățarea și să facă conexiuni între module într-un mod autentic și semnificativ (Eynon & 

Gambino 2017). 

Avantajele utilizării portofoliului electronic vizează includerea unui număr mare de 

materiale multimedia, dezvoltarea abilităților digitale, înţelegerea corectă a unui mesaj și 

oferirea rapidă a unui feedback (Barrett, 2000; Chen & Light, 2010). De asemenea, pune 

accent pe stimularea gândirii creative și a talentului artistic, creșterea motivației pentru 

învățare și implicarea tuturor elevilor în procesul de învățare (Karami, 2020). 
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Deosebirile portofoliului electronic față de cel tradițional vizează includerea 

materialelor audio-video și modificarea rapidă a textelor fără a pierde informaţii sau timp. În 

plus, nu există constrângeri spaţiale și de costuri deoarece lucrările nu trebuie să fie 

imprimate (Chen & Light, 2010; Kebritchi et al., 2010). Materialele sunt prezentate atractiv, 

este încurajată exprimarea personală a elevului, gestionarea portofoliilor este ușoară și este 

eliminată rigiditatea evaluării (Chen & Black., 2010; Jafari & Kaufman, 2004). 

 

                            3.3. Integrarea Portofoliului Electronic și a Reflecției în            

                                Procesul de Predare-Învățare în Învățământul Primar 

 

În era actuală avansul rapid al tehnologiei a adus schimbări semnificative în domeniul 

educației (Johnson & Johnson, 2016). Unul dintre aceste progrese este reprezentat de 

utilizarea portofoliului electronic care constituie modalitatea eficientă prin care se 

monitorizează, evidențiază și evaluează progresul elevilor (Barrett, 2007; Chang, 2019; 

Zhang & Tur, 2022). 

Una dintre cele mai comune abordări teoretice din perioada anilor 2000-2010 este 

practicarea reflecției prin intermediul portofoliilor electronice (Barrett 2007; Brandes & 

Boskic 2008; Yancey, 1996; Zubizarreta, 2008). Mai multe studii empirice au investigat rolul 

reflecției în realizarea și utilizarea portofoliului și în conexiune cu impactul reflecției asupra 

învățării elevilor. Constatările cercetătorilor au arătat că (1) valoarea portofoliului electronic 

constă în procesele și metodele realizării lui (Chen & Penny Light, 2010); (2) structura 

portofoliului modelează natura reflecției elevilor și (3) portofoliul electronic încurajează și 

sprijină reflecția (Paris & Ayres, 1994). Ciascai (2023) arată că această reflecție se poate face 

și prin utilizarea jurnalelor electronice de reflecție, ca o anexă a portofoliului electronic. În 

aceste jurnale elevii notează autoevaluarea și feedback-ul profesorului, reflecțiile lor asupra 

procesului de învățare, gândurile, emoțiile, cunoștințele referitoare la materialele realizate și 

experiențele lor semnificative de învățare (Boud, Keogh & Walker, 1985; Moon, 1999; 

Gonzalez, 2008). 

Reflecția, stimulată prin intermediul portofoliului electronic presupune stabilirea 

obiectivelor și a strategiilor de învățare și explicitarea acestora în secțiuni dedicate (Chen & 

Penny, 2010; Chou & Chang, 2008). Cu alte cuvinte, prin reflecția asupra materialelor pe 

care elevii urmează să le includă în portofoliu, aceştia își exprimă creativitatea și 
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individualitatea și contribuie la realizarea obiectivelor de învățare (Eynon & Gambino, 2017; 

Papanthymou & Maria, 2019). Structurarea materialelor din portofoliu fundamentată pe 

reflecție, reflecție critică, gândire critică și creativă oferă o perspectivă profundă asupra 

procesului de reflecție și învățare a elevilor și a progresului lor în învățare (Yancey, 2015). 

Prin partajarea materialelor și oferirea de către profesor a unui feedback constructiv 

individual, sunt îmbunătățite performanțele școlare ale elevilor (Jafari & Kaufman, 2004; 

Shulman, 2005). Trebuie menționat ca importantă luarea măsurilor de protejare a 

informațiilor elevilor, ca urmare, este necesar ca profesorii să dețină cunoștințele esențiale 

despre siguranța online și protecția datelor cu caracter personal (Chen et al., 2021). 

Integrarea portofoliului electronic în activitățile didactice este un proces complex care 

necesită planificare, implementare, reflecție, evaluare, revizuire și îmbunătățire (Bower et al., 

2015). 

Integrarea portofoliului electronic în activitățile didactice se poate face în funcție de 

mai multe criterii precum: 

1) Scopul integării: portofoliul electronic este integrat ca instrument 

suplimentar în activitățile didactice sau ca instrument de evaluare a performanțelor școlare ale 

elevilor (Barrett, 2007). 

2) Modul de utilizare: portofoliul electronic poate fi utilizat ca instrument de 

învățare independentă sau integrat în proiectele din clasă (Wu & Lin, 2019) . 

3) Nivelul de complexitate: portofoliul electronic poate să fie simplu, cu funcții 

limitate sau cu o multitudine de funcții și opțiuni (Kim & Ryu, 2020). 

4) Tehnologia utilizată: portofoliul electronic este creat și gestionat pe baza 

unui software special sau în baza unor aplicații generale precum Google Drive. 

5) Scopul evaluării: portofoliul electronic este utilizat pentru evaluarea 

performanțelor elevilor cu referire la un anumit subiect sau pentru a le evalua progresul 

(Alcaraz Salarirche, 2016). 

6) Interacțiunea cu elevii: gestionarea portofoliului electronic poate fi făcută 

doar de profesor sau pot fi implicați și elevii prin oferirea accesului necesar (Ismail, 2023). 

7) Gradul de personalizare: portofoliul electronic poate fi adaptat în funcție de 

nevoile individuale, ca de exemplu ritmul și stilul sau nevoile de învățare (Tondeur, Van 

Braak & Valcke, 2007). 

8) Flexibilitate: portofoliul electronic poate fi adaptat conform schimbărilor 

care au loc în curriculum sau în funcție de opțiunile profesorului (Kim & Ryu, 2020). 

Integrarea portofoliulului electronic în activităţile didactice are multiple beneficii 
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precum documentarea activităţilor practice ale elevilor, ilustrarea performanţelor și 

rezultatelor acestora, facilitarea comunicării cu părinții, crearea sentimentulului de 

apartenență la o comunitate şi colaborarea între elevii care studiază online (Bolliger & 

Shepherd, 2010; Bower et al., 2015; Chen et al., 2021). Într-un portofoliu electronic 

materialele didactice stocate sunt accesate oricând, sunt dezvoltate abilitățile digitale și 

gândirea critică, iar procesul de învățare este personalizat (Chen et al., 2021; Farrell & Seery, 

2019; Zubizarreta, 2009). În plus, elevii identifică cunoştinţele dobândite, punctele lor tari, 

punctele slabe şi-şi dezvoltă strategiile necesare pentru a le depăși (Green et al., 2013; 

Paolini, 2015; Yancey, 2015). Totodată, elevii își autoevaluază obiectiv propriile lucrări și 

devin conștienți de succesele și eșecurile lor (Biswas-Diener et al., 2011). 

Portofoliul electronic poate fi utilizat în educația STREAM și în tehnologie (Șoldea 

et. al, 2021; Șoldea et. al, 2021; Pop et. al. 2021) și reprezintă o resursă valoroasă în învățare 

atâta timp cât cadrele didactice și elevii dețin cunoștințele necesare accesării eficiente a 

acestei tehnologii (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). 
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PARTEA A II-A. CERCETĂRI EXPLORATORII ȘI EXPERIMENTALE 

 

CAPITOLUL IV 

 

CERCETĂRI EXPLORATORII PRIVIND UTILIZAREA 

GÂNDIRII REFLECTIVE ȘI A PORTOFOLIULUI ELECTRONIC 

ÎN PROCESUL ÎNVĂȚĂRII LA ȘTIINȚELE NATURII 

Cercetarea realizată s-a desfăşurat în două etape: etapa preliminară și etapa intervenţiei 

formative. 

Structura cercetărilor realizate 

În etapa preliminară s-a utilizat un sistem de cercetări constative privind utilizarea 

gândirii reflective de către profesori şi elevi, percepţia profesorilor asupra portofoliului 

electronic şi nivelul cunoştinţelor elevilor privind portofoliul electronic (Tabelul 4.1). 

Tabel. 4.1. 

Structura cercetărilor realizate 
 

Tipologia 

intervențiilor 

Participanți la 

cercetare 
Investigaţii Metode 

 

Cercetarea 

exploratorie I 

profesor 

Cercetarea 

exploratorie II 

profesori 

 

 

20 cadre didactice 

care predau la 

clasele a III-a şi a 

IV-a. 

 

Nivelul de utilizare a 

gândirii reflective 

Ancheta - instrumentul 1 

Interviul individual – 

instrumentul 2 

Focus group 1 – instrumentul 3 

Percepţia asupra 

portofoliului electronic. 

Ancheta - instrumentul 4 Interviu 

individual – instrumentul 5 
Focus group 2 – instrumentul 6 

Cercetarea 

exploratorie III 

elevi 

 

 

 

 

 

 

439 elevi din 

clasele a III-a și a 

IV-a. 

Nivelul de utilizare a 

gândirii reflective 
Ancheta – instrumentul 7 

Cercetarea 

exploratorie IV 
Elevi 

Nivelul de cunoștințe 

privind utilizarea 

portofoliului electronic 

 

Ancheta – instrumentul 8 

 

 

Cercetarea 

experimentală 

formativă 

Nivelul performanțelor 

școlare ale elevilor din 

grupele experimentale în 

urma aplicării intervenției 

bazate pe practicarea 

reflecției în contextul 

utilizării portofoliului 
electronic 

 

 

 

Experimentul formativ 
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Notă: Utilizarea anchetei, interviului individual și focus-group-ului pentru cadrele 

didactice implicate în cercetarea exploratorie a urmărit necesitatea de a rafina rezultatele. În 

fapt, efectivul eșantionului de cadre didactice este mic (20 cadre didactice) și percepțiile 

profesorilor cu referire la practicarea reflecției critice și utilizarea portofoliului, așa cum reiese 

din ancheta scrisă, se situează la valori înalte, care ne-au ridicat semne de întrebare. Ca urmare 

cercetătoarea a dorit să clarifice rezultatele obținute prin ancheta scrisă. 

 

4.1. Cercetări Preliminare privind Cunoaşterea şi Utilizarea Reflecţiei și a 

Portofoliului Electronic de către Profesorii şi Elevii din Învăţământul Primar Implicați 

în Cercetare 

 

 

4.1.1. Problema și Obiectivele Cercetărilor Preliminare 

Problema: Cercetările preliminare realizate urmăresc să identifice aspecte referitoare 

la tipurile de portofolii utilizate în învățământul primar, frecvența utilizării acestora, 

practicarea reflecției în realizarea unui portofoliu digital, precum și folosirea acestuia ca și 

instrument de învățare reflectivă. 

Obiectivele cercetărilor preliminare realizate: 

Obiectivul 1. Investigarea percepției cadrelor didactice asupra practicării reflecției la 

profesorii din învățământul primar. 

Obiectivul 2. Investigarea percepţiei cadrelor didactice din învăţământul primar asupra 

utilizării portofoliilor electronice. 

Obiectivul 3. Examinarea nivelului autoperceput de utilizare a gândirii reflective în 

cadrul orelor de științe ale naturii la elevii din ciclul primar. 

Obiectivul 4. Investigarea nivelului autoperceput de cunoștințe asupra utilizării 

portofoliilor electronice în cadrul orelor de științe ale naturii la elevii din ciclul primar. 

Obiectivul 5. Investigarea diferențelor de gen în ceea ce privește nivelul de utilizare a 

gândirii reflective și a cunoșințelor asupra utilizării portofoliilor electronice în lecțiile de 

științe ale naturii la elevii din ciclul primar. 

Rezultatele obținute în cercetările preliminare au fost utilizate ca și bază de plecare în 

cercetarea formativă. Astfel, cercetările preliminare au permis identificarea unui profil al 

cadrelor didactice din învățământul primar, implicate în cercetare, cu referire la practicarea 

reflecției și utilizarea portofoliului electronic. Schițarea acestui profil a reprezentat un sprijin 
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în interacțiunea cu profesori. În același timp, investigarea nivelului de gândire reflectivă și a 

cunoștințelor/competențelor elevilor privind utilizarea portofoliului electronic a facilitat 

proiectarea activităților de învățare bazate pe portofoliul digital și reflecție și relaționarea 

directă cu copii pe parcursul activității didactice. 

 

4.1.2 Ilustrarea Compoziției Lotului de Elevi Participanți la Cercetările 

Preliminare și Intervenția Formativă 

 

Participanții la cercetările preliminare sunt și cei care au fost implicați în intervenția 

formativă. Selecția lor în clasele experimentale (205 elevi) și de control (234 elevi) a avut la 

bază: 

a) disponibilitatea manifestată de cadrele didactice de a participa în activitățile 

realizate la grupele experimentale 

b) rezultatele școlare la disciplinele Cunoașterea mediului și Științe ale naturii 

obținute în anul precedent de studiu de către elevii din clasele a III-a și a IV-a; 

c) testele privind abilitățile digitale aplicate elevilor din clasele a III-a și a IV. 

Menționăm că elevii selectați în clasele experimentale și contol nu s-au diferențiat 

semnificativ nici cu privire la cunoștințele lor științifice și nici cu privire la abilitățile lor 

digitale. 

La cercetare au participat 439 de elevi, dintre care 234 au fost distribuiți în grupul de 

control și 205 în cel experimental. Dintre aceștia, 227 elevi sunt în clasa a III-a și 212 în clasa 

a IV-a.  

În clasa a III-a grupul de control este format din 121 de elevi, iar grupul experimental 

din 105 elevi comparativ cu clasa a IV-a în care 112 elevi sunt în grupul de control și 100 în 

cel experimental.  

Efectul elevilor din grupul experimental este mai mic decât al celui de control; 

diferențele dintre efectivele elevilor din clasa a III-a și a IV-a sunt mai mici de 5%. În clasa a 

III-a, procentul elevelor de gen feminin este puțin mai mare decât cel al elevilor de gen 

masculin, această diferență menținându-se și în ceea ce privește efectivul elevilor din grupul 

de control, care este superior celui al grupului experimental. Elevii din forma de învățământ 

Step by Step reprezintă doar un sfert din efectivul total de elevi de clasa a III-a implicați în 

cercetare. Aceeași proporție se menține și pentru elevii din clasa a IV-a din cadrul 

programului Step by Step. La clasa a III-a sunt 13 elevi în clase simultane, iar la a IV-a sunt 

15 elevi. 
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Concluzii asupra cercetărilor preliminare 

Rezultatele cercetărilor preliminare au permis formularea următoarelor constatări: 

- instrumentele (chestionare) aplicate cadrelor didactice și elevilor din clasele a III-a 

și a IV-a au consistență internă bună; 

- atât profesorii (20 cadre didactice) cât și elevii (205 elevi de clasele a III-a și a IV-a 

cuprinși în grupul experimental cât și cei 234 elevi de clasele a III-a și a IV-a din grupul de 

control) au un nivel autoperceput bun și foarte bun asupra gândirii reflective și asupra utilizării 

portofoliilor; 

- elevii din grupele de control și experimental nu se diferențiază semnificativ statistic 

cu referire la nivelul autoperceput al cunoștințelor științifice, al practicării reflecției și 

utilizării portofoliilor electronice și cu privire la nivelul abilităților digitale. 

În baza rezultatelor obținute s-a proiectat, de o manieră unitară, demersul investigației 

formative aplicat la grupul experimenatal (clasele a III-a și a IV-a). Menționăm că distribuția 

elevilor în grupul experimental și de control s-a făcut aleatoriu. De asemenea, rezultatele 

obținute prin interviu individual și focus group realizate suplimentar cu profesorii grupurilor 

experimentale au permis conturarea modelului activităților de învățare bazate pe portofoliu 

electronic și reflecție, menit să confere caracterul unitar activităților desfășurate la grupele 

experimentale. 

Figura 4.1. 

Modelul activităților de învățare aplicat în intervenția formativă 

Tema activității 

Reflecție de 

proces și 
rezultate 

Criterii/ 

cerințe 

Impartașirea 

rezultatelor 

Portofoliu 

electronic 
bazat pe 
reflecție 

Documentare 

Reflecție 

intermediară 
Proiectul 

materialului de 
portofoliu 
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 CAPITOLUL V 

 

CERCETARE FORMATIVĂ PRIVIND UTILIZAREA 

PORTOFOLIULUI ELECTRONIC BAZAT PE REFLECŢIE LA 

CLASELE A III-A ŞI A IV-A LA DISCIPLINA ŞTIINŢE ALE NATURII 

 

 
5.1. Obiectivele, Ipotezele și Variabilele Cercetării 

Obiectivul general al cercetării constă în investigarea impactului utilizării 

portofoliului electronic ca instrument de învățare reflectivă asupra performanțelor școlare ale 

elevilor la disciplina Științe ale Naturii. 

Obiective specifice: 

Obiectivul 1. Analiza impactului implementării portofoliului la sfârșitul anului școlar 

asupra cunoștințelor la științele naturii ale elevilor din clasele a III-a și a IV-a. 

Obiectivul 2. Analiza diferențelor dintre sexe în funcție de grupul de control și cel 

experimental la testele de cunoștințe la disciplina Științe ale Naturii. 

Obiectivul 3. Analiza relației dintre nivelul de utilizare a gândirii reflective și 

performanța școlară la disciplina Științe ale Naturii la elevii din ciclul primar. 

Întrebări suplimentare 

Pentru aprofundarea cercetării s-au formulat un set de întrebări complementare 

centrate asupra existenței unor diferențe semnificative statistic, cu referire la cunoștințele 

științifice, între (i) grupurile experimental a III-a și a IV-a; (ii) grupurile experimentale din 

învățământul tradițional și Step by Step, (iii) grupurile experimentale din învățământul 

tradițional și învățământul tradițional simultane, (iv) grupurile experimental și de control din 

învățământul Step by Step și (v) grupurile experimental și de control din învățământul 

tradițional simultan. Aceste întrebări au caracter exploratoriu deoarece nu am regăsit în 

literatura internațională studii dedicate. 

Ipotezele formulate 

Ipoteză generală: Integrarea în procesul de învățare la științe, la clasele 

experimentale, a portofoliului digital bazat pe reflecție, ca și strategie de instruire, va avea un 

impact pozitiv asupra performanței în învățare la disciplina Științe ale Naturii.  

Ipoteza specifică 1: Există diferențe semnificative între performanțele școlare ale 
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elevilor din clasele experimentale și de control în etapa de evaluare finală și retestare, fără ca 

aceste să fie diferențe să fie prezente în evaluarea inițială, în condițiile implementării unui 

program de învățare bazat pe portofoliul digital și care integrează reflecția ca metodă de 

instruire. 

Ipoteza nulă: NU există diferențe semnificative între performanțele școlare ale 

elevilor din clasele experimentale și de control în etapa de evaluare finală și retestare, fără ca 

aceste să fie diferențe să fie prezente în evaluarea inițială, în condițiile implementării unui 

program de învățare bazat pe portofoliul digital și care integrează reflecția ca metodă de 

instruire. 

Un studiu realizat pe un eșantion de 7305 elevi din diferite clase, inclusiv clasa a III-a 

primar, arată că există diferențe de gen în performanța la știinte (Hsin-Hui, 2015). Sursa citată 

arată că băieții, începând cu clasa a III-a inregistrează rezultate mai bune la științe care se 

mențin pe durata studiilor gimnaziale, comparativ cu fetele. Ca urmare formulăm următoarele 

ipoteze: 

Ipoteza specifică 2. Exista diferențe de gen între rezultatele școlare la științe în cele 

trei etape de testare 

Ipoteza nulă. Nu există diferențe de gen între rezultatele școlare la științe în cele trei 

etape de testare 

Literatura dezbate existența unei relații între gândirea reflectivă și performanța la 

științe. Astfel, Nurhayati (2023), citând Bassachs et al. (2020), García-Carmona (2021), 

Vogelsang et al. (2022) arată că gândirea reflectivă este esențială în învățarea la științe. Lew 

și Schmidt (2011) neagă existența unei relații între reflecție și performanța academică, dar se 

referă în cercetarea sa la studenți. Deoarece în literatură se fac puține referiri susținute de date 

la vârsta școlar mică pentru cercetarea noastră am formulat următoarea ipoteză exploratorie: 

Ipoteza specifică 3. Există o relație pozitivă între nivelul utilizării gândirii reflective 

și performanța la științe. 

Ipoteza nulă. Nu există o relație pozitivă între nivelul utilizării gândirii reflective și 

performanța la științe. 

În baza rezultatelor studiului realizat de Nițulescu (2014) cu referire la rezulatele 

școlare inclusiv gândirea creativ-reflexivă, ale elevilor, din învățământul tradițional și Step by 

Step au fost formulate următoarele ipoteze: 

Ipoteza specifică 4. Există diferențe semnificative între rezultatele la științe ale 

elevilor din forma de învățământ tradițional și forma de învățământ Step by Step. 

Ipoteza nulă. Nu există diferențe semnificative între rezultatele la științe ale elevilor 
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din forma de învățământ tradițional și forma de învățământ Step by Step. 

Ipoteza specifică 5. Există diferențe semnificative între rezultatele la științe ale 

grupului experimental din învățământul tradițional și învățământ tradițional simultan. 

Ipoteza nulă. Există diferențe semnificative între rezultatele la științe ale elevilor din 

învățământul tradițional și învățământ tradițional simultan. 

Ipoteza specifică 6. Există diferențe semnificative între clasele experimentale a III-a 

și a IV-a în ceea ce privește rezultatele la științe. 

Ipoteza nulă. Clasele experimentale a III-a și a IV nu se diferențiază semnificativ 

statistic în ceea ce privește rezultatele la științe. 

Variabile 

Variabila independentă: Program de intervenţie bazat pe utilizarea portofoliului 

electronic în orele de ştiinţe ale naturii și momentul testării (pretestare, posttestare, retestare). 

Variabila dependentă: Nivelul performanţei şcolare la disciplina ştiinţe ale naturii la 

elevii din ciclul primar (clasele a III-a şi a IV-a). 

Variabila controlată: abilitățile digitale ale elevilor. 

 

5.1.2.  Metodologie 

Design și variabile. Studiul de față este unul care implementează un design 

experimental în care variabila independentă manipulată este programul implementat 

(portofoliul electronic). Variabila independentă are două modalități, cu două grupuri (control 

vs experimental).Variabila depedentă în studiul nostru este scorul la testul de cunoștințe, 

măsurat în trei momente de timp (pretestare, posttestare, retestare). Scorul a fost calculat 

făcând suma tuturor itemilor ce măsoară nivelul de cunoștințe. Un scor mai mare semnifică 

un nivel mai ridicat de cunoștințe, valoarea de 100 fiind scorul maxim posibil. 

Strategiile aplicate în cadrul activităților de învățare au vizat o varietate de metode 

precum problematizarea, rezolvarea de probleme, modelarea, chestionare, experimentul, 

investigația, dar și forme de organizare a elevilor (muncă individuală, în grup și activități 

frontale). 

 

 



39  

Tabel 5.1.1. 

Design-ul experimental 

 

Momentul evaluării 

Grupul 

Pretest Intervenția 

formativă 

Posttest Retest 

Grup experimental Proba de 

evaluare a 

performanţei 

şcolare la 

disciplina ştiinţe 

ale naturii 

Integrarea 

portofoliului 

electronic în 

învățare 

- Proba de evaluare 

a performanţei 

şcolare la 

disciplina ştiinţe 

ale naturii 

- Proba de 

evaluare a 

performanţei 

şcolare la 

disciplina ştiinţe 

ale naturii 

Grup de control Proba de 

evaluare a 

performanţei 

şcolare la 

disciplina ştiinte 

ale naturii 

Metoda 

tradițională 

Proba de evaluare a 

performanţei 

şcolare la 

disciplina ştiinţe 

ale naturii 

- Proba  de 

evaluare    a 

performanţei 

şcolare   la 

disciplina 

ştiinţe ale 

naturii 

 

 

  5.1.3 Participanți 

La acest studiu au participat 20 de cadre didactice de gen feminin care predau în 

învățământul primar și 439 de elevi. Dintre aceștia, 234 de elevi au fost repartizați în grupul 

de control, în timp ce 205 de elevi au fost incluși în grupul experimental. Cea mai mare parte 

dintre subiecţi studiază în învăţământul tradițional, 111 în alternativa Step by Step, și 28 de 

elevi sunt în grupă simultană (elevi de clasa a III-a și a IV-a învață împreună). Participanții au 

vârsta cuprinsă între 9 și 10 ani, iar distribuirea lor a fost făcută în urma aplicării unor teste 

pentru a verifica nivelul abilităților digitale ale acestora. 

Grupurile experimentale au fost constituite în funcție de nivelul de școlarizare și 

includ patru clase a III-a, patru clase a IV-a și o clasă simultană de a III-a și a IV-a. Grupele 

experimentale de clasa a III-a cuprind două clase tradiționale de la Școala Gimnazială „Mihai 

Eminescu" din Năsăud, având ca profesori pe C.I. și T.S, și două clase de la Școala 

Gimnazială Nr. 4 din Bistrița cu o clasă de Step by Step și o clasă tradițională. Clasa 

tradițională a fost coordonată de profesorul C.D.E., în timp ce clasa de Step by Step a fost 

îndrumată de profesorii B.M.F.și C.A. 

Grupele experimentale de clasa a IV-a au inclus două clase tradiționale de la Școala 
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Gimnazială „Mihai Eminescu" din Năsăud, având profesori pe R.I.M. și V.I.A, o clasă de 

Step by Step de la Școala Gimnazială Nr. 4 din Bistrița, cu profesorii D.C.B. și D.A., și o 

clasă tradițională de la Liceul de Muzică "Tudor Jarda" din Bistrița, având cadru didactic pe 

B.D.M. În plus, a mai existat o clasă simultană de a III-a și a IV-a de la Școala Gimnazială 

,,George Coșbuc’’ Coșbuc coordonată de P.A.O. 

Grupele de control au fost organizate într-o manieră similară, cu patru clase de a III-a, 

patru clase de a IV-a și o clasă simultană de a III-a și a IV-a. Grupurile de control din clasa a 

III-a au inclus o clasă tradițională de la Colegiul Național „George Coșbuc" din Năsăud, cu 

cadru didactic R.I., și trei clase (două clase cu învățământ tradițional și o clasă în care elevii 

studiază în alternativa Step by Step) de la Școala Gimnazială Nr. 1 din Bistrița. Cele două 

clase tradiționale de la această școală au avut profesori L.I.C. și T.N, în timp ce clasa de tip 

Step by Step a fost îndrumată de profesorul S.A.T. Grupele de control de clasa a IV-a au 

inclus o clasă tradițională de la Colegiul Național „George Coșbuc" din Năsăud, cu cadru 

didactic numit M.Ș., două clase (una tradițional și una Step by Step) de la Colegiul Național 

„Liviu Rebreanu" din Bistrița. Clasa tradițională a fost coordonată de B.A.M., iar clasa de 

Step by Step a fost condusă de Ș.S.V. De la Școala Gimnazială Nr. 4 din Bistrița a mai existat 

o clasă de a IV-a învățământ tradițional a fost coordonată de N.M. În grupul de control a mai 

existat și o clasă simultană de a III-a și a IV-a de la Liceul Tehnologic Telciu (Școala 

Gimnazială Bichigiu) condusă de Z.S. 

 

Criteriile de includere sunt: 

• elevi din clasele a III-a şi a IV-a învătământ tradiţional şi Step by Step; 

• elevi din clasele a III-a şi a IV-a învătământ tradiţional şi clase tradiționale 

simultane. 

 

5.1.4. Instrumente de Măsură 

 

       Instrumentele de măsură utilizate pentru realizarea obiectivelor intervenției 

formative sunt testele aplicate pe clase care măsoară nivelul cunoștințelor elevilor la 

disciplina Științe ale Naturii în cele 3 momente (pretestare, testare finală, retestare). 
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Tabel 5.1.2. 

Instrumentele utilizate în cercetarea formativă 

 

 

 

 

Cercetare formativă 

Clasa a III-a Teste de cunoștințe la 

disciplina Științe ale 

Naturii 

Pretest-instrumentul 1 

Testare finală – 
instrumentul 2 

Retestare – 
instrumentul 3 

 

Clasa a IV-a 

Teste de cunoștințe la 

disciplina Științe ale 

Naturii 

Pretest-instrumentul 4 

Testare finală – 
instrumentul 5 

Retestare – 
instrumentul 6 

Clasa a III-a și 

a IV-a 

Fișă autoreflecție 
Profesor 

Instrumentul 7 

Fișă autoreflecție elev Instrumentul 8 

Grilă de evaluare a 

portofoliului 

Instrumentul 9 

 

5.1.5. Procedura de lucru 

În scopul implementării intervenției formative bazată pe utilizarea portofoliului 

electronic ca instrument de învățare reflectivă la disciplina Științe ale Naturii a fost necesară 

semnarea acordurilor de colaborare între Universitatea Babeș-Bolyai Cluj-Napoca și 

instituțiile școlare implicate în desfășurarea cercetării. Primul pas l-a constituit așadar 

informarea instituţiilor şcolare partenere cu privire la obiectivele și desfășurarea cercetării și 

obținerea acordului din partea acestora. Ulterior obținerii acordului de colaborare din partea 

instituțiilor școlare, părinții elevilor implicați au fost informați în legătură cu scopul cercetării 

și participarea voluntară la activitățile aferente intervenției formative. Astfel, aparținătorii 

elevilor au semnat acordul de participare prin intermediul căruia și-au exprimat 

consimțământul ca lucrările elevilor sau unele fotografii cu aceștia din cadrul activităților să 

fie anexate, la nevoie, lucrării de față. 

Odată obținute acordurile de participare, a urmat aplicarea testelor digitale (ANEXA 

18) în scopul evaluării abilităţilor şi cunoştinţelor elevilor şi constituirii grupelor 

experimentale și de control. Participanții implicaţi în cercetare (elevii și cadrele didactice) au 

primit și completat prin intermediul platformei Google Drive chestionarele concepute de 

cercetător. Scalele/chestionarele aplicate evaluează cunoștințele și abilitățile elevilor și a 

profesorilor privind reflecția și portofoliul electronic în învățarea la disciplina Științe ale 

Naturii (ANEXA 1, 4, 7, 8). De asemenea, au fost organizate sesiuni de interviuri și focus 

grup care vizează tematica cercetării la care au participat cele 20 de cadre didactice implicate 
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în cercetare (ANEXA 2, 3 ,5, 6). Totodată, au fost aplicate testele de evaluare inițială a 

cunoștințelor la disciplina Științe ale Naturii (pretestare), în luna octombrie, pentru grupele 

experimentale și de control (ANEXA 9, 12). Cadrele didactice din grupele experimentale au 

fost instruite de cercetător în utilizarea platformei SeeSaw pe baza ghidurilor publicate de 

administratorii platformei. Ghidurile au fost traduse din limba engleză în limba română de 

către cercetător și verificate de un expert în domeniul predării științelor exacte (ANEXA 19, 

20, 21, 22). Ulterior instruirii cadrelor didactice, a urmat instruirea și utilizarea platformei cu 

elevii. Profesorii din grupele experimentale au instruit elevii în utilizarea platformei SeeSaw 

și au utilizat platforma pe durata perioadei de intervenție. În continuare, cadrele didactice din 

grupul experimental au primit atât temele orientative realizate în conformitate cu programa 

școlară pentru disciplina Științe ale Naturii (ANEXA 23) cât și fișele de autoreflecție și 

reflecție pentru profesori și elevi cu scopul de a fi utilizate în activitatea didactică (ANEXA 

15,16). De asemenea, au primit și grila de evaluare a portofoliului electronic (ANEXA 17). 

Cercetarea s-a încheiat cu aplicarea testelor de evaluare a cunoștințelor la Științele 

Naturii (posttestare – ANEXA 10,13) în luna martie urmată de retestare în mai (ANEXA 

11,14). Aceste teste au oferit date valoroase pentru a evalua impactul intervenției 

educaționale. Rezultatele indică o îmbunătățire semnificativă a performanțelor școlare ale 

elevilor în urma aplicării programului de intervenție bazat pe utilizarea portofoliului 

electronic la disciplina Științe ale Naturii. 

 

 

5.1.6. Analiza datelor 

Procesări statistice utilizate în intervenția formativă 

• Medii și abateri standard ale grupelor experimentale și de control a III-a și a 

IV-a la cele trei testări. 

• Diferențe dintre mediile elevilor din grupele claselor a III-a și a IV-a la 

grupele de control și experimentale la cele trei testări. 

• Valori și intervale de încredere pentru cele trei testări aplicate grupelor a III-

a și a IV-a. 

• Frecvențe punctaje la cele trei testări la grupele a III-a și a IV-a. 

• Teste ale efectelor intra și inter subiecți la grupele a III-a și a IV-a, program 

normal și Step-by- Step. 

• Teste ale efectelor intra și inter subiecți la grupele a III-a și a IV-a, program 

normal și simultan. 
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• Analiză Anova Mixtă pentru Clasele din Învățământul Tradițional (a III-a și 

a aIV-a). 

• Diferențele de gen grup de control – experimental la testele de științe ale 

naturii. 

• Diferențe sexe în funcție de grup control vs. experimental. 

• Matricea de corelaţii între nivelul de utilizare a gândirii reflective și 

performanța școlară - clasa a III-a. 

• Matricea de corelaţii între nivelul de utilizare a gândirii reflective și 

performanța școlară - clasa a IV-a. 

• Studiu calitativ profesori și elevi privind practicarea autoreflecției 

  

Obiectivul 1. Analiza impactului implementării portofoliului la sfârșitul anului școlar 

asupra cunoștințelor la științele naturii ale elevilor din clasele a III-a și a IV-a. 

Pentru analiza datelor am folosit programul statistic IBM SPSS 21. Pentru analiza 

descriptivă am folosit medii și abateri standard, iar pentru statistica inferențiala testul Anova 

și testul T. 

Diferențe dintre mediile elevilor la grupele de control și experimentale (clasa a 

III-a) 

În tabelul următor am prezentat mediile pentru grupul de control și cel experimental în 

toate cele trei momente de testare (pretestare, postestare și retestare). Putem observa că 

grupul de control are o medie mai mare decât cel experimental în cadrul evaluării inițiale, 

însă în etapa de posttestare și retestare situația se schimbă, grupul experimental având media 

mai mare. 

 

Tabel 5.1.3. 

Statistici descriptive referitoare la cele trei testări în cazul grupelor experimentale și de control 
 

 

 Grup Media Abaterea standard Număr 

Punctaj pretestare Control 80.8852 13.98180 122 

 Experimental 78.5905 18.68344 105 

Punctaj posttestare Control 81.9098 12.55204 122 
 Experimental 85.8190 13.76854 105 

Punctaj retestare Control 80,0492 11.81108 122 

 Experimental 84.3619 13.47942 105 
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În Tabelul 5.1.4 sunt prezentate aceleași valori medii, dar și intervalele de încredere 

(95%). Acestea ne arată cu o încredere de 95% unde se situează media la nivel de populație. 

 

 Tabel 5.1.4. 

          Valori și intervale de încredere pentru cele trei testări aplicate claselor a III-a 
 

 

   

 
Media 

 

Eroarea 

standard 

Interval de încredere 95% 

Grup Testare lim inferioară 
limita 

superioară 

Control Pretestare 80.885 1.478 77.973 83.798 

 Posttestare 81.910 1.189 79.568 84.252 

 Retestare 80.049 1.142 77.800 82.299 

Experimental Pretestare 78.590 1,.93 75.451 81.730 

 Posttestare 85.819 1.281 83.294 88.344 

 Retestare 84.362 1.231 81.937 86.787 

 

Pentru a testa inferențial diferențele dintre medii am folosit testul Anova bifactorial în 

care momentul testării este o variabilă de tip eșantioane dependente (cu cele 3 niveluri), iar 

grupul este o variabilă cu esantioane independente (control vs. experimental). Putem observa 

că atât testarea, cât și interactiunea dintre testare și grup sunt semnificative statistic, 

indicatorul eta pătrat parțial aratând un efect mare.  

 

 Tabel 5.1.5. 

          Diferențele dintre mediile elevilor din clasa a III-a 

 

 

 
Source 

 

 
F 

 

 
Sig. 

 

 
Partial Eta Squared 

Testare 10.221 .000 .043 

testare * Grup 8.130 .000 .035 

 

În continuare, am realizat două analize Anova separate, în primul caz, luând în 

considerare doar pretestarea și posttestarea, iar, în al doilea caz, evaluarea posttestare și 

retestare.
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De asemenea, am realizat un test Anova la posttestare și retestare.  

În tabelele următoare, sunt prezentate mediile si abaterile standard pentru fiecare 

exercițiu specific din cadrul posttestării și retestării. 

 

Tabel 5.1.10. 

Medii şi abateri standard postestare la grupele de clasa a III-a implicate în cercetare 

 

 

 
Grup 

 

Ex. 1- 
Posttestare 

 

Ex. 2- 
posttestare 

 

Ex. 3- 
posttestare 

 

Ex. 4- 
posttestare 

 

Ex. 5- 
posttestare 

Ex. 6- 

posttesta 

re 

Control Media 15.9508 27.0656 16.4098 8.8525 10.7049 3.0984 

 N 122 122 122 122 122 122 

 Abaterea 

standard 
4.15575 6.0102 3.81981 2.64629 4.09735 4.81803 

Experimen 

tal 

Media 15.0476 28.4476 16.6571 9.1810 10.9143 5.3524 

N 105 105 105 105 105 105 

 Abaterea 

standard 
6.20233 3.39111 3.62902 2.28196 3.12593 5.06493 

Total Media 15.5330 27.7048 16.5242 9.0044 10.8018 4.1410 

 N 227 227 227 227 227 227 

 Abaterea 

standard 
5.21082 5.00496 3.72662 2.48446 3.67368 5.04997 

 

Tabel 5.1.11 

Medii şi abateri standard retestare la grupele de clasa a III-a implicate în cercetare 

 

 

 
Grup 

 

Ex.1- 
Retestare 

 

Ex.2- 
retestare 

 

Ex. 3- 
retestare 

 

Ex. 4- 
retestare 

 

Ex. 5- 
retestare 

 

Ex. 6- 
retestare 

Control Media 11.5410 11.5574 15.6885 11.3033 21.7541 8.0984 

 N 122 122 122 122 122 122 

 Abaterea 

standard 
1.63205 1.57485 3.11775 2.25223 6.15813 7.10768 

Experimen 

tal 

Media 11.8286 11.9619 14.9810 11.2571 23.5810 10.3524 

N 105 105 105 105 105 105 

 Abaterea 

standard 
1.64934 2.09360 5.17015 2.87238 2.71315 8.58552 

Total Media 11.6740 11.7445 15.3612 11.2819 22.5991 9.1410 

 N 227 227 227 227 227 227 

 Abaterea 

standard 
1.64273 1.84004 4.19881 2.55207 4.95221 7.88902 
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Tabel 5.1.12 

Statistici descriptive 

 

Descriptive Statistics 

  

 
N 

Mini 

m 

 

 
Maximum 

 

 
Mean 

Std. 

Deviation 

 

 
Skewness 

 

 
Kurtosis 

 

 

 

 
Stat. 

 

 

 

 
Stat. 

 

 

 

 
Statistic 

 

 

Statisti c 

 

 

 

 
Statistic 

 

 

Statisti c 

 

 

Std. 

Error 

 

 

Statisti 

c 

Std 

. 

Err 

or 

Punctaj pretestare 
227 16.00 100.00 

79.823 

8 
16.32834 -1.233 .162 1.366 

.32 

2 

Punctaj posttestare/ 

evaluare finală 

 

227 

 

39.00 

 

100.00 
83.718 

1 

 

13.24413 

 

-.871 

 

.162 

 

.497 
.32 

2 

Punctaj retestare 
227 48.00 100.00 

82.044 

1 
12.76499 -.478 .162 -.535 

.32 

2 

Valid N (listwise) 227         

 

Diferențe elevi control-experimental (clasa a IV- a) 

În tabelul următor am prezentat mediile pentru grupul de control și cel experimental în 

toate cele trei momente de testare (pretestare, posttestare, și retestare). Putem observa că 

grupul de control are o medie mai mare decât cel experimental în cadrul evaluării inițiale, 

însă în etapa de posttestare și retestare situația se schimbă, grupul experimental având media 

mai mare. 

Tabel 5.1.13 

Medii la grupele de control şi experimental de clasa a IV-a în cele 3 momente de testare 

 

 
Grup Media Abaterea standard N 

Punctaj pretestare Control 81.42 14.631 112 

 Experimental 76.55 15.559 100 

Punctaj posttestare Control 77.92 14.519 112 

 Experimental 85.88 13.375 100 

Punctaj retestare Control 78.96 15.203 112 

 Experimental 90.09 10.303 100 
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În continuare, am realizat un test Anova bifactorial în care am inclus momentul 

testării ca variabilă independentă cu măsurători repetate, și grupul (experimental vs control) 

ca variabilă independentă cu eșantioane independente, variabila dependentă fiind performanța 

la test. Testarea, grupul, și interacțiunea dintre cele două au un efect semnificativ statistic.  

Ipoteza noastră conform căreia grupul experimental are o medie mai mare la testul de 

cunoștințe la posttestare și la cea retestare (față de grupul de control) este confirmtă. În 

momentul pretestării însă grupul de control are o medie mai mare decât cel experimental. 

Astfel, rezultatele obținute susțin ipoteza noastră și putem concluziona că intervenția într-

adevăr are un efect asupra cunoștințelor elevilor. 

 

Diferențe între clasa III- a și clasa IV- a 

Analizele realizate sugerează că efectul intervenției este diferit pentru clasa a III- a 

față de a IV- a. Pentru a testa această ipoteză am realizat o analiză ANOVA în care am inclus 

și clasa ca variabilă independentă. 

Rezultatele sunt prezentate în tabelul următor. 

 

Tabel 5.1.16 

Teste ale efectelor în cadrul subiecților 

 

Measure:  MEASURE_1 

 

 
Source 

 

 
Suma pătratelor 

 

grade de 

libertate 

 

 
varianța 

 

 
F 

 

 
P 

eta 

pătrat 

parțial 

Testare 4169.333 2 2084.666 24.608 .000 .054 

testare * grup 8061.913 2 4030.957 47.583 .000 .099 

testare * clasa 1063.322 2 531.661 6.276 .002 .014 

testare * grup * 

clasa 
1272.255 2 636.127 7.509 .001 .017 

 

Tabel 5.1.17 

Teste ale efectelor între subiecți 

 

Measure: MEASURE_1 

Variabila transformată: 

Medie 
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 Suma 

pătratelor 

grade de 

libertate 
 

Varianța 
 

F 
 

P 

eta patrat 

parțial 

Grup 3693.808 1 3693.808 8.647 .003 .019 

Clasa 5.836 1 5.836 .014 .907 .000 

grup * 

clasa 626.300 1 626.300 1.466 .227 .003 

 

Putem observa că clasa interacționează cu testarea și cu grupul și testarea. Aceste 

efecte de interacțiune sugerează faptul că efectul intervenției este mai mare la una dintre cele 

două clase. O analiză a diferențelor mediilor confirmă într-adevăr că clasa IV-a beneficiat 

mai mult de intervenție. De exemplu, în cadrul posttestării diferența dintre experimental și 

control este de 7.96 puncte la clasa IV-a, iar la clasa a III- a este de 3.91 puncte. 

Diferențe sexe în funcție de grup control vs. experimental 

În continuare am testat diferențele dintre sexe și în funcție de grupul (control vs 

experimental). Pentru aceasta am realizat o analiză Anova mixtă cu 3 variabile (moment 

evaluare, sex și grup). Interacțiunea dintre toate cele trei variabile nu este semnificativă, ceea 

ce înseamnă că băieții și fetele urmează un patern similar de creștere a scorurilor. O analiză a 

graficelor arată însă că la băieți se înregistrează o creștere progresivă de la evaluarea inițială la 

cea finală și la retest. 

La fete însă, se observă o creștere semnificativă de la evaluare inițială la evaluare 

finală, însă de la evaluarea finală la retest nu apare o modificare. 

Asumpția de normalitate: 

Putem observa din graficele de mai jos că distribuțiile celor 3 variabile sunt ușor 

asimetrice, însă trebuie menționat că valorile indicilor de asimetrie și de boltire nu au valori 

extrem de mari. De asemenea, testele t și Anova sunt robuste la încălcări ale asumpțiilor 

normalității, mai ales în cazul unor eșantioane mari aceste încălcări nu sunt o problemă 

(Cohen, 2001). 

Obiectivul 3. Analiza relației dintre nivelul de utilizare a gândirii reflective și 

performanța școlară la disciplina Științe ale Naturii la elevii din ciclul primar. 

Pentru a stabili dacă există o relaţie între nivelul de utilizare a gândirii reflective și 

performanța școlară la disciplina științe ale naturii la elevii de ciclul primar, am realizat o 

corelaţie între cele două variabile cu ajutorul coeficientului de corelaţie Pearson. Rezultatele 

sunt prezentate în tabelele de mai jos. 
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Tabelul 5.1.29. 

Matricea de corelaţii între nivelul de utilizare a gândirii reflective și performanța 

școlară - clasa a III-a 

Correlations 

 grtotal punctaj_ev_init 

 

Grtotal 

Pearson Correlation 
1 .159* 

Sig. (2-tailed)  .016 

 N 227 227 

 

punctaj_ev_in 

it 

Pearson Correlation 
.159* 1 

Sig. (2-tailed) .016  

 N 227 227 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 

 

Există o corelaţie pozitivă semnificativă între nivelul de utilizare a gândirii reflective 

și performanța școlară la copiii din clasa a III-a (r =0,159, DF = 225, p< 0,05 ), ceea ce 

înseamnă că nivelurile crescute ale gândirii reflective sunt relaționate cu niveluri crescute ale 

performanței școlare la copiii din clasa a III-a. 

 

Tabelul 5 1.30 

Matricea de corelaţii între nivelul de utilizare a gândirii reflective și performanța 

școlară - clasa a IV-a 

Correlations 

 Grtotal punctaj_ev_init 

 

Grtotal 

Pearson Correlation 
1 .279** 

Sig. (2-tailed)  .000 

 N 212 212 

 

punctaj_ev_in 

it 

Pearson Correlation 
.279** 1 

Sig. (2-tailed) .000  

 N 212 212 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 

 



50  

Există o corelaţie pozitivă semnificativă între nivelul de utilizare a gândirii reflective 

și performanța școlară la copiii din clasa a IV-a (r =0,279, DF = 210, p< 0,01 ), ceea ce 

înseamnă ca nivelurile crescute ale gândirii reflective sunt relaționate cu niveluri crescute ale 

performanței școlare la copiii din clasa a IV-a. 

 

5.1. Studiu Calitativ Profesori Privind Practicarea Autoreflecției 

La sfârşitul fiecărei activităţi din cadrul programului de intervenţie profesorii din 

grupul experimental au avut de completat câte o fişă de autoreflecţie. 

După fiecare activitate, setul de fişe a fost analizat şi datele au fost cuprinse într-o 

analiză calitativă a modului în care profesorii au perceput diverse aspecte ale activităţii 

 

5.2.1 Concluzii Studiu Calitativ Profesori Privind Practicarea Autoreflecției 

 

Pentru a stimula elevii să se implice în activitatea de învățare este necesară utilizarea 

la clasă a unei varietăți mari de teme și strategii didactice și diversificarea temelor de casă 

(Acatrinei & Opriș, 2023; Opriș, D. & Opriș, M., 2024). Utilizarea portofoliului electronic 

facilitează confruntarea elevilor cu această varietate de activități de învățare (Opriș, 2024). 

Profesorii implicați în cercetare au desfășurat numeroase activități educaționale 

printre care menționăm organizarea unor jocuri conform cu tematica lecțiilor abordate, 

organizarea unor sesiuni de dezbateri în care erau discutate informațiile prezentate, precum și 

crearea unor afișe, desene și experimente în raport cu lecțiile planificate. De asemenea, au 

fost organizate vizite în diverse locații cu scopul de a consolida cunoștințele teoretice ale 

elevilor și a le îmbina cu cele practice, au fost vizionate scurte filme educative și au fost 

confecționate diverse produse în raport cu temele abordate la disciplina Științe ale Naturii. 

Profesorii au enumerat o serie de dificultăți întâmpinate printre care specificăm 

dezinteresul elevilor în ceea ce privește partea teoretică, identificarea multiplelor moduri prin 

intermediul cărora ințiau elevii în activitate și le menționau curiozitatea, găsirea unor filme 

care să prezinte noțiunile cât mai corect și rezolvarea problemelor tehnice. Pentru diversele 

dificultăți, profesorii au raportat că au oferit exemple clare și practice, au explicat conceptele 

într-o manieră accesibilă și atractivă și au atribuit fiecărui elev un rol în fiecare activitate 

didactică. Ca și sugestii ale profesorilor, menționăm crearea propriilor filme educative, 

organizarea unor sesiuni de dezbateri/ practice în cadrul fiecărei lecții, utilizarea simulărilor 

interactive, diversificarea resurselor de învățare, solicitarea unui feedback constructiv, 

precum și încurajarea elevilor să desfășoare investigații proprii. În ceea ce privește aspectele 
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care le-au plăcut profesorilor menționăm, interacțiunea elevilor în timpul activităților, 

explicațiile date de elevi, creativitatea elevilor, produsele și experimentele realizate și jocurile 

realizate. În cazul aspectelor displăcute, profesorii au raportat lipsa managementului timpului, 

volumul vast de informații teoretice, inexistența unui laborat dotat cu resursele necesare și 

lipsa unor dispozitive electronice pentru elevi. 

 

5.3. Studiu Calitativ Elevi Privind Practicarea Autoreflecției 

La sfârşitul fiecărei activităţi din cadrul programului de intervenţie elevii din grupul 

experimental au avut de completat câte o fişă de autoreflecţie. 

După fiecare activitate, setul de fişe a fost analizat şi datele au fost cuprinse într-o 

analiză calitativă a modului în care elevii au perceput diverse aspecte ale activităţii. 

 

5.3.1.Concluziile Studiului Calitativ Privind Practicarea Autoreflecției de Către 

Elevi 

 

Elevii implicați în cercetare au desfășurat numeroase activități educaționale printre 

care specificăm participarea în cadrul unor jocuri conforme cu tematica lecțiilor abordate, 

participarea în cadrul unor sesiuni de dezbateri în care erau discutate informațiile prezentate, 

precum și realizarea unor experimente. De asemenea, au vizitat diverse locații cu scopul de a- 

și consolida cunoștințele teoretice cu cele practice, au vizionat scurte filme educative și au 

confecționat diverse produse prin diferite tehnici în raport cu temele abordate la disciplina 

Științe ale Naturii. Pentru realizarea produselor au fost utilizate numeroase materiale din 

diverse categorii printre care menționăm hârtie (albă, cartonată, creponată), lipici, foarfecă, 

acuarele, creioane, plastilină, tempera, pensule, precum și diverse materiale reciclabile. 

Elevii au enumerat o serie de dificultăți precum mânuirea elementelor decorative de 

dimensiuni reduse, decuparea unor elemente desenate, asamblarea unor materiale, desenarea 

anumitor părți ale unui mamifer/reptilă, dar și corectarea și finisarea unor produse. Pentru 

diversele dificultăți, elevii au raportat că au realizat produsele în etape, au testat 

funcționalitatea produselor, au înlocuit unele materiale și au colaborat. Ca și sugestii elevii au 

specificat experimentarea cu diverse materiale pentru a observa care se îmbină cel mai bine 

din punct de vedere estetic, atribuirea unui rol diferit al produsului, scrierea unor poezii sau 

povești referitor la produsul realizat, implicarea în diverse campanii și crearea unor filme și 

expoziții cu și despre produsele realizate. În ceea ce privește aspectele plăcute, elevii au 

menționat produsele realizate, libertatea de explorare și confecționare a produselor și 
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prezentarea acestora. În cazul aspectelor displăcute, elevii au specificat reluarea procesului de 

confecționare, ruperea materialelor în timp ce le manevrau și luarea deciziilor referitoare la 

design-ul produselor. 
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             CAPITOLUL VI 

              CONCLUZIILE CERCETĂRII 

Concluzii specifice 

Profesorii implicați în cercetare au un nivel autoperceput ridicat asupra gândirii 

reflective și utilizării portofoliului electronic în activitatea didactică. Aceeași situație o 

regăsim și în cazul elevilor din clasele a III-a și a IV-a, implicați în cercetare. 

În urma intervenției formative realizate, pot fi trase următoarele concluzii referitoare la 

ipotezele formulate: 

Ipoteza specifică 1: Există diferențe semnificative între performanțele școlare ale 

elevilor din clasele experimentale și de control în etapa de evaluare finală și retestare, fără ca 

aceste să fie diferențe să fie prezente în evaluarea inițială, în condițiile implementării unui 

program de învățare bazat pe portofoliul digital și care integrează reflecția ca metodă de 

instruire. 

Rezultatele obținute arată că în etapele de retestare și postestare rezultatele grupului 

experimental se diferențiază semnificativ de cele ale grupului de control, fiind superioare 

acestora, fapt din care tragem concluzia că grupul experimental a beneficiat într-adevar de 

intervenție. Distribuțiile scorurilor în cele 3 momente ale testării sunt alungite spre dreapta 

(fiind mai mult elevi cu scoruri mari decât elevi cu scoruri mici). Analizele realizate 

sugerează că efectul intervenției este diferit pentru clasa a III- a față de a IV- a. O analiză a 

diferențelor mediilor confirmă într-adevăr că clasa IV-a beneficiat mai mult de intervenție. 

Ipoteza specifică 2. Există diferențe de gen între rezultatele școlare la științe în cele 

trei etape de testare. 

Testele t cu eșantioane independente aplicate în cele trei momente ale testării arată că 

există o diferență semnificativă doar în ceea ce privește evaluarea inițială (p=0.005), băieții 

având scoruri mai mari decât fetele. Însă, aceste diferențe dispar în cadrul evaluării finale și 

în cazul retestului. Ca urmare, ipoteza nu se verifică decât parțial. Mai trebuie observat că 

analiza rezultatelor arată că la băieți se înregistrează o creștere progresivă de la evaluarea 

inițială la cea finală și la retest. La fete însă, se observă o creștere semnificativă de la evaluare 

inițială la evaluare finală, însă de la evaluare finală la retest nu apare o modificare. 

Intervievate, cadrele didactice atribuie rezultatele băieților temelor cu predilecție 

practice ale portofoliilor și interesului lor pentru tehnologie, aspecte mai putin atractive 

pentru fete. 
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Ipoteza specifică 3. Există o relație pozitivă între nivelul utilizării gândirii reflective și 

performanța la științe. 

Rezultatele arată, pentru ambele clase (a III-a și a IV-a) că există o corelaţie pozitivă 

semnificativă între nivelul de utilizare a gândirii reflective și performanța școlară, ceea ce 

înseamnă că nivelurile crescute ale gândirii reflective sunt relaționate cu niveluri crescute ale 

performanței școlare. 

Ipoteza specifică 4. Există diferențe semnificative între rezultatele la științe ale 

elevilor din forma de învățământ tradițional și forma de învățământ Step by Step. 

Rezultatele ne arată, referitor la cunoștințele elevilor, că nu există o diferență între 

programul step by step și cel tradițional (p=0.129), și tipul programului nu interacționează cu 

momentul testării (p=0.842), ceea ce înseamnă că nu apar diferențe între cele două tipuri de 

program în niciunul dintre cele trei momente ale testării. Deci ipoteza nula este susținută de 

datele experimentale. 

Ipoteza specifică 5: Există diferențe semnificative între rezultatele la științe ale 

grupului experimental din învățământul tradițional și învățământul tradițional simultan. 

Referitor la clasele simultane de a III-a și a IV-a nu există diferențe semnificative în 

momentul pretestării, dar există în celelelate două momente ceea ce înseamnă că grupul 

experimental și-a păstrat scorul, iar grupul de control a înregistrat o descreștere. Analizele pe 

clase ne arată că doar la nivel de clasa a III- a există o interacțiune între grup și momentul 

testării. Pentru clasa a III- a însă, diferența este mare la nivelul posttestării, dar această se 

reduce în momentul retestării, iar pentru clasa a IV- a există o mică diferență între control și 

experimental în momentul retestării, dar nu și în momentul posttestării. 

Ipoteza specifică 6. Există diferențe semnificative între rezultatele la științe ale 

elevilor din clasele a III-a și a IV-a. 

Analizele realizate sugerează că efectul intervenției este diferit pentru clasa a III- a 

față de a IV- a. Putem observa că clasa interacționează cu testarea și cu grupul și testarea. O 

analiză a diferențelor mediilor confirmă într-adevăr că clasa IV-a beneficiat mai mult de 

intervenție, comparativ cu grupul claselor a III-a experimentale. 

La întrebarea dacă cele două grupe experimental și de control din învățământul 

tradițional simutan se diferențiază semnificativ în intervenției formative răspusul este 

afirmativ. Astfel, putem observa că există un efect de interacțiune dintre momentul testării și 

grup. Dacă în momentul pretestării nu există o diferență semnificativă între grupurile de 

control și experimental, în cadrul posttestării și retestării diferența există. Însă, trebuie 

menționat că scorul de la posttestare este mai mic decât cel de la pretestare. Astfel, putem 
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concluziona că grupul experimental și-a păstrat scorul, iar grupul de control a înregistrat o 

descreștere. 

În cazul programului de învățământ Step by Step nu există diferențe semnificative 

statistic între grupele experimentale și de control. 

Concluzii generale 

Lucrarea de față a avut ca reper multiple cercetări din literatura de specialitate printre 

care menționăm cele efectuate de Hamdan și Yassine-Hamdan (2022), Hammrich et. al. 

(2000), McLeod și Vasinda (2009), Pennington (2011), Theodosiadou și Konstantinidis 

(2015). 

Studiile analizate prezintă concluzii similare cu cele ale lucrării de față arătând 

beneficiile implementării și utilizării portofoliului electronic în procesul de învățare. Aceste 

beneficii se manifestă prin îmbunătățirea performanțelor școlare ale elevilor, dezvoltarea 

gândirii reflective și critice, (auto) evaluarea progresului lor, identificarea zonelor care 

necesită îmbunătățiri, creșterea stimei de sine și implicarea elevilor în propriul proces de 

învățare. În plus, tot prin utilizarea portofoliilor digitale sunt dezvoltate abilitățile 

metacognitive ale elevilor cum ar fi planificarea, monitorizarea și evaluarea strategiilor de 

învățare. Totodată, este creat un mediu stimulativ în care elevii colaborează și învață unii de 

la ceilalți dezvoltând și competențe necesare pentru succesul lor școlar pe termen lung 

deoarece le sunt oferite instrumentele care să-i ajute să devină învățăcei autonomi și eficienți. 

Este important să menționăm că utilizarea portofoliilor electronice și dezvoltarea reflecției 

sunt necesare în promovarea unei educații de calitate adaptate nevoilor elevilor. 

 

6.1. Discuții 

 

Studiul de față demonstrează faptul că intervenția realizată (portofoliu) are un efect 

asupra cunoștințelor copiilor de clasa a III- a și a IV- a. Mai mult de atât, efectele se mențin în 

timp ceea ce înseamnă că metodologia de cercetare este solidă, iar rezultatele consistente 

oferă dovezi stabile și repetabile care pot fi utilizate pentru a întări, revizui sau construi noi 

teorii în domeniu fiind un reper valoros pentru cercetările viitoare. 

Aceste rezultate sunt importante în special pentru practicieni (învățători, profesori, 

consilieri școlari) prin faptul că oferă o modalitate eficientă de a îmbunătăți actul didactic 

prin introducerea fișelor de autoreflecție pentru elevi și profesori. Aceste fișe facilitează 

procesul de reflecție și încurajează atât profesorii cât și elevii să se implice în actul învățării. 
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În cercetările viitoare aceste fișe pot fi folosite pentru a reflecta asupra situațiilor 

dificile și a împărtăși cunoștințele acumulate încurajând colaborarea și comunicarea. 

Pentru a respecta cerințele de etică a cercetării (Opriș, 2024) implicarea elevilor în 

cercetările realizate a avut acordul părinților, acordul instituției școlare și acordul elevilor. 

După caz, ca răspuns la unele solicitări, s-a procedat la anonimizarea elevilor dar aceste 

situații au fost reduse numeric. În toate situații au încărcate în portofoliile electronice 

produsele activității elevilor. 

 

 6.2. Limite 

 

Studiul de față are o serie de limite. În primul rând, randomizarea a fost făcută pe 

clase, si nu pe subiecți. Astfel, fiecare clasă a fost alocată unui grup (control vs. 

experimental). Randomizarea pe subiect ar fi adus un nivel de control mai mare, dar aceasta 

ar fi fost foarte greu de implementat. O altă limită constă în faptul că o mare parte din 

implementarea portofoliului a fost făcută de profesori, astfel, cercetătorul având un control 

limitat. De asemenea, procesul de măsurare a cunoștințelor nu a fost unul comprehensiv, ci 

mai degraba unul simplificat, iar chestionarele nu au fost validate pe populația din România. 

În plus, numărul subiecților a fost redus. 

Studiile viitoare ar putea să studieze și alte tipuri de portofolii. De asemenea, ar fi 

important de văzut dacă rezultatele din studiul de față se aplică și la alte clase. Nu în ultimul 

rând, mecanismele mediatoare ar trebui investigate în cercetări viitoare, pentru a înțelege cum 

mai exact intervenția a produs efectul dat. 
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