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Abstract It is crucial to better understand pre-service teachers’ positions regarding 
the application of artificial intelligence (AI) in university studies. Artificial intelligence (AI) 
can significantly enhance students’, especially pre-service teachers’, university learning 
experience; however, this technology also poses particular challenges. A qualitative 
empirical study was conducted to examine how pre-service preschool and primary school 
teachers evaluate the potential of artificial intelligence (AI) to enhance the university 
learning experience. Referring to quantitative content analysis, conducted on the responses 
of 112 students to an open-ended question, positive, negative, and neutral semantic units 
were identified, which were then grouped into subcategories and categories. Most of the 
students value AI as a helpful learning tool. AI helps to find the information more effectively, 
better understand complex material, organise work, and encourages creativity. Its potential 
for individualising learning is also emphasised. On the other hand, critical assessments 
are also becoming evident: students express concerns about the weakening of independent 
and critical thinking, the risk of academic dishonesty, and the reliability of information.  
Research reveals a complex attitude of students. AI is valued as an advanced tool, but also 
as a tool that requires responsibility. The results show that seeking purposeful AI integration 
in the study process requires increasing student and teacher AI literacy, strengthening ethical 
awareness, and applying balanced educational strategies.

Keywords: artificial intelligence (AI), informative-descriptive study, pre-service 
preschool teachers, pre-service primary school teachers, qualitative research.

Introduction
Technological advances, especially in the field of artificial intelligence, 

provide study process participants with new opportunities to seek study results 
and improve efficiency more effectively while studying at university. Artificial 
intelligence (AI) technologies have become the fastest-developing innovation in 
recent years, changing all areas of social life, including university studies. Artificial 
intelligence distinguishes itself in its great potential to integrate into teaching/learning 
processes. The tools and platforms of AI are becoming increasingly important. At the 

http://orcid.org/0000-0002-4130-7899
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same time, the application of technologies, competence, ethics, privacy, and other 
challenges arise. The application of artificial intelligence in study processes remains 
hard for many reasons: the competencies of teachers, their attitude, and students’ 
skills in using such tools. 

Empirical research reveals multifaceted attitudes of pre-service teachers 
toward AI. For example, Bae et al. (2024) research, after examining the attitudes 
of preschool teachers toward generative artificial intelligence (GenAI) tools, 
showed that although a small proportion of students were familiar with ChatGPT, 
only a small number intended to use this technology in their practice actively. The 
researchers linked this to still existing uncertainty that manifested itself in emotional 
reactions such as anxiety and concern (Bae et al., 2024). Research continually shows 
(Abualrob, 2025; Kalniņa et al., 2024; Karataş & Yüce, 2024) that although pre-
service preschool and primary education teachers acknowledge the potential benefits 
of AI, anxiety is prevailing among them, linked to the threat AI poses to independent 
thinking, creativity, and academic integrity. These concerns are associated with fear 
regarding the future of the teaching profession and scepticism about AI reliability. 
Teacher education programmes incorporating AI literacy can enhance knowledge 
and increase confidence, but can also reveal or amplify these fears. This indicates 
that continual support, ethical discussions, and balanced integration strategies are 
necessary. The most important concern is that the use of artificial intelligence may 
undermine independent thinking, creativity, and critical thinking skills, leading to 
overreliance on AI-generated content (Hopcan et al., 2023).

A significant problem is that, although the number of studies on the 
general application of AI in education is growing, specific works devoted to the 
views of pre-service preschool and primary school teachers on various aspects are 
still underrepresented in the scientific literature. This lack of research limits the 
possibilities for a comprehensive understanding of how the most important teacher 
competencies are formed in the field of applying artificial intelligence technologies.

Thus, this research aimed to investigate how pre-service preschool and 
primary education teachers evaluate the potential of AI to enhance the university 
study experience. 

Research Methodology

Design
A qualitative study was conducted. A quantitative content analysis is applied 

in the study. Such an approach involves coding text segments into subcategories 
and categories, focusing on hidden meanings and context (Drisko & Maschi, 2015). 
Qualitative research is a descriptive and inductive method, which aims to extract 
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meaning from the participants’ attitude, and that helps exhaustively select and present 
data, using a holistic approach (Yıldırım & Simsek, 2011).

This is part of a complex study, the quantitative analysis results of which 
were published earlier (Lamanauskas & Makarskaitė-Petkevičienė, 2025). The study 
was conducted in March-April 2024 (during the spring semester). 

Sample
The research sample consisted of university students in their first to fourth 

year of study, pre-service preschool and primary education teachers.  Due to the 
homogeneity of the research population and sample, possible differences between 
variables by gender are not analysed. A total of 112 Vilnius University students 
participated in the study. 

The study used a non-random, convenience sample. This sampling strategy 
was used because the population is relatively small, the study focuses only on 
university students of a defined profile, and the population itself is quite homogeneous. 
It can be argued that in studies with small, homogeneous populations (e.g., students), 
this strategy is often chosen, which is optimal and justified (Bornstein et al., 2013; 
Sedgwick, 2013). 

Instrument
The study used open-ended questions. In a written survey, everybody was 

given the same questions. The researchers take the position that this is useful because 
it is sought to gain a deeper understanding of respondents’ opinions or assess specific 
aspects. A series of open-ended questions was presented. This analysis presents the 
results based on one question:

•	 Do you think that artificial intelligence can enhance the learning experience 
at university?
In the study, students were asked to describe and comment on their position 

on the given question about the potential of AI to enhance the study experience. 
Strengthening the study experience at university means creating conditions in which 
students can gain not only academic knowledge but also personal and professional 
experience, feel valued, engaged in the study process, and motivated. This question 
is a component of a complex research instrument (Lamanauskas & Makarskaitė-
Petkevičienė, 2025a, 2025b). Some of the research results were published earlier 
according to other research aspects (Lamanauskas, 2024; 2025b).  

Data Analysis
Multiple readings of the extracted text array were performed. Identified 

semantic units are text segments that contain significant information. Taking into 
account the complexity of the variable, positive, negative, and neutral semantic units 
were distinguished. 
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In the subsequent analysis stage, similar semantic units were combined 
into larger groups (subcategories). They were evaluated and interpreted. In the 
final analysis stage, semantically close subcategories were grouped into categories. 
This provides opportunities to create a semantic structure that allows for a clearer 
understanding of the phenomenon under study. Such methods allow for a deeper 
analysis of the context and hidden meanings of the text (Koshorek et al., 2018). 
Content analysis as a method is a scientifically sound and effective solution that 
allows for drawing reasonable conclusions from various textual information sources. 
(Coners & Matthies, 2014). The studied content categories were then quantitatively 
evaluated by calculating absolute and relative frequencies in percentages. 

Research Results 
The respondents’ position on AI's potential to enhance the university's 

study experience was analysed. Three categories were distinguished: Improving the 
efficiency of the study process; Promoting creativity and ideas; and Individualisation 
and inclusion.  The results are presented in Table 1. 

Table 1. Positive Evaluation of AI's Potential to Enhance the Study Experience.

13 
 

Category N 
(%) 

Subcategory N (%) Subcategory 
components  

N (%) 

Improving the 
efficiency of the 
study process 

55 
(51.0) 

Information 
accessibility and 
speed 

31 
(28.9) 

Helps to find 
information 
quickly 

12 
(11.5) 

Reduces time for 
searching answers 
and sources 

8 (7.4) 

Speeds up task 
completion 

6 (5.5) 

Helps to systemise 
information 

5 (4.6) 

Assistance in the 
learning process 

24 
(22.1) 

Makes it easier to 
understand 
complex topics or 
concepts 

7 (6.5) 

Explains the 
material in other 
words 

6 (5.5) 

Helps to prepare 
for written 
assignments 

6 (5.5) 

Helps to check 
understanding of 
the topic 

5 (4.6) 

Promoting 
creativity and 
ideas 

31 
(28.6) 

Generating 
creativity and 
ideas 

21 
(19.4) 

Generates ideas 
and ways of 
solving 

10 
(9.3) 

Used in creative 
tasks 

8 (7.4) 

Encourages 
thinking from new 
angles 

3 (2.7) 

Practical benefit 10 (9.2) Creates outlines, 
summaries 

5 (4.6) 

Helps to prepare 
for presentations 

3 (2.7) 

Creates learning 
tools 

2 (1.9) 

Individualisation 
and inclusion 

22 
(20.4) 

Individualisation 
and accessibility 

11 (10.3) Provides the 
opportunity for 

5 (4.6) 
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Note. 108 semantic units were extracted 

As can be seen in the first table, the students’ responses reveal that the vast 
majority see the potential of artificial intelligence (AI) in the study process.  Students 
most often emphasise AI’s ability to find information (11.5%) quickly, shorten the 
time for searching answers (7.4%), facilitate task completion (5.5%), and help 
systemise information (4.6%). This shows that AI is valued as a practical, time-saving 
tool. Efficiency and faster information retrieval are considered essential advantages 
during the studies. Also highlighted are aspects such as the ability of AI to help 
understand complex topics (6.5%), to explain the material in other words (5.5%), 
help with writing assignments (5.5%), and check understanding (4.6%). Thus, AI 
is considered an additional learning resource that strengthens understanding and 
ensures students are better prepared for their studies. 

“Likely, this will significantly change not only the learning process itself but also the 
structure of assigned works. The format of interaction and communication will change” (A).

“AI can become an auxiliary tool for searching for information, preparing 
presentations, etc. Various AI applications used in lectures make the process more 
interesting” (C). 
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“Yes, I think it can be improved because using AI technologies, you can sometimes 
find information much faster than you would normally search for it yourself” (D).

“Artificial intelligence can be used for various creative tasks. To generate ideas, AI 
can be used to generalise various experiences. AI also provides an opportunity to acquire 
new knowledge and skills” (E).

On the other hand, students value AI as a source for generating ideas and as a 
means of developing creativity. However, this function is still less emphasized than 
the search for information. Practical applications of AI are especially significant, 
such as creating structured documents and visual materials. This is extremely 
useful but somewhat less emphasized than the information function. It is indicated 
that AI provides an opportunity to learn independently (4.6%), allows for getting 
faster feedback (1.9%), helps students with individual needs (1.9%), and allows for 
individualising teaching (1.9%). It is evident that students value AI as a tool that can 
help them adapt more flexibly to individual learning styles and needs.

Thus, it can be stated that students’ position on using AI at the university 
is essentially positive and constructive. The results show that students view AI as 
a means of assistance and an essential component of the future learning process. 
However, successful AI integration requires awareness, competence development, 
and conscious application.

Negative semantic units (their information array) were also analysed. Two 
categories were reasonably distinguished: Threats to independent thinking and 
academic integrity, and Information reliability and AI limitations.  The results are 
presented in Table 2.

Table 2. Negative Evaluation of AI’s Potential to Enhance the Study Experience.
Category N (%) Subcategory N (%) Subcategory 

components 
N (%)

Threats to 
independent 
thinking and 
academic 
integrity

40 
(64.6)

Loss of creativity 
and critical 
thinking

22 
(35.5)

AI can inhibit creativity 
and self-expression

10 (16.2)

Students think less 
critically if they rely on 
AI

7 (11.3)

Use can discourage 
independent thinking

5 (8.0)

Academic 
dishonesty

18 
(29.1)

Students can abuse AI 
functions

8 (12.9)

AI threatens the 
uniqueness of 
assignments

6 (9.7)

May encourage cheating 4 (6.5)
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Information 
reliability and 
limitations of AI

22 
(35.4)

Information 
reliability

12 
(19.3)

AI sometimes provides 
false and misleading 
information

5 (8.0)

Not reliable as the only 
source of information

4 (6.5)

Cannot always replace 
a live teacher’s 
explanation

3 (4.8)

Too much 
dependency

10 
(16.1)

May discourage 
independent effort

7 (11.3)

Students become 
dependent on 
technology

3 (4.8)

Note. 62 semantic units were extracted

The second table shows that the category Threats to independent thinking 
and academic integrity (64.6%) dominates.  This category dominates among all 
negative insights, encompassing two essential threats: weakening of critical thinking 
and academic dishonesty. Students fear that AI may take away the opportunity to 
solve problems, reflect, or express individual attitudes independently. This criticism 
reveals concern that technology may reduce the quality of deep learning and personal 
intellectual growth. In addition, technology is considered ambiguous: although it 
helps, it can easily be exploited for unethical purposes. Using AI to generate written 
work or complete assignments can contribute to violations of academic rules, which 
threatens the value of university studies.

“Artificial intelligence is not conscious and therefore is not and cannot be creative. 
Thus, learning with AI would not encourage students’ creative ideas, self-expression, and 
individual personal experience, which is important for the reflection and development of 
every person” (B)

“Overuse can reduce personal thinking ability” (G).

“I think it can improve, but the price is very high. Students will not think critically 
and creatively, they will just choose the easiest way” (E).

“Artificial intelligence possibly fastens the learning process; however, it does 
not reveal the student’s abilities, and the student gets less experience, necessary for their 
profession (F).
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The second, also quite significant category is Information reliability and AI 
limitations (35.4%). Namely, the limitations of the reliability and use of AI content 
are emphasised, as well as the risks associated with it. Students understand that 
AI is not an authoritative source, but an algorithmic source, the content of which 
does not always meet academic quality standards. It is also emphasised that a live 
teacher’s explanation is more valuable than an automatic AI output. Fear about 
long-term consequences is also expressed. This is associated with the fact that AI 
can encourage a passive way of learning and reduce students’ ability to overcome 
academic challenges independently without technological assistance. 

Discussion 
The research aimed to analyse pre-service preschool and primary education 

teachers’ position on AI’s potential to enhance the study experience at the university. 
Understandably, there is an increasing number of empirical studies examining how 
pre-service preschool and primary school teachers perceive the potential of AI to 
enhance university study experience. The results of the study showed that a specific 
dichotomous position is distinguished. Some respondents evaluate it positively, 
while a smaller part evaluates it negatively. A relatively small portion of respondents 
expresses a neutral attitude. As can be seen, the position that AI makes the study process 
more effective dominates in positive assessments. This includes the availability of 
information, the speed of its search, and assistance while studying. Other studies have 
shown similar results. For example, qualitative research involving 141 beginning 
teachers indicated that the application of AI, mainly in educational settings, led to 
various reflections on its use, highlighting both opportunities and concerns. (Karataş 
& Yüce, 2024). Another research which focused on language teachers working in 
preschool educational institutions, during a distance learning course, showed that the 
attitude toward AI is changing, and this indicates that the encounter with artificial 
intelligence and its practical use can have a positive influence on AI’s integration 
into education (Uwosomah & Dooly, 2025). Comprehensive research conducted 
at the University of Latvia, which included 240 pre-service teachers from various 
disciplines, showed that less than half of them actively applied artificial intelligence 
during their studies. The benefits recognised are linguistic assistance and access to 
global knowledge, while the problems are concerns about reduced critical thinking 
and the risk of plagiarism (Kalniņa et al., 2024). Research shows that pre-service 
teachers value AI-assisted feedback through practical experience as an idea generation 
and teaching improvement catalyst. However, it should complement, not replace, 
human feedback (Schamber, 2025; Zaugg, 2024
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The study also revealed some negative attitudes. The dominant position 
is associated with threats to independent thinking and academic integrity. First, 
it is a possible weakening of creativity and critical thinking, as well as academic 
dishonesty. Less than half of the respondents negatively value information reliability 
and AI limitations. Similar results were reported by other studies, showing that 
many pre-service teachers are concerned that using artificial intelligence can weaken 
creativity and critical thinking skills. Academic dishonesty, such as plagiarism, 
which is facilitated by artificial intelligence tools, is a significant concern (Hur, 2025; 
Pokrivcakova, 2023). The research also found that information reliability is a big 
concern. Moreover, there exists a possibility of over-reliance on technology. This is 
linked to the apparent limitations of AI. Similar results were presented in other studies. 
Students express doubts about the accuracy and reliability of artificial intelligence-
generated information; therefore, disinformation and the need to critically evaluate 
artificial intelligence results are of great concern (Brianza et al., 2024).  It was also 
found that anxiety and concern regarding social and ethical implications of using AI 
are factors that influence their intentions to use AI, and this shows that the attitude 
toward AI in the field of teacher preparation is complex (Sanusi et al., 2024).

This study has several significant limitations. First, the study was conducted 
with a small sample size, and therefore, the obtained results and conclusions are 
not generalizable. Various demographic factors were also not assessed. The study 
subjects were also students in a very defined field of study, namely, pre-service 
preschool and primary education teachers. Further studies should use a more diverse 
and larger sample size to improve external validity. 

Conclusions and Implications
A study that analysed pre-service preschool and primary education teachers’ 

attitudes toward artificial intelligence AI’s potential to enhance the study experience 
at university revealed a multi-layered and dynamic position structure. The majority 
of students value the integration of AI into the study process positively. Particular 
emphasis is placed on aspects such as increasing efficiency, facilitating learning, 
promoting creativity, and individualisation. This shows that AI has the potential to 
effectively complement the study process if used thoughtfully. 

Despite the prevailing favourability, significant negative assessments were 
revealed, which focused on two directions: the threat to independent and academic 
ethics, and information reliability limitations.

The students’ attitude is not binary positive or negative – most emphasize 
benefits and risks. AI is perceived not as a “solution” but as a tool that requires 
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knowledge, responsibility, and criticality. In other words, the position multiplicity 
indicates the growing complexity of the perception of AI. 

Successfully implemented integration of AI into university studies must 
be scientifically sound, ethically responsible, and educationally oriented, so that 
technology does not replace but enhances the quality of studies. Universities should 
promote technology integration as a system of study aids, develop digital skills, and 
provide teaching/learning guidelines for students. 
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Abstract In school, ICT can be more than a means of education, it can be a tool 
for the teacher. The computer can become a concept capable of making radical changes 
in didactic design, it has significant potential to improve the quality and performance 
standards of teachers and the educational process. Computer-assisted instructional design 
has revolutionized the way educators plan and deliver lessons, enhancing both efficiency and 
effectiveness. The computer can help and assist the teacher through online platforms, like 
Learning Designer. This platform serves as a dynamic tool to facilitate this process, offering 
intuitive features for structuring educational activities, aligning them with desired learning 
outcomes, and integrating technology into teaching strategies. This paper explores the 
platform’s capabilities in streamlining lesson planning and fostering an engaging, learner-
centered approach to education.

Keywords: virtual assistant, Artificial Intelligence, AIED, didactical design, 
teacher.

Introduction
In school, ICT can be more than a means of education, it can be a tool for the 

teacher. The computer can become a concept capable of making radical changes in 
didactic design, it has significant potential to improve the quality and performance 
standards of teachers and the educational process. Professional development programs 
for teachers through the European Schoolnet Academy offer enriched experiences in 
all aspects of improvement. The computer can help and assist the teacher through 
online platforms. One such platform is Learning Designer, which provides a suite of 
tools to facilitate didactic design. The advantages of its use by the teacher are: it has 
a concise scheme of the lesson, it can insert different resources that it will use, it has 
a time map for each moment of the lesson, as well as for each lesson in a learning 

https://orcid.org/0000-0003-1096-0665
mailto:carmenbostan@ise.ro


20

unit. It also mentions both the teacher’s objectives and the expectations, respectively 
the skills that need to be developed.

The Learning Designer platform is a tool designed to help teachers design 
teaching and learning activities and share their teaching experience. This tool was 
developed at the London Knowledge Lab, UCL Institute of Education (Knowledge 
Laboratory, University College London) by a team led by Prof. Diana LAURILLARD, 
PhD and is free for anyone to use. UCL Institute of Education is the most prestigious 
higher education institution, as it is ranked in the top universities in the field of 
education

In school, there are two ways to use the computer:
•	 as a device for independent work for the student or teacher (presenting 

information as text, documents, posters, graphic representations, 
educational films, experimental modeling, virtual experiments, images, 
mathematical calculations, tables);

•	 for creating or using databases in the physics laboratory and/or for 
simulating phenomena or completing real experiments.

•	 On the other hand, the computer can be used as a teaching tool in:
•	 direct way – the computer is used as a teaching support – educational 

software, Computer Assisted Instruction;
•	 indirect way – the computer controls and plans the instructional-

educational process, here speaking only about the teacher's activity and 
duties, respectively Computer Managed Instruction.

Through the Learning Designer platform, teachers receive a tool that 
facilitates their didactic design, as well as the coordination of training with the help 
of the computer. This platform contains a suite of tools for didactic design, allowing 
each teacher to share their experience, to highlight good practice experiences; in fact, 
this platform can be considered a permanent support for pedagogical exchanges at 
a planetary level. The tool allows teachers to see other approaches to the subjects/
lessons that interest them. Teachers can design their own lessons, or they can see 
other didactic projects, which they can use as inspiration resources.

Introducing and working with Learning Designer
Every teacher knows how difficult it is to design a learning unit; this tool 

covers the most important details of designing a lesson or a learning unit, lesson after 
lesson. It is the simplest way to organize the moments of the lesson and the learning 
activities.
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The tool is based on the six types of learning activities developed by the 
working group of teacher Diana Laurillard - a model of the necessary conditions for 
learning to take place. The six types of learning activities present on the platform, 
from which the teacher can choose, are: (1) Read/ Watch/ Listen - read / look / 
listen; systematic observation; (2) Investigate - investigation, inquiry; (3) Practice - 
practical activity; (4) Produce - practice; (5) Discuss - discuss; (6) Collaborate - team 
learning / collaborative learning.

Lesson projects created by other teachers can be searched for and adapted in 
the Browser screen, while lesson plans or learning unit plans can be designed in the 
Designer screen. Feedback on the design is provided through a pie chart displaying 
the proportion of each of the six types of learning activities in the project, helping 
identify areas that may require adjustments. Adapted or newly created learning 
projects are stored in the "My Designs" menu within the personal space, where other 
useful models can also be saved.

Designer Menu
This menu allows the creation of pedagogical scenarios that are useful in 

conducting the teaching process during a lesson or a learning unit. Additionally, it 
presents pedagogical templates designed to help teachers organize their ideas for 
structuring the teaching/learning unit. (Fig.1)

Figure 1
The following will provide explanations for each box: Name – the title of 

the lesson or learning unit; Topic – the subject, theme, or chapter; Learning time – 
the time allocated for the instructional process; Designed learning time – the time 
allocated for didactic planning; Number of students – the number of students in 
the class; Description – description; Aims – objectives; Outcomes – expectations, 
learning results, competencies that students will develop. The platform includes a 
collection of learning outcome categories aligned with Bloom's taxonomy.
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In the cognitive domain, Benjamin Bloom (1956) identified six key levels of 
behavior in the learning process, structured progressively from simple to complex 
and from concrete to abstract. Each level is associated with specific action verbs, 
enabling the precise formulation of learning objectives.

Within the menu for selecting a category related to Learning Outcomes 
(Outcomes), users can make selections by clicking the 'Add' button, the following 
variations can be viewed in the figure below. (Fig. 2)

Figure 2
•	 Knowledge: To define, draw, discover, identify, label, state, measure, 

name, pronounce correctly, reproduce, recognize, select, specify, and 
express oneself clearly, both orally and in writing.

•	 Comprehension/ understanding: To clarify, classify, compare, describe 
causes, estimate, explain, formulate, identify, determine causes, illustrate, 
ask and reflect on questions, select, and summarize.

•	 Application: To apply, assemble, calculate, construct, demonstrate, 
compute, find, hypothesize, deduce, investigate, modify, operate, predict 
outcomes, prepare, produce, select, solve, translate, utilize, and write 
about.

•	 Analysis: To analyze as a whole, examine component parts, compare, 
critique, differentiate between, distinguish between, list components, 
predict, report, select, and subdivide.

•	 Synthesis: To argue, compile, compose, draw conclusions, make 
connections, illustrate/represent, explain causes, generalize, generate, 
organize, review, and summarize.

•	 Evaluation: To critique, support, assess, find arguments for, seek 
feedback, judge, justify, reflect, and advocate.

•	 Affective learning outcomes: To appreciate, become aware, and take 
responsibility for.
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•	 Psychomotor skills: To draw/represent, practice, jump, create, perform, 
manipulate, execute, swim, and throw.

•	 Uncategorised: Which are not in these categories
The next step is designing the TLA diagram, where the following elements 

are completed: Lesson title; Lesson stages (Read, Watch, Listen – reading, watching, 
listening; Collaborate – group collaboration/activities; Discuss – discussions; 
Investigate – exploration; Practice – practical activity; Produce – practical activity 
resulting in a final product); Allocated time; Number of students; Teacher’s presence 
– indicating whether the teacher actively intervenes or only supervises; Attached 
resources. 

Each specific stage of the lesson is assigned a distinct color: Read, Watch, 
Listen – light blue; Collaborate – yellow; Discuss – blue; Investigate – red; Practice 
– purple/violet; Produce – green. 

If a learning unit is being designed, multiple lessons will be included, meaning 
several TLA diagrams will be created using the Add TLA button . On the right 
side of the screen, a circular (pie) chart is displayed, allowing a quick visualization 
of the time allocated to each activity. The teacher can save resources on the platform 
to use in class. The completed project is then saved. (fig 3)

Figure 3
The lesson plan can be accessed online or saved to a computer, tablet, or 

phone, and can be viewed using the List View  or Block View  menu. 
(Fig. 4)
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Figure 4. List View; Block View

Using the Export this design command , teachers can save the lesson 
or learning unit plan as a Word document. To make modifications, they can access 
the Turn editing on menu . 

Research methodology 
The research methodology involved analyzing the functionalities of the 

Learning Designer platform. The purpose of this research is to analyze the use of 
the Learning Designer platform in the instructional design process, highlighting 
how it can facilitate lesson planning, optimize educational strategies, and promote a 
student-centered approach.

The two objectives of this research are:
1.	 Investigation of the functionalities of the Learning Designer platform 

and its impact on the organization of instructional activities.
2.	 Analysis of how the platform facilitates the organization of instructional 

activities in alignment with educational objectives and learning outcomes.
Research questions: (1) to what extent does the Learning Designer platform 

optimize the instructional planning process? (2) how does the use of the platform 
influence the alignment of activities with learning objectives and the development of 
students’ competencies?

Research results 
The instructional design of the lesson “The force - the measure of the action” 

can be viewed at the following link: UCL Learning Designer Viewer (Fig. 5) (https://
www.ucl.ac.uk/learning-designer/viewer.php?uri=/personal/carmen/designs/fid/
b5cb132926cb041c0bfe907c8552bfe3d33cca33e83150666c87568c2df6&v=3.04 ) 

https://www.ucl.ac.uk/learning-designer/viewer.php?uri=/personal/carmen/designs/fid/aa39b5cb132926cb041c0bfe907c8552bfe3d33cca33e83150666c87568c2df6&v=3.04
https://www.ucl.ac.uk/learning-designer/viewer.php?uri=/personal/carmen/designs/fid/aa39b5cb132926cb041c0bfe907c8552bfe3d33cca33e83150666c87568c2df6&v=3.04
https://www.ucl.ac.uk/learning-designer/viewer.php?uri=/personal/carmen/designs/fid/aa39b5cb132926cb041c0bfe907c8552bfe3d33cca33e83150666c87568c2df6&v=3.04
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Figure 5

Discussions and conclusions 
Following the investigation of the platform’s functionalities, it can be 

concluded that Learning Designer has a positive impact on the organization of 
instructional activities. The platform helps teachers plan the instructional structure 
for a set of expected learning outcomes by making decisions for each step regarding 
the type of learning, its duration, group size, teacher presence or absence, online or 
offline delivery, synchronous or asynchronous format, the resources that need to be 
connected, and student guidance.

The pie chart displays the relative proportions of study time allocated to 
the six types of learning designed in a session. These are derived from Laurillard’s 
Conversational Framework. The more diverse the types of learning, the more varied 
the ways in which students process concepts and skills.

As each step of a session is designed, the type of learning activity can be 
specified—independent or collaborative, duration, group size, blended learning 
format, online or offline delivery, synchronous or asynchronous mode, and any 
necessary attached resources.

The “planned time” is tracked along with pie charts and bar charts, which 
illustrate the nature of the learning experience in the Analysis tab. The learning 
experience of the student can be examined, along with obtaining feedback on how 
students perceive their learning experience in a particular lesson.
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The Learning Designer platform facilitates the organization of instructional 
activities, making it easy to find relevant resources for lessons, track the achievement 
of educational objectives, and assess the extent to which learning outcomes have 
been met.

The platform also serves as a library where each teacher can publish and 
share lesson plans with colleagues.

This platform serves as a dynamic tool to facilitate this process, offering 
intuitive features for structuring educational activities, aligning them with desired 
learning outcomes, and integrating technology into teaching strategies. The 
advantages of its use by the teacher are: it has a concise scheme of the lesson, it can 
insert different resources that it will use, it has a time map for each moment of the 
lesson, as well as for each lesson in a learning unit. It also mentions both the teacher’s 
objectives and the expectations, respectively the skills that need to be developed. The 
developed project can also be printed and used in a physical format.

However, a limitation is that a computer with an internet connection is 
required to carry out the instructional design process.

The Learning Designer platform stands out for its intuitive interface and 
well-structured functionalities, making it easy to use for both experienced teachers 
and those exploring digital lesson planning for the first time. strengths of ease of 
use: user-friendly interface – clear, logically organized design without complicated 
elements; intuitive navigation – menus and functions are easily accessible without 
unnecessary steps; visual feedback – pie charts and bar charts help users track the 
proportions of learning types; flexible customization – allows teachers to adapt plans 
based on their specific objectives; accessibility – works online without requiring 
complex installations.

Challenges: requires an internet connection to conduct instructional design; 
teachers unfamiliar with digital tools may need an adjustment period.

Overall, the platform offers a smooth and efficient experience, reducing the 
time required for lesson planning and facilitating instructional organization in a 
visual and interactive way.
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Abstract The digital revolution has brought significant transformations to the 
teaching-learning-assessment process in Physics. The use of modern technologies, such as 
virtual simulations, interactive applications, and digital learning platforms, enables a deeper 
understanding of physical concepts and allows students to explore complex phenomena in 
a controlled environment. Additionally, assessment methods have been optimized through 
the integration of digital tools, facilitating instant and personalized feedback. Despite the 
evident advantages, adapting to new technologies poses challenges, including teacher 
training and ensuring equitable access to digital resources. This study analyzes the impact 
of the digital revolution on Physics education, highlighting its benefits and barriers. The 
research methodology consists of applying an online questionnaire regarding the use of 
digital resources in the classroom. The research findings emphasize that, although digital 
technologies offer numerous benefits, the success of their integration depends on ensuring 
equitable access to resources and supporting teachers in the adaptation process. Thus, the 
digital revolution represents both an opportunity and a responsibility for all stakeholders in 
education.

Keywords: digital revolution, teaching-learning-assessment, ICT, Physics 
education, didactical design, teacher, students.

Introduction
The digital revolution has brought significant transformations to the 

teaching-learning-assessment process in Physics. The use of modern technologies, 
such as virtual simulations, interactive applications, and digital learning platforms, 
enables a deeper understanding of physical concepts and allows students to explore 
complex phenomena in a controlled environment. Additionally, assessment methods 
have been optimized through the integration of digital tools, facilitating instant and 
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personalized feedback. Despite the evident advantages, adapting to new technologies 
poses challenges, including teacher training and ensuring equitable access to digital 
resources. 

The digital revolution has profoundly transformed the teaching-learning-
assessment process in Physics, offering unique opportunities to enhance the quality 
of education. Over time, in the teaching process, to immerse students in the heart 
of phenomena, teachers often used the phrase „let’s imagine” as an introduction to 
lessons where conducting a laboratory experiment was not feasible or when the lack 
of educational materials made drawings the only possible way to represent the studied 
phenomena. However, technology has now completely redefined this approach. The 
physical phenomena and systems that once relied solely on students’ imagination 
can now be explored through interactive simulations. What was once invisible has 
become accessible, and students take on the role of science explorers. Instead of 
relying exclusively on verbal explanations, drawings, and static representations, 
teachers now have access to a wide range of digital resources that they can integrate 
into their lessons, making learning more intuitive and engaging.

The digital revolution generated significant changes to the educational process, 
particularly in Physics instruction. The integration of information and communication 
technologies (ICT) into teaching has opened new avenues for learning, providing 
students with access to interactive simulations, virtual laboratories, and diverse 
educational resources. According to an article published on the UNESCO platform, 
the use of ICT in education enhances students’ engagement, improves academic 
performance, and fosters communication skills. Moreover, digital technologies 
enable the execution of complex experiments that would otherwise be impossible 
due to resource limitations or inherent risks. However, there are also challenges 
associated with the implementation of these technologies. 

The European Commission developed the Digital Competence Framework 
for Citizens – DigComp (2013), where digital competence is defined as „… the 
confident, critical and responsible use of, and engagement with, digital technologies 
for learning, at work, and for participation in society. It is defined as a combination 
of knowledge, skills and attitudes.”. This was the prelude to the so-called European 
Framework for the Digital Competence of Educators, DigCompEdu, and provides a 
reference framework for the development of educators’ digital competencies at all 
levels of education, from preschool to adult education. DigCompEdu was developed 
based on DigComp, adapting the concept of digital competencies to the specific 
needs of educators. This framework not only establishes a set of essential digital 
competencies but also provides a progressive structure for their development, helping 
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teachers integrate digital technologies into the educational process in an efficient and 
innovative way.

Subsequently, the European Commission developed the Digital Education 
Action Plan (2021-2027) [European Commission, 2021], which supports the 
adaptation of education and training systems in EU member states to the digital 
era. This plan has two priorities: (1) The development of a high-performance 
digital education ecosystem, including high-quality learning content, user-friendly 
tools, and secure platforms that respect electronic privacy and ethical standards, 
while effectively addressing digital gaps. (2) The improvement of digital skills and 
competencies for digital transformation by establishing common guidelines for 
teachers and educators to promote digital literacy and tackle disinformation through 
education and training.

An OECD report highlights that, due to the rapid pace of technological 
change and new EdTech developments, teachers need continuous training on how 
to effectively use these tools in the classroom (OECD, Gottschalk, F., Crystal Weise, 
C., 2023). In Romania, professional learning opportunities have been provided 
with the aim of deepening teachers’ knowledge and capabilities in these areas, and 
teacher training has been provided alongside the provision of digital equipment and 
resources, including smart boards installed in classrooms to enhance the educational 
process. There is also a collection of multimedia resources available to teachers. 
The digitalization of continuous professional learning courses allows for flexible 
scheduling and a more comprehensive range of courses, including topics such as 
virtual reality and artificial intelligence in education and how to use platforms such 
as Moodle, Google Classroom, Microsoft Teams, Zoom and others. Since digital 
skills are taught online, teachers have the opportunity to learn and practically practice 
digital skills and tools.

UNESCO draws attention to the fact that the changes resulting from the use 
of digital technology are incremental, uneven and greater in some contexts than in 
others. The application of digital technology varies depending on the community and 
socioeconomic level, the availability and training of teachers, the level of education 
and the income of the country. The short-term and long-term costs of the use of 
digital technology appear to be significantly underestimated.

A study published on MDPI (Val, S., López-Bueno, H., 2024) highlights 
several barriers, including the lack of adequate teacher training and unequal access 
to digital resources. These aspects emphasize the need for a balanced approach that 
maximizes the benefits of digital technologies while simultaneously minimizing 
their disadvantages. For example, a study published in Education and Information 
Technologies explores how digital tools influence schools (Timotheou, S., Miliou, 
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O., Dimitriadis, Y.  et al., 2023) digital capacity and transformation, highlighting 
both benefits and challenges. Another study examines innovative digital school 
models and how technology enhances learning environments (Ilomäki, L., Lakkala,  
M., 2018).

Effectively integrating digital tools into Physics education can enhance 
student engagement and understanding. Some examples of these tools enhance 
physics education by making abstract concepts more tangible and interactive. Here are 
some ways to maximize their impact. PhET Simulations is a collection of interactive 
simulations designed to help students visualize and experiment with physics 
concepts. For example, students can explore circuits, forces, and quantum mechanics 
through engaging, hands-on simulations. Use these for interactive demonstrations, 
allowing students to manipulate variables and observe real-time changes in physical 
phenomena. Encourage students to make predictions before running the simulation. 
Mozaik Education offers digital textbooks, 3D animations, and interactive exercises 
that make physics lessons more immersive. Teachers can use Mozaik’s resources 
to create dynamic presentations and interactive learning experiences. Tracker 
incorporate video analysis into lessons on kinematics. Students can record their 
own motion experiments (e.g., rolling a ball down a ramp) and use Tracker to 
analyze velocity, acceleration, and displacement. Algodoo – encourage hands-on 
exploration of physics concepts like forces and collisions. Students can build their 
own simulations, adjusting parameters to see how different forces interact. Vascak – 
is a platform featuring physics animations that illustrate complex phenomena, such 
as wave interference and quantum mechanics. These animations help students grasp 
abstract concepts more intuitively. Livresq is a romanian digital tool that allows 
educators to create interactive lessons, quizzes, and multimedia content. It’s useful 
for designing personalized physics learning modules that engage students in active 
exploration. Although it is primarily a spreadsheet tool, Excel is incredibly useful for 
physics education because it can be used to analyze experimental data, create graphs, 
and model physical equations, helping students develop analytical skills. To make 
these tools even more effective, connections to the real world should be made to 
demonstrate practical applications of physics concepts. Discovery learning, inquiry 
learning, and student creativity should also be encouraged, allowing students to 
modify simulations and create their own experiments. Integrated digital assessments, 
through tools such as quizzes or interactive exercises, can reinforce learning in a 
playful way.

This study analyzes the impact of the digital revolution on Physics education, 
highlighting its benefits and barriers. The research methodology consists of applying 
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an online questionnaire regarding the use of digital resources in the classroom. The 
research findings emphasize that, although digital technologies offer numerous 
benefits, the success of their integration depends on ensuring equitable access to 
resources and supporting teachers in the adaptation process. So, the digital revolution 
represents both an opportunity and a responsibility for all educational actors.

Research methodology 
The research methodology involves the use of an online questionnaire, 

designed on the Survio platform and targeted at Romanian physics teachers. The 
study was conducted on a sample of 30 respondents. The purpose of this research 
is to analyze the impact of digital technologies on Physics education, focusing on 
their advantages and challenges. The research objectives include: (1) identifying the 
digital tools used in the educational process, (2) assessing their effectiveness, and (3) 
exploring the perceptions of teachers and students. The research questions can be 
found at the following address:
 https://www.survio.com/survey/d/I3S4A1L7E4F1S2L3Y

Research results and Discussions
Most physics teachers have extensive experience, with 79.3% teaching for over 

15 years. A smaller group (13.8%) are newer educators with 0-5 years of experience, 
while 6.9% have taught for 11-15 years. Interestingly, no respondents fall into the 
6-10 years range, possibly indicating a gap in teacher retention or recruitment. It can 
be concluded that, during that period, there were no physics graduates who pursued 
a teaching career.

Digital tools frequently used in physics lessons indicate a strong reliance on 
online platforms (96.6%), suggesting that digital learning environments play a central 
role in physics education. Interactive whiteboards (82.8%) are widely used, increasing 
visual and hands-on engagement. Educational software (69%) and laptops (65.5%) 
remain essential tools for simulations, experiments and data processing. Meanwhile, 
tablets (20.7%) are used less frequently, possibly due to functionality limitations for 
complex physics tasks. Other tools (3.4%) reflect additional specialized resources 
used by a smaller group of educators. 

Regarding student motivation, most educators reported a moderate increase 
(50%), and 37% a significant increase. This highlights its role in making lessons 
more engaging and interactive. However, 13.3% of respondents did not see any 
impact, indicating that technology alone may not be enough to boost motivation 
for all students. This suggests that while digital integration is generally beneficial, 

https://www.survio.com/survey/d/I3S4A1L7E4F1S2L3Y
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its success depends on how it is implemented and how well it aligns with students’ 
needs and interests. The responses evaluating the impact of digital technology on 
students’ understanding of physics concepts indicate that most educators rate this 
impact positively. The majority gave a 4/5 (44.8%) or 5/5 (34.5%), showing strong 
approval of digital tools in enhancing comprehension. Meanwhile, 13.8% rated it 
3/5, suggesting a neutral or mixed experience, while 6.9% rated it 2/5, indicating 
some challenges or limitations in effectiveness. 

Key obstacles in integrating digital technology into physics teaching include 
technical limitations, teacher training needs, student distraction, cost barriers, 
balancing traditional and digital methods, and quality concerns in digital resources. 

The results for the question „6. What types of digital assessments do you 
use?” reveal interesting trends in the use of digital assessments in education. Here 
are some key takeaways. Digital projects (66.7%) – suggests a strong preference 
for creative, in-depth assessments that allow students to showcase their knowledge 
through applied learning. A significant portion of educators (60%) rely on online 
tests, which provide structured evaluation methods. The relatively high adoption 
rate of interactive quizzes (50%) highlights the importance of engaging students in 
real-time feedback and participation. These tools can make learning more dynamic 
and enjoyable. While less common, electronic portfolios (26.7%) indicate a focus 
on long-term student growth and self-reflection. Other methods (6.9%) – the small 
percentage in this category suggests that some educators employ additional digital 
evaluation techniques not covered in the primary options, but neither are specified. 
Overall, the data underscores a balanced approach between structured assessments 
(tests and quizzes) and more creative, personalized evaluations (projects and 
portfolios). The emphasis on interactivity suggests a shift toward engaging, student-
centered learning experiences.

Results for question 7, regarding the influence of digital technology on the 
quality of teaching indicate an overwhelmingly positive impact of digital technology 
on teaching quality. More than half of respondents (53.3%) believe that digital tools 
have greatly enhanced their teaching. A substantial portion (40%) recognizes the 
benefits but sees some limitations or challenges, such as the learning curve associated 
with new technologies or the need for more training. A small percentage (6.7%) 
reports no noticeable impact, suggesting that digital technology either hasn’t been 
fully integrated into their teaching approach or hasn’t provided distinct advantages in 
their specific context. The data highlights a strong consensus that digital technology 
enhances teaching quality, with a majority experiencing significant improvements.

Responses to question 8, “What suggestions do you have for improving the use 
of digital technology in physics teaching?”, reveal a broad spectrum of perspectives. 
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Several key themes emerge, including the need for better infrastructure, such as 
high-speed internet in schools, interactive whiteboards, well-equipped physics 
laboratories, and accessible educational platforms. Ensuring free or subsidized access 
to digital resources is also a priority, addressing concerns about equal opportunities 
for students. While digital tools enhance learning, many educators stress that they 
should complement, rather than replace, hands-on experiments. A hybrid approach—
integrating digital simulations with physical experiments—is widely favored 
for maintaining scientific rigor and fostering practical skills. Additionally, many 
respondents advocate for dedicated teacher training on selecting reliable educational 
software, integrating technology into real-world experiments, and effectively using 
digital tools in the classroom. Further suggestions include the development of 
interactive open educational resources (OER), such as intuitive physics software, 
more accessible learning platforms, and gamified educational experiences—like 
a Duolingo-style physics app—to boost student motivation. However, challenges 
remain, particularly regarding assessment methods. Some educators emphasize the 
need to adjust exam formats to align with digital learning, while others caution against 
an overreliance on technology, highlighting the importance of maintaining space for 
traditional problem-solving. Several responses raise concerns about scientific rigor 
when using digital tools, stressing the importance of intentional integration rather 
than excessive dependence. Interestingly, 17.2% of respondents did not provide 
suggestions, possibly indicating satisfaction with current methods or uncertainty 
about improvements. Overall, the findings underscore the need for strategic digital 
integration—enhancing accessibility, fostering engagement, supporting educator 
training, and maintaining a balanced approach to teaching physics in the digital age.

The answers to the question “9. What is the level of technical support 
available in your school for the use of digital technology?” provide valuable 
information about the level of technical support available for digital technology in 
schools. A detailed analysis is presented below. Excellent support (5/5 - 44.8%) – 
almost half of the respondents indicate that their school provides highly effective 
technical support, suggesting a well-equipped infrastructure and readily available 
support for educators. Strong support (4/5 - 27.6%) – a significant proportion report 
good support. Moderate support (3/5 - 20.7%) – around one in five respondents 
experience inconsistent support, meaning that technical support is available but 
may not always be sufficient for their teaching needs. Limited support (2/5 - 3.4%) 
and minimal support (1/5 - 3.4%) – a small percentage report serious deficiencies, 
possibly due to outdated equipment, lack of IT staff or insecure infrastructure. These 
gaps can hinder effective digital integration in teaching. While most respondents 
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feel adequately supported, disparities persist, with some schools requiring increased 
investment in IT staff, training and technological upgrades.

Responses on access to training on the use of digital technology in teaching 
provide insight into the frequency with which educators engage in professional 
development related to digital technology in teaching. Occasionally (53.3%) – most 
respondents have sporadically attended training courses, suggesting that while they 
recognize the value of digital education, structured training opportunities may not 
be consistently available or prioritized. Often (40%) – a significant proportion have 
regularly attended training courses, indicating a proactive approach to learning new 
digital tools and improving teaching methods. This suggests a strong commitment 
to professional development in integrating technology. Very often (6.7%) – a small 
percentage have frequently attended training courses, likely reflecting educators who 
are deeply involved in keeping up with digital advances or teach in institutions that 
emphasize continuous skills development. Never (0%) and rarely (0%) – notably, 
no respondents reported avoiding training courses altogether, highlighting that 
all educators have at least some exposure to digital learning techniques. The data 
highlights a general willingness to engage in professional development in the field of 
digital teaching, although frequency varies.

Responses on the role of digital technologies in understanding complex 
physics concepts reveal a wide range of perspectives. Several key observations 
emerge, as follows. Strong positive impact – many educators acknowledge that 
digital tools, particularly simulations and virtual experiments, play a crucial role 
in making abstract physics concepts more accessible. Phrases like “foarte mult” 
and “într-o măsură foarte mare” underscore the effectiveness of digital resources 
in enhancing comprehension. Compensation for laboratory limitations – several 
respondents highlight the importance of digital modeling in schools that lack 
functional physics labs. In such cases, technology serves as a valuable alternative 
to hands-on experimentation. Enhancing visualization and engagement – the ability 
of digital tools to help students visualize phenomena, support attention throughout 
lessons, and provide a wide range of online resources is frequently mentioned. These 
responses suggest that technology fosters a more interactive learning environment. 
Dependence on student motivation – some educators note that digital tools are most 
effective when students are already motivated, implying that engagement strategies 
remain crucial for maximizing their benefits. Balancing digital and traditional 
methods – a few responses express concerns about technology overshadowing 
traditional learning practices, such as manual problem-solving and textbook study. 
The challenge lies in ensuring that digital integration complements rather than 
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replaces conventional instructional methods. Mixed perspectives on impact – while 
most responses indicate a strong or moderate positive effect, a few mention only 
a limited impact (“mica” or “într-o mică spre medie măsură”), often due to time 
constraints or curriculum requirements that emphasize repetitive problem-solving 
over exploratory digital learning. Concerns about over-reliance on technology – 
one educator raises an interesting point about the increasing emphasis on visual 
learning due to digital tools. They express concern that traditional study methods, 
such as reading and analytical reasoning, risk being neglected, potentially affecting 
intellectual development. 

The responses to question 12, “What digital tools do you find most effective 
for teaching and learning physics?”, highlight a diverse range of tools that educators 
find relevant. Many educators prefer the use of interactive whiteboards and tablets, 
considering that these tools help facilitate dynamic lessons, follow-up experiments 
and improve student interaction. Frequently mentioned educational software and 
platforms include PHET, Google Classroom, Microsoft Teams, Kahoot, Prezi and 
LearningApps, indicating a reliance on structured learning platforms that offer 
simulations, assessments and collaboration features. Digital experiments and physics 
simulators are considered crucial, especially in following up experiments that cannot 
be performed in a school laboratory. These resources allow students to explore 
physics concepts in a controlled digital environment. Teachers also recognize the 
value of animations, interactive presentations and filmed experiments in clarifying 
abstract physics concepts and maintaining student engagement. Some educators 
emphasize the role of Excel and other data modeling and analysis tools in helping 
students conduct lab-style investigations, run simulations, plot graphs, and deepen 
their understanding of physics principles. Only one response addresses artificial 
intelligence, citing students’ use of ChatGPT, particularly for homework and tests, 
which raises concerns about balancing AI assistance with independent learning. 
These findings suggest that educators are effectively combining interactive hardware, 
online platforms, simulations, and analytical tools to enrich physics lessons. 

Responses regarding the challenges teachers face in using digital 
technologies highlight a wide range of difficulties in integrating new methods into 
education. Among the most pressing concerns are student disengagement, technical 
constraints—such as poor internet connectivity, inadequate classroom infrastructure, 
and limited technical support—and the significant time required to select and 
organize digital resources effectively. Additionally, educators cite restricted access 
to digital platforms, the absence of a centralized repository for online lessons, and 
insufficient training as barriers to seamless implementation. Pedagogical challenges 
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include adapting assessments to students’ comprehension levels, designing digital 
projects, and integrating innovative teaching strategies. Financial constraints further 
complicate this transition, as high-quality educational resources are often expensive. 
Some teachers express concerns about the potential drawbacks of technology, 
including excessive dependence on digital tools, misinformation, plagiarism, and a 
decline in students’ independent creativity. Several respondents also point out that 
digital tools may reduce attention spans, prompting discussions about balancing 
technological integration with traditional methods. 10.3% of respondents did not 
provide an answer, possibly reflecting differing levels of experience or perspectives 
on digital challenges. Overall, the responses emphasize the urgent need for improved 
infrastructure, comprehensive teacher training, a balanced approach to technology 
use, and strategies to enhance student engagement in digital learning.

Question 14 examines the barriers to successfully implementing digital 
technologies in education. Teachers’ responses reveal several challenges, including 
psychological and cultural resistance, routine-driven teaching habits, fear of 
change, and skepticism toward digital tools. Technical limitations such as weak 
internet connections, outdated equipment, and insufficient technical support further 
hinder effective digital adoption in schools. Many educators emphasize the need 
for modernized physics labs that complement digital resources. Limited funding 
for technology, training, and high-quality digital content also restricts accessibility. 
Additionally, key obstacles include the need for continuous teacher training, 
curriculum adaptation, expanded digital learning opportunities, and better alignment 
between traditional and technological methods. Beyond classroom-level concerns, 
systemic and administrative barriers—such as bureaucratic inefficiencies and 
political decision-making—complicate digital integration. These findings highlight 
the necessity for strategic investments in infrastructure, professional development, 
and policy reforms to support effective digital education

Regarding educational software used in physics classrooms, teachers 
demonstrate distinct preferences (fig.1). Excel (72.4%) is the most widely used tool, 
primarily for processing experimental data and generating graphs, emphasizing its 
role in analytical work and scientific visualization. PhET Colorado (69%) is another 
popular choice, valued for its interactive physics simulations that enable hands-on 
digital exploration of complex concepts. Mozaik Education/MozaBook (37.9%) is 
frequently utilized for its multimedia-rich resources, making lessons more engaging 
through interactive materials. LIVRESQ (27.6%) is favored for organizing digital 
lessons, indicating a preference for structured e-learning content. Vascak (13.8%) is 
less commonly used but serves specific teaching needs in digital physics instruction. 
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Other (10.3%) – a small proportion of educators rely on alternative tools, reflecting 
some diversity in software preferences beyond mainstream solutions. These findings 
highlight a strong reliance on data analysis, simulations, and interactive teaching 
materials, pointing to a growing integration of digital tools in physics education.

Figure 6. Educational software used in the physics classrooms.

Conclusions 
The use of digital technologies in Physics education, in Romania, enhances 

the understanding of abstract concepts through interactive simulations, enables 
instant and personalized feedback, and grants access to diverse educational resources. 
However, its implementation comes with challenges, including substantial costs, 
the necessity of comprehensive teacher training, and the risk of over-reliance on 
technology.

Research findings highlight that while digital tools offer substantial benefits, 
their successful integration depends on ensuring equitable access and supporting 
educators in the adaptation process. Consequently, the digital revolution presents 
both an opportunity and a responsibility for all stakeholders in education.
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Abstract: In the context of 21st-century education, fostering scientific thinking in 
secondary school students has become a global educational priority, essential for navigating 
complexity, making informed decisions, and driving innovation. This article carries out a 
meta-analysis of the existing literature, identifying and synthesising pedagogical strategies 
and educational policies that support the development of scientific thinking, with a focus 
on the specific challenges and opportunities of the educational context in the Republic of 
Moldova. Drawing on empirical and theoretical studies published between 2010 and 2024, 
the analysis synthesises key findings on enabling factors and barriers. The integrative 
framework proposed identifies four core dimensions of scientific thinking-cognitive, 
metacognitive, methodological, and value-oriented-emphasising their interdependence in 
fostering higher-order reasoning, critical reflection, and evidence-based decision-making. 
The findings reveal systemic challenges, including reliance on traditional, memorisation-
focused teaching practices, insufficient teacher preparedness for active pedagogies, limited 
educational resources, and socio-cultural factors inhibiting student engagement. To 
overcome these challenges, the study highlights inquiry-based and problem-based learning, 
metacognitive training, digital tool integration, and comprehensive teacher professional 
development as critical strategies. The paper concludes with targeted recommendations for 
curriculum innovation, teacher training, and the creation of active, inquiry-driven learning 
environments. 

Keywords: scientific thinking, secondary education, inquiry-based learning, 
metacognition, pedagogical strategies, educational innovation. 

1.	 Introduction
Scientific thinking is recognised as a core competence in 21st-century 

education, essential for pupils’ adaptation to the complexities of contemporary 
society and for fostering a culture of innovation and creativity. International 
education frameworks, such as those developed by the OECD, emphasise the need 
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to cultivate in students advanced reasoning, problem-solving and critical approach to 
information, beyond the mere reproduction of knowledge [11]. However, the effective 
implementation of these objectives encounters significant challenges, particularly in 
educational contexts marked by traditionalism and limited resources. 

In the Republic of Moldova, recent educational reforms have endeavoured 
to bring the national curriculum in line with European standards, but the results 
are still below expectations. According to the PISA 2022 data, Moldovan students 
performed significantly below the OECD average in the assessment of creative and 
scientific thinking skills, with only 49% of Moldovan students reaching the minimum 
proficiency level compared to 78% in OECD countries [Ibidem]. The causes of this 
gap are manifold, including the prevalence of traditional rote memorisation-based 
teaching practices, the lack of teacher training in interactive and socio-constructivist 
methodologies, as well as socio-economic disparities that limit access to quality 
education.

Thus, the problem of developing scientific thinking in secondary school pupils 
goes beyond the simple choice of teaching methods, becoming a complex challenge 
involving coherent educational policies, investment in continuous professional 
development of teachers and the transformation of the dominant pedagogical 
paradigm.

Starting from these considerations, this article aims to identify, from the 
perspective of an analysis based on recent empirical and theoretical data, the factors 
that influence the development of scientific thinking in secondary education and 
to argue the appropriateness of applying integrated and contextualised educational 
strategies for the cultivation of this competence in the current Moldovan educational 
environment.

In the current context of rapid technological change and information overload, 
developing scientific thinking at secondary level has become an educational priority. 
In this respect, secondary school has a key role to play in equipping pupils with the 
necessary competences to navigate effectively in a diverse information environment 
and to make informed and critical decisions in relation to issues in everyday life and 
society.

2. Theoretical Background
Scientific thinking (ST) has emerged as a core concept in contemporary 

educational research, being associated with the formation of higher-order cognitive 
abilities that enable individuals to interpret complex information, construct 
knowledge, and engage in reflective inquiry. Its importance transcends disciplinary 
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boundaries, positioning scientific thinking at the intersection of cognitive psychology, 
epistemology, educational sciences, and neuroscience [3; 8; 15].

Various theoretical perspectives have contributed to clarifying the nature 
of scientific thinking, proposing distinct frameworks for its understanding and 
development. In cognitive psychology, scientific thinking is analysed as a system 
of mental operations involved in problem-solving, theory generation, hypothesis 
testing, and the coordination of evidence with prior knowledge [3; 9]. From an 
epistemological perspective, scientific thinking implies adherence to scientific 
methods, critical rationality, and the construction of knowledge grounded in empirical 
evidence [7; 13].

Pedagogical research highlights the educational potential of scientific 
thinking as a transversal competence that supports lifelong learning, innovation, 
and responsible citizenship [1; 15]. Neuroscientific findings have reinforced these 
views, revealing the importance of cognitive flexibility, metacognition, and learning 
environments that stimulate inquiry-based processes.

The literature emphasises that the development of scientific thinking 
involves more than the accumulation of knowledge specific to scientific disciplines; 
it involves the cultivation of higher cognitive skills such as logical reasoning, the 
ability to formulate and test hypotheses, the ability to analyse and critically interpret 
information, and the promotion of reflective and responsible attitudes towards 
knowledge and the environment.

Scientific thinking skills in secondary education face obstacles when 
instruction relies on traditional, memorization-focused methods and exam-driven 
practices. Papers from diverse contexts (including the United Arab Emirates (UAE), 
Pakistan, Canada, Serbia, and Singapore) report that when teachers lack training 
in promoting critical thinking, large class sizes prevail, and curricula favor content 
coverage over inquiry and hands-on activities, the development of scientific thinking 
is compromised. Age and individual differences among students and cultural and 
resource constraints further restrict student engagement.

At the same time, authors describe several enablers that foster scientific 
thinking. These include the adoption of inquiry-based, problem-based, and technology-
enhanced teaching methods; robust professional development programs that enhance 
teacher preparedness; and curricular reforms—such as integrating engineering and 
project-based learning - with assessment systems reformed to measure higher-order 
thinking skills using rubrics.

Recent studies highlight various pedagogical strategies to enhance scientific 
thinking skills among secondary school students. These include inquiry-based 



43

learning, questioning, group work, activity-based teaching, and technology-
aided approaches [5; 12; 16]. While policy documents emphasize critical thinking 
development, teachers often focus on exam performance rather than fostering 
these skills [4]. Inquiry-based strategies, though beneficial for developing higher-
order thinking, are infrequently used by many science teachers [12]. Factors 
influencing scientific creativity inculcation include teacher and student roles, as 
well as the educational setting [16]. To address these challenges, researchers suggest 
implementing top-down policy changes, revising assessment systems, and providing 
teacher training to ensure effective use of critical thinking-focused pedagogies [5]. 
These strategies aim to cultivate independent, logical, and decision-making skills 
among students in the current educational context.

In this regard, the present article seeks to provide a comprehensive analysis 
of scientifically validated educational strategies for fostering scientific thinking 
in secondary education, with particular attention to the Moldovan educational 
environment. Special attention is given to the particularities of the educational 
system in the Republic of Moldova, where international recommendations need to 
be adapted to local realities.

3.	 Methodology of the Meta-Analysis
This article adopts a meta-analytical approach to synthesise and critically 

evaluate existing research on the development of scientific thinking in secondary 
education. The analysis aimed to identify key factors, challenges, and pedagogical 
strategies supported by empirical evidence and theoretical perspectives.

The inclusion criteria for the studies analysed were as follows: publications 
between 2010 and 2024; studies focusing on scientific thinking, inquiry-based 
learning, metacognitive strategies, and educational interventions in secondary 
education; peer-reviewed articles from reputable journals indexed in databases; and 
both empirical (quantitative and qualitative) and theoretical studies. 

The research objectives are as follows:
•	 To identify the main educational barriers that hinder the development of 

scientific thinking in secondary school students;
•	 To analyse the enabling factors and internationally validated good 

practices in fostering scientific thinking;
•	 To propose educational intervention guidelines adapted to the specificities 

of the Moldovan educational context and aligned with current European 
trends.
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Distinction of Theoretical Approaches
A comparative analysis of the main theoretical approaches reveals distinct emphases 
and methodological orientations:

Theoretical Approach Main Focus Key Authors

Metacognitive Coordina-
tion

Development of the abili-
ty to relate theory and ev-
idence; reflective learning 
processes

Kuhn (1989, 2005)

Experimental Cognition

Study of scientific think-
ing in laboratory and re-
al-world settings; analysis 
of problem-solving and 
reasoning strategies

Dunbar (2001); Dunbar 
& Klahr (2012)

Constructivist Educational 
Design

Creation of web-based 
learning environments for 
enhancing scientific think-
ing; problem-based learn-
ing and scaffolding

Maneeratana & Chaija-
roen (2020)

Professional Contexts

Development of scien-
tific thinking in knowl-
edge-based companies; 
bridging education and in-
dustry needs

Janoušková et al. (2021)

The Author’s Integrative Approach
Building upon these theoretical traditions, the present research [15] proposes 

an integrative approach to scientific thinking development, grounded in the 
specificities of the educational context in the Republic of Moldova. This approach 
conceptualises scientific thinking as a multidimensional competence, structured 
around four interrelated dimensions:

•	 Cognitive development - activating higher-order reasoning and problem-
solving;

•	 Metacognitive regulation - fostering reflection, self-monitoring, and 
learning strategies;

•	 Methodological training - familiarisation with scientific methods and 
research practices;

•	 Value-oriented formation - cultivating intellectual responsibility, critical 
openness, and a transdisciplinary vision of knowledge.

This integrative framework provides a holistic vision of scientific thinking, 
supporting its development both in students and in educators, through targeted 
educational interventions, teacher professionalisation, and the creation of reflective 
learning environments adapted to current social and cultural challenges.
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The comparative analysis of the main theoretical approaches to scientific 
thinking highlights both convergences and specific emphases in the conceptualisation 
and development of this competence.

Metacognitive models [7; 8] emphasise the centrality of reflective processes 
and the coordination of theory and evidence, underlining the need for explicit 
reasoning about knowledge construction. However, this perspective focuses 
predominantly on the individual cognitive structure, with less attention to the socio-
educational context.
Experimental research [2] offers valuable insights into the cognitive operations 
involved in scientific inquiry, particularly in laboratory and real-world settings. 
Nevertheless, the generalisation of these findings to educational practices often 
requires additional methodological mediation.

Constructivist approaches [10] highlight the potential of problem-based 
learning, scaffolding, and digital environments to foster scientific thinking in students. 
Yet, these models are primarily focused on learning design and may underexplore the 
psychological and social dynamics of thinking processes.

Frameworks developed for professional and organisational contexts [6] 
provide a useful extension of scientific thinking into knowledge-based companies, 
aiming to bridge the gap between education and the labour market. However, their 
applicability to school education remains indirect and requires adaptation.

The Integrative Vision of Scientific Thinking
In response to these theoretical developments and their limitations, the present 

research proposes a comprehensive definition and an integrative approach to scientific 
thinking, grounded in the specificities of education and teacher professionalisation in 
the Republic of Moldova.

"Scientific thinking represents a higher-order, intentional, and consistent 
mental process, most frequently manifested in complex or problematic existential 
situations (social, personal, educational, professional, etc.), requiring the effective 
use of scientific knowledge, cognitive and metacognitive abilities; optimal exploration 
of all operations, forms, and types of thinking within which the individual develops 
and tests hypotheses, heuristic strategies, performs reflections, inferences/judgments, 
reasoning; transfers ideas, synthesises, draws conclusions, makes predictions, and 
pertinently argues the actions taken and the results obtained" [15, p. 174].

This definition brings a valuable contribution both theoretically and 
practically, integrating three essential dimensions:

•	 the psychological dimension - describing the involved cognitive and 
metacognitive processes;
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•	 the pedagogical dimension - focusing on the formation of functional 
mental structures through didactic transposition;

•	 the social dimension - contextualising scientific thinking within real-life 
existential situations, with personal and professional significance.

By adopting this systemic approach, scientific thinking is no longer perceived 
as a competence limited to academic or scientific contexts, but as an adaptive capacity 
essential for responsible action in contemporary social and professional life.

Core Characteristics of Scientific Thinking through Integrative Vision
Scientific thinking is widely recognised in the literature as a complex 

and multidimensional cognitive competence, which cannot be reduced to the mere 
acquisition of scientific knowledge. Instead, it involves the activation of higher-order 
mental processes and metacognitive regulation, facilitating problem-solving, inquiry-
based learning, and evidence-based decision-making in a variety of contexts [1; 7].

Building on these theoretical premises, scientific thinking can be structured 
around four complementary dimensions that define its cognitive and educational 
architecture.

•	 Cognitive Dimension
The cognitive dimension refers to the mobilisation of logical operations 

(inductive, deductive, analogical reasoning), hypothesis generation, problematisation, 
and the application of scientific knowledge in new situations. This dimension ensures 
the development of intellectual tools for analysing reality, identifying patterns, 
establishing causal relationships, and generating solutions to complex problems.

•	 Metacognitive Dimension
The metacognitive dimension involves reflection on one's own thinking 

processes, awareness of cognitive strategies used, self-regulation, and error 
correction. D. Kuhn (1989) emphasised that scientific thinking requires not only 
the use of knowledge but also the ability to reflect critically on how knowledge 
is constructed, validated, and applied. Metacognition is essential for autonomous 
learning, the transfer of knowledge, and lifelong learning [7].

•	 Methodological Dimension
The methodological dimension highlights familiarity with scientific methods 

of investigation, including experimental design, data collection and analysis, the use of 
heuristic strategies, and the validation of conclusions through evidence. In educational 
settings, this dimension is developed through research-based learning, inquiry-based 
teaching strategies, and modelling of scientific procedures by teachers [15].

•	 Value-Oriented Dimension
The value-oriented dimension extends scientific thinking beyond cognitive 

skills, including ethical responsibility, openness to dialogue, tolerance for uncertainty, 
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and intellectual curiosity. Scientific thinking involves not only the correct application 
of methods but also a reflective and responsible attitude towards knowledge, society, 
and the environment [1; 15].

In conclusion, scientific thinking through integrative point of view is a 
multidimensional and context-dependent process that requires coherent educational 
strategies and active learning environments. The next section will explore pedagogical 
strategies that foster its development in secondary education. Its development requires 
coherent educational strategies that stimulate intellectual autonomy, reflective 
learning, and active engagement with real-world problems.

In this respect, the next section of this article will analyse scientifically 
validated educational strategies that can foster the development of scientific thinking 
in secondary education, with particular attention to the specific challenges and 
opportunities of the Moldovan educational context.

Challenges in Developing Scientific Thinking in Lower Secondary 
Education

Although scientific thinking is widely recognised as a fundamental 
competence in contemporary education, its effective development among lower 
secondary students encounters multiple challenges. These difficulties stem not only 
from individual student characteristics but also from systemic factors related to 
teaching practices, curricular design, and the broader socio-educational environment.

•	 Predominance of Traditional Teaching Practices
In many educational systems - particularly in post-Soviet contexts such as 

the Republic of Moldova - educational practices remain heavily rooted in traditional, 
teacher-centred methodologies. The focus on memorisation, content reproduction, 
and exam performance limits students’ opportunities to engage in inquiry-based 
learning or to exercise critical, reflective and scientific thinking [11;15]. These 
practices neglect the cultivation of cognitive operations essential to scientific thinking, 
such as problematisation, hypothesis generation, and evidence-based reasoning [7]. 
Consequently, students are often passive recipients of information rather than active 
constructors of knowledge.

•	 Insufficient Teacher Preparation in Cognitive Pedagogy
Research highlights that one of the most significant obstacles to fostering 

scientific thinking is the lack of teacher preparedness to implement active 
learning methodologies [5; 10]. In Moldova, teacher education programmes do 
not systematically include training on metacognitive strategies, scientific inquiry 
facilitation, or the modelling of complex reasoning processes [15]. Moreover, 
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educational supervision and professional development opportunities rarely focus on 
developing teachers’ capacity to stimulate scientific thinking in the classroom.

•	 Limited Educational Resources and Technological Infrastructure
Developing scientific thinking requires diverse educational resources: laboratories, 
interactive learning environments, access to scientific information, and opportunities 
for experimentation. However, Moldovan schools - especially in rural areas - often 
lack the necessary infrastructure and materials to support inquiry-based learning 
[17]. Digital technologies, although promising, are underused or inaccessible due to 
technical or financial constraints.

•	 Student-Related Factors and Socio-Cultural Barriers
Students’ prior experiences, socio-economic conditions, and cultural values 

influence their ability to engage in scientific thinking [2]. Many students come from 
environments that discourage questioning, problematising, or challenging established 
knowledge - skills at the heart of scientific thinking. Additionally, differences in 
learning styles, motivation, and levels of cognitive development create disparities 
in the pace and quality of scientific thinking formation. In sum, the challenges of 
developing scientific thinking in secondary education are not isolated phenomena 
but systemic problems requiring coordinated educational policies, curriculum 
innovation, teacher professionalisation, and resource allocation. These measures 
must be tailored to the specific needs of the Moldovan educational context, ensuring 
equitable access to quality education and fostering a culture of inquiry, reflection, 
and responsible action among students [15].

Pedagogical Strategies for Developing Scientific Thinking in Secondary 
Education
The development of scientific thinking in secondary education represents 

a complex educational challenge that requires more than the mere transmission of 
scientific content. As contemporary research shows, the formation of this competence 
depends on the deliberate design of learning environments that stimulate inquiry, 
problem-solving, reflection, and the responsible use of knowledge [8; 15]. In the 
specific context of the Republic of Moldova, the development of scientific thinking 
among students must take into account both international trends in science education 
and local realities marked by traditionalist teaching practices, limited resources, and 
socio-economic disparities [11].

Based on the analysis of validated educational models and the integrative 
approach proposed in previous research [15], we identify the following pedagogical 
strategies as particularly relevant for fostering scientific thinking in secondary education.
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•	 Inquiry-Based and Problem-Based Learning
Research confirms that inquiry-based learning (IBL) is one of the most 

effective methods for developing scientific thinking [10; 12]. IBL encourages 
students to formulate questions, develop hypotheses, conduct experiments, and 
interpret results. In the Moldovan educational context, the integration of IBL can be 
achieved gradually, starting with simplified problem situations and progressing to 
complex investigations adapted to students' cognitive levels.

•	 Development of Metacognitive Skills
Given the essential role of metacognition in scientific thinking [7; 15], 

educational interventions should include explicit activities of reflection, self-
assessment, and critical discussion. Teachers must guide students to monitor their 
own reasoning, identify cognitive errors, and develop strategies for autonomous 
learning.

•	 Integration of Scientific Methods and Modelling
In line with the methodological dimension of scientific thinking [15], it is 

necessary to familiarise students with scientific methods: designing experiments, 
collecting data, interpreting results, and modelling reality. Modelling activities – 
both material and mental – play an essential role in structuring thinking processes 
and applying knowledge to real-life situations.

•	 Use of Educational Technologies and Digital Tools
Digital tools can support the development of scientific thinking by providing access 
to virtual laboratories, simulations, collaborative platforms, and digital resources 
[16]. In Moldova, these tools can compensate for the lack of physical resources, 
facilitating active learning and student engagement.

•	 Teacher Professional Development and Educational Supervision
As demonstrated in previous research [14], teachers play a key role in modelling 

and stimulating scientific thinking. Therefore, continuous professional development 
programs should include training in inquiry-based pedagogy, metacognitive 
strategies, and the design of authentic learning tasks. Educational supervision must 
promote reflective practices and the cultivation of a scientific culture in schools.

Synthesis and Perspectives
In conclusion, the development of scientific thinking in secondary education 

requires a systemic approach, combining active learning strategies, metacognitive 
training, familiarisation with scientific methods, the use of digital tools, and the 
professionalisation of teachers.
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In the Republic of Moldova, these interventions must be adapted to local 
realities, taking into account the need to modernise the curriculum, to stimulate 
students' creativity, and to promote an educational paradigm oriented towards critical 
thinking, problem-solving, and responsible action.

Results and Recommendations
The analysis of theoretical models and the examination of the educational 

context in the Republic of Moldova confirm that the development of scientific thinking 
in secondary education is both a strategic priority and a complex challenge. The 
integration of scientific thinking into school practice requires systemic interventions 
that combine curriculum innovation, teacher training, and the creation of learning 
environments focused on inquiry, reflection, and evidence-based reasoning.

The main results of the present study can be summarised as follows:
Key Findings:
•	 Scientific thinking is a multidimensional process [15], integrating 

cognitive, metacognitive, methodological, and value-oriented 
components, essential for student adaptation to contemporary societal 
complexity.

•	 International research offers validated educational models - metacognitive 
approaches [7], experimental cognitive research [2], constructivist 
designs [10], and professional frameworks [6] - whose applicability in 
the Moldovan context requires contextual adaptation.

•	 The school environment in the Republic of Moldova is still strongly 
influenced by traditional teaching practices focused on content 
reproduction, which limits the development of higher-order thinking 
skills [11].

Recommendations for Educational Practice:
1. Curriculum Modernisation
•	 Integrate explicitly in curricula the competences associated with scientific 

thinking (problematisation, hypothesis generation, critical analysis, 
reflection).

•	 Promote interdisciplinary learning contexts and problem-based projects 
with real-life relevance.

2. Teacher Training and Professionalisation
•	 Design continuous professional development programs focused on 

inquiry-based pedagogy, metacognitive strategies, and the didactic 
modelling of scientific processes.
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•	 Implement educational supervision practices that encourage reflection, 
critical feedback, and the sharing of good practices among teachers.

3. Creating Learning Environments Stimulating Scientific Thinking
•	 Develop learning scenarios based on problem situations, experimental 

investigations, modelling, and research projects adapted to the students’ 
cognitive level.

•	 Use digital technologies as facilitators of scientific thinking (virtual labs, 
simulations, educational platforms).

4. Promoting a Scientific Educational Culture
•	 Stimulate a school climate that values scientific inquiry, tolerance for 

uncertainty, evidence-based argumentation, and intellectual curiosity.
•	 Encourage student participation in extracurricular activities oriented 

towards science communication, innovation, and critical debate.
Thus, the development of scientific thinking in secondary education in 

the Republic of Moldova is not only a pedagogical challenge but also a social 
responsibility. Only through the coherent integration of active learning strategies, 
the professionalisation of teachers, and the systematic cultivation of a reflective and 
research-oriented school culture can education respond effectively to the challenges 
of the 21st century.

Future research directions may explore the impact of educational interventions 
on the development of scientific thinking in different school settings and the evaluation 
of good practices that can be scaled at the national level.
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Abstract Recent advances in neuroscience provide critical insights into the 

physiological processes involved in learning, with direct implications for the design of 
educational strategies. This study synthesizes evidence regarding the role of protein synthesis 
in the consolidation of long-term memory, as well as the dynamic interactions between the 
hippocampus, neocortex, and prefrontal cortex in the storage and retrieval of information. 
Neuroscientific research highlights the physiological complexity of learning, particularly 
the transition from rote memorization to deep understanding. Within the framework of the 
triune brain theory, effective learning results from the interaction between the emotional and 
rational components of the brain, and is negatively impacted by stress and anxiety. The study 
underscores the importance of collaboration between neuroscience research and educational 
practice in developing instructional interventions aligned with the way the human brain 
learns and comprehends.

Keywords: neuroscience, learning, memory, forgetting, brain

Rezumat Progresele recente din neuroștiințe oferă perspective esențiale asupra 
proceselor fiziologice implicate în învățare, cu implicații directe pentru proiectarea 
strategiilor educaționale. Studiul de față sintetizează dovezi privind rolul sintezei proteice în 
consolidarea memoriei pe termen lung, precum și dinamica interacțiunilor dintre hipocamp, 
neocortex și cortexul prefrontal în procesul de stocare și accesare a informației. Neuroștiințele 
evidențiază complexitatea fiziologică a învățării, în special tranziția de la memorare la 
înțelegere. În cadrul teoriei creierului triun, învățarea eficientă rezultă din interacțiunea 
dintre componentele emoționale și raționale ale creierului, fiind afectată negativ de stres și 
anxietate. Se subliniază importanța colaborării între cercetarea neuroștiințifică și practica 
educațională, în vederea dezvoltării unor intervenții didactice adaptate modului în care 
creierul uman învață și înțelege.

Cuvinte-cheie: neuroștiințe, învățare, memorie, uitare, creier.
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Introducere
Dintr-o perspectivă educațională fundamentată științific, învățarea poate 

fi conceptualizată ca o activitate complexă de achiziţionare a unor cunoștinţe, de 
formare a unor priceperi, abilităţi, capacităţi și competenţe în diverse domenii, ca și 
a unor sentimente, convingeri, în funcţie de interesele, aptitudinile și dorinţele celor 
care învaţă [11, p.127].

Acest demers contribuie atât la structurarea arhitecturii intelectuale, cât și 
la adaptarea funcțională în contextul cerințelor mediului educațional. Procesele de 
învățare implică activarea funcțiilor cognitive de ordin superior: atenția susținută, 
memoria de lucru și pe termen lung, gândirea logică și abstractă, limbajul și abilitățile 
de rezolvare a problemelor, care sunt susținute de rețele neuronale distribuite la 
nivelul mai multor regiuni corticale și subcorticale. Interacțiunea dinamică dintre 
aceste regiuni permite procesarea multimodală a informației, luarea deciziilor 
și autoreglarea comportamentală, aspecte esențiale pentru învățarea adaptativă 
[10, p.119].

În contextul evoluției paradigmelor educaționale, înțelegerea proceselor 
de învățare dintr-o perspectivă neuroștiințifică a devenit o direcție fundamentală 
în cercetarea interdisciplinară. Învățarea nu mai este percepută exclusiv ca un act 
pedagogic, ci ca un proces biologic complex, susținut de mecanisme cognitive și 
neurobiologice interdependente [1, 10]. Această schimbare de perspectivă impune 
integrarea cunoștințelor din neuroștiințe, psihologie cognitivă și științele educației 
pentru fundamentarea unor intervenții didactice eficiente și personalizate.

Substratul neurobiologic al învățării
Învățarea implică un proces activ de prelucrare, integrare și reorganizare a 

informației, prin care individul corelează noile cunoștințe cu schemele cognitive deja 
existente. Funcțiile cognitive implicate, precum atenția, memoria, raționamentul, 
limbajul și gândirea abstractă sunt esențiale pentru dezvoltarea competențelor de 
ordin superior. Acestea sunt susținute de rețele neuronale larg distribuite, al căror rol 
devine critic în procesul educațional [1].

Din perspectivă neurobiologică, învățarea este asociată cu modificări sinaptice, 
activare selectivă a circuitelor neuronale și formarea de noi conexiuni, fenomene ce 
reflectă procesele de neuroplasticitate și, în anumite condiții, neurogeneză [6, 19]. 
Aceste procese permit adaptarea rețelelor neuronale ca răspuns la experiență și sunt 
esențiale pentru consolidarea învățării pe termen lung. Neuroștiințele furnizează un 
cadru explicativ coerent pentru înțelegerea diferențelor individuale în învățare și 
pentru elaborarea unor strategii pedagogice adaptate. Cercetările recente subliniază 



55

necesitatea activării multisistemice a creierului în sarcinile de învățare eficientă, 
implicând regiuni asociate cu memoria (hipocamp), procesarea senzorială (cortexul 
vizual și auditiv), controlul executiv (cortexul prefrontal) și reglarea emoțională 
(amigdala) [9].

Un element esențial în procesul de învățare este memoria: capacitatea 
sistemului nervos central de a codifica, stoca și reactiva informații. [20, p. 345]. Din 
perspectivă cognitivă și neurobiologică, memoria poate fi clasificată în trei forme 
principale, fiecare având un rol specific în susținerea performanței intelectuale și a 
procesului de învățare:

Memoria pe termen scurt reprezintă sistemul care permite păstrarea temporară 
a unei cantități limitate de informații, pentru un interval scurt de timp (câteva secunde 
până la un minut). Este utilizată în sarcini de rutină, cum ar fi reținerea unui număr 
temporar sau a unei instrucțiuni simple, de exemplu, amintirea de a „păstra 2” în 
timpul unui calcul aritmetic mental. Aceste informații sunt rapid analizate pentru 
relevanță și, în lipsa consolidării, sunt la fel de rapid uitate [5].

Memoria pe termen lung stochează informații pentru perioade îndelungate 
de la ore până la întreaga viață. Aceasta include fapte, concepte, experiențe și 
abilități. Conținuturile memorate pe termen lung, precum numele unei persoane 
importante din copilărie sau versurile unei melodii, sunt consolidate prin mecanisme 
precum repetiția, relevanța emoțională și conectarea cu alte amintiri. Din punct de 
vedere neurobiologic, acest tip de memorie implică modificări sinaptice durabile și 
reorganizarea circuitelor neuronale, în special în hipocamp și neocortex. [5].

Memoria de lucru este un sistem cognitiv activ care manipulează informațiile 
stocate și funcționează ca un spațiu operațional în care sunt extrase și combinate 
informații atât din memoria pe termen scurt, cât și din cea pe termen lung, pentru a 
permite luarea deciziilor și aplicarea cunoștințelor în contexte noi. Este un predictor 
esențial al performanței academice, fiind implicată direct în sarcini precum înțelegerea 
textului, calculul mental și planificarea [5]. Memoria de lucru funcționează ca un 
spațiu cognitiv temporar, în care informațiile sunt nu doar stocate, ci și manipulate 
pentru a sprijini raționamentul, învățarea și rezolvarea de probleme. Similar unui 
spațiu de lucru fizic, această memorie are o capacitate limitată, estimată la aproximativ 
patru elemente, conform cercetărilor actuale [3]. Această limitare poate fi depășită 
parțial prin strategii cognitive precum chunking-ul, adică gruparea informației în 
unități semnificative, ușor de gestionat (de exemplu, 1-9-4-5 → „1945”). În plus, 
memoria de lucru are capacitatea de a accesa „materiale de referință” din memoria 
de lungă durată, reactivând concepte, formule sau imagini mentale pentru a sprijini 
rezolvarea sarcinilor actuale. Ea nu doar stochează informația, ci o evaluează rapid 
pentru relevanță, decidând ce este util în contextul dat.
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Trecerea informației din memoria de scurtă durată în memoria pe termen 
lung poartă denumirea de consolidare. Acest proces presupune stabilizarea sinaptică 
a traseelor neuronale, prin mecanisme precum activarea receptorilor și sinteza de 
proteine sinaptice [12]. Ulterior, când o informație este reactivată din memoria 
de lungă durată și readusă în memoria de lucru, ea este supusă unui nou proces: 
reconsolidarea. În acest moment, memoria este reîmprospătată și poate fi modificată, 
deoarece contextul, timpul și starea afectivă diferă față de momentul consolidării 
inițiale. Acesta este motivul pentru care amintirile reconsolidate nu sunt identice 
cu cele originale. Aspectul dat prezintă implicații importante în învățare, dar și în 
terapie [5].

Un exemplu concret: dacă un elev accesează o formulă matematică din 
memoria de lungă durată, dar constată în memoria de lucru că aceasta nu rezolvă 
problema curentă, experiența poate genera frustrare. Totuși, această confruntare duce 
la modificarea reprezentării mentale a formulei, astfel, la următoarea reactivare, 
elevul ar putea avea acces la o versiune îmbunătățită a cunoștinței.

Substratul biologic al memoriei sunt sinapsele. Amintirile există datorită 
rețelei biologice dintre celulele creierului – neuroni și conexiunile dintre ele, numite 
sinapse. Există 1011 neuroni în creier și fiecare neuron are mii de sinapse. Acest număr 
impunător de neuroni este suficient pentru amintiri pe parcursul întregii noastre vieții, 
în ciuda faptului că fiecare memorie necesită mii de conexiuni sinaptice. 

Într-o lucrare premiată cu Premiul Nobel, Kandel și colegii săi (2014) au 
determinat căile microbiologice pentru stabilirea memoriei pe termen lung, ca creștere 
a proteinelor în sinapsa dintre neuroni, pentru transmiterea semnalului între neuroni. 
Acest proces de creștere permite mai mult spațiu pentru transmiterea îmbunătățită 
a substanțelor electrochimice (neurotransmițători) la începutul memoriei pe termen 
lung (sau potențarea pe termen lung). O astfel de creștere a proteinelor necesită un 
timp semnificativ, de obicei 18-30 de ore. Pe măsură când cineva întâlnește experiențe 
noi, cu repetiție și conexiune cu alte amintiri, creierul se schimbă fizic prin creșterea 
cantităților de proteine neuronale [12]. În mod remarcabil, aceasta este o reconciliere 
moleculară a dihotomiei natură versus educație, combinând ambele pe măsură ce 
dezvoltăm amintiri într-un mediu nou.

Un aspect adesea neglijat, dar esențial al procesului de învățare, este uitarea. 
Contrar percepției comune, uitarea nu este un eșec al sistemului cognitiv, ci o funcție 
adaptativă crucială, care permite filtrarea informațiilor irelevante sau învechite. 
În contextul ierarhiei învățării propuse de J.M. Haile în 1997, uitarea este nu doar 
inevitabilă, ci necesară pentru progresul cognitiv. Pentru a avansa spre un nivel mai 
profund de înțelegere, individul trebuie adesea să renunțe la concepțiile inițiale 
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parțiale sau eronate, pentru a le înlocui cu reprezentări mentale mai sophisticate 
[apud 5].

În continuare vom diferenția memoria, învățarea și înțelegerea, concepte 
adesea confundate sau utilizate cu același sens. În modelul propus de J.M. Haile și 
susținut de literatura contemporană: Memoria este capacitatea de a stoca și reactiva 
informații; Învățarea apare atunci când informațiile sunt consolidate în memoria 
pe termen lung și pot fi recuperate în mod fiabil; Înțelegerea presupune utilizarea 
flexibilă a acestor informații în contexte noi — aplicarea, reinterpretarea și integrarea 
lor în modele cognitive mai complexe [5, 20, p.309]. Această ierarhie este coerentă 
și cu logica neurocognitive, deoarece fără formarea de amintiri stabile, învățarea 
nu se produce, iar fără organizarea logică și transferul activ al acestora, nu apare 
înțelegerea.

Procesul învățării din perspectiva teoriei creierul triun 
Înțelegerea modului în care regiunile creierului interacționează este esențială 

pentru o abordare educațională eficientă și personalizată. În acest context, un model 
explicativ valoros este teoria creierului triun, formulată de neurologul Paul 
MacLean în anii 1960 [13]. Acestă teorie subliniază complexitatea interacțiunii între 
rațiune, emoții și procese inconștiente, toate având un impact direct asupra modului 
în care învățăm. Conform teoriei creierului triunic a lui Paul MacLean, învățarea nu 
este doar un proces rațional. În creierul nostru există trei structuri fundamentale care 
influențează modul în care învățăm (vezi Figura 1):

Fig. 1 Creierul triun și funcțiile sale
(https://depositphotos.com/ro/photos/brain-drawing.html)
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• Creierul reptilian, (Trunchiul cerebral) este cea mai veche structură, o 
avem în comun cu toate vietățile și are o structură primitivă, apare acum 500-250 mln 
ani în urmă, cu funcții de control a comportamentelor instinctuale și primare, poate 
influența modul în care reacționăm la stres sau frică, ceea ce poate afecta capacitatea 
de a învăța în condiții de anxietate sau de frustrare. 

• Creierul paliomamalian (Sistemul limbic) este numit creier social sau 
emoțional, e mai complicat ca cel reptilian, este comun pentru toate mamiferele 
și are o vârstă de 150 mln ani. Acest creier este responsabil de emoții, joacă un 
rol esențial în motivarea învățării. De exemplu, dacă învățarea este asociată cu o 
experiență plăcută (cum ar fi recompensele sau feedback-ul pozitiv), sistemul limbic 
va stimula dorința de a continua să învățăm. În schimb, dacă procesul de învățare 
este stresant sau neplăcut, poate inhiba dorința da învăța.

• Creierul neomamalian (Neocortexul) este regiunea cerebrală dezvoltată cel mai 
târziu în procesul evolutiv și pe noi oamenii ne diferențiază, este cea mai tânără structură cu 
o vârstă de 150-200 mii ani, este responsabilă de procese cognitive complexe. De exemplu, 
lobul frontal joacă un rol esențial în gândirea logică, planificare și luarea deciziilor, în timp 
ce lobul parietal contribuie la procesarea informațiilor spațiale și la rezolvarea de probleme. 
Lobul temporal este implicat în procesarea limbajului și în stocarea amintirilor, în strânsă 
legătură cu hipocampul, o structură cheie pentru consolidarea memoriei. În mod particular, 
cortexul prefrontal coordonează atenția și controlul executiv, esențiale pentru învățarea 
eficientă, participă la: gândire abstractă, raționament/deducție, identificarea și corectarea 
greșelilor, integrarea informației primită de la alte regiuni corticale, focalizarea atenției, 
luarea deciziilor (complexe), reglarea emoțiilor (de ex. reglarea sentimentului de frică), 
cogniție socială (empatie), moralitate, funcții inhibitorii (fizice, emoționale). Aceste funcții 
se dezvoltă pe parcursul maturizării până la 25 ani.

Prin urmare, învățarea devine un proces multidimensional, în care atât 
structurile mai vechi ale creierului care răspund de emoții și instincte, cât și 
structurile noi care răspund de gândirea rațională, trebuie să colaboreze pentru a 
facilita învățarea eficientă. Dacă nu sunt create condiții adecvate pentru gestionarea 
emoțiilor (stres, anxietate), procesul de învățare poate fi îngreunat. Perspectiva lui 
MacLean este completată de metafora psihologică propusă de Jonathan Haidt (2006) 
în care el folosește imaginea unui „elefant” și a unui „călăreț” pentru a descrie 
procesul decizional și dinamica dintre rațiune și emoție (vezi Figura 2). În această 
metaforă, „călărețul” reprezintă gândirea rațională și conștientă, adică neocortexul, 
în timp ce „elefantul” simbolizează creierul mamalian și reptilian adică forțele 
inconștiente, emoționale și instinctuale. Călărețul, deși poate încerca să îndrume 
elefantul, se confruntă adesea cu dificultăți în a-l controla, întrucât forțele emoționale 
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și instinctive (elefantul) sunt mult mai puternice și rapide decât rațiunea conștientă 
(călărețul) [8].

Fig. 2. Creierul „Elefantul și călărețul”
(https://depositphotos.com/ro/photos/brain-drawing.html)

Facilitarea învățării din perspectiva fiziologiei creierului
Integrarea principiilor neuroștiințifice în educație reprezintă o direcție 

emergentă cu potențial transformator pentru practicile pedagogice contemporane. 
Sigman și col. (2014) evidențiază necesitatea construirii unei punți între cercetarea 
neuroștiințifică și domeniul educațional, subliniind trei principii fiziologice esențiale 
care susțin procesul învățării: nutriția adecvată, exercițiul fizic regulat și somnul de 
calitate [16].

Majoritatea elevilor și studenților s-au confruntat, la un moment dat, cu 
senzația de a fi „blocați” în procesul de învățare, o stare de impas cognitive, apărută 
atunci când resursele mentale devin limitate. În astfel de contexte, cercetările 
în neuroștiințe indică faptul că anumite principii fiziologice fundamentale ale 
funcționării creierului pot oferi strategii eficiente pentru a depăși aceste blocaje, mai 
ales atunci când eficiența este esențială.

Primul principiu este legat de nutriție: creierul, deși nu își poate stoca rezerve 
de glucoză, este organul cu cel mai mare consum energetic din corp. Deși reprezintă 
doar aproximativ 2% din masa corporală, acesta utilizează circa 20% din energia 
totală a organismului, acest raport de consum depășește semnificativ proporția sa 
structurală. Cererea energetică ridicată se reflectă în epuizarea resimțită după eforturi 
cognitive intense, cum ar fi susținerea unui examen. De aceea, aportul caloric adecvat 
este crucial pentru menținerea vigilenței și a capacității de concentrare. Totuși, nu 
orice tip de aliment este benefic, sursele de energie bogate în grăsimi nesănătoase pot 
afecta negativ performanța cognitivă [18]. Prin urmare, deși nu este recomandabil 
ca elevii să consume alimente în timpul orelor de curs, este esențial ca aceștia să 
se alimenteze corespunzător, pentru a preveni disconfortul și distragerea atenției 
cauzate de foame.
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Al doilea principiu vizează activitatea fizică. Dovezile empirice sugerează că 
exercițiul fizic regulat influențează în mod pozitiv funcțiile executive ale creierului, 
cum ar fi memoria de lucru, atenția susținută și controlul inhibitor. Mecanismele 
implicate includ creșterea nivelului de oxigenare cerebrală, stimularea eliberării de 
neurotransmițători (ex. dopamină, serotonină) și favorizarea neurogenezei în regiunea 
hipocampului, asociată învățării și memoriei. Chiar și sesiuni scurte de activitate 
aerobică moderată, inserate în rutina zilnică, pot contribui la „deblocarea” cognitivă, 
prin reactivarea sistemelor atenționale și reducerea stresului mental acumulat [2]. 
Astfel, integrarea pauzelor active în mediul educational, chiar sub forma unor 
exerciții fizice de câteva minute, se poate transforma într-o strategie pedagogică 
eficientă pentru susținerea procesului de învățare.

Al treilea principiu esențial este somnul. Acesta nu reprezintă doar un proces 
de refacere fiziologică, ci un mecanism fundamental pentru consolidarea memoriei 
și reglarea proceselor cognitive. Cercetările în neuroștiință au demonstrat că somnul 
profund NREM („somnul non-rapid eye movement”) favorizează stabilizarea 
amintirilor declarative, în timp ce somnul REM („rapid eye movement sleep”) susține 
integrarea informațiilor noi într-un context cognitiv mai larg. În plus față de somnul 
nocturn, tot mai multe studii validează beneficiile unui „pui de somn” (engl. nap) 
scurt în timpul zilei, în intervalul de 10–30 de minute [15]. Astfel de episoade de 
somn diurn pot îmbunătăți capacitatea de concentrare, creativitatea și chiar retenția 
informațiilor învățate anterior. „Puiul de somn” activează mecanisme de reactivare și 
reconsolidare a traseelor mnemonice, fără a interfera cu somnul nocturn, cu condiția 
să nu fie prea lung sau programat prea târziu în cursul zilei. În context educațional, 
oferirea unor momente scurte de relaxare sau meditație ghidată poate contribui la 
obținerea unor efecte similare, în special în rândul elevilor și studenților supuși unui 
efort cognitiv intens.

Astfel, putem afirma cu certitudine că, trei principii fiziologice: nutriția, 
activitatea fizică și somnul sunt simple condiții de bază pentru sănătatea generală, dar 
și fundamente neurobiologice ale învățării eficiente. Încorporarea lor în strategiile 
educaționale, atât la nivel individual, cât și instituțional, ar putea reprezenta un pas 
esențial către optimizarea performanței academice și sprijinirea unei dezvoltări 
cognitive sustenabile.

Rolul profesorului în procesul învățării
Chiar și atunci când elevii beneficiază de o nutriție adecvată, un somn de 

calitate și activitate fizică, pot rămâne totuși „blocați” în procesul învățării. Acest 
blocaj apare de multe ori atunci când elevul nu reușește să înțeleagă complet 
conceptele învățate sau nu le poate aplica într-un context nou și inovator. În astfel de 
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cazuri, este necesar un suport din partea profesorului, care trebuie să identifice unde 
înțelegerea este împiedicată și să ajute elevul să dobândească o înțelegere completă 
a materialului studiat.

Cercetările lui Smith și Cardaciotto (2011), precum și cele ale lui O’Connor 
(2013), subliniază că acest blocaj nu poate fi depășit doar prin intervenții externe, 
precum o alimentație corespunzătoare sau exerciții fizice, ci printr-o metodă activă 
de învățare, în care rolul profesorului este esențial. Profesorul trebuie să construiască 
o „schelă” cognitivă, adică un cadru care să ajute elevii să stabilească conexiuni între 
conceptele deja învățate și cele noi, facilitând astfel înțelegerea și aplicarea lor într-
un context mai larg. [17, 14].

Studiile menționate demonstrează, de asemenea, că implicarea activă a elevilor 
este un factor cheie în îmbunătățirea procesului de învățare. Smith și Cardaciotto 
(2011) au observat că studenții sunt mai pregătiți pentru lecții și mai motivați să 
participe atunci când știu că pot fi întrebați pe neașteptate, un fenomen cunoscut 
sub numele de „apel nesolicitat”. Aceasta nu doar că sporește responsabilitatea 
elevilor, dar face și lecțiile mai interesante și interactive, spre deosebire de abordările 
tradiționale, cum sunt prelegerile, care sunt adesea percepute ca fiind mai puțin 
atractive [17].

Mai mult, abordarea „inițiere-răspuns-evaluare” (I-R-E), propusă de O’Connor 
(2013), este un exemplu de metodă ce sprijină participarea activă. Profesorul pune 
o întrebare, studentul răspunde (fie voluntar, fie prin apel nesolicitat), iar răspunsul 
este evaluat pentru corectitudine. Totuși, această abordare se concentrează de obicei 
asupra unui singur student la un moment dat, iar restul clasei rămâne pasivă, ceea ce 
poate limita potențialul de învățare al întregii grupe.

Prelegerea a reprezentat, timp de secole, un pilon central al educației formale, 
fiind percepută ca un mijloc eficient de transmitere a cunoștințelor de la profesor la 
student. Această metodă rămâne importantă în multe contexte academice, în special 
datorită capacității sale de a structura și livra conținut complex într-un mod coerent 
și planificat. Din perspectiva neuroștiințifică, prelegerea activează simultan multiple 
regiuni cerebrale: procesarea vizuală (30–50% dintre neuroni), auditivă (~20%) și 
senzorio-motorie (~20%) sunt implicate atunci când studentul urmărește, ascultă și 
notează conceptele predate [4]. Acest tip de activare multisenzorială poate explica 
rezistența și persistența metodei de prelegere de-a lungul istoriei.

Totuși, importanța istorică și activarea neurofiziologică nu garantează eficiența 
maximă în toate condițiile. Prelegerile monotone sau supraîncărcate cognitiv, prin 
transmiterea rapidă a conținutului sau a simbolurilor abstracte fără sprijin vizual 



62

pot duce la dezactivarea rețelelor neuronale și la scăderea retenției informațiilor. În 
aceste cazuri, riscul de deconectare mentală și uitare crește semnificativ, afectând 
învățarea profundă.

Pe de altă parte, cercetările empirice recente, precum cele realizate de Freeman 
et al. (2014), oferă dovezi robuste că metodele de învățare active, în care studenții 
sunt implicați activ în procesul de construire a cunoștințelor duc la îmbunătățiri 
semnificative ale performanței academice în domenii STEM (Science, Technology, 
Engineering, Mathematics) [7]. Astfel, deși prelegerea poate fi valoroasă, în special 
atunci când este bine structurată și însoțită de suport vizual și oportunități de reflecție, 
nu trebuie utilizată în mod exclusiv.

În concluzie, neuroștiința nu respinge valoarea prelegerii, ci oferă o explicație 
pentru durabilitatea ei istorică și pentru potențialul ei, atunci când este bine utilizată. 
Cu toate acestea, datele pedagogice contemporane subliniază că eficiența maximă a 
procesului educațional este atinsă atunci când prelegerea este completată cu strategii 
de învățare activă, care favorizează implicarea cognitivă, retenția pe termen lung și 
transferul cunoștințelor în contexte noi.

Concluzii
Rezultatele cercetărilor recente din neuroștiințe confirmă că învățarea 

eficientă presupune modificări biologice reale la nivel cerebral. Consolidarea 
memoriei pe termen lung implică sinteza de proteine la nivel sinaptic, un proces 
esențial pentru stabilizarea traseelor neuronale și care necesită un interval temporal 
specific, de aproximativ 18–30 de ore. Memoria de lucru, cu o capacitate limitată, 
poate fi optimizată prin strategii cognitive precum gruparea informațiilor în unități 
semnificative („chunking”).

Uitarea este un mecanism adaptativ necesar, facilitând reorganizarea cognitivă 
și înlocuirea reprezentărilor inițiale cu structuri mentale mai elaborate. 

În acord cu teoria creierului triunic, învățarea eficientă presupune integrarea 
funcțiilor emoționale și raționale, iar dezechilibrele emoționale, precum stresul sau 
anxietatea, pot afecta negativ performanța cognitivă. Totodată, factori fiziologici 
precum nutriția adecvată, activitatea fizică regulată și somnul de calitate constituie 
fundamente esențiale pentru susținerea procesului de învățare. În mediul educațional, 
sprijinul pedagogic individualizat contribuie la depășirea obstacolelor cognitive, iar 
integrarea metodelor de învățare activă susține transferul eficient al cunoștințelor în 
contexte noi.
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Abstract Fundamental scientific experiments are of great importance for physics, 
forming the basis of physical theory or confirming its correctness, long-term validity. Such 
experiments, discoveries have significant features. First of all, fundamental historical 
scientific experiments are sources of fundamental knowledge, important in the system of 
physical education and in creating the modern scientific picture of the world. Secondly, in 
the course of the development of physical science, fundamental experiments have become 
important turning points. At each stage of the history of physics, situations arose when it 
was necessary to resolve contradictions by conducting decisive experiments. This paper 
describes several fundamental historical experiments-evidence: the shape and rotation of 
the Earth, the determination of the charge and mass of the electron. These experiments can 
be repeated-performed within the framework of educational projects by both schoolchildren 
and students in the process of studying physics.

Keywords: multidisciplinary, historical discoveries, physical experiment

Rezumat Experimentele științifice fundamentale sunt de o importanță deosebită 
pentru fizică, care formează baza teoriei fizice sau să confirme corectitudinea, validitatea 
și natura pe termen lung. Astfel de experimente, descoperiri au caracteristici semnificative. 
În primul rând experimentele științifice istorice fundamentale reprezintă surse de cunoștințe 
fundamentale, importante în sistemul educației fizice și în crearea imaginei științifice moderne 
a lumii. În al doilea rând pe parcursul dezvoltării științei fizice, experimentele fundamentale 
au devenit puncte de cotitură importante. În fiecare etapă a istoriei fizicii au apărut situații 
când a fost necesară rezolvarea contradicțiilor prin efectuarea unor experimente decisive. 
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În această lucrare sun descrise câteva experimente-dovezi istorice fundamentale: forma și 
rotația Pământului, determinarea sarcinii și masei electronului. Aceste experimente pot fi 
repetate-realizate în cadrul unor proiecte educaționale atât de elevi, cât și de studenți în 
procesul de studiere a fizicii. 

Cuvinte-cheie: multidisciplinar, descoperiri istorice, experiment.

Introducere
Fizica este una dintre cele mai mari și mai importante științe studiate de om. 

Prezența sa este vizibilă în toate sferele vieții. Adesea, descoperirile în fizică schimbă 
istoria. Prin urmare, descoperirile istorice, oamenii de știință care au realizat aceste 
descoperiri și, după trecerea anilor, sunt încă interesante și semnificative pentru 
societate. Lucrările lor sunt și astăzi relevante. Relevanța descoperirilor fizicii constă 
în faptul că studiul acesteia continuă până în zilele noastre. Fără aceste descoperiri, 
societatea nu ar fi atins asemenea culmi în dezvoltarea științei, a explorării spațiului 
cosmic și toate tehnologiile care ne sunt inerente și comune nu ar exista. Fără 
descoperiri, evoluția umană ar fi putut rămâne cu mult în urmă undeva în Evul Mediu. 
Este important să-i cunoaștem pe marii oameni de știință: Isaac Newton, Albert 
Einstein și mulți alți oameni de știință care ne-au oferit toate aceste cunoștințe. În 
ultimii ani, din păcate, prestigiul oamenilor de știință a scăzut vizibil, dar fără știință 
nu va exista progres, nici viitor. Tinerii moderni știu foarte puține despre știință: 
aproape nimeni nu poate numi oameni de știință celebri, ne mai vorbind de oamenii 
din antichitate sau secolele trecute, deși ei sunt remarcabili.

Legile fizicii se bazează pe fapte și date stabilite prin experiență. Mai mult 
decât atât, interpretarea acelorași date observate sau stabilite experimental uneori se 
schimbă pe parcursul dezvoltării istorice a fizicii. Faptele se acumulează ca urmare a 
observației. Dar nu te poți limita doar la faptele acumulate prin observații. Acesta este 
doar primul pas către cunoaștere. Urmează experimentul, dezvoltarea conceptelor 
care permit stabilirea caracteristicilor calitative și cantitative sub forma unui număr. 
Pentru a trage concluzii generale din observații și pentru a determina cauzele 
fenomenelor și proceselor fizice, este necesar să se stabilească relații cantitative între 
mărimi. Dacă se obține o astfel de dependență, atunci s-a găsit o lege fizică. Dacă se 
găsește o lege fizică, atunci nu este nevoie să se efectueze un experiment în fiecare 
caz individual; este suficient să se efectueze calculele corespunzătoare.

Prin studierea experimentală a relațiilor cantitative dintre cantități, pot 
fi identificate modele. Pe baza acestor modele, se dezvoltă o teorie generală a 
fenomenelor. În consecință, fără experiment nu există și nu poate exista predare 
rațională a fizicii; Numai predarea verbală a fizicii duce inevitabil la formalism și 
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memorare mecanică. Primele gânduri ale profesorului ar trebui să vizeze elevul 
să vadă experimentul și să-l facă el însuși, să vadă dispozitivul în mâinile profe-
sorului și să-l țină în propriile mâini. Cu toate acestea, dacă elevii efectuează diverse 
experimente și urmăresc demonstrația experimentelor efectuate de profesor, dar nu 
aud poveștile gânditoare și vii ale profesorului, nu rezolvă problemele, nu citesc 
manualul și se familiarizează cu literatura, atunci o astfel de muncă a profesorului nu 
poate fi încă numită satisfăcătoare.

Predarea presupune utilizarea pe scară largă a experimentelor, discuții cu 
studenții despre specificul implementării lor și rezultatele observate. Efectuarea unui 
experiment de laborator și rezolvarea problemelor de calcul nu sunt furnizate.

1. Determinarea perimetrului Pământului de 
către Eratostene din Cyrene 
Ca locuitori a planetei Pământ aparent credem 

că stăm pe loc. ne dăm seama că ne mișcăm dacă 
privim cerul. În antichitate răsăritul și apusul Soarelui, 
Lunii și a Stelelor se explica prin mișcarea de rotație 
a corpurilor cerești în jurul Pământului. Eratostene din 
Cyrene era o  personalitate dezvoltată multidisciplinar, 
matematician, poet, atlet, geograf și astronom antic 
grec, directorul faimoasei biblioteci din Alexandria. 

Într-o zi, in timp ce citea un papirus în 
bibliotecă, a aflat un fenomen curios. “Departe spre 
Sud, la frontiera Seinei, putea fi observat un fenomen 
notabil în cea mai lunga zi a anului. Pe 21 iunie, umbrele 
coloanelor templelor sau a unui băț vertical se micșorează odată cu apropierea de 
amiază. La orele amiezii razele Soarelui alunecă până în adâncul fântânilor, acolo 
unde, în alte zile, este umbră. Și atunci, exact la amiază, coloanele nu mai au umbră, 
iar Soarele strălucește direct în apa fântânii.”

Eratostene s-a întrebat cum se poate ca în același moment un băț din Siena să 
nu aibă umbră și la un băț din Alexandria, aflat la 5000 de stadii la Nord se observă 
o umbra foarte clară? Singurul răspuns era, că suprafața Pământului este curbată. Cu 
cât curbura este mai mare, cu atât este mai mare si diferența de lungime dintre umbre 
(Figura 2.).  Soarele este atât de departe încât razele sale cad paralel pe suprafața 
Pământului. 

Ideea că Pământul nu este plat dar are forma unei sfere a fost înaintată de unii 
predecesori și probabil a fost întărită de forma umbrei observate în cazul eclipsei de 
Lună sau de Soare (Figura 3.).

Figura 1.  Eratostene, 
276-195 î. Hr
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Figura 2. Suprafața curbată a Pământului în regiunea 
de la Alexandria până la Siena.

Figura 3. Umbra Pământului pe suprafața Lunii
Eratostene a observat, că unghiul de incidență a razelor solare în Alexandria 

este de 7 grade și 12 minute, adică 7,2 grade(Figura 4).  Unghiul a fost măsurat cu un 
dispozitiv scaphis (σκαφίς), unul dintre cele mai vechi modele de cadrane solare.  De 
la negustori a aflat că distanța de la Alexandria până la Syene avea valoarea de 5000 
stadii ( ).  Deoarece   reprezintă a 50-a parte din cerc , 
el a calculat perimetrul Pămîntului  egal cu 250 000 stadii (40 000 km) (Figura 5).

Figura 4. Orientarea razelor solare pe suprafața Pământului pe 21 martie  
la Alexandria și la Syene.
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Figura 5. Raționamentul lui Eratostene pentru determinarea perimetrului 
Pământului.

Figura 6. Determinarea distanței Trușeni-Ecuator de-a lungul meridianului.

Am repetat acest experiment la Trușeni, RM pe 21 martie 2025, ziua 
echinocțiului de primăvară, când razele Soarelui cad perpendicular pe Ecuator și 
deci acolo corpurile opace nu au umbră. O riglă cu lungimea de 100cm, orientată 
vertical pe suprafața Pământului la amiază a lăsat o umbră de 107,5 cm.  Distanța pe 
meridian de la Trușeni (47,0708; 28,67) până la Ecuator este de 5233,65 km (Figura 
6.  Am determinat că raza Pământului este de 40 027,9 km.
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2. Determinarea perimetrului Pământului de către Al-Biruni Încercările de 
măsurare a razei Pământului au continuat în secolele următoare. O metodă nouă 
de determinare a dimensiunilor Pământului a fost pusă în practică între 1022 și 
1024 de celebrul savant enciclopedist din Orientul medieval Abu Rayhan al-Biruni 
(973–1048). Al-Biruni a scris o lucrare dedicată acestei probleme, care nu a ajuns 
în vremea noastră. Din fericire, în cel puțin încă două lucrări dă o scurtă descriere a 
metodei și a rezultatelor obținute –  în „Canonul lui Masud” [3, p. [431].

Al-Biruni, cercetător multidisciplinar, a fost implicat în multe științe. 
Problema măsurării dimensiunii globului l-a bântuit multă vreme. El știa că grecii 
antici măsurau circumferința globului în stadii, probabil de la dimensiunea unui 
stadion, dar a recunoscut că valoarea exactă a unui stadiu nu mai era cunoscută 
(150m-180m). El știa și despre măsurătorile lungimii meridianului întreprinse în 827 
de astronomii lui al-Mamun (786 – 833), când două grupuri independente de oameni 
de știință au obținut valori ușor diferite pentru lungimea unui grad al meridianului – 
exact 56 mile arabe și 56,23 mile arabe.

Pentru determinarea razei Pământului Al-Biruni a folosit metoda de coborâre 
a orizontului. Dacă un observator urcă în vârful muntelui A (Figura 7), el va vedea linia 
orizontului în punctul C. Linia de vedere AC va fi tangentă la suprafața globului și, în 
consecință, este perpendiculară pe raza Pământului OC. Din triunghiul dreptunghic 
obținut putem ajunge la relație

unde a este unghiul de depresiune al orizontului și h este înălțimea muntelui 
în raport cu suprafața sferei terestre. În practică, soluția acestei expresii simple este 
complicată de mai multe probleme: precizia măsurării unghiului mic α, influența 
refracției în apropierea orizontului, planeitatea suprafeței subiacente, precizia 
măsurării înălțimii h, precum și erorile instrumentale și erorile de observație. 

Figura7. Metoda de coborâre a orizontului
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Pentru determinarea înălțimii muntelui h, Al-Biruni a folosit o metodă 
trigonometrică, explicată în Figura 8. Al-Biruni a măsurat înălțimea unghiulară 
a muntelui din două poziții C și B (Figura 8). Măsurând distanța dintre 
punctele de observație putem stabili valoarea numerică a înălțimii h din expresia: 

Figura 8. Determinarea înălțimii muntelui prin metoda trigonometrică.
Valoarea obținută de Al-Biruni referitor la raza Pământului a fost de 6339,9 km.

Figura 9. Fotografia unei antene de emisie-recepție din două poziții,  
aflate la distanțe diferite.

Metoda utilizată de Al-Biruni de asemenea poate fi realizată-repetată în 
cadrul unui proiect extracurricular. Deoarece pe teritoriul RM nu sunt munți, putem 
utiliza înălțimea unghiulară a unei antene de emisie-recepție de la două distanțe 
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diferite (Figura 9).  Valoarea numerică a înălțimii unghiulare poate fi măsurată cu un 
dispozitiv constituit dintr-un raportor și și o riglă cu bulă de nivel (Figura 10).

Figura 10. Dispozitiv școlar pentru determinarea înălțimii unghiulare.

Valoarea unghiului pate di determinate și cu ajutorul telefonului mobil 
utilizând un program digital  (Figura 11).

Figura 11. Măsurarea înălțimii unghiulare cu ajutorul telefonului mobil.

3. Dovada rotației Pământului în jurul axei proprii
După lansarea modelului heliocentric al sistemului Solar de către N. Copernic, 

a apărut necesitatea de dovezilor experimentale a acestui model revoluționar. Galileo 
Galilei a descoperit munți și văi pe Lună, pete pe Soare, fazele planetei Venus, 4 
sateliți ai planetei Jupiter. Oamenii de știință de pe vremuri considerau că un corp, 
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care cade liber de la o înălțime trebuie să se deplaseze spre West, deoarece Pământul 
se va roti cu un unghi până corpul va ajunge la suprafața Pământului (Figura 12 
din stânga). În 1679 Newton a demonstrat că corpurile care cad liber pe suprafața 
Pământului, trebuie să se deplaseze spre Est, deoarece corpurile situate la distanțe 
mai mari de centrul Pământului au viteze liniare mai mari. La căderea liberă, după 
inerție corpurile își păstrează această viteză, de aceia ele se vor deplasa spre Est. 
(Figura 12 din dreapta). 

Primele experiențe pentru a observa deplasarea spre Est a corpurilor ce cad 
liber au fost efectuate de italianul Gulielimini în Bolonia în 1792. În aceste experiențe 
a fost observate deplasări spre Est, însă exactitatea măsurărilor nu era perfectă pentru 
o verificare cantitativă.  

Figura 12. Deplasarea așteptată a corpului de la verticală la căderea liberă  
pe suprafața Pământului.

Experiențe mult mai precise au fost realizate de fizicienii 
nemți Bentzenberg și Raih în anul 1802. Corpurile care 
cădeau de la înălțimea 146 m se deplasau spre Est cu 
3,2 cm. 

Pendulul Foucault este un dispozitiv 
experimental bazat pe pendulul gravitațional, realizat 
de fizicianul francez Léon Foucault, care demonstrează 
că Pământul se învârte în jurul propriei axe. Această 
experiență istorică se bazează pe faptul că pendulul 
gravitațional are proprietatea de ași păstra planul de 
oscilație (Figura 13). Astfel de pendule au fost instalate 
în blocurile de studii ale UTM și USM. Figura 13. Pendulul 

Foucault
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3.	 Determinarea sarcinii și masei electronului
După descoperirea electronului de către Thomson, oamenii de știință și-au dat 

seama că această particulă este o componentă fundamentală a întregii lumi materiale. 
În consecință, a apărut întrebarea despre studierea și măsurarea proprietăților sale. 
Prima măsurătoare precisă a sarcinii electrice a unui electron se datorează lui Robert 
Millikan.

Schema experimentală elaborată de Millikan (Figura 14), consta dintr-un 
condensator plat mare și încăpător, format din două plăci metalice, cu o cameră între 
ele.  De la o baterie electrică puternică, Millikan a aplicat o tensiune electrică  de sute 
de volți plăcilor condensatorului, creând un câmp electric între plăci. Cu ajutorul 
unui pulverizator el a plasat picături foarte mici de ulei. Cu ajutorul unei surse de 
raze Roentgen el ioniza picăturile de ulei. Asupra picăturilor de ulei acționează 
următoarele forțe:

	Forța gravitațională;
	Forța Arhimede;
	Forța de rezistență a mediului (viscozitate);
	Forța câmpului electric.
 Schimbând valoarea tensiunii electrice putem dirija cu mișcarea picăturilor 

de ulei, care, după cum s-a dovedit, se comportă mult mai stabil într-un câmp 
electrostatic și, cel mai important, se evaporă mult mai lent. Analizând mișcarea 
uniformă a picăturilor încărcate pentru două direcții cu viteze diferite putem 
determina sarcina electrică a picăturilor de ulei (Figura 15). 

Figura 14. Schema instalației experimentale pentru determinarea sarcinii electrice  
a electronului.
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Figura 15. Raționamentele lui Millikan pentru determinarea sarcinii electrice a 
picăturilor de ulei.

Pentru diferite valori a tensiunii electrice au fost determinate următoarele 
valori ale sarcinii electrice a picăturilor de ulei (Tabelul 1). 

Tabelul 1. Valorile experimentale obținute de Millikan referitor la 
determinarea sarcinii electronului

Analiza datelor obținute a pus în evidență că valoarea sarcinii electrice a 
picăturilor de ulei este multiplă valorii discrete: 

Valoarea obținută reprezintă sarcina elementară a electronului. În anul 1923 
a fost, pentru determinarea sarcinii electronului și pentru studiul fotoefectului extern 
a fost răsplătit cu premiul Nobel. 
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Utilizînd datele experimentale referitor la sarcina specifică a electronului 

( , obținute anterior de J. Thomson cu razele catodice, putem  
determina masa electronului:

Concluzii: Relevanța descoperirilor, determinărilor cantitative a diferitor 
mărimi fizice constă în faptul că studiul acesteia continuă până în zilele noastre. Fără 
aceste descoperiri, societatea nu ar fi atins asemenea culmi în dezvoltarea științei, 
a explorării spațiului cosmic și toate tehnologiile care ne sunt inerente și comune 
nu ar exista. Fără descoperiri, evoluția umană ar fi putut rămâne cu mult în urmă 
undeva în Evul Mediu. Este important să-i cunoaștem pe marii oameni de știință: 
Isaac Newton, Albert Einstein și mulți alți oameni de știință care ne-au oferit toate 
aceste cunoștințe. În ultimii ani, din păcate, prestigiul oamenilor de știință a scăzut 
vizibil, dar fără știință nu va exista progres, nici viitor. Tinerii moderni știu foarte 
puține despre știință: aproape nimeni nu poate numi oameni de știință celebri, ne mai 
vorbind de oamenii din antichitate sau secolele trecute, deși ei sunt remarcabili.

Articolul este elaborat în cadrul subprogramului de cercetare științifică 
aplicată, FIZLAB 2.0, cod 040103, finanțat de Ministerul Educației și Cercetării al 
R. Moldova.
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Abstract The article explores the structure of students’ scientific competence 
through the lens of five essential components: knowledge of definitions, knowledge of 
measurement units, application of formulas in solving simple problems, ability to solve 
problem situations, and the use of scientific language. Empirical data collected from the 
application of the Integrated Constructivist Model (ICM) in physics lessons are analyzed, 
highlighting the differentiated impact of the ICM on each component in grades 6, 8, and 
10. An interpretation of learning gain and effect size is proposed to better understand the 
pedagogical effectiveness of the model. The highest learning gain was recorded in grade 8th 
for scientific language – 1.39, and in grade 10th for understanding measurement units – 0.91, 
and for solving problem situations – 0.39. Likewise, the largest effect size was observed for 
scientific language (ranging from 0.6 to 0.9), while the smallest was for the application of 
formulas (ranging from 0.2 to 0.4). The smallest effects were observed in 6th grade, and the 
highest in 8th grade. The general construct of scientific competence is also analyzed, and its 
evolution in students of different ages is presented. It is emphasized that components such 
as coherent scientific expression, the ability to solve complex problem situations, and the 
ability to apply learned formulas in solving simple problems account for approximately 60% 
of scientific competence.

Keywords: scientific competence, integrated constructivist model, scientific 
language, physics education.

I. Introduction
In a world marked by rapid technological progress, informational 

complexity, and global challenges–whether ecological, health-related, or economic–
the development of scientific competence has become a priority in contemporary 
educational policy. This competence extends beyond the mere accumulation of 
scientific knowledge; it encompasses a set of cognitive, procedural, and attitudinal 
capacities that enable individuals to understand natural and technological phenomena, 
formulate questions and hypotheses, use data and concepts to solve problems, and 
participate actively and responsibly in society (OECD, 2006; Bybee, 2013).

https://orcid.org/0000-0002-3905-4781
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The definition of scientific competence has evolved through various stages, 
beginning with major international assessments such as the PISA Programme. 
According to PISA, scientific competence is defined as “the ability to engage with 
science-related issues, and with the ideas of science, as a reflective citizen” and 
includes “the ability to use scientific knowledge, to identify questions, and to draw 
evidence-based conclusions in order to understand and help make decisions about 
the natural world and the changes made to it through human activity” (OECD, 2019). 
At the same time, scholarly literature emphasizes the dynamic, contextual, and 
integrative nature of this competence (Kelp et al., 2023; Holbrook & Rannikmäe, 
2009), which requires the development of flexible and effective instructional tools.

From a curricular perspective, scientific competence can be broken down 
into several observable and measurable components: knowledge of key concepts, 
understanding and use of scientific language, application of formulas and scientific 
methods, problem-solving, and decision-making in real or simulated contexts 
(Millar, 2006). These components reflect not only the traditional objectives of 
science education but also the need for functional scientific literacy, in which science 
becomes a resource for critical thinking and informed action.

In this context, the present research aims to investigate the impact of the 
constructivist method on five fundamental components of students’ scientific 
competence: (1) knowledge of definitions (DEF), (2) understanding of measurement 
units (MU), (3) application of formulas in simple problems (FORM), (4) solving 
complex problem situations (PS), and (5) coherent use of scientific language (SL) 
(Calalb & Dabija, 2024a). The Integrated Constructivist Model (ICM), implemented 
during physics lessons, is evaluated in terms of its pedagogical effectiveness by using 
indicators such as the progress index and effect size, based on a sample of students 
in grades 6, 8, and 10.

II. Components of Scientific Competence
Students’ response to various teaching strategies also depends on the level of 

their scientific competence, which is essential for achieving conceptual understanding. 
Scientific competence is not a singular skill but a multifaceted construct that allows 
students to interact meaningfully with scientific ideas and apply them in both 
academic and real-world contexts (Feinstein, Allen & Jenkins, 2013; Sjöström & 
Eilks, 2018). In this study, scientific competence is operationalized through five 
distinct but interconnected components, each addressing a specific aspect of learning 
and applying science:

•	 Knowledge of Definitions (DEF): the ability of the student to accurately 
reproduce standard scientific definitions. This is a core element of 
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declarative knowledge and plays a foundational role in conceptual 
development (Tytler, 2007).

•	 Knowledge of Measurement Units (MU): the ability to recall and 
correctly use the measurement units associated with various physical 
quantities. This competence supports students' understanding of quantity 
and proportional reasoning, which are central to scientific thinking 
(Loretan et al., 2024).

•	 Application of Formulas (FORM): the capacity to use learned formulas 
in simple problems. This reflects students’ procedural fluency and their 
grasp of the relationships between physical quantities—an essential skill 
in physics learning (May, 2024).

•	 Situational Problem-Solving Skills (PS): the ability to interpret a real-life 
or school-context problem and reformulate it using scientific models and 
reasoning. This component develops through experience and is closely 
linked to inquiry-based learning (Edelson, 2001).

•	 Use of Scientific Language (SL): the ability to use domain-specific 
terminology correctly and contextually. Mastery of scientific language 
is not only a matter of vocabulary, but also of cognitive framing and 
discourse practices that shape understanding (Yore, Hand & Prain, 2002).

These components work synergistically to support not only the mastery of 
science content but also students’ ability to reason, communicate, and solve problems 
scientifically. Collectively, they reflect the operational core of science literacy and 
align with international assessment frameworks.

To assess these components, students were evaluated using a series of items 
explicitly targeting each one. Each item was scored as 0 (student does not demonstrate 
the competence) or 1 (student demonstrates the competence). This binary coding 
allowed for a clear comparison between pre-intervention and post-intervention 
stages. All student responses across the academic year were collected and analyzed 
to identify learning gains and evaluate instructional impact.

III. Research Methodology
3.1 Integrated Constructivist Model
The Integrated Constructivist Model (ICM) implemented in this study is 

structured around the widely recognized 5E instructional model—Engage, Explore, 
Explain, Elaborate, and Evaluate. This model, developed by the Biological Sciences 
Curriculum Study (BSCS), provides a pedagogical framework that facilitates concept 
development, student engagement, and reflective thinking through active learning 
cycles (Bybee et al., 2006).
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The ICM enhances the 5E structure by integrating three key strategies: 
Flipped Classroom, Peer Instruction, and the Early Physics Approach, all within 
a collaborative learning environment supported by metacognitive reflection and 
formative assessment (Calalb & Zelenschi, 2024).

Flipped Classroom (Pre-Engagement Phase): Students prepare for the 
lesson at home by watching short educational videos (10–18 minutes) on the 
educatieonline.md platform, which introduces them to the main concepts in advance. 
This asynchronous learning phase increases student readiness and allows class time 
to be used more effectively for interaction and application. Recent studies emphasize 
that flipped learning fosters higher-order thinking and learner autonomy when 
implemented consistently (Zelenschi & Calalb, 2024; Zainuddin & Perera, 2019).

Peer Instruction (Engage & Explain Phases): Two conceptual questions are 
introduced during the lesson. Students first answer individually, then discuss in small 
groups, and re-answer based on peer input. This technique deepens understanding 
and reveals misconceptions through structured dialogue. Recent findings show that 
Peer Instruction leads to improved conceptual clarity and student confidence in 
science learning (Turpen & Finkelstein, 2010; Vickrey et al., 2015).

Early Physics Approach (Elaborate Phase): This component encourages 
students to explain real-world phenomena using scientific language, rather than 
memorizing formulas. It supports conceptual coherence and aligns intuitive reasoning 
with formal physics principles. Emphasis is placed on meaningful understanding 
before computational skills, a strategy confirmed by research on cognitive 
development in science education (Manz & Suárez, 2018; Odden & Russ, 2019).

Group Work and Guided Discussions (Explore & Explain Phases): Each 
lesson includes group collaboration (4–5 students) in problem-solving tasks and 
structured inquiry, facilitated by the teacher through questioning and feedback. Such 
cooperative learning environments improve engagement and foster critical thinking, 
particularly when linked to formative assessment opportunities (Nygård Larsson & 
Jakobsson, 2020).

Exit Tickets and Metacognitive Reflection (Evaluate Phase): At the end of the 
lesson, students complete digital exit tickets in response to metacognitive prompts 
such as “Today I understood that Ohm’s Law helps us to…” or “A new thing I 
learned today is…”. These reflections, submitted anonymously using the Turning 
Point system, encourage students to monitor their own understanding and integrate 
new knowledge, supporting long-term retention (Merkebu et al., 2023).

Thus, the ICM approach merges constructivist pedagogy with modern teaching 
tools and reflective learning, aiming to promote not only scientific understanding, 
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but also competence in communication, reasoning, and application. In this regard, an 
analysis of the relationship between various constructivist strategies and their effects 
on different types of competences is provided in (Calalb & Dabija, 2024b).

3.2 Research Objectives
This study aims to investigate the development of scientific competence in 6th, 

8th and 10th grade students through the implementation of an Integrated Constructivist 
Model (ICM) in physics lessons during one academic year. Scientific competence is 
viewed as a multidimensional construct, encompassing five components: knowledge 
of definitions, knowledge of measurement units, formula application, situational 
problem-solving, and scientific language use.

The general objectives of the research are:
•	 To examine the impact of the Integrated Constructivist Model (ICM) 

on the development of students’ scientific competence across different 
educational levels.

•	 To evaluate the academic success of students following the application 
of the ICM in physics lessons, based on measurable improvements from 
pre-test to post-test.

•	 To analyze the evolution of the general construct of scientific competence, 
highlighting its structure and progression across age groups.

3.3 Research Questions and Hypotheses
Based on the study objectives, the following research questions and 

hypotheses were formulated:
RQ1: What is the impact of the Integrated Constructivist Model (ICM) on the 

development of the five components of scientific competence in students? 
H1: The implementation of the Integrated Constructivist Model leads to a 

statistically significant improvement in each of the five components of scientific 
competence: knowledge of definitions, knowledge of measurement units, application 
of formulas, situational problem-solving skills, and use of scientific language.

RQ2: What is the effect of the Integrated Constructivist Model (ICM) on 
students’ academic achievement in physics? 

H2: Students show statistically significant academic progress in physics 
between the pre-test and the post-test after participating in the instructional process 
based on the Integrated Constructivist Model.

3.4 Research Design
The research was conducted during physics lessons throughout the 2023–

2024 academic year in three 6th grade classes with 121 students, three 8th grade 
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classes with 127 students, and two 10th grade classes with 57 students, from two 
public urban schools in the Republic of Moldova. The study measured the effect 
of implementing the Integrated Constructivist Model (ICM) on students’ scientific 
competence and academic achievement.

For scientific competence, five variables were established, as previously 
described. Each variable could take the value of 0 – the student does not possess the 
respective competence, or 1 – the student possesses the respective competence. Pre-
test and post-test values were measured. The pre-test values were extracted from the 
evaluation test administered at the end of the first instructional unit of the academic 
year, while the post-test values were taken from the final evaluation test of the year. 
Each component of scientific competence corresponded to a specific item in the test. 
For example, knowledge of measurement units was assessed through one dedicated 
item; the ability to solve problem situations was also measured by a specific item; 
and the scientific language component was assessed based on students’ formulation 
of definitions, analysis of problem situations, and the conclusions they drew. We 
emphasize that an attempt to highlight the main components of scientific competence 
was made in the article (Calalb et al., 2024), where such components as conceptual 
understanding, research skills, data analysis skills, etc., are listed. However, since 
such components are difficult to measure, in this research we have focused on five 
components that can be measured based on the results of periodic tests.

For academic achievement, the pre-test was based on results from the first 
end-of-unit test, while the post-test reflected results from the final chapter assessment.

To evaluate the impact of the ICM on the measured variables, and to 
standardize the results for comparability with other studies, learning gain was 
calculated using the following formula:

,				    (1)
and the effect size was calculated using .

IV. Data Analysis
Let’s present the results of the descriptive statistics for all five components of 

scientific competence in students from the 6th, 8th, and 10th grades. Tables 1–3 present 
the pre-test and post-test results for 6th, 8th, and 10th grade students, respectively.

Table 1. Descriptive Statistics for the components of scientific  
competence in 6th grade.

Valid Mean Std. Deviation Sum
Definition Pre 121 0.298 0.459 36.000
Definition Post 121 0.380 0.487 46.000
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UM Pre 121 0.810 0.394 98.000
UM Post 121 0.851 0.357 103.000
Formula Pre 121 0.231 0.423 28.000
Formula Post 121 0.256 0.438 31.000
PS Pre 121 0.215 0.412 26.000
PS Post 121 0.248 0.434 30.000
SL Pre 121 0.107 0.311 13.000
SL Post 121 0.347 0.478 42.000

Table 2. Descriptive Statistics for the components of scientific competence  
in 8th grade.

Valid Mean Std. Deviation Sum
Definition Pre 127 0.323 0.469 41.000
Definition Post 127 0.425 0.496 54.000
UM Pre 127 0.780 0.416 99.000
UM Post 127 0.866 0.342 110.000
Formula Pre 127 0.244 0.431 31.000
Formula Post 127 0.339 0.475 43.000
PS Pre 127 0.189 0.393 24.000
PS Post 127 0.386 0.489 49.000
SL Pre 127 0.228 0.421 29.000
SL Post 127 0.677 0.469 86.000

Table 3. Descriptive Statistics for the components of scientific competence  
in 10th grade.

Valid Mean Std. Deviation Sum
Definition Pre 57 0.316 0.469 18.000
Definition Post 57 0.421 0.498 24.000
UM Pre 57 0.632 0.487 36.000
UM Post 57 0.807 0.398 46.000
Formula Pre 57 0.333 0.476 19.000
Formula Post 57 0.456 0.503 26.000
PS Pre 57 0.246 0.434 14.000
PS Post 57 0.456 0.503 26.000
SL Pre 57 0.298 0.462 17.000
SL Post 57 0.632 0.487 36.000

Using formula (1) and considering that the maximum attainable score 
(Max) is 1, the learning gain can be calculated for all five components of scientific 
competence across all participating grade levels. Thus, the learning gain is presented 
in Table 4.



84

Table 4. Learning gain for the components of scientific competence
6th grade 8th grade 10th grade

Def 0.13 0.18 0.18
UM 0.27 0.64 0.91
FORM 0.03 0.14 0.23
PS 0.04 0.32 0.39
SL 0.37 1.39 0.91
Based on the data presented in Table 4, it can be concluded that following the 

implementation of the Integrated Constructivist Model (ICM), the greatest impact was 
observed on students’ use of scientific language across all grade levels, with learning 
gains ranging from 0.37 to 1.39. The highest value was recorded in the 8th grade.

Following scientific language, the next most influenced component was the 
knowledge of measurement units, with learning gains ranging from 0.27 to 0.91. The 
ICM also had a considerable effect on students’ ability to solve problem situations, 
particularly in the 8th and 10th grades.

It is important to note that the application of formulas in simple problems was 
the least affected component, with the ICM showing only minimal impact in the 6th 
grade and a slight improvement in the 10th grade.

These findings suggest that the Integrated Constructivist Model is particularly 
effective in enhancing students’ capacity to articulate scientific ideas and terminology, 
which supports previous research emphasizing the role of discourse and language 
in science learning (Calalb, 2017). The consistent improvement in students’ use of 
scientific language across grades, especially in the 8th grade, indicates a developmental 
readiness that aligns well with the interactive and reflective elements of ICM.

In contrast, the relatively modest improvement in formula application – 
especially in younger students – suggests that procedural fluency may require more 
time, repetition, or targeted practice than other conceptual components. This may 
also reflect the cognitive load associated with abstract symbol manipulation at earlier 
stages of learning.

Let us now use inferential statistics to examine the effect size of the Integrated 
Constructivist Model (ICM) on the components of scientific competence, as well as 
the statistical significance of the obtained results. To this end, Tables 5-7 present the 
statistical analysis of the pre-test and post-test data.

Table 5. Effect of ICM on scientific competence components in 6th grade
Component t df p-value Cohen’s d SE Cd
DEF 3.288 120 0.001 0.299 0.054
UM 2.274 120 0.025 0.207 0.048
FORM 1.747 120 0.083 0.159 0.033
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Component t df p-value Cohen’s d SE Cd
PS 2.025 120 0.045 0.184 0.039
SL 6.150 120 < .001 0.559 0.100

Table 6. Effect of ICM on scientific competence components in 8th grade

Component t df p-value Cohen’s d SE Cd
DEF 3.791 126 < .001 0.336 0.057
UM 3.457 126 < .001 0.307 0.066
FORM 3.626 126 < .001 0.322 0.058
PS 5.557 126 < .001 0.493 0.083
SL 10.129 126 < .001 0.899 0.117

Table 7. Effect of ICM on scientific competence components in 10th grade
Component t df p-value Cohen’s d SE Cd
DEF 2.567 56 0.013 0.340 0.087
UM 3.452 56 < .001 0.457 0.118
FORM 2.800 56 0.007 0.371 0.092
PS 3.864 56 < .001 0.512 0.122
SL 5.292 56 < .001 0.701 0.148

Table 5-7 present the inferential statistical analysis of the pre-test and post-
test results, highlighting the impact of ICM on the five components of scientific 
competence across grades 6, 8, and 10. The results show that the most substantial 
improvements were observed in the use of scientific language, with Cohen’s d 
ranging from 0.559 in grade 6 to 0.899 in grade 8 and 0.701 in grade 10. These are 
moderate to large effect sizes and indicate that ICM significantly enhances students’ 
ability to express scientific ideas using appropriate terminology.

Problem-solving skills also improved considerably, especially in the upper 
grades, where the effect sizes reached 0.493 in grade 8 and 0.512 in grade 10. In 
grade 6, the effect was smaller (0.184) but still statistically significant, suggesting that 
this competence develops more gradually and is influenced by students’ cognitive 
maturity.

In contrast, the application of formulas was the least affected component. 
In grade 6, the effect was not statistically significant (p = .083, d = 0.159), while 
in grades 8 and 10 it reached small to moderate levels (d = 0.322 and 0.371, 
respectively), indicating that procedural fluency may require more sustained and 
targeted instructional support.

The knowledge of measurement units improved steadily across grades, with 
effect sizes ranging from 0.207 in grade 6 to 0.457 in grade 10, showing a moderate 
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positive trend. Lastly, the knowledge of definitions showed consistent, statistically 
significant improvements in all grades, with similar effect sizes around 0.3–0.34.

Overall, the data suggest that the ICM has the strongest influence on students’ 
expressive and analytical skills, particularly scientific language and problem-
solving, while procedural skills such as formula application show slower gains. The 
effect tends to increase with grade level, indicating that older students may be more 
responsive to constructivist approaches in physics education.

Now, let us analyze the statistical data regarding the impact of ICM on 
students’ academic achievement. Table 8 presents the descriptive statistics for the 
pre-test and post-test academic achievement across all three grades.

Table 8. Descriptive statistics for academic achievement in 6th, 8th and 10th grades.
6th grade 8th grade 10th grade

Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test
Valid 121 121 127 127 57 57
Mean 6.458 7.092 7.157 7.751 7.156 7.795
Std. Deviation 1.108 1.227 0.972 1.203 1.134 1.293
Skewness -0.122 -0.134 0.005 -0.144 0.134 0.203
Std. Error of 
Skewness 0.220 0.220 0.215 0.215 0.316 0.316

Shapiro-Wilk 0.985 0.984 0.989 0.979 0.963 0.961
P-value of 
Shapiro-Wilk 0.217 0.152 0.416 0.050 0.075 0.061

Table 8 presents descriptive statistics for academic achievement in 6th, 8th, 
and 10th grades, comparing pre-test and post-test results. The number of valid cases 
remains constant across pre- and post-tests in all grades, indicating no significant 
attrition in the sample.

Mean scores increase from pre-test to post-test in every grade: from 6.458 
to 7.092 in 6th grade, from 7.157 to 7.751 in 8th grade, and from 7.156 to 7.795 in 
10th grade. These gains suggest an overall improvement in academic performance 
following the implementation of the Integrated Constructivist Model (ICM).

Standard deviations remain relatively stable, ranging roughly between 1.1 
and 1.3, indicating moderate variability within each grade and no substantial change 
between testing phases.

Skewness coefficients are close to zero in most cases, indicating approximately 
symmetric distributions. Negative skewness suggests that the scores are slightly 
shifted towards the higher end of the scale, meaning that higher grades predominate. 
Minor positive or negative skew depends on the grade and test phase.
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The Shapiro-Wilk test results show p-values above 0.05 in most cases, 
suggesting that the distributions do not significantly deviate from normality. 
Although the 8th grade post-test (p = 0.05) and 10th grade pre- and post-tests (p = 
0.075 and 0.061 respectively) suggest slight deviations, these are not severe enough 
to undermine the use of parametric statistical methods.

Based on formula (1) and the mean scores from the pre-test and post-test 
presented in Table 8, the following learning gain values were calculated for the three 
grade levels. For the 6th grade, the learning gain is approximately 0.179; for the 8th 
grade, it is approximately 0.209; and for the 10th grade, it reaches approximately 
0.225. These results indicate a positive progression in academic achievement across 
all grades, with a slight increase in learning gain as the grade level advances.

This gradual increase in learning gain may be attributed to the students’ 
growing cognitive maturity and their increasing familiarity with constructivist 
learning strategies embedded in ICM. Older students are generally better equipped 
to engage in metacognitive reflection, collaborative problem-solving, and abstract 
reasoning, all of which are core components of the ICM approach. Consequently, 
they may benefit more from the model’s emphasis on active learning and conceptual 
understanding.

Let us now examine the effect size of the Integrated Constructivist Model 
(ICM) on students’ academic achievement. For this purpose, a paired samples test 
was conducted using the JASP software. According to hypothesis H2, we assume 
that post-test results at the end of the academic year are higher than pre-test results 
at the beginning of the year. Thus, the results for Cohen’s d are presented in Table 9.

Table 9. Paired samples T-Test for academic achievement.
Grade Measure 1 Measure 2 t df p Cohen’s 

d
SE 
Cohen’s d

6th
Pre-test 
evaluation

Post-test 
evaluation

13.179 120 <0.001 1.198 0.053
8th 18.897 126 <0.001 1.677 0.034
10th 11.446 56 <0.001 1.516 0.063

Table 9 presents the results of the paired samples t-test used to assess the effect 
of the Integrated Constructivist Model (ICM) on students’ academic achievement in 
grades 6, 8, and 10. The results show statistically significant improvements in all 
three groups (p < 0.001), with very large t-values and correspondingly large effect 
sizes as measured by Cohen’s d.

In the 6th grade, Cohen’s d = 1.198, which indicates a very large effect 
according to Cohen’s conventional thresholds. This suggests that even at early stages 
of secondary education, ICM can substantially improve students’ academic results, 
although the effect is slightly smaller compared to older students.
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In the 8th grade, the effect size reaches 1.677, which is considered exceptionally 
large. This suggests that students in this developmental stage may be particularly 
responsive to constructivist approaches involving peer instruction, inquiry, and 
metacognitive reflection. This grade level shows the highest gain, consistent with 
previous findings that middle school students benefit significantly from active 
and collaborative learning environments when cognitive readiness aligns with 
instructional complexity.

In the 10th grade, Cohen’s d = 1.516, again representing a very large effect. 
The slightly lower value compared to 8th grade may be due to curriculum complexity 
or assessment constraints, yet it still reflects a strong pedagogical impact of the ICM 
at this level.

To place these findings in context, a meta-analysis conducted by Hattie 
(2009), which synthesized results from over 800 meta-studies in education, reported 
that the average effect size of traditional teaching methods is approximately d = 0.40. 
Feedback interventions tend to yield a higher impact, with an average effect size of 
around d = 0.73, while cooperative learning and peer tutoring produce effect sizes 
of approximately d = 0.59 and d = 0.55, respectively. Also, inquiry-based teaching, 
when applied with structured guidance, often results in effect sizes between d = 0.70 
- 0.80. In contrast, the ICM as implemented in this study shows effect sizes above 
1.1 in all grades, more than double the effect of most conventional strategies. This 
suggests that the integrative and multi-modal nature of ICM—combining flipped 
learning, peer instruction, guided inquiry, and reflection—has a synergistic effect on 
academic achievement.

V. Conclusions and Discussions
The purpose of this study was to investigate the effects of the Integrated 

Constructivist Model (ICM) on the development of students’ scientific competence 
and academic achievement in physics, based on a year-long intervention in 6th, 
8th, and 10th grades. The analysis was guided by two research questions and their 
corresponding hypotheses.

Regarding RQ1, which focused on the impact of ICM on the five components 
of scientific competence (knowledge of definitions, knowledge of measurement units, 
application of formulas, solving skills for situational problems, and scientific language) 
the data clearly support hypothesis H1. Statistically significant improvements were 
observed in all five components, with varying effect sizes depending on grade level 
and component. The strongest and most consistent gains were recorded in the use 
of scientific language, particularly in the 8th grade, where the effect size reached 
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d = 0.899. Problem-solving skills PS and knowledge of measurement units also 
showed moderate improvements, especially in the upper grades. The component 
with the smallest effect size was the application of formulas, particularly in the 6th 
grade, where the effect was not statistically significant (p = 0.083, d = 0.159). These 
results suggest that conceptual and expressive competencies respond more readily 
to constructivist approaches than procedural competencies, which may require more 
targeted instructional support and time.

As for RQ2, which addressed the overall academic achievement in physics, 
the results provide strong support for hypothesis H2. Paired samples t-tests indicated 
statistically significant improvements in post-test scores compared to pre-test scores 
in all three grades (p < 0.001). Moreover, the effect sizes were remarkably large: d = 
1.198 in the 6th grade, d = 1.677 in the 8th grade, and d = 1.516 in the 10th grade. These 
values significantly exceed the average impact reported for most traditional or even 
active teaching strategies, as highlighted by Hattie (2009), where the typical effect 
size for traditional methods is around d = 0.40, and for strategies like cooperative 
learning or peer tutoring, ranges between d = 0.55 and d = 0.73.

The learning gain, calculated using normalized gain scores, also showed a 
positive trend, increasing slightly with grade level: 0.179 in 6th grade, 0.209 in 8th 
grade, and 0.225 in 10th grade. This progression may reflect the cumulative impact 
of students’ cognitive development, familiarity with the instructional model, and 
growing capacity for abstract reasoning and metacognitive reflection.

Taken together, these findings highlight the pedagogical value of the ICM 
in physics education. The model’s design—combining flipped instruction, peer 
interaction, inquiry-based learning, and metacognitive practices—seems particularly 
effective in strengthening students’ ability to communicate scientific ideas, 
reason through complex problems, and retain conceptual knowledge. While some 
components like formula application showed slower progress, the overall trajectory 
across competence areas and academic performance was clearly positive.

These results suggest that ICM can be a powerful framework for improving 
both the depth and breadth of students’ learning in science, especially when sustained 
over time and adapted to the cognitive profile of different age groups. Further 
research could explore differentiated strategies for enhancing procedural fluency and 
investigate the long-term retention of competences developed under this model.
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Abstract Recent research from the Republic of Moldova (2021-2023) highlights 

the positive impact of STEM/STEAM education in pre-university education. The analyzed 
studies show that transdisciplinary and interdisciplinary projects improve the quality 
of education, develop cognitive skills, increase motivation and academic performance. 
Robotics competitions are effective in stimulating critical thinking and problem solving. A 
survey reveals a significant implementation of STEM projects by teachers, although they 
face a lack of technical resources and limited knowledge in computational thinking. Despite 
the challenges related to resources and training, the initiative of teachers to implement 
STEM projects is remarkable. Studies confirm the benefits of STEM/STEAM education, 
including cognitive development, improved academic performance, increased student 
motivation, development of essential skills and alignment with future careers. The creation 
of methodological guides, computational thinking courses and workshops is recommended 
to further support STEM education in the Republic of Moldova.

Keywords: STEM/STEAM education, STEM/STEAM projects, pre-university 
education, Republic of Moldova, academic performance.

Rezumat. Cercetările recente din Republica Moldova (2021-2023) evidențiază 
impactul pozitiv al educației STEM/STEAM în învățământul preuniversitar. Studiile 
analizate arată că proiectele transdisciplinare și interdisciplinare îmbunătățesc calitatea 
educației, dezvoltă abilități cognitive, cresc motivația și performanța academică. Competițiile 
de robotică sunt eficiente în stimularea gândirii critice și a rezolvării de probleme. Un sondaj 
relevă o implementare semnificativă a proiectelor STEM de către profesori, deși aceștia se 
confruntă cu lipsa resurselor tehnice și cu cunoștințe limitate în gândirea computațională. 
În ciuda provocărilor legate de resurse și formare, inițiativa profesorilor de a implementa 
proiecte STEM este remarcabilă. Studiile confirmă beneficiile educației STEM/STEAM, 
inclusiv dezvoltarea cognitivă, performanța academică îmbunătățită, creșterea motivației 
elevilor, dezvoltarea de abilități esențiale și alinierea cu viitoarele cariere. Se recomandă 
crearea de ghiduri metodologice, cursuri de gândire computațională și ateliere pentru a 
sprijini în continuare educația STEM în Republica Moldova.

Cuvinte-cheie: educație STEM/STEAM, proiecte STEM/STEAM, învățământ 
preuniversitar, Republica Moldova, performanță academică.

https://orcid.org/0000-0002-7055-678X
mailto:vibocancea@gmail.com


94

Cercetări recente privind educația STEM în Republica Moldova sunt 
reflectate în articole publicate în revistele științifice între 2021-2023, care acoperă 
proiecte transdisciplinare, învățarea interdisciplinară, robotica și practici de 
implementare. Patru articole din revistele publicate în ultimul deceniu descriu 
proiecte educaționale STEM/STEAM la nivel preuniversitar în Moldova. Akiri Ion 
[1] susține că proiectele STEM/STEAM transdisciplinare îmbunătățesc calitatea 
educației și dezvoltă competențe cheie. Cazacioc Nadejda [2] raportează că 
proiectele interdisciplinare - care includ cercetare, experimente practice și simulări 
în materii precum chimia și fizica – îmbunătățesc abilitățile cognitive, stimulează 
motivația elevilor și îmbunătățesc performanța academică în clasele 7-a – a 12-a. 
Ciobanu Mariana și Globa Angela [3] prezintă competițiile de robotică ca mijloace 
eficiente de a încuraja spiritul competitiv, gândirea critică și abilitățile de rezolvare 
a problemelor în rândul elevilor cu vârste cuprinse între 6 și 18 ani. Donos Inna [6], 
printr-un sondaj realizat în rândul a 126 de profesori, notează că 62% implementează 
proiecte STEM ocazional, iar 24% aderă la toate activitățile recomandate, chiar dacă 
resursele tehnice și instruirea suficientă în gândirea computațională rămân limitate.

Aceste studii susțin opinia că diverse inițiative STEM/STEAM din 
învățământul preuniversitar din Republica Moldova contribuie pozitiv la performanța 
academică, dezvoltarea cognitivă și dobândirea de competențe cheie.

Caracteristicile proiectelor STEM
Proiectul este o metodă didactică în care predomină acțiunea practică. „Un 

proiect instructiv este o descriere a activității cognitive, de cercetare sau de creație a 
elevilor, în baza unei sarcini formulate anterior, însoțită de produsele respective, care 
vor permite înțelegerea mai bună a etapelor realizării acestei activități și evaluarea 
rezultatelor obținute”. [5, p.12] Metoda se implementează cu succes de mai bine de 
o sută de ani. Proiectele STEM au apărut în legătură cu abordarea STEM în educație. 
După Sorin Cristea, Educaţia STEM „vizează stimularea învăţării ştiinţelor naturii 
aplicate în tehnologie şi inginerie, cu o permanentă argumentare logico-matematică” 
[4, p. 55]. Prin urmare proiectele STEM au scopul de a aplica cunoștințele și 
abilitățile din domeniul științelor în domeniul ingineriei și a tehnologiei, creând 
produse specifice acestor domenii. După numărul de participanți, proictele pot fi 
individuale sau colective. După domeniile de cunoaștere implicate, deosebim 
proiecte monodisciplinare, pluridisciplinare, interdisciplinare și transdisciplinare.

Implementarea pe scară largă a proiectelor STEM de către profesori a demarat 
în legătură cu implementarea ediției a patra (2019) a Curricula la disciplinele școlare, 
unde acestea sunt recomandate aproape la toate disciplinele.  De exemplu, în clasa a 
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VII-a se propune proiectul STEAM „Meniul sănătos al eroilor din basmele populare 
românești” [7]. Elevii studiază procesele ce țin de valoarea energetică a produselor 
alimentare consumate pe parcursul unei zile și schimbul de substanțe în dependență 
de vârstă și efortul fizic. Exemple de produse realizate în cadrul aceatui proiect: 

•	 Meniul pentru o săptămână
•	 Carte digitală
•	 Povestea creată de elevi
Printre studiile analizate, n-au fost găsite mențiuni privind rezultatele negative 

sau neutre ale implementării proiectelor STEM/STEAM.
Tabelul 1. Abordări ale implementării proiectelor STEM/STEAM

Tipul abordării Caracteristici cheie Rezultate raportate Provocări
Proiecte STEM/
STEAM 
transdisciplinare

Integrarea mai 
multor
discipline, 
concentrare pe 
rezolvarea
problemelor din 
lumea reală

Îmbunătățirea 
calității educației
și dezvoltarea
competențelor cheie

Nu s-a găsit nicio 
mențiune

Proiecte STEAM 
interdisciplinare

Cercetare, 
experimente
practice, simulări
în chimie,
geografie și fizică

Abilități cognitive
îmbunătățite,
performanță 
academică
îmbunătățită,
motivație
crescută a elevilor

Implementare 
limitată
în unele materii 
precum
matematica din 
cauza
complexității 
percepute

Competiții de 
robotică cu realizarea 
de proiecte STEM

Rezolvare practică a 
problemelor,
muncă în echipă, 
aplicarea
conceptelor STEAM

Spirit competitiv 
dezvoltat,
performanță 
academică sporită,
gândire critică 
dezvoltată
și abilități de 
rezolvare a 
problemelor

Nevoia de a dezvolta
abilități 
antreprenoriale,
încredere în sine,
muncă în echipă, 
gândire logică și
critică și
abilități de proiectare

Gândire 
computațională
și proiecte axate pe 
inteligență artificială

Integrarea
gândirii 
computaționale,
roboticii și 
inteligenței artificiale 
în diverse discipline

Dezvoltarea
abilităților de gândire 
computațională,
integrarea
tehnologiei în 
educație

Lipsa resurselor
tehnice, cunoștințe
insuficiente despre
gândirea 
computațională

Studiile analizate au furnizat informații despre caracteristicile cheie, rezultatele 
raportate și provocările pentru patru abordări diferite ale educației STEM/STEAM:

	 Integrarea mai multor discipline a fost menționată în 2 din 4 lucrări;
	 Rezolvarea problemelor din lumea reală;
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	 Cercetarea;
	 Experimente;
	 Simulări;
	 Practică;
	 Activități STEAM;
	 Gândire computațională;
	 Robotică;
	 IA etc.

Rezultate raportate:
•	 Îmbunătățirea performanței academice a fost menționată în majoritatea 
lucrărilor.
	 Îmbunătățirea calității educației;
	 Dezvoltarea competențelor cheie;
	 Abilități cognitive îmbunătățite;
	 Creșterea motivației elevilor;
	 Dezvoltarea spiritului competitiv;
	 Gândire critică promovată;
	 Abilități de rezolvare a problemelor;
	 Dezvoltarea abilităților de gândire computațională;
	 Integrarea tehnologiei în educație.

Printre provocările specifice menționate:
	 Implementare limitată la unele materii;
	 Necesitatea dezvoltării diverselor abilități;
	 Lipsa resurselor tehnice și materiale;
	 Cunoștințe insuficiente despre gândirea computațională
•	 Formarea insuficientă  a cadrelor didactice.
Implementarea proiectelor STEM: Majoritatea profesorilor implementează 

proiecte STEM, 62% dintre aceștia utilizându-le ocazional, iar 24% implementând 
toate proiectele recomandate.În ciuda ratei ridicate de implementare, există o nevoie 
semnificativă de formare suplimentară pentru a spori eficiența profesorilor în educația 
STEM.

Provocări legate de resurse. O provocare notabilă este lipsa resurselor 
tehnice, care împiedică implementarea eficientă a proiectelor STEM.
O altă provocare, reprezintă lacunele în cunoștințe. Profesorii se confruntă cu 
provocări din cauza cunoștințelor insuficiente despre gândirea computațională și a 
lipsei de pregătire pentru predarea acesteia.
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Obstacole întâlnite în calea implementării proiectelor STEM:
•	 Interpretări neadecvate ale cpnceptelor: „proiect – metodă didactică” și 

„educația STEM”.
•	 Promovarea unor exemple de activități nerelevante, prezentate ca proiecte.

Printre recomandări se numără: crearea unui ghid metodologic privitor la 
implementarea proiectelor STEM/STEAM, dezvoltarea de cursuri despre gândirea 
computațională și organizarea de ateliere pentru a îmbunătăți formarea profesorilor 
și partajarea resurselor.

Aceste constatări subliniază importanța dezvoltării profesionale continue și 
a furnizării de resurse pentru profesori pentru a implementa eficient educația STEM. 
Rata ridicată de implementare a proiectelor STEM, în ciuda lipsei bazei materiale 
și suportului metodologic, se explică prin spiritul de inițiativă manifestat de majoritatea 
profesorilor, care merită a fi susținut.

Impactul și rezultatele educaționale
Studiile oferă împreună dovezi ale impactului și rezultatelor educaționale 

pozitive ale educației STEM/STEAM în Moldova:
1.	 Dezvoltare cognitivă: Studiul realizat de N. Cazacioc (2023) arată că 

educația STEAM îmbunătățește abilitățile cognitive, inclusiv abilitățile 
de cercetare, gândirea critică și abilitățile de analiză a datelor.

2.	 Performanță academică: Atât N. Cazacioc (2023), cât și M. Ciobanu și 
A. Globa (2023) raportează o performanță academică îmbunătățită ca 
urmare a educației STEM/STEAM. Cazacioc (2023) notează în mod 
specific îmbunătățiri semnificative la materii precum chimia, fizica și 
matematica.

3.	 Motivația studenților: N. Cazacioc (2023) raportează un interes și o 
motivație sporite pentru învățare, studenții devenind capabili de cercetare 
și descoperire independentă.

4.	 Dezvoltarea abilităților: M. Ciobanu și A. Globa (2023) evidențiază 
dezvoltarea gândirii critice, a rezolvării problemelor, creativității și a 
aplicării practice a cunoștințelor teoretice prin intermediul competițiilor 
de robotică.

5.	 Alinierea viitoarei cariere: Se raportează că participarea la proiecte 
STEM, în special la concursuri de robotică, aliniază parcursul academic 
al studenților cu viitoarele profesii, în special în domeniile IT.

6.	 Competență interdisciplinară: I. Akiri (2021) susține teoretizarea că 
abordările transdisciplinare în educația STEM/STEAM contribuie la 
dezvoltarea competențelor cheie, ceea ce este susținut de constatările 
practice ale celorlalte studii.
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Concluzie
Studiile analizate au raportat rezultate pozitive ale educației STEM/STEAM 

în Moldova asupra dezvoltării cognitive, performanței academice și dobândirii de 
competențe ale elevilor. Importanța implementării proiectelor STEM/STEAM:

•	 Proiectele STEM/STEAM contribuie la o calitate mai bună a învățării.
•	 Se aplică cu succes la evaluarea rezultatelor școlare
•	 Proiectele STEM motivează elevii să studieze aplicațiile științelor în 

tehnologie și inginerie.
•	 Contribuie la dezvoltarea personală și orientarea profesională a elevilor.
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Abstract: The article analyzes how the specific competencies of the Physics 
discipline are correlated with the curricular requirements of the Republic of Moldova, in the 
context of the implementation of a competency-based curriculum. The aim of the article is 
to identify these competencies, analyze them in relation to the general requirements of the 
curriculum and establish the correlation between key competencies, specific competencies 
and units of competence and to provide methodological suggestions for teaching physics. 
The continuity between gymnasium and high school, the differences in complexity and level 
of abstraction, as well as the essential role of experimental activities and teaching through 
real problems are emphasized.
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Rezumat: Articolul analizează modul în care competențele specifice disciplinei 
Fizica sunt corelate cu cerințele curriculare din Republica Moldova, în contextul 
implementării unui curriculum bazat pe competențe. Scopul articolul este identificarea 
acestor competențe, analiza în relație cu cerințele generale ale curriculumului și stabilirea 
corelării între competențele-cheie, cele specifice și unitățile de competență și să ofere sugestii 
metodologice pentru predarea fizicii. Se subliniază continuitatea dintre gimnaziu și liceu, 
diferențele de complexitate și nivel de abstractizare, precum și rolul esențial al activităților 
experimentale și al predării prin probleme reale.

Cuvinte-cheie: Curriculum la fizică, competențe-cheie, competențe specifice 
disciplinei Fizica, Corelarea competențelor specifice fizicii cu competențele-cheie, unități 
de competență.

Introducere
În contextul educațional actual din Republica Moldova, învățământul la 

nivel gimnazial și liceal este reglementat de un curriculum național modern, orientat 
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spre dezvoltarea unui set de competențe-cheie, necesare formării unei personalități 
autonome, responsabile și adaptabile la cerințele unei societăți dinamice. Acest 
curriculum are drept finalitate nu doar acumularea de cunoștințe, ci și formarea 
de abilități, atitudini și comportamente ce pot fi transferate în viața personală, 
profesională și socială [1, p. 4].

În acest cadru, curriculumul pentru disciplina Fizică ocupă un loc esențial, 
întrucât contribuie în mod semnificativ la dezvoltarea gândirii logice, a capacității 
de analiză și sinteză, a rezolvării de probleme și a utilizării tehnologiei moderne 
în scopuri educaționale și practice. Alături de manuale, ghiduri metodologice și 
resurse digitale, curriculumul de fizică oferă un cadru complex, construit pe baza 
documentelor de politici educaționale naționale și internaționale, cu accent pe 
formarea competențelor [1, p. 4].

Curriculumul național are funcții multiple: conceptualizare, reglementare, 
proiectare și evaluare, având ca principal beneficiar elevul. Într-o abordare centrată 
pe competențe, accentul se deplasează de la simpla transmitere de conținuturi către 
construirea de experiențe de învățare relevante, interactive și aplicative. Fizica, 
ca disciplină fundamentală a științei, este plasată strategic în acest proces, având 
potențialul de a stimula curiozitatea științifică și de a dezvolta gândirea critică, 
autonomia în învățare și capacitatea de a face conexiuni între concepte teoretice și 
fenomene din lumea reală [1, p. 4].

Având în vedere importanța acestor procese, articolul de față își propune 
să investigheze în ce mod competențele specifice disciplinei Fizică sunt corelate 
cu cerințele curriculare, atât în ciclul gimnazial, cât și în cel liceal, urmărind 
identificarea coerenței dintre competențele-cheie, cele specifice și unitățile de 
competență. De asemenea, se pune accent pe relevanța activităților experimentale, 
aplicative și interdisciplinare, precum și pe rolul profesorului în proiectarea didactică 
personalizată [1, p. 6; 2, p. 6].

Obiectivele cercetării
Cercetarea vizează următoare obiective principale:
1.	 Analiza modului în care competențele specifice ale disciplinei Fizica 

sunt reflectate și dezvoltate prin unitățile de competență în curriculumul 
pentru gimnaziu și liceu.

2.	 Identificarea asemănărilor și diferențelor în structurarea și funcționalitatea 
competențelor specifice între ciclurile gimnazial și liceal, în contextul 
continuității educaționale.

3.	 Stabilirea unei corelații explicite între competențele specifice și cerințele 
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curriculare generale, cu accent pe aplicabilitatea practică a cunoștințelor 
științifice.

4.	 Formularea unor sugestii metodologice pentru proiectarea didactică 
centrată pe competențe, pornind de la exemple concrete extrase din 
curriculum.

Cadrul teoretic
Curriculumul disciplinar la Fizică pentru învățământul gimnazial (clasele VI 

– a IX-a) (ediția 2020) din Republica Moldova are drept scop dezvoltarea unei baze 
conceptuale solide în domeniul fizicii, stimularea curiozității științifice, a gândirii 
critice și a capacității de a aplica cunoștințele în contexte reale. Curriculumul 
propune o abordare centrată pe competențe, favorizând învățarea activă, 
investigarea experimentală, modelarea fenomenelor și integrarea tehnologiilor 
digitale. Conținuturile sunt structurate progresiv, adaptate particularităților de 
vârstă ale elevilor, și urmăresc asigurarea continuității între treptele de școlaritate. 
Prin intermediul acestui curriculum, elevii vor avea posibilitatea să înțeleagă legile 
fundamentale ale naturii, să aprecieze impactul științei asupra mediului și societății 
și să devină cetățeni responsabili, capabili să ia decizii informate în raport cu lumea 
fizică ce îi înconjoară [1, p. 4].

Curriculumul liceal la fizică (clasele a X-a – a XII-a) din Republica Moldova 
are ca scop consolidarea cunoștințelor și dezvoltarea unor competențe mai complexe, 
pregătind elevii pentru studii superioare și pentru viața activă. Curriculumul liceal 
este structurat pe module care aprofundează domeniile studiate în gimnaziu și 
introduce concepte noi, cum ar fi fizica cuantică și relativitatea, în funcție de profilul 
ales de elev [2, p. 4-5].

Competențele sunt ansambluri structurate de cunoștințe și deprinderi 
dobândite prin învățare. Competențele se formează prin procese de instruire cu o 
anumită structurare internă (prin selectarea conținuturilor strict necesare și adecvate) 
și prin activități de învățare specifice acestora. În final, acestea permit identificarea și 
rezolvarea în contexte diverse a unor probleme caracteristice unui anumit domeniu 
[6, p. 139].

Curriculumul național la fizică pune accent pe formarea unor competențe 
generale și specifice care să răspundă cerințelor unei educații de calitate și să dezvolte 
abilități transferabile în diverse domenii. Corelarea acestora cu cerințele curriculare 
presupune o adaptare constantă a metodologiei de predare și a conținutului la 
nevoile educaționale ale elevilor [1, p. 6]. Conform curriculumului național la fizică  
[1, p. 40], sistemul de competențe aferente disciplinei Fizica este format din: 
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•	 Competențe-cheie/transversale
•	 Competențe specifice disciplinei
•	 Unități de competență. 
Analiza corelării competențelor specifice cu cerințele curriculare presupune 

examinarea modului în care acestea sunt formulate, distribuite și reflectate în structura 
programelor școlare de fizică, în raport cu finalitățile educației și principiile didacticii 
moderne. În cadrul curriculumului pentru disciplina Fizica (atât la nivel gimnazial, 
cât și liceal), competențele specifice derivă din competențele generale și vizează 
formarea unor deprinderi și atitudini esențiale pentru înțelegerea fenomenelor fizice 
și aplicarea cunoștințelor în contexte variate [1, p. 6; 2, p. 6].

Codul Educației al RM [3, art. 11] stipulează competențe-cheie, care includ 
abilități de comunicare în limba maternă și străină, gândire critică, rezolvarea 
problemelor, abilități matematice și științifice, competențe digitale și abilitatea de a 
lucra în echipă. Acestea constituie baza formării personalității elevilor și a abilităților 
necesare pentru integrarea în societatea modernă, stipulate și pentru treapta gimnazială 
și pentru treapta liceală a Curriculumului [3; 1, p. 6, 71; 2, p. 6, 9, 71].

Comisia Europeană definește competențele-cheie astfel: „Competențele-cheie 
reprezintă un pachet transferabil și multifuncțional de cunoștințe, deprinderi (abilități) 
și atitudini de care au nevoie toți indivizii pentru împlinirea și dezvoltarea personală, 
pentru incluziune socială și inserție profesională. Acestea trebuie dezvoltate până 
la finalizarea educației obligatorii și trebuie să acționeze ca un fundament pentru 
învățarea în continuare, ca parte a învățării pe parcursul întregii vieți” [7].

Codul Educației din Republica Moldova include o listă extinsă de competențe-
cheie față de recomandările Uniunii Europene, adăugând competența de comunicare 
în limba română pentru toți elevii, indiferent de limba maternă, pentru a respecta 
statutul de limbă oficială. Totodată, este menținută și competența de comunicare în 
limba maternă, asigurând astfel drepturile lingvistice ale minorităților [9, p. 22].

Competențele specifice se definesc pe obiect de studiu și se formează pe 
parcursul unui an școlar. Ele sunt etape în dobândirea competențelor generale. 
Programele conțin doar un anumit număr de competențe specifice, care au fost 
considerate minime și suficiente. Prin programă, competențelor specifice li se 
asociază unități de conținut [6, p. 140].

Competențele specifice Fizicii sunt acele abilități și cunoștințe legate direct 
de domeniul fizicii, care includ înțelegerea principiilor fizice fundamentale (de 
exemplu, legile mișcării, energia, forțele), aplicarea acestora în diverse contexte și 
dezvoltarea abilităților de observare și experimentare. Deci, competențele specifice 
disciplinei Fizică sunt formulate astfel:
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„1. Identificarea și descrierea fenomenelor fizice și a manifestărilor acestora 
prin observații directe și analize ale surselor de informații, manifestând curiozitate 
și atenție;

2. Investigarea fenomenele fizice simple prin observare și experimentare, 
manifestând perseverență și precizie; 

3. Analiza și interpretarea datelor și a informațiilor cu referire la fenomenele 
fizice simple și la aplicațiile tehnice ale acestora, manifestând gândire critică;

4. Gestionarea cunoștințelor și a capacităților din domeniul fizicii prin 
rezolvarea de probleme și situații-problemă cotidiene, manifestând atenție și 
creativitate” [1, p. 42].

Unitățile de competență din curriculumul la Fizică sunt structuri esențiale 
care ghidează procesul de predare-învățare-evaluare, având ca scop formarea unui set 
coerent de capacități și atitudini specifice domeniului fizicii. Unitățile de competență 
reflectă orientarea curriculumului spre formarea competențelor-cheie și integrarea 
cunoștințelor științifice în viața cotidiană și sunt centrate pe dezvoltarea gândirii 
științifice, a capacităților de investigare și a atitudinilor responsabile față de mediu și 
tehnologie. Fiecare unitate de competență integrează: competențe specifice (derivate 
din competențele generale); conținuturi tematice relevante și adaptate vârstei elevilor; 
exemple de activități de învățare centrate pe elev; sugestii pentru evaluare formativă 
și sumativă [1, p. 7, 34, 47; 2, p. 7, 64, 74]. „Unitățile de competență facilitează 
formarea competențelor specifice, reprezentând etape în achiziționarea acestora”  
[1, p. 42; 2, p. 74].

Corelarea dintre competențele-cheie și competențele specifice  
disciplinei Fizica
Corelarea competențelor specifice ale disciplinei Fizică cu cerințele curriculare 

urmărește o abordare integrată, în care învățarea este centrată pe dezvoltarea unui set 
de abilități care nu doar că sprijină înțelegerea teoretică a fenomenelor fizice, dar și 
aplicarea acestora în viața de zi cu zi [1, p. 6].

Corelarea dintre competențele-cheie și competențele specifice în cadrul 
Curriculumului gimnazial la Fizică, constă în asocierea fiecărei competențe specifice 
a disciplinei cu una sau mai multe competențe-cheie, astfel încât dezvoltarea elevului 
să fie una integrată, funcțională și ancorată în viața reală. De exemplu, competențele 
de comunicare se pot corela cu activitățile de prezentare a rezultatelor experimentelor 
fizice, iar competențele de gândire critică se pot lega de analiza și interpretarea 
datelor experimentale [1, p. 41, fig. 1.1]. 

În Curriculumul gimnazial, corelarea competențelor disciplinei Fizica cu 
competențele-cheie este reprezentată în Fig. 1.
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Corelarea competențelor specifice cu conținuturile poate fi realizată în mai 
multe moduri: corespondență directă între o competență și un conținut, asocierea mai 
multor competențe cu mai multe conținuturi sau corelații la nivel de capitole și teme 
cu seturi de competențe [6, p. 17]. Corelarea competențelor-cheie cu competențele 
specifice disciplinei Fizica în Curriculumul gimnazial se poate identifica astfel:

• Competentele de gândire critică și rezolvare de probleme: Fizica este, prin 
natura sa, o disciplină care dezvoltă gândirea analitică. Elevii trebuie să învețe să 
aplice principii teoretice pentru a rezolva problemele fizice și pentru a interpreta datele 
experimentale. Astfel, competențele de rezolvare de probleme și gândire critică sunt 
strâns legate de competențele specifice ale fizicii. De exemplu, rezolvarea unui enunț 
de fizică poate implica mai multe etape: înțelegerea problemei, selectarea formulelor 
și metodelor de calcul, verificarea soluției și argumentarea raționamentului [1, p. 42].

• Abilități matematice și științifice: Fizica este o disciplină științifică care 
folosește matematica pentru a exprima legile naturale. Astfel, competențele 
matematice corelează direct cu competențele fizice, întrucât elevii trebuie să aplice 
formule și concepte matematice (de exemplu, legea lui Newton, ecuațiile de mișcare, 
legea lui Ohm) pentru a rezolva probleme la fizică. La nivel liceal, elevii trebuie 
să combine cunoștințele de fizică și matematică pentru a analiza fenomenele fizice 
complexe (cum ar fi mișcarea corpurilor sau energia) [1, pag. 14-31, 41]. 
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• Competente digitale: Utilizarea tehnologiei moderne poate sprijini în 
mod semnificativ predarea și învățarea fizicii. Platformele educaționale, simulările 
interactive, experimentele virtuale sau programele de modelare pot ajuta elevii să 
înțeleagă mai bine concepte complexe și să aplice cunoștințele dobândite într-un 
mod practic. De exemplu, un simulator de mișcare sau de comportament al undelor 
poate ajuta elevii să observe fenomene fizice într-un mod mai interactiv și mai clar 
[1, p. 33-34, 88].

• Abilități de comunicare și colaborare:  În fizică, este esențial ca elevii să își 
comunice corect rezultatele și observațiile. În cadrul unor activități experimentale, 
aceștia trebuie să poată explica ceea ce au observat, să discute metodele folosite și să 
prezinte concluziile într-un mod clar. De asemenea, în activitățile de grup elevii pot 
împărtăși idei și soluții în timpul experimentelor sau în cadrul discuțiilor pe teme de 
fizică [1, pag. 17-30, 96].

În Curriculumul liceal, corelarea competențelor disciplinei Fizica cu 
competențele-cheie este reprezentată în Fig. 2.
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Elemente ale competenței-cheie în matematică apar în studierea școlară a 
fizicii atât explicit (de exemplu, să reprezinte grafic unele mărimi fizice sau variații 
ale acestora, să utilizeze metodele învățate de înregistrare a datelor determinate 
experimental), cât și implicit (apar cu frecvență mai mare, la compararea unor 
mărimi, a unor interacțiuni, a unor parametri ai unor mărimi fizice, la reprezentarea 
grafică a variației unor mărimi tabelare sau obținute experimental, la măsurări și 
la rezolvare de probleme prin aplicații, la utilizarea unor raționamente matematice 
sau a unor formule) [6, p. 25]. Competențele-cheie oferă o asamblare a tipurilor de 
educație și a competențelor specifice [6, p. 120].

Corelația dintre competențele-cheie și competențele specifice disciplinei 
Fizică pentru treapta liceală [1, p. 73, fig. 1.1.]  poate fi analizată prin mai multe 
dimensiuni:

• Complexitate și aprofundare: La liceu, competențele specifice devin mai 
complexe, având în vedere că elevii trebuie să aplice conceptele fundamentale de 
fizică la nivel de calcule avansate și să înțeleagă aplicațiile teoretice și experimentale. 
Aceasta reflectă o corelare strânsă cu competențele cheie care includ gândirea critică 
și capacitatea de a rezolva probleme [2, p. 10-37, 133]. 

• Abordarea inter- și transdisciplinară: Competențele specifice fizicii la liceu 
sunt corelate cu competențele-cheie, cum ar fi cele legate de comunicarea în diverse 
limbi și competențele digitale, care sunt necesare în noul context educațional și 
profesional. Elevii sunt încurajați să utilizeze tehnologia și resursele informaționale 
pentru a investiga fenomene fizice, ceea ce dezvoltă abilități de adaptare și utilizare 
a instrumentelor moderne [2, p. 130].

• Formarea unei gândiri critice: Curriculumul de fizică la liceu propune 
analiza și interpretarea datelor experimentale și teoretice, aspecte care sunt 
fundamentale pentru formarea gândirii critice. Această corelare între competențele 
specifice de analiză a datelor fizice și competențele cheie de gândire critică este 
esențială pentru dezvoltarea elevului ca cetățean informat și analitic [2, p. 10-37].

• Capacitatea de a învăța și de a se auto-evalua: Competențele de „a învăța 
să înveți” sunt esențiale în educația liceală, iar metodele de predare-învățare în fizică 
sunt concepute pentru a sprijini auto-reflecția și evaluarea personală a progresului 
elevilor. Aceasta este o competență-cheie prin excelență, relevantă în orice domeniu 
de activitate [2, p. 64-65, 138].

• Aplicarea cunoștințelor în contexte practice: Competențele specifice din 
curriculumul liceal de fizică includ gestionarea cunoștințelor prin soluționarea 
problemelor din viața cotidiană și aplicarea principiilor fizice în diverse contexte. 
Aceasta corelează direct cu competențele-cheie care vizează capacitatea de a acționa 
în mod responsabil și eficient în societate [2, p. 21-40, 64, 77].
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Aceste aspecte reflectă o abordare integrată a învățământului, în care fizica nu 
este doar o disciplină teoretică, ci și un instrument pentru formarea unor competențe 
esențiale în educația elevilor. De remarcat: competența-cheie „d) Competențe 
în matematică, științe și tehnologie”  corelează cu toate competențele specifice 
fizicii în Currriculumul gimnazial și în cel liceal [1, p. 41; 2, p. 73]. Componente 
ale competenței matematice, precum aplicarea procedurilor de calcul, rezolvarea 
de probleme și motivarea pentru studierea matematicii, sunt cultivate în cadrul 
disciplinelor științifice și tehnologice (fizica), prin activități care implică aplicarea 
matematicii în contexte reale, utilizarea limbajului științific și formarea unor 
atitudini precum perseverența, verificarea argumentelor și respectul pentru adevăr. 
Competența de a învăța să înveți se referă la asumarea unor roluri diferite de învățare 
în cadrul unui grup [6, p. 24].

Curriculumul actual la fizică integrează într-un mod coerent competențele-
cheie europene cu cele specifice disciplinei, favorizând nu doar învățarea științifică, 
ci și dezvoltarea unei gândiri critice, a spiritului de inițiativă, a abilităților digitale 
și a capacității de a transfera cunoștințele în viața reală. Această abordare sprijină 
formarea unei personalități echilibrate, autonome și adaptabile, în spiritul idealului 
educațional din Codul Educației [3].

Aspectele similare pentru corelarea dintre competențele-cheie și competențele 
specifice disciplinei fizica între interpretarea lor în Curriculumul pentru treapta 
gimnazială și pentru treapta liceală sunt prezentate în Tabelul 1.

Tabelul 1. Aspectele similare pentru corelarea dintre competențele-cheie  
și competențele specifice disciplinei fizica pentru gimnaziu și liceu

Aspect Gimnaziu și Liceu

Centrare pe 
competențe

Ambele cicluri urmăresc dezvoltarea competențelor-cheie europene  
(ex. competența de a învăța să înveți, competențe în matematică, știință 
și tehnologie, competențe digitale, etc.).

Corelare 
verticală

Competențele specifice sunt derivate din cele generale, urmărind 
coerența pe parcursul întregului proces de studii.

Abordare 
integrată

Promovează integrarea cunoștințelor teoretice cu aplicații practice, prin 
investigare, modelare și experiment.

Evaluare 
formativă

Se pune accent pe evaluarea continuă a progresului bazat pe 
competențe, nu doar pe acumularea de cunoștințe.

Conectare la 
viața reală

Ambele cicluri vizează aplicarea cunoștințelor fizice în contexte 
cotidiene și dezvoltarea responsabilității față de societate și mediu.

În curriculumul pentru disciplina Fizică, atât la nivel gimnazial cât și liceal, 
corelarea dintre competențele-cheie și competențele specifice reflectă o abordare 
coerentă și integrată a formării elevilor. Această corelare asigură continuitatea 
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procesului educațional prin derivarea competențelor specifice din cele generale, 
urmărind dezvoltarea unor deprinderi esențiale precum gândirea critică, investigarea 
științifică, utilizarea tehnologiei și aplicarea cunoștințelor în contexte reale. Atât 
în gimnaziu, cât și în liceu, accentul se pune pe integrarea teoriei cu practica, 
evaluarea formativă și promovarea responsabilității sociale, în conformitate cu 
standardele europene privind competențele-cheie pentru învățarea pe tot parcursul 
vieții. Deosebirile dintre corelarea competențelor-cheie și competențelor specifice 
disciplinei fizica din Curriculumul pentru treapta gimnazială și treapta liceală sunt 
prezentate în Tabelul 2.

Tabelul 2. Deosebirile dintre corelarea competențelor-cheie celor specifice 
disciplinei fizica pentru gimnaziu și liceu

Aspect Gimnaziu Liceu
Scopul compe-
tențelor-cheie

Oferă o bază largă, orientată 
spre dezvoltarea generală a 
elevului.

Asigură o integrare mai profundă a 
cunoștințelor și pregătesc elevii pentru 
viața profesională sau universitară.

Rolul compe-
tențelor specifice

Introduc bazele fizicii: obser-
vare, descriere, experimentare 
simplă.

Aprofundează fenomenele, explicarea 
teoretică și aplicarea practică a legilor 
fizicii.

Nivel de com-
plexitate

Competențele specifice sunt 
axate pe înțelegerea fenome-
nelor de bază și dezvoltarea 
gândirii științifice elementare.

Competențele specifice vizează anal-
izarea, modelarea și interpretarea 
fenomenelor complexe, folosind un 
limbaj științific.

Grad de ab-
stractizare

Predomină concretul, exper-
imentul simplu și observația 
directă.

Se pune accent pe raționamente ab-
stracte, formule matematice și con-
cepte avansate (ex. câmpuri, oscilații, 
relativitate).

Instrumente 
didactice

Mai mult orientate spre for-
marea deprinderilor practice și 
curiozitate științifică.

Se utilizează modele teoretice și instru-
mente de analiză științifică profundă.

Finalitate

Formarea unui fundament pen-
tru înțelegerea științifică a lu-
mii și a unei culturi științifice 
de bază și pregătirea pentru în-
vățământul liceal.

Dezvoltarea gândirii științifice, 
pregătirea pentru bacalaureat, studii 
universitare sau cariere în domenii teh-
nico-științifice.

Grad de autono-
mie a elevului

Învățarea este ghidată mai mult 
de profesor.

Elevul devine mai autonom, implicat 
în cercetare, proiecte și argumentare 
științifică.

Corelarea competențelor-cheie cu cele specifice disciplinei Fizica diferă 
semnificativ între treapta gimnazială și cea liceală, reflectând nivelul de maturitate 
cognitivă și obiectivele educaționale specifice fiecărei etape. La gimnaziu, accentul 
este pus pe dezvoltarea generală a elevului, prin activități de observare, experimentare 
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simplă și înțelegerea fenomenelor de bază, într-un cadru concret și ghidat de profesor. 
În schimb, la liceu, competențele-cheie sunt integrate într-un mod mai profund cu 
cele specifice, promovând analiza teoretică, modelarea fenomenelor complexe și 
aplicarea conceptelor științifice avansate. Astfel, elevii sunt încurajați să devină mai 
autonomi, să utilizeze un limbaj științific riguros și să se implice în activități de 
cercetare, în vederea pregătirii pentru bacalaureat, studii superioare sau cariere în 
domenii tehnico-științifice.

Corelarea dintre competențele specifice disciplinei Fizica și unitățile de 
competență 

Corelarea dintre competențele specifice disciplinei Fizica și unitățile 
de competență în curriculumul de fizică pentru gimnaziu este fundamentată pe 
dezvoltarea progresivă a cunoștințelor și abilităților elevilor, de la observarea 
fenomenelor fizice la aplicarea lor în contexte practice. Competențele specifice și 
unitățile de competență sunt interconectate într-un mod logic și progresiv, asigurând 
o dezvoltare echilibrată a cunoștințelor teoretice, a abilităților practice și a gândirii 
critice [1, p. 43, Figura 1.2.]. Curriculumul permite elevilor să facă legătura între 
conceptele fizicii și aplicațiile lor în viața cotidiană, pregătindu-i pentru învățarea 
ulterioară și utilizarea științei în mod responsabil [1, p. 11-30] (Fig. 3). 

Este util să se genereze exemple sau studii de caz care ilustrează cum 
aceste corelații pot fi implementate în practică. De exemplu, o lecție care combină 
experimentarea cu discuții și lucru în grup poate dezvolta simultan competențe 
sociale și competențe specifice de observare și investigare în fizică [1, p. 34, 55, 57]. 

Unitățile de competență oferă un cadru structurat pentru descrierea și analiza 
mișcării corpurilor, utilizând termeni specifici și modele (ex.: viteză, accelerație, 
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traiectorie) și includ activități de investigare experimentală, care îi ajută pe elevi să 
aplice teoria în practică, consolidând astfel cunoștințele în fizică [1, p. 11-30].

Fiecare unitate de competență este construită pentru a susține competențele 
specifice, de exemplu, unitățile care se concentrează pe mișcarea rectilinie uniformă 
și variată sunt esențiale în învățarea principiilor dinamice. Activitățile practice și 
experimentele formulate în unitățile de competență se aliniază cu obiectivele de 
formare a gândirii critice și a abilităților analitice (vezi Tabelul 3).

Tabelul 3. Corelarea competențelor specifice disciplinei Fizica cu unitățile de 
competență pentru treapta gimnazială

Competențe specifice 
disciplinei Fizica Unități de competență

Identificarea și de-
scrierea fenomenelor 
fizice și a manifestărilor 
acestora prin observații 
directe și analize ale 
surselor de informații, 
manifestând curiozitate 
și atenție.

Descrierea mișcărilor corpurilor (mișcare rectilinie, curbilinie, 
uniformă, variată). [1, p. 9]
Identificarea forțelor care acționează asupra corpurilor și efectele 
acestora. [1, p 16] 
Recunoașterea fenomenelor termice, electrice, magnetice și op-
tice din viața cotidiană. [p. 11-13]
Rezultat: Elevii învață să observe și să descrie corect fenomenele 
fizice din natură, înțelegând cauzele și efectele acestora.

Investigarea fenome-
nelor fizice prin obser-
vare și experimentare, 
manifestând persev-
erență și precizie

Efectuarea de experimente pentru măsurarea forței, presiunii, 
temperaturii și tensiunii electrice. [1, p. 11-23]
Utilizarea instrumentelor de măsură și înregistrarea datelor ex-
perimentale.
Analizarea fenomenelor optice prin experimente cu lentile, 
oglinzi și spectre de lumină.  [1, p. 27]
Rezultat: Elevii dezvoltă abilități practice prin experimente, în-
vățând să colecteze și să analizeze date pentru a confirma con-
ceptele teoretice.

Analiza și interpretarea 
datelor și a informațiilor 
privind fenomene, legi, 
teorii fizice și a apli-
cațiilor tehnice ale aces-
tora, manifestând gân-
dire critică

Aplicarea formulelor fizice în probleme de mișcare, energie și 
forțe [10, 11]. 
Interpretarea graficelor fenomenelor fizice, cum ar fi legătura 
dintre forță și accelerație[10, 11].
Realizarea de calcule privind circuitul electric și energia con-
sumată de dispozitive [12].
Rezultat: Elevii își dezvoltă gândirea logică și matematică, 
aplicând conceptele fizice pentru a rezolva probleme din viața 
reală.

Gestionarea 
cunoștințelor și a 
capacităților din 
domeniul fizicii prin 
rezolvarea de probleme 
și situații-problemă 
cotidiene, manifestând 
atenție și creativitate

Analizarea aplicațiilor descoperirilor fizicii în industrie, 
transport, comunicații și medicină [12].
Discutarea impactului energiei nucleare, electromagnetismului 
și mecanicii cuantice asupra societății [16].
Evaluarea efectelor tehnologiilor moderne asupra mediului și 
sănătății umane [12].
Rezultat: Elevii devin conștienți de influența fizicii asupra 
progresului științific și tehnologic și dezvoltă o gândire critică 
privind utilizarea responsabilă a resurselor.
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Astfel, Tabelul 3 evidențiază modul în care competențele specifice ale 
disciplinei Fizica sunt corelate cu unități de competență menite să dezvolte treptat 
gândirea științifică a elevilor. Aceste unități acoperă observarea și descrierea 
fenomenelor fizice, aplicarea conceptelor și legilor pentru explicarea proceselor 
naturale și tehnologice, realizarea de experimente simple, rezolvarea de probleme 
prin raționament logic și discutarea impactului fizicii asupra societății. Corelarea 
propusă urmărește nu doar învățarea conținuturilor, ci și formarea unor competențe 
esențiale precum spiritul de observație, gândirea critică, aplicabilitatea cunoștințelor 
și conștientizarea rolului științei în viața cotidiană.

Conform Curriculumului Național de Fizică pentru liceu, competențele 
specifice disciplinei sunt corelate cu unități de competență care facilitează atingerea 
acestora. Unitățile de competență facilitează formarea competenţelor specifice, 
reprezentând etape în achiziţionarea acestora. „Unităţile de competență sunt 
structurate și dezvoltate pe parcursul unei unităţi de învăţare” [2, p. 74]. Figura 1.2 
de la pagina 74 din documentul menționat oferă o reprezentare vizuală a acestei 
corelații.

Astfel, competențele specifice sunt împărțite în patru categorii principale, 
fiecare fiind asociată cu unități de competență care detaliază aspectele concrete ale 
învățării. Corelarea dintre competențele specifice fizicii și unitățile de competență 
din curriculumul la fizică și astronomie pentru treapta liceală se poate realiza astfel 
(vezi Tabelul 4).
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Tabelul 4. Corelarea dintre competențele specifice fizicii și unitățile de competență 
pentru treapta liceală a Curriculumului

Competențe specifice 
disciplinei Fizica Unități de competență

Identificarea și de-
scrierea fenomenelor 
fizice și a mani-
festărilor acestora prin 
observații directe și 
analize ale surselor 
de informații, mani-
festând curiozitate și 
atenție.

Descrierea mișcării corpurilor (ex. mișcare rectilinie uniformă, 
mișcare circulară), fenomenelor din fizica atomului și a nucleului 
[2, p. 10, 34-35; 14; 16].
Explicarea legăturii dintre energia potențială și starea de echilibru 
mecanic în câmp gravitațional [2, p. 15; 14].
Observarea fenomenelor fizice în natură și în viața cotidiană.  
Identificarea mărimilor fizice relevante în contexte variate, uti-
lizarea surselor diverse (texte, video, experimente virtuale) pent-
ru documentare, exprimarea corectă și coerentă a observațiilor în 
limbaj științific.
Rezultat: Dezvoltare cognitivă a elevului – de la concret la ab-
stract, de la observare la modelare și evaluare.

Investigarea fenome-
nelor fizice prin obser-
vare și experimentare, 
manifestând persev-
erență și precizie

Investigarea experimentală a mișcării rectilinii uniforme și uni-
form variate, a oscilațiilor mecanice, a unei surse de curent 
electric, a rețelei de difracție [2, p. 11,15-32; 14; 15; 16]. 
Măsurarea tensiunii și intensității, verificarea legilor cir-
cuitelor electrice, înregistrarea în tabel a valorilor mărimi-
lor fizice măsurate cu calcularea erorii absolute și a erorii rela-
tive, formularea concluziilor pe baza rezultatelor [2, p. 24; 15]. 
Rezultat: Prin investigație, elevii nu doar înțeleg, ci și aplică și 
evaluează cunoștințele.

Analiza și interp-
retarea datelor și a 
informațiilor privind 
fenomene, legi, teorii 
fizice și a aplicațiilor 
tehnice ale acestora, 
manifestând gândire 
critică

Interpretarea forței de greutate ca forță de atracție universală man-
ifestată în vecinătatea Pământului, a efectelor cuantice și a datelor 
despre radioactivitate [2, p. 12, 35; 13; 16].
Analiza proceselor termodinamice [2, p. 19-21; 15].
Aplicații tehnice ale undelor electromagnetice, ale interferenței și 
ale difracției luminii, a efectului fotoelectric [2, p. 32, 56; 16]
Rezultat: Formarea unui elev capabil să analizeze, argumenteze și 
decidă în mod responsabil pe baza datelor științifice

Gestionarea 
cunoștințelor și a ca-
pacităților din dome-
niul fizicii prin rezol-
varea de probleme 
și situații-problemă 
cotidiene, manifestând 
atenție și creativitate

Aplicarea formulei forței electromagnetice (Ampere), a formulei 
forței Lorentz, a formulei fluxului câmpului magnetic, a legii in-
ducției electromagnetice, a regulii lui Lenz, a inductanței, a ener-
giei câmpului magnetic la rezolvarea problemelor/situațiilor-prob-
lemă [2, p. 29; 16].
Identificarea aplicațiilor circuitelor electrice în viața reală [2, p. 
24-26].
Aplicații ale legilor gazelor și termodinamicii în cazuri reale (ex: 
centrale termice, frigidere) [2, p. 21; 15].
Formularea de soluții alternative și evaluarea eficienței acestora
Elaborarea de explicații și argumente logice pentru fenomene ob-
servate
Rezultat: Antrenează capacitatea elevului de a utiliza fizica într-un 
mod funcțional și responsabil în viața de zi cu zi; cultiva rezol-
varea practică a problemelor, creativitatea tehnologică și gândirea 
aplicativă
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Din Tabelul 4 se remarcă o corelare clară și structurată între competențele 
specifice și unitățile de competență, reflectând progresul cognitiv al elevului de la 
observarea fenomenelor fizice la aplicarea cunoștințelor în situații reale. Fiecare 
competență specifică este susținută de activități concrete: de la descrierea și 
documentarea mișcărilor și fenomenelor, la investigarea experimentală riguroasă, 
interpretarea critică a datelor științifice și aplicarea legilor fizicii în rezolvarea de 
probleme. Această abordare contribuie la formarea unui profil de elev activ, capabil 
să observe, să analizeze, să experimenteze și să utilizeze știința în mod responsabil 
și creativ în contexte cotidiene și tehnologice. 

Pentru a evidenția continuitatea și coerența curriculară între ciclurile gimnazial 
și liceal, în Tabelul 5 sunt prezentate aspectele similare care susțin corelarea dintre 
competențele specifice ale disciplinei Fizica și unitățile de competență aferente 
fiecărui nivel de învățământ.

Tabelul 5. Aspectele similare pentru corelarea dintre competențele specifice 
disciplinei fizica și unitățile de competență pentru gimnaziu și liceu.

Aspect Gimnaziu și Liceu

Structură 
logică 

În ambele cicluri, unitățile de competență sunt construite astfel încât să 
susțină dezvoltarea treptată a competențelor specifice.
Accentul este pus pe înțelegerea conceptelor fizice, aplicarea lor și 
dezvoltarea gândirii științifice.

Legătura 
dintre teorie și 
practică

La gimnaziu și liceu, se urmărește integrarea observațiilor și 
experimentelor în dezvoltarea competențelor de analiză și interpretare.
Activitățile experimentale sunt parte esențială în ambele cazuri.

Dimensiunea 
formativă

Elevii sunt încurajați să manifeste curiozitate, atenție, perseverență, 
gândire critică și responsabilitate – valori și atitudini promovate în 
ambele niveluri.

Utilizarea 
limbajului 
științific

În ambele cicluri, exprimarea corectă a observațiilor și rezultatelor este 
parte integrantă a procesului de formare.

Astfel Tabelul 5 evidențiază aspectele comune în corelarea dintre 
competențele specifice și unitățile de competență în curriculumul de fizică pentru 
gimnaziu și liceu, subliniind continuitatea și coerența formării științifice. Atât în 
gimnaziu, cât și în liceu, unitățile de competență sunt construite logic, urmărind 
dezvoltarea treptată a înțelegerii conceptelor și aplicarea acestora în contexte 
practice. Activitățile experimentale joacă un rol central în dezvoltarea capacităților 
de analiză și interpretare, iar dimensiunea formativă este susținută prin cultivarea 
curiozității, atenției, perseverenței și gândirii critice. De asemenea, utilizarea corectă 
a limbajului științific este valorizată în ambele trepte educaționale, fiind esențială 
pentru exprimarea riguroasă a rezultatelor și concluziilor. Deosebirile dintre 
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corelarea dintre competențele specifice disciplinei fizica și unitățile de competență 
pentru gimnaziu și liceu sunt prezentate în Tabelul 6.

Tabelul 6. Deosebirile dintre corelarea competențelor-cheie celor specifice 
disciplinei fizica pentru gimnaziu și liceu

Aspect Gimnaziu Liceu

Nivelul de 
abstractizare

Conținuturi concrete, 
legate de observații 
directe și fenomene 

cotidiene

Conținuturi complexe (cuantice, 
nucleare, relativitate), orientate spre 

modelare și abstractizare

Complexitatea 
experimentelor

Experimente simple, 
axate pe măsurători de 

bază

Experimente complexe, cu accent pe 
precizie, erori, interpretări statistice

Gradul de autonomie 
al elevului

Elevul este ghidat 
îndeaproape 

Elevul este încurajat să planifice și să 
gestioneze investigații științifice

Accentul pe 
rezolvarea de 

probleme

Probleme standard, 
aplicarea formulelor

Probleme aplicate, cu soluții 
multiple, analiză critică, creativitate 

tehnologică

Integrarea aplicațiilor 
tehnice

Legături generale cu viața 
cotidiană

Aplicații complexe (dispozitive 
reale, tehnologii moderne), evaluarea 

impactului științific și etic

Tipul de unități de 
competență

Centrate pe descrierea 
fenomenelor, măsurare și 

aplicații imediate

Centrate pe analiza, evaluarea, 
modelarea și proiectarea proceselor 

fizice

Tabelul 6 evidențiază diferențele esențiale dintre corelarea competențelor-
cheie și celor specifice disciplinei Fizica în gimnaziu și liceu, reflectând progresul 
educațional și cognitiv al elevilor. La gimnaziu, abordarea este centrată pe 
conținuturi concrete și experimente simple, cu un grad redus de abstractizare și 
autonomie, accentul fiind pus pe înțelegerea fenomenelor de bază și aplicarea directă 
a formulelor. În schimb, la liceu, conținuturile devin mai complexe și abstracte, 
implicând experimente avansate, interpretări riguroase și aplicații tehnico-științifice 
reale. Elevii sunt stimulați să rezolve probleme cu soluții multiple, să evalueze critic 
procese și să utilizeze cunoștințele în contexte moderne, dezvoltându-și autonomia, 
gândirea critică și creativitatea tehnologică. 

Exemple practice de corelare a competențelor-cheie cu cele specifice 
disciplinei:

•	 Investigarea experimentală a mișcării rectilinii uniforme și variate → 
Utilizarea tabelelor pentru înregistrarea datelor și calcularea erorilor.

•	 Analizarea rezultatelor măsurătorilor → Formularea concluziilor și evaluarea 
rezultatelor experimentale.
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•	 Scrierea corectă a rezultatelor măsurătorilor → Aplicarea regulilor de precizie 
și estimarea erorilor de măsurare​.

•	 Această corelare asigură un proces educațional structurat, în care teoria 
și practica sunt integrate pentru dezvoltarea unei înțelegeri profunde a 
fenomenelor fizice.
Curriculumul de fizică este proiectat astfel încât să existe continuitate 

între gimnaziu și liceu, printr-o tranziție de la observare și descriere (gimnaziu) la 
modelare, analiză și evaluare critică (liceu). Unitățile de competență funcționează ca 
punți pedagogice care facilitează această progresie, menținând o coerență didactică 
între niveluri și asigurând dezvoltarea integrată a elevului.

Curriculumul disciplinar servește drept reper pentru activitățile profesorului și 
include: competențe specifice, unități de competență și conținut, activități și produse 
școlare, limbaj specific și repartizarea orientativă a orelor. Profesorul urmărește 
constant formarea competențelor la elevi, cum ar fi explicarea și investigarea 
fenomenelor fizice, analiza datelor și aplicarea cunoștințelor în rezolvarea 
problemelor. În curriculumul la Fizică, proiectarea curriculară este înțeleasă ca o 
proiectare didactică personalizată, adaptată nevoilor și condițiilor specifice elevilor. 
Aceasta este o responsabilitate esențială a profesorului, care planifică individualizat 
procesul educațional pentru a asigura un parcurs eficient al învățării. Proiectarea 
didactică se concretizează prin documente aprobate la nivel instituțional, precum 
proiecte de lungă durată (anuale, semestriale, ale unităților de învățare) și proiecte de 
scurtă durată (lecții zilnice) [1, p. 46]. 

Acum să prezentăm algoritmul de formare a competențelor specifice 
disciplinei Fizica la elaborarea proiectului de lungă durată, conform modelului din 
Curriculumul gimnazial [1, p. 47]:

Pasul 1. Stabilirea corespondenței dintre competențele specifice disciplinei 
și unitățile de competență proiectate pentru fiecare unitate de învățare. Unitatea de 
competență 2.2. Aplicarea legii atracției universale, a legii lui Coulomb și a formulei 
forței electromagnetice, ce determină interacțiunea dintre conductoarele parcurse de 
curent electric la rezolvarea problemelor/ situațiilor-problemă în diferite contexte, 
din clasa a IX-a, va conduce la formarea competenței 4. Gestionarea cunoștințelor și 
a capacităților din domeniul fizicii prin rezolvarea de probleme și situații-problemă 
cotidiene, manifestând atenție și creativitate. 

Pasul 2. Stabilirea corespondenței dintre unitatea de competență: „4. 
Gestionarea cunoștințelor și a capacităților din domeniul fizicii prin rezolvarea 
de probleme și situații-problemă cotidiene, manifestând atenție și creativitate” 
și unitatea de conținut: „Legea atracției universale. Legea lui Coulomb. Câmpul 
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electromagnetic”. La unitățile de conținut se referă și elementele noi de limbaj specific 
disciplinei: „câmp electromagnetic, unde electromagnetice, intensitatea câmpului 
electric, intensitatea câmpului gravitațional”, care trebuie să fie asimilate de elevi, 
pentru a dispune de vocabular specific fizicii. Proiectarea demersului didactic de 
către profesor se face fără a apela la alți termeni fizici, pentru a nu complica procesul 
de asimilare a cunoștințelor cu memorarea terminologiei, lăsând mai mult timp 
pentru exersarea, aplicarea în diverse contexte a elementelor de limbaj specificate. 

Pasul 3. Alegerea strategiei de realizare a unității de competență. Aici 
profesorul va apela la activitățile de învățare recomandate. Investigarea schemelor 
experimentelor: lui Cavendish, ale lui Coulomb; rezolvarea problemelor (aplicarea 
legii atracției universale, a legii lui Coulomb, a formulei forței electromagnetice, ce 
determină interacțiunea dintre conductoarele parcurse de curent electric. Se va ține 
cont de cunoștințele dobândite la studiul matematicii: Funcțiile de gradul I și II, funcția 
proporționalitate directă, funcția proporționalitate inversă, funcția radical (forma 
analitică, reprezentarea grafică); Determinarea termenului/factorului necunoscut din 
operația dată; Operarea și transformarea unităților de măsură; Identificarea relațiilor 
de proporționalitate; Utilizarea mediei aritmetice a 2 sau mai multe numere reale; 
Calculul puterii cu exponent natural a numerelor reale.

Pasul 4. Evaluarea nivelului de formare a unității de competență. În calitate de 
reper va servi produsul școlar: rezolvarea problemelor/ situațiilor-problemă, aplicând 
legea atracției universale, legea lui Coulomb și formula forței electromagnetice, ce 
determină interacțiunea dintre conductoarele parcurse de curent electric La fiecare 
pas se va ține cont și de atitudinile şi valorile manifestate de elev. 

În Tabelul 7 prezentăm exemple de activități și sugestii metodologice pentru 
unele unități de conținut corelate cu fiecare din cele 4 competențe specifice disciplinei 
Fizica pentru treapta gimnazială și pentru treapta liceală.

Tabelul 7. Exemple de activități și sugestii metodologice
Competențe 

specifice 
disciplinei Fizica

Exemple de activități pentru unele unități de 
conținut

Sugestii 
metodologice

Identificarea 
și descrierea 
fenomenelor fizice 
și a manifestărilor 
acestora prin
observații directe 
și analize

1. Observarea mișcării corpurilor în natură
Tipuri de mișcări (rectilinie, circulară, 
oscilatorie)
Exemple din viața cotidiană: mișcarea unei 
mingi, a unei mașini, a unui pendul
Activitate: înregistrarea video și analiza 
mișcării cadru cu cadru

2. Fenomene mecanice uzuale
Interacțiunea dintre corpuri (ciocniri, frecare, 
echilibru)

Activități de 
tip „detectivul 
fenomenului fizic” 
– elevii pornesc de 
la o observație și 
formulează ipoteze.
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ale surselor 
de informații, 
manifestând 
curiozitate și 
atenție.

Forțe și efectele acestora (deformare, 
schimbare de stare de mișcare)
Activitate: experimente simple cu 
dinamometrul, plan înclinat

3. Fenomene legate de lumină și vedere
Reflexia și refracția luminii
Umbra și penumbra
Observații: folosirea oglinzilor, prismei, 
lentilelor pentru a vedea efectele

4. Fenomene termice observabile
Dilatarea corpurilor, topirea gheții, evaporarea 
apei
Termometrul – citirea temperaturii
Activitate: jurnal al variațiilor de temperatură 
în funcție de momentul zilei

5. Fenomene atmosferice și meteorologice
Norii, ploaia, fulgerele, curcubeul
Observații directe + cercetare documentară
Activitate: crearea unui „jurnal al vremii” și 
explicarea fenomenelor observate

Portofoliu de 
observații personale 
(fotografii + 
explicații).
Lucru cu aplicații 
digitale: simulări 
PhET, senzorii 
telefonului 
(accelerometru, 
magnetometru).
Corelarea cu alte 
științe (ex. Biologie 
– fotosinteza și rolul 
luminii).

Investigarea 
fenomenelor fizice 
prin observare și 
experimentare, 
manifestând 
perseverență și 
precizie

1. Măsurarea mărimilor fizice
Mărimi fundamentale (lungime, masă, timp, 
temperatură)
Instrumente de măsură: riglă, balanță, 
cronometru, termometru
Activitate: determinarea densității corpurilor 
prin măsurători și calcul

2. Studiul mișcării rectilinii
Măsurarea distanței și a timpului; determinarea 
vitezei
Activitate: lansarea unei mașinuțe sau bile pe 
plan înclinat; trasarea graficului spațiu–timp

3. Forța și efectele ei
Măsurarea forței cu dinamometrul
Investigarea forței de frecare între diferite 
suprafețe
Activitate: crearea unei tabele de valori și 
interpretarea rezultatelor

4. Dilatarea corpurilor
Observarea dilatării metalelor și lichidelor sub 
influența temperaturii
Activitate: realizarea unui dispozitiv simplu de 
observare a dilatării (ex: fir metalic tensionat)

5. Fenomene de flotabilitate
Investigarea forței Arhimede și a echilibrului 
corpurilor în lichide
Activitate: experimente cu corpurile plutitoare/ 
scufundate, compararea greutății și volumului

6. Circuite electrice simple
Realizarea circuitelor cu bec, baterie și 
întrerupător
Activitate: testarea diferitelor configurații 
(în serie, în paralel), măsurarea tensiunii și 
intensității cu multimetru

Activități de tip 
„experimentul 
săptămânii”.
Proiecte de tip 
STEAM – integrarea 
cu tehnologia și arta 
(ex: construire de 
aparate simple).
Jurnal de observații 
– elevii notează 
ipoteze, proceduri, 
rezultate, concluzii.
Evaluare prin 
rubrici care 
includ criterii 
precum: acuratețea 
măsurătorilor, 
aplicarea 
corectă a pașilor 
experimentali, 
perseverența 
în rezolvarea 
problemelor 
apărute.
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Analiza și 
interpretarea 
datelor și a 
informațiilor 
privind fenomene, 
legi, teorii fizice 
și a aplicațiilor 
tehnice ale 
acestora, 
manifestând 
gândire critică

1. Viteza și accelerația
Interpretarea graficelor mișcării (spațiu–timp, 
viteză–timp)
Analiza datelor experimentale obținute prin 
cronometrare
Aplicații: frânarea autovehiculelor, siguranța 
în trafic

2. Forța și echilibrul
Tabele și diagrame cu tipuri de forțe
Studiul echilibrului static în construcții 
(poduri, clădiri)
Activitate: analiza forțelor într-un mobil 
suspendat

3. Energia și transformările ei
Citirea graficelor privind variația energiei 
(potențială vs. cinetică)
Aplicații: amortizoarele auto, centralele eoliene 
sau hidro
Activitate: interpretarea datelor de consum 
energetic în locuință

4. Fenomene termice și transfer de căldură
Studiul graficelor de încălzire/răcire ale apei
Analiza izolației termice (termografie, 
experimente cu materiale diferite)
Aplicații: termoizolarea clădirilor, frigidere, 
termosuri

5. Optica geometrică
Urmărirea traiectoriei razelor luminoase 
(oglindă, lentilă)
Aplicații: camere foto, ochelari, microscop
Activitate: interpretarea imaginilor formate de 
lentile în funcție de distanță

6. Circuite electrice simple
Tabele și grafice pentru tensiune, intensitate, 
rezistență
Interpretarea legii lui Ohm din date 
experimentale
Aplicații: funcționarea aparatelor 
electrocasnice, siguranțe automate

Fișe de analiză 
cu tabele de date 
incomplete – elevii 
deduc valori lipsă 
și formulează 
concluzii.
Utilizarea 
simulărilor digitale 
(ex: PhET, vernier, 
simulatoare de 
circuite) pentru 
generarea de date 
interpretabile.
Activități de 
tip „mit sau 
realitate?” – elevii 
investighează 
afirmații populare 
folosind date 
științifice.
Proiecte 
interdisciplinare 
(ex: eficiența 
energetică în 
locuințe).

Gestionarea 
cunoștințelor și a 
capacităților din 
domeniul fizicii 
prin rezolvarea 
de probleme și 
situații-problemă 
cotidiene, 
manifestând 
atenție și 
creativitate

1. Viteza, distanța și timpul
Probleme din trafic (viteza medie, întâlnirea a 
două vehicule, frânare)
Calcularea duratei unei călătorii
Situații-problemă: „Cât durează să ajungi la 
școală dacă...?”

2. Forțe în viața de zi cu zi
Forța de frecare: când e utilă, când e nedorită
Proiecte: optimizarea unui plan înclinat sau 
alunecarea pe tobogan
Creativitate: design de încălțăminte cu aderență 
variabilă

3. Energia și eficiența energetică
Calculul consumului de energie electrică în 
casă

Probleme deschise: 
mai multe soluții 
posibile → 
stimulează gândirea 
critică și creativă.
Proiecte practice: 
elevii creează un 
obiect sau o soluție 
inspirată de o 
problemă reală.
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Situații-problemă: „Care bec e mai avantajos 
pe termen lung?”
Proiecte: propunerea unei locuințe eficiente 
energetic

4. Optica în viața cotidiană
Formarea imaginilor în oglinzi, lentile
Aplicații: camere, ochelari, oglinzi retrovizoare
Situații-problemă: „Unde să plasezi o oglindă 
pentru vizibilitate maximă?”

5. Circuite electrice simple
Utilizarea corectă a aparatelor în serie/paralel
Situații-problemă: „De ce se arde un bec când 
altul nu funcționează?”
Creativitate: realizarea unui sistem de iluminat 
economic

6. Sunet și izolare fonică
Aplicații: antifonare, controlul zgomotului
Situații-problemă: „Cum poți reduce zgomotul 
într-o cameră?”
Proiect: design de spațiu „anti-zgomot” pentru 
studiu

Colaborare 
interdisciplinară: 
integrare 
cu educația 
tehnologică, 
matematică, 
educație civică.
Evaluare 
autentică: rubrici 
care includ 
originalitatea, 
aplicabilitatea, 
argumentarea 
soluției.

Un exemplu de corelare este reprezentat de aplicarea cunoștințelor din fizică 
în domenii tehnologice, economice și de mediu. Curriculumul liceal pune un accent 
deosebit pe legătura între fizică și alte domenii ale științei și tehnologiei, dezvoltând 
astfel abilități interdisciplinare. De asemenea, abordarea integrată a predării fizicii 
permite elevilor să înțeleagă mai bine importanța acestei discipline în contextul global 
al provocărilor actuale, cum ar fi schimbările climatice și dezvoltarea tehnologică.

Concluzii
1.	 Analiza unităților de competență din curriculumul pentru fizică a 

evidențiat o coerență clară între acestea și competențele specifice, în 
ambele cicluri educaționale. Unitățile sunt concepute progresiv și logic, 
susținând formarea treptată a competențelor științifice prin activități 
practice, de investigare și de aplicare a cunoștințelor în contexte reale.

2.	 Compararea curriculumului gimnazial cu cel liceal a scos în evidență 
atât continuitatea între niveluri, cât și diferențele de complexitate și 
abstractizare. Tabelele și figurile din articol demonstrează că, pe măsură 
ce elevii avansează, accentul trece de la observare și experimentare la 
modelare, analiză teoretică și autonomie în rezolvarea de probleme.

3.	 Corelarea dintre competențele specifice și cerințele curriculare generale 
este realizată în mod funcțional, iar această relație este susținută prin 
exemple concrete în curriculum. Aplicațiile practice, activitățile 
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interdisciplinare și rezolvarea de situații-problemă contribuie la transferul 
real al cunoștințelor în viața cotidiană, consolidând relevanța socială a 
învățării fizicii.

4.	 Sugestiile metodologice prezentate în articol, precum proiectarea didactică 
bazată pe corelarea competențelor specifice cu unitățile de competență 
și utilizarea activităților experimentale, oferă un cadru practic pentru 
aplicarea curriculumului. Exemplele concrete de activități și algoritmi de 
proiectare sprijină profesorii în planificarea unui demers didactic centrat 
pe formarea competențelor reale, relevante și transferabile.

În concluzie, cercetarea subliniază că abordarea curriculară bazată pe 
competențe, în special în fizică, favorizează formarea unui profil de elev activ, 
reflexiv și capabil să utilizeze știința pentru înțelegerea și modelarea lumii. Corelarea 
inteligentă între cerințe, competențe și practici didactice contribuie semnificativ la 
calitatea procesului educațional.

Mențiuni
Lucrarea este realizată în cadrul proiectului FIZLAB 2.0, susținut prin grantul 

040103 oferit de Ministerul Educației și Cercetării al Republicii Moldova.
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Abstract The study of physics in school plays an essential role in shaping the 
new generation. It enables students to understand the fundamental principles of nature, 
contributing to the development of critical thinking and the ability to analyze the phenomena 
around them. To ensure an effective educational process and high academic performance, it 
is crucial to regularly assess the level of understanding of the material, identify knowledge 
gaps, and adjust teaching methods accordingly. Assessment in physics education is a 
complex process, vital for improving learning, involving the collection and analysis of data 
on students’ knowledge, skills, and attitudes, as well as providing constructive feedback. 
This paper analyzes assessment methods and techniques, divided into three main types: 
initial, formative, and summative. Traditional methods, such as written tests (with objective 
and subjective items), oral assessments, and laboratory experiments, are presented alongside 
alternative methods, including portfolios, projects, and peer assessment. Formative 
techniques are detailed, including oral questioning (e.g., explaining the variation of boiling 
points), ad-hoc tests (e.g., thermal expansion), and reciprocal evaluation (e.g., analyzing the 
principle of energy conservation), highlighting their advantages: fostering critical thinking, 
communication, and responsibility. The study emphasizes the role of these methods in 
adapting teaching strategies and monitoring student progress, providing continuous feedback. 
Thus, assessment not only measures performance but also optimizes the educational process, 
positively influencing both teachers and students.

Keywords: assessment, oral questioning, ad-hoc tests, peer assessment.

Rezumat: Studiul f﻿izicii în școală are un rol esențial în formarea noii generații. 
Aceasta le permite elevilor să înțeleagă principiile fundamentale ale naturii, contribuind 
la dezvoltarea capacității de a gândi critic și de a analiza fenomenele din jurul lor. Pentru 
a asigura un proces educațional eficient și performanțe academice ridicate, este crucial să 
evaluăm periodic nivelul de înțelegere a materialului, să identificăm lacunele în cunoștințe 
și să adaptăm metodele de învățare în consecință. Еvaluarea în predarea fizicii este un proces 
complex, esențial pentru îmbunătățirea învățării, implicând colectarea și analiza datelor 
privind cunoștințele, competențele și atitudinile elevilor, precum și oferirea unui feedback 
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constructiv. Această lucrare analizează metodele și tehnicile de evaluare, împărțite în trei 
tipuri principale: inițială, formativă și sumativă. Sunt prezentate metode tradiționale, precum 
testele scrise (cu itemi obiectivi și subiectivi), probele orale și experimentele de laborator, 
alături de metode alternative, cum ar fi portofoliile, proiectele și evaluarea între colegi. Se 
detaliază tehnicile formative, incluzând interogarea orală (ex. explicarea variației punctului de 
fierbere), testele ad-hoc (ex. dilatarea termică) și evaluarea reciprocă (ex. analiza principiului 
conservării energiei), evidențiind avantajele lor: dezvoltarea gândirii critice, a comunicării și 
a responsabilității. Studiul subliniază rolul acestor metode în adaptarea strategiilor didactice 
și în monitorizarea progresului elevilor, oferind un feedback continuu. Astfel, evaluarea nu 
doar măsoară performanțele, ci optimizează procesul educațional, influențând pozitiv atât 
profesorii, cât și elevii.  

Cuvinte-cheie: evaluare, interogare orală, teste ad-hoc, evaluare între colegi, 
evaluare formativă.

Introducere 
Studierea disciplinei „Fizica” în școală ocupă un loc central în formarea 

intelectuală a noii generații, oferind elevilor instrumentele necesare pentru a înțelege 
legile fundamentale ale naturii. Cu o experiență de 22 de ani ca profesor de fizică 
și matematică, am avut ocazia să observ modul în care această disciplină cultivă 
gândirea critică și abilitatea de a analiza fenomenele din jur, stimulând totodată 
curiozitatea față de Univers. Fizica dezvăluie procesele esențiale care stau la baza 
existenței – de la dinamica mișcării corpurilor și transferul de energie, până la structura 
materiei și fenomenele electromagnetice. Concluziile prezentate se bazează nu doar 
pe o bibliografie riguroasă, ci și pe observațiile și lecțiile acumulate în peste două 
decenii de predare, perioadă în care am constatat modul în care fizica transformă 
minți curioase în cetățeni capabili să înțeleagă și să influențeze lumea.

Dincolo de bagajul teoretic, fizica dezvoltă competențe practice esențiale: 
rezolvarea problemelor, experimentarea și interpretarea datelor devin instrumente 
valoroase nu doar în domeniul științific sau tehnic, ci și în orice domeniu care necesită 
gândire analitică și decizii fundamentate. Mai mult, această disciplină stimulează 
creativitatea și spiritul inovator, contribuind direct la progresul tehnologic. Caracterul 
său interdisciplinar o transformă într-un pilon al cunoașterii: fizica și matematica 
explică mișcarea corpurilor; fizica și biologia clarifică aspecte legate de optică și 
vedere; fizica și geografia elucidează fenomenele meteorologice și climatice; fizica și 
informatica permit simulările din jocuri; iar fizica și medicina contribuie la salvarea 
de vieți prin tehnologii precum ultrasunetele și razele X. Astfel, fizica nu este doar o 
materie școlară, ci o bază pentru formarea unor indivizi responsabili, pregătiți să facă 
față provocărilor societății moderne.

Pentru ca învățarea să fie eficientă, este important să se evalueze periodic 
înțelegerea materialului, să se identifice lacunele și să se corecteze rapid. Experiența 
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mea îndelungată m-a convins că optimizarea procesului educațional necesită metode 
și tehnici de evaluare adecvate, care să susțină dezvoltarea competențelor elevilor și 
să le faciliteze o înțelegere aprofundată a fizicii.

Întrebarea de cercetare 
În ce măsură aplicarea metodelor și tehnicilor moderne de evaluare (teste 

ad-hoc, evaluare între colegi) influențează procesul de predare-învățare a fizicii, în 
contextul educațional contemporan, în ceea ce privește dezvoltarea competențelor 
științifice și a gândirii critice ale elevilor?

Cadrul teoretic
Cuvântul «evaluare» provine din latinescul evalesco, evalescere, evaliu care 

se traduce a se întări, a căpăta putere, a putea, a se dezvolta, a valora, a prevala [7, p. 
60]. Verbul a evalua se înrudește cu ale verbe precum: a aprecia, a estima, a examina, 
a cântări, a judeca, a măsura, a nota, a valoriza, fără ca între ele să existe o sinonimie 
completă. Potrivit dicţionarului de termeni pedagogici, evaluarea reprezintă o acţiune 
managerială proprie sistemelor socio – umane care solicită raportarea rezultatelor 
obţinute, într-o anumită activitate, la un ansamblu de criterii specifice domeniului în 
vederea luării unei decizii optime [8, p. 149].

Să formulăm definiția evaluării și importanța ei în predarea fizicii. Evaluarea 
în procesul didactic la fizică este un proces sistematic de colectare și interpretare a 
datelor privind cunoștințele, competențele și atitudinile elevilor. Aceasta nu are doar 
rolul de a măsura performanțele școlare, ci și de a îmbunătăți procesul de învățare 
prin oferirea unui feedback constructiv și orientarea strategiilor didactice. În funcție 
de aplicarea instrumentelor de evaluare, la disciplina Fizică, profesorul va realiza 
următoarele tipuri de evaluare [9, p. 108]: 

• evaluarea inițială – predictivă; 
• evaluarea formativă – continuă; 
• evaluarea sumativă – finală.
În predarea fizicii, metodele și tehnicile de evaluare are un rol esențial în 

verificarea gradului de înțelegere a conceptelor, dezvoltarea competențelor și 
motivarea elevilor. Acestea pot fi clasificate în funcție de scop, format și nivelul de 
implicare al elevilor. Iată câteva exemple organizate pe categorii:

1. Metode de evaluare tradiționale. Aceste metode sunt folosite frecvent pentru 
evaluarea cunoștințelor și abilităților teoretice și practice. Teste scrise: chestionare cu 
itemi obiectivi (alegere multiplă, completare, potrivire), itemi subiectivi (probleme, 
întrebări deschise), teste standardizate (pentru evaluări comparative). Probe orale: 
interviuri structurate sau semi-structurate, întrebări directe pentru evaluarea rapidă a 
înțelegerii. Lucrări practice: experimente de laborator cu rapoarte scrise, observarea 
execuției corecte a unui experiment.
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2. Metode alternative și moderne. Acestea sunt centrate pe elev și pe 
evaluarea procesului de învățare, nu doar a rezultatelor. Portofoliul: include rapoarte 
de laborator, proiecte, probleme rezolvate, eseuri și alte materiale relevante, oferă 
o imagine de ansamblu asupra progresului elevului. Proiecte și studii de caz: elevii 
rezolvă probleme complexe, reale.

Evaluarea formativă în cadrul temelor noi
Evaluarea formativă are ca scop urmărirea progresului elevilor pe parcursul 

învățării, oferindu-le feedback continuu care să ajute la corectarea erorilor și 
consolidarea cunoștințelor. Aceasta poate lua diferite forme, în funcție de contextul 
didactic.

a) Interogarea orală este o metodă de evaluare utilizată frecvent în 
educație, prin care profesorul adresează întrebări elevilor pentru a verifica nivelul 
lor de înțelegere și capacitatea de a exprima cunoștințele  Aceasta are multiple 
avantaje:evaluare imediată și interactivă: permite profesorului să obțină feedback 
instantaneu asupra nivelului de înțelegere al elevilor, oferă posibilitatea de a clarifica 
imediat eventualele neînțelegeri. Dezvoltarea competențelor de comunicare: 
îmbunătățește capacitatea de exprimare orală și de argumentare a elevilor, contribuie 
la dezvoltarea încrederii în sine și a abilității de a vorbi în public. Flexibilitate și 
adaptabilitate: profesorul poate adapta întrebările în funcție de răspunsurile elevilor, 
personalizând evaluarea, se poate desfășura în orice moment al lecției, fără a 
necesita materiale suplimentare. Încurajarea gândirii critice și a raționamentului 
logic: elevii sunt stimulați să gândească rapid și să își formuleze răspunsurile clar și 
coerent, favorizează raționamentul logic, conexiunile interdisciplinare și formularea 
concluziilor proprii. Posibilitatea evaluării profunde a cunoștințelor: permite 
profesorului să exploreze nivelul real de înțelegere al elevului. „Evaluarea este 
considerată o etapă relativ tardivă a unui proces complex, care implică o anumită 
combinație a tuturor celorlalte categorii de comportament: Cunoaștere, Înțelegere, 
Aplicare, Analiză și Sinteză” [2, p.185-186], spre deosebire de testele scrise, care pot 
fi influențate de memorare mecanică, oferă ocazia de a evalua capacitatea elevului de 
a aplica cunoștințele în contexte noi. Diminuarea riscului de fraudă: spre deosebire 
de testele scrise, interogarea orală reduce semnificativ posibilitatea copiatului. 
Economie de timp și resurse: nu necesită pregătirea unor materiale speciale, precum 
foi de test sau corectarea ulterioară a lucrărilor.

Interogarea orală este o tehnică rapidă de evaluare care permite profesorului 
să verifice înțelegerea elevilor asupra unui subiect în timp real. Aceasta poate fi 
folosită atât pentru a evalua cunoștințele teoretice, cât și pentru a încuraja gândirea 
critică.
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Baremul pentru interogarea orală (elaborat în conformitate cu Referențialul 
de evaluare a competențelor specifice formate elevilor, aprobat de Consiliul Național 
pentru Curriculum al Ministerului Educației în anul 2014)[6, p.270, 272] se poate 
baza pe următoarele criterii:

(1)	 Claritatea răspunsului: dacă elevul poate explica conceptul într-un mod 
coerent și detaliat.

(2)	 Corectitudinea informațiilor: răspunsurile trebuie să fie corecte din punct 
de vedere științific.

(3)	 Utilizarea terminologiei corecte: dacă elevul folosește termenii corecți 
specifici domeniului fizicii.

(4)	 Abilitatea de a face conexiuni: capacitatea elevului de a lega conceptul la 
cunoștințele anterioare.

Un exemplu de item pentru interogarea orală în fizică, potrivit pentru 
evaluarea gândirii critice și a aplicării cunoștințelor: întrebare – «De ce fierbe apa 
la o temperatură mai mică pe vârful unui munte decât la nivelul mării? Explică din 
punct de vedere al presiunii și al energiei necesare pentru fierbere.»

Competențe evaluate: aplicarea conceptului de presiune atmosferică, 
explicarea relației dintre presiune și punctul de fierbere, argumentare logică și 
utilizarea unui limbaj științific adecvat

Criterii de apreciere: Răspuns complet: explică că la altitudini mari presiunea 
atmosferică este mai mică, ceea ce determină scăderea temperaturii de fierbere.

(1)	 Exemplu concret: poate menționa că la Everest apa fierbe la aproximativ 
70°C.

(2)	 Utilizarea corectă a termenilor științifici: presiune, punct de fierbere, 
energie de vaporizare.

Acest tip de item stimulează raționamentul logic și permite profesorului să 
observe nivelul real de înțelegere al elevului. Menționăm că această metodă, deși 
eficientă, trebuie utilizată echilibrat, deoarece poate provoca stres unor elevi și poate 
fi influențată de subiectivitatea evaluatorului. Pentru o aplicare optimă, se recomandă 
combinarea sa cu alte metode de evaluare.

b) Testul ad-hoc reprezintă o metodă generală de evaluare spontană utilizată 
în diverse domenii, inclusiv în educație, și cercetare. În educație, acest tip de test 
derivă din principiile evaluării formative, care au fost dezvoltate de pedagogi și 
psihologi ai educației, precum B. Bloom, Stiggins, R. J.  sau M. Scriven. [3]. Test ad-
hoc este un tip de evaluare realizată spontan, fără o planificare riguroasă prealabilă, 
utilizat de obicei pentru a verifica rapid cunoștințele sau abilitățile elevilor într-un 
anumit context. Acest tip de test are mai multe avantaje: flexibilitate ridicată – poate 
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fi aplicat în orice moment al lecției, fără a necesita o pregătire specială, permițând 
profesorului să adapteze evaluarea în funcție de situație. Evaluare rapidă și directă 
– permite profesorului să obțină feedback imediat despre nivelul de înțelegere al 
elevilor, facilitând ajustarea strategiei de predare. Reducerea stresului pentru 
elevi – fiind o evaluare informală, elevii pot percepe testul ca pe o oportunitate 
de autoevaluare, fără presiunea unei note oficiale. Promovarea gândirii critice și 
spontaneității – elevii sunt provocați să răspundă fără pregătire prealabilă, ceea ce le 
dezvoltă capacitatea de a aplica rapid cunoștințele. Adaptabilitate la diverse contexte 
– poate fi utilizat în orice disciplină și în diverse forme (întrebări orale, exerciții scrise 
scurte, experimente rapide etc.). Detectarea lacunelor de cunoștințe – profesorul poate 
identifica imediat conceptele neînțelese și poate clarifica aspectele problematice. 
Îmbunătățirea interacțiunii profesor – elev – creează un mediu dinamic de învățare, 
unde profesorul poate ajusta explicațiile în timp real pe baza răspunsurilor elevilor.

Un test ad-hoc poate fi realizat pentru a evalua un anumit aspect dintr-o temă 
nouă. Acesta poate fi un test scurt cu mai multe întrebări care verifică atât cunoștințele 
teoretice, cât și aplicarea acestora în situații practice.

Baremul pentru un test ad-hoc poate include:
(1)	 Numărul de răspunsuri corecte: fiecare întrebare poate avea o valoare 

punctuală pentru răspunsul corect.
(2)	 Explicația detaliată: pentru întrebările care necesită justificare, se va 

puncta calitatea explicației (precizia, coerența și logica).
(3)	 Aplicarea corectă a formulelor: în cazul problemelor de fizică, 

corectitudinea aplicării formulelor și rezolvarea lor pas cu pas este 
esențială.

Exemplul de item pentru testul ad-hoc trebuie să fie formulat rapid, aplicabil 
imediat și să permită profesorului să evalueze instantaneu nivelul de înțelegere al 
elevilor: întrebare: “Dacă torni apă fierbinte într-un pahar de sticlă foarte rece, 
acesta se poate sparge. De ce?”

Competențele evaluate: competențe cognitive – înțelegerea conceptelor fizice 
– elevul trebuie să recunoască fenomenul de dilatare termică și să explice mecanismul 
acestuia; aplicarea cunoștințelor în contexte noi – explicarea fenomenului într-o 
situație practică (încălzirea bruscă a paharului); competențe de raționament științific– 
analizarea fenomenului – elevul trebuie să observe relația dintre temperatura sticlei, 
dilatarea materialului și apariția tensiunilor mecanice; explicarea cauzalității – 
justificarea de ce diferențele de dilatare determină spargerea paharului; competențe 
de comunicare științifică – folosirea corectă a terminologiei fizice – elevul trebuie să 
utilizeze termeni precum dilatare termică, tensiuni mecanice, fragilitate, variație de 
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temperatură; claritate și coerență în exprimare – capacitatea de a formula un răspuns 
logic și structurat.

Criterii de apreciere:
Punctaj maxim (Răspuns complet și corect - 3 puncte)
1.	 Explică că sticla se dilată inegal din cauza diferenței mari de temperatură.
2.	 Menționează că stratul interior al paharului se încălzește și se dilată mai 

repede decât cel exterior.
3.	 Justifică apariția tensiunilor mecanice și explică faptul că acestea pot 

duce la spargerea paharului.
Răspuns parțial corect (2 puncte)
1.	 Identifică un aspect corect, dar incomplet (ex. menționează doar că 

sticla se poate sparge din cauza temperaturii ridicate, dar nu explică 
mecanismul dilatării inegale).

2.	 Folosește termeni științifici, dar nu oferă o justificare clară.
Răspuns insuficient sau incorect (1 punct)
1.	 Face o afirmație vagă sau generală, fără explicație științifică (ex. „Sticla 

este fragilă și se sparge la temperaturi ridicate”).
2.	 Oferă o explicație eronată, dar demonstrează un efort de raționament.
Lipsa unui răspuns logic (0 puncte)
1.	 Răspuns complet greșit
2.	 Lipsă de răspuns.
Aceste criterii ajută profesorul să evalueze rapid și obiectiv răspunsurile 

elevilor într-un test ad-hoc, oferind și posibilitatea unei explicații suplimentare dacă 
este necesar. Acest item permite profesorului să identifice rapid dacă elevii au înțeles 
principiul dilatării termice și aplicabilitatea acestuia în viața cotidiană.

Testele ad-hoc sunt utile mai ales în contexte de învățare activă, însă trebuie 
utilizate echilibrat pentru a nu deveni o sursă de anxietate sau pentru a nu înlocui 
evaluările mai structurate.

c) Evaluarea între colegi (Peer assessment) este o metodă de evaluare în care 
elevii își reciproc munca sau performanța, fiind un instrument valoros în procesul 
educațional. Acest instrument stimulează nu doar colaborarea, ci și dezvoltarea 
metacogniției („Metacogniția reprezintă cunoștințele pe care le aveți despre propriile 
procese cognitive (gândirea voastră) ” [10, p.910]), prin încurajarea reflecției asupra 
propriilor strategii de învățare și a criteriilor de evaluare.

Avantajele acestei metode sunt: dezvoltarea abilităților de auto-reflecție – 
elevii sunt încurajați să își analizeze munca propriu-zisă și să identifice punctele forte 



129

și slabe, prin evaluarea altora, elevii învață să aprecieze mai bine procesul de învățare 
și să își ajusteze propriile abordări. „Primul obiectiv este de a dezvolta capacitatea 
studentului de a recunoaște și evalua orice lacune, lăsând în responsabilitatea acestuia 
planificarea și realizarea oricăror acțiuni corectoare care ar putea fi necesare”[1,p.25]; 
încurajarea învățării colaborative –evaluarea între colegi promovează colaborarea 
și discuțiile între elevi, creând un mediu de învățare interactiv și stimulative, elevii 
pot învăța unii de la alții, înțelegând perspective diferite și clarificând concepte 
prin feedback reciproc; stimularea gândirii critice –  elevii trebuie să analizeze și 
să justifice evaluările pe care le oferă, dezvoltându-și astfel abilitățile de gândire 
critică, acest proces încurajează o înțelegere mai profundă a criteriilor de evaluare și 
a cerințelor unui task; creșterea responsabilității –  când elevii sunt responsabili de 
evaluarea colegilor, ei devin mai implicați și mai conștienți de calitatea muncii lor, 
deoarece știu că vor fi evaluați de alții,  evaluarea între colegi contribuie la dezvoltarea 
unui simț al responsabilității și al obiectivității; feedback constructiv și continuu – 
elevii primesc un feedback mai diversificat, având ocazia de a învăța din observațiile 
colegilor, feedback-ul poate fi adesea mai constructiv și mai accesibil decât cel oferit 
de profesori, deoarece colegii sunt adesea mai aproape de nivelul lor de înțelegere; 
reducerea încărcăturii profesorului –  permite profesorilor să se concentreze mai 
mult pe aspectele de suport și îndrumare, deoarece evaluarea este distribuită între 
elevi,  aceasta poate reduce timpul dedicat corectării individuale a fiecărei lucrări, 
în special în grupuri mari; îmbunătățirea abilităților de comunicare –  elevii învață 
să își exprime punctele de vedere și să își argumenteze evaluările într-un mod clar și 
respectuos,  acest lucru contribuie la dezvoltarea abilităților de comunicare orală și 
scrisă; creșterea motivației și implicării –  în cadrul evaluării între colegi, elevii pot 
simți că opinia lor contează mai mult, ceea ce poate duce la o implicare sporită în 
procesul de învățare, posibilitatea de a învăța din evaluările colegilor poate stimula 
o motivație extrinsecă și intrinsecă mai mare pentru îmbunătățirea performanței 
propria [5, p.5]; dezvoltarea abilităților de evaluare și autoevaluare – elevii învață 
nu doar cum să își evalueze colegii, ci și cum să își aprecieze propria muncă, 
ceea ce ajută la dezvoltarea abilităților de autoevaluare, acest lucru le permite să 
devină mai conștienți de progresul lor și să identifice direcțiile în care trebuie să își 
îmbunătățească performanțele [4, р.93].

Evaluarea între colegi implică ca elevii să își evalueze reciproc lucrările 
sau prezentările. Aceasta poate fi utilizată pentru a promova reflecția și învățarea 
colaborativă, oferind feedback constructiv colegilor lor.

Baremul pentru evaluarea între colegi poate include următoarele criterii:
a)	 Claritatea prezentării: Cum a fost prezentat subiectul de către coleg.
b)	 Corectitudinea informațiilor: Dacă informațiile prezentate sunt corecte și 

susținute cu exemple sau calcule.
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c)	 Structura logică: Dacă prezentarea a avut o structură clară și ușor de 
urmărit.

d)	 Colaborarea și respectarea timpului: Dacă elevul a respectat timpul 
alocat și a colaborat eficient în cadrul activității.

Un exemplu de item pentru evaluarea între colegi (Peer assessment) ar 
putea fi formulat în contextul unui proiect de grup sau unei activități de învățare 
colaborativă.

Instrucțiuni pentru evaluatori (colegi):„Citiți cu atenție prezentarea colegului 
vostru despre principiul termodinamic al conservării energiei și evaluați fiecare 
dintre următoarele criterii, oferind un punctaj de la 1 la 5 (1 fiind insuficient și 5 
fiind foarte bine realizat). Adăugați un comentariu explicativ pentru fiecare criteriu 
evaluat.” Întrebări pentru evaluare sunt prezentate în Anexa1.

Scopul acestui item:
a)	 Acest item permite evaluarea detaliată a lucrării unui coleg pe baza unor 

criterii clare și obiective.
b)	 Evaluarea este realizată pe mai multe dimensiuni: claritate, corectitudine 

științifică, originalitate, abilități de comunicare și colaborare.
c)	 Prin acest proces, elevii dezvoltă abilități de critică constructivă, învățând 

să aprecieze atât munca altora, cât și propriile lor performanțe.
Competențele evaluate sunt: 
•	 competențe cognitive și științifice – înțelegerea și aplicarea fizice – 

elevii evaluează corectitudinea științifică a prezentării, identificând 
dacă informațiile despre principiul conservării energiei sunt corecte și 
fundamentate; 

•	 gândirea critică – capacitatea de a analiza și evalua un proiect pe baza 
unor criterii clare și obiective, precum structurarea prezentării sau 
alegerea unui exemplu adecvat;

•	 competențe de comunicare – claritatea exprimării – evaluatorii analizează 
cât de bine a fost prezentat subiectul și cât de ușor este de înțeles limbajul 
folosit; 

•	 abilități de argumentare și feedback – evaluatorii trebuie să își argumenteze 
punctajul oferit și să ofere feedback constructiv, îmbunătățind abilitățile 
de comunicare și feedback; 

•	 competențe de colaborare și lucru în echipă – implicarea în grup – în 
cazul unui proiect de grup, evaluatorii își exprima opinia despre cât de 
bine a contribuit colegul lor la discuții și la realizarea proiectului;

•	 cooperarea în echipă – capacitatea de a lucra eficient și de a respecta 
principiile unei evaluări obiective, bazată pe colaborare; 
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•	 competențe de autoevaluare și reflexivitate – auto-reflecția – prin 
evaluarea colegilor, elevii sunt încurajați să reflecteze asupra propriei lor 
muncii și să își evalueze performanțele în raport cu cele ale altora; 

•	 dezvoltarea abilității de a oferi și primi feedback – evaluarea între colegi 
ajută elevii să învețe cum să aprecieze munca altora și cum să primească 
feedback pentru îmbunătățire; 

•	 competențe de evaluare critică – judecata obiectivă – evaluarea se face 
pe baza unor criterii clare, ceea ce ajută elevii să își dezvolte o judecată 
obiectivă și echilibrată, bazată pe criterii și nu pe preferințe personale.

Prin aplicarea acestui instrument de evaluare, elevii au ocazia de a analiza în 
detaliu munca colegilor lor, evaluând-o pe multiple dimensiuni (claritate, acuratețe 
științifică, originalitate, abilități de comunicare și colaborare). Această abordare 
promovează dezvoltarea unor abilități esențiale, precum gândirea critică, formularea 
de feedback constructiv și auto-reflecția, elevii având posibilitatea de a învăța atât 
din propria performanță, cât și din observațiile colegilor. Totuși, experiența mea 
practică indică faptul că această metodă poate fi subiectivă, având în vedere dinamica 
relațiilor interpersonale din clasă. În acest sens, este important de subliniat că această 
formă de evaluare necesită implicarea activă și supravegherea constantă din partea 
profesorului.

Evaluarea permite ameliorarea imediată a proiectului pedagogic și a 
strategiilor de dirijare a instruirii, oferind elevului confirmarea că a învățat corect și 
că deține calea de învățare adecvată. Este important de menționat că există diverse 
tipuri de evaluare, cum ar fi evaluarea inițială, formativă și sumativă, fiecare având 
scopuri și metode specifice, adaptate cerințelor de învățare ale elevilor. Evaluarea 
formativă joacă un rol esențial în monitorizarea evoluției elevilor și în furnizarea unui 
feedback constant. Aceasta ajută la corectarea greșelilor și la întărirea cunoștințelor, 
facilitând dezvoltarea abilităților de gândire critică.

Consider, de asemenea, important să subliniez că refleхia ocupă un loc aparte 
în sistemul evaluării formative, fiind un instrument puternic, capabil să transforme 
procesul de evaluare dintr-o procedură externă într-un mijloc de învățare conștientă. 
Ea contribuie la susținerea procesului educațional prin identificarea dificultăților 
întâmpinate de elevi, oferind cadrul didactic posibilitatea de a ajusta strategiile de 
predare și stimulând dezvoltarea metacogniției. Pentru ca refleхia să funcționeze 
eficient ca metodă de evaluare formativă, este important să fie aplicată în mod regulat, 
nu ocazional; să se desfășoare într-un climat de încredere reciprocă; și să constituie o 
bază autentică pentru construirea unui dialog pedagogic între profesor și elev.
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Recomandări pentru profesori privind evaluarea formativă în predarea fizicii
1. Alternarea metodelor de evaluare: aplicarea interogării orale pentru aspecte 

teoretice, testelor ad-hoc pentru verificări rapide, problematizării pentru dezvoltarea 
gândirii critice.

Exemplu 1: Întrebare orală: „Ce se întâmplă cu căldura din vasul cu apă atunci 
când aceasta începe să fiarbă?” Răspuns: Căldura de la plită este transferată apei, 
temperatura ei crește până la 100°C, apoi căldura este folosită pentru transformarea 
apei în vapori, iar temperatura nu mai crește.

Exemplu 2: Test ad-hoc: „Dacă temperatura unui gaz a crescut de la 20°C la 
40°C, cum s-a schimbat energia sa termică?” Răspuns: Energia termică a gazului a 
crescut, deoarece ea depinde de temperatură – cu cât temperatura este mai mare, cu 
atât energia mișcării particulelor este mai mare.

2. Aplicarea feedback-ului: după evaluare, explicăm greșelile și ajutăm elevii 
să le corecteze.

Exemplu: După sarcina „De ce se răcește ceaiul în cană?”, explicați că elevul 
a uitat să menționeze transferul de căldură către mediul înconjurător. Răspuns: Ceaiul 
se răcește deoarece căldura se transferă de la ceaiul fierbinte către cana rece și aer 
prin transfer termic (convecție, radiație, conductivitate termică).

3. Utilizarea criteriilor de evaluare clare: pentru toate abordările (ce se 
evaluează - formule, logică, concluzii, pentru a evita subiectivitatea).

4. Implicarea elevilor: organizăm evaluarea reciprocă sau studii de caz în grup.
Exemplu: Elevii, în perechi, discută: „De ce ceaiul rămâne fierbinte mult timp 

într-un termos?” și verifică răspunsurile celuilalt conform criteriului „menționarea 
izolației termice”.

5. Folosirea întrebărilor deschise pentru stimularea analizei și înțelegerii.
Exemplu: „De ce transpirăm într-o zi călduroasă și cum este acest lucru legat 

de căldura corpului nostru?” Răspuns: Transpirăm pentru a ne răcori: sudoarea se 
evaporă, absorbind căldura de pe suprafața pielii, ceea ce ajută corpul să cedeze 
excesul de căldură mediului înconjurător.

6. Adaptăm evaluarea la temă: pentru teorie — întrebări simple, pentru 
practică — observații.

Exemplu 1: Teorie: „Ce se întâmplă cu căldura când gheața se topește?” 
Răspuns knockdown: Căldura este absorbită de gheață, temperatura rămâne la 0°C 
până când toată gheața se topește, căldura fiind folosită pentru schimbarea stării (din 
solid în lichid).

Exemplu 2: Practică: observați cât de repede se topește gheața în apă caldă și 
în apă rece și explicați diferența.
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Răspuns: În apa caldă, gheața se topește mai repede, deoarece diferența de 
temperatură este mai mare, iar căldura se transferă către gheață mai intens.

7. Încurajăm reflexia: cerem elevilor să evalueze ce au înțeles.
Exemplul 1: Modelul Freiere (Fig. 1) ca metodă de memorare și înțelegere.

Figura 1. Fișă individuală (Metoda Freire)

Exemplu 2: Metoda hexagonului (Fig. 2) – tehnologia învățării hexagonale 
le permite elevilor să:evalueze critic informațiile, formuleze concluzii,identifice 
elementele esențiale, clasifice conceptele, vizualizeze relațiile și interdependențele 
stabilite.

Această tehnologie contribuie la formarea nu doar a competențelor specifice 
unei discipline, ci și a competențelor transdisciplinare (metacompetențe) ale elevilor.

Figura 2. Fișă individuală (Metoda hexagonului).
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Concluzii
1. Elevii care sunt evaluați oral tind să rețină informațiile mai eficient pe 

termen lung, datorită necesității de a procesa și articula cunoștințele în mod spontan. 
Acest proces activează niveluri cognitive superioare, conform taxonomiei lui Bloom, 
contribuind astfel la o înțelegere mai profundă comparativ cu memorarea superficială 
întâlnită în testele standardizate.

2. Interogarea orală oferă avantaje unice; ea nu ar trebui să înlocuiască complet 
testele scrise sau proiectele practice, ci să fie utilizată complementar. O abordare 
hibridă ar permite o evaluare mai holistică a competențelor elevilor, combinând 
spontaneitatea orală cu reflexia structurată a lucrărilor scrise. Dialogul direct cu 
profesorul creează un mediu dinamic, în care elevii sunt motivați să gândească 
„în timp real” și să-și apere ideile. Pentru a maximiza beneficiile interogării orale, 
este esențial ca profesorii să fie instruiți în formularea întrebărilor care stimulează 
gândirea critică și nu doar reamintirea factuală.

3. Testele ad-hoc se afirmă ca un instrument valoros pentru monitorizarea 
dinamică a progresului elevilor, funcționând ca un „barometru” al înțelegerii imediate. 
Această metodă permite profesorilor să mențină un echilibru între spontaneitate și 
structură, optimizând experiența educațională fără a compromite rigurozitatea. 
Succesul testelor ad-hoc depinde în mare măsură de abilitatea profesorului de a 
formula întrebări relevante și de a interpreta răspunsurile cu empatie și obiectivitate.

4. Evaluarea între colegi transcende rolul unei simple metode de apreciere, 
devenind un mecanism eficient de învățare bidirecțională. Atât evaluatorul, cât și cel 
evaluat beneficiază de pe urma schimbului de idei și perspective, ceea ce sugerează că 
această practică ar putea fi integrată mai larg în procesul didactic pentru a maximiza 
dezvoltarea competențelor.

5. Reflexia la ora de fizică reprezintă un instrument eficient al evaluării 
formative, oferind elevilor oportunitatea de a-și analiza propria înțelegere a 
fenomenelor și proceselor fizice, de a identifica lacunele în cunoștințe, de a-și dezvolta 
metacogniția și autonomia în învățare. Utilizarea sarcinilor reflexive contribuie la o 
asimilare mai profundă a conținutului, precum și la formarea gândirii critice și a unei 
învățări conștiente.

6. Formarea continuă a cadrelor didactice în utilizarea acestui instrument 
(testele ad-hoc) ar putea amplifica beneficiile sale, transformând momentele spontane 
în oportunități reale de învățare.

7. Procesul evaluativ influențează atât comportamentul profesorilor, cât și pe 
cel al elevilor, având potențialul de a modifica strategiile de predare și învățare, astfel 
îmbunătățind experiența educațională generală.
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8. Evaluarea are o importanță fundamentală în procesul educațional, servind 
nu doar la aprecierea performanțelor elevilor, ci și la optimizarea învățării prin 
oferirea unui feedback constructiv.
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Anexa1
Evaluarea între colegi (Peer assessment)
Întrebări pentru evaluare:
1. Claritatea prezentării:
o	 Cum a fost structurat proiectul? A fost explicat clar principiul conservării energiei 

și legătura acestuia cu exemplele din viața cotidiană?
o	 Punctaj (1-5): ________
o	 Comentarii:
2. Corectitudinea științifică:
o	 Prezentarea a fost bazată pe principii fizice corecte? A existat vreo eroare sau 

neclaritate științifică în explicațiile date?
o	 Punctaj (1-5): ________
o	 Comentarii:
3. Originalitatea și aplicabilitatea exemplului:
o		 A fost utilizat un exemplu interesant și aplicabil pentru a ilustra principiul?  

A fost original și relevant pentru subiectul tratat?
o	 Punctaj (1-5): ________
o	 Comentarii:
4. Abilități de comunicare:
o	 Cum a fost livrată prezentarea? A fost concisă și ușor de înțeles? Utilizarea 

limbajului științific a fost adecvată?
o	 Punctaj (1-5): ________
o	 Comentarii:
5. Colaborare și implicare în grup (pentru proiecte de grup):
o	 Cum a contribuit colegul tău la discuțiile de grup și la realizarea proiectului? A 

lucrat eficient în echipă?
o	 Punctaj (1-5): ________
o	 Comentarii:
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Abstract. This study investigates the impact of two modern pedagogical approaches 
Big Scientific Ideas (BSI) and Conceptual Questions (CQ) on student learning in the topic of 
“Electrokinetics” among 8th-grade students. The experiment was conducted in four classes 
at a theoretical high school in the Republic of Moldova, with two classes assigned to the 
experimental group (N=57) and two to the control group (N=53). Over the course of six 
lessons, the experimental group followed an integrated instructional design, centered on 
the explanation of big scientific ideas and the activation of reasoning through conceptual 
questions. Data collection was carried out through pre- and post-tests, and statistical analysis 
included descriptive statistics, paired-sample t-tests, Cohen’s d effect size, correlation analysis, 
and the Friedman test. The results show a significant learning gain in the experimental group 
(Cohen’s d = 0.54), while the control group demonstrated no meaningful improvement. 
Additionally, final performance was strongly correlated with declarative and conditional 
knowledge. The findings highlight the effectiveness of ISM and CQ-based intervention in 
fostering meaningful learning and in developing a balanced cognitive profile, with broad 
applicability to science education.

Keywords: big scientific ideas; conceptual questions; physics teaching; declarative, 
conditional, and procedural knowledge.

Rezumat. Studiul de față investighează impactul aplicării a două abordări pedagogice 
moderne – Ideile Științifice Mari (ISM) și Întrebările Conceptuale (IC) – asupra învățării 
temei „Electrocinetica” la elevii de clasa a VIII-a. Experimentul a fost realizat în patru 
clase dintr-un liceu teoretic din Republica Moldova, două dintre acestea constituind grupul 
experimental (N=57), iar celelalte două – grupul de control (N=53). Pe parcursul a șase lecții, 
grupul experimental a beneficiat de un demers didactic integrat, bazat pe explicarea ideilor 
științifice mari și activarea raționamentului prin întrebări conceptuale. Colectarea datelor s-a 
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realizat prin testări inițiale și finale, iar analiza statistică a inclus statistici descriptive, test t 
pentru eșantioane dependente, coeficientul Cohen’s d, analize de corelație și testul Friedman. 
Rezultatele arată un progres semnificativ în grupul experimental (Cohen’s d = 0.54), în timp 
ce grupul de control nu a înregistrat îmbunătățiri semnificative. De asemenea, performanța 
finală s-a corelat strâns cu cunoștințele declarative și condiționale. Concluziile evidențiază 
eficiența intervenției bazate pe ISM și IC în stimularea învățării semnificative și în formarea 
unui profil cognitiv echilibrat, cu aplicabilitate largă în predarea științelor.

Cuvinte-cheie: idei științifice mari; întrebări conceptuale; predarea fizicii; cunoștințe 
declarative, condiționale, procedurale.

Introducere
În contextul învățământului contemporan, predarea științelor naturale trebuie 

să depășească limitele transmiterii de cunoștințe declarative și să conducă elevii 
spre o înțelegere profundă, integrată și transferabilă a conceptelor fundamentale. 
Fizica, prin natura sa abstractă, presupune construirea de modele mentale și relații 
funcționale între mărimi, ceea ce impune utilizarea unor metode didactice centrate 
pe sens, explorare și raționament. Studiile recente din domeniul educației științifice 
subliniază că simpla acumulare de informații nu conduce automat la învățare 
semnificativă (Taber, 2009; Duit & Treagust, 2012), fiind necesare contexte didactice 
care favorizează înțelegerea conceptuală, reflecția metacognitivă și participarea 
activă a elevilor în construcția propriei cunoașteri.

Una dintre abordările emergente este cea a predării prin „idei științifice mari”, 
care oferă o schelă conceptuală solidă și coerentă pentru organizarea conținuturilor 
(Harlen, 2010). Aceasta presupune ca elevii să nu se limiteze la memorarea definițiilor 
sau formulelor, ci să înțeleagă fenomenele din perspectiva unor idei generative, 
care pot fi transferate în contexte variate. În același timp, utilizarea întrebărilor 
conceptuale (conceptual questions), așa cum este promovată în cadrul metodei 
Peer Instruction (Mazur & Somers, 1999), permite activarea cunoașterii latente, 
diagnosticarea concepțiilor greșite și clarificarea raționamentelor prin interacțiune 
socială. Aceste abordări sunt în deplină consonanță cu orientările curriculare actuale, 
care promovează învățarea centrată pe competențe și dezvoltarea gândirii critice 
(UNESCO, 2022; NRC, 2012).

În predarea temei „Electrocinetica”, aceste principii se pot traduce printr-
un design didactic care integrează conceptualizarea fenomenelor prin idei științifice 
mari, utilizarea de întrebări conceptuale care stimulează gândirea și învățarea prin 
investigație, rezolvare de probleme și activități experimentale colaborative. Studiul 
de față explorează în ce măsură această abordare integrată poate produce efecte 
vizibile asupra progresului cognitiv al elevilor, comparativ cu metodele tradiționale 
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de predare, și care sunt dimensiunile cunoașterii cel mai strâns legate de performanța 
școlară.

Obiectivele și ipotezele cercetării
Cercetarea de față a urmărit să investigheze eficiența integrării a două 

cadre pedagogice inovatoare – Ideile Științifice Mari (Harlen, 2010) și Întrebările 
Conceptuale (Mazur & Somers, 1999) – în procesul de predare a temei 
„Electrocinetica” în clasa a VIII-a. Obiectivul principal a fost evaluarea impactului 
acestei intervenții didactice asupra progresului cognitiv al elevilor, prin raportare 
la trei dimensiuni ale cunoașterii: declarativă, condițională și procedurală. Studiul 
a urmărit, de asemenea, măsura în care aceste tipuri de cunoștințe contribuie la 
performanța generală a elevilor, exprimată prin rezultatul la evaluarea sumativă.

Pentru a atinge aceste obiective, au fost formulate următoarele ipoteze de 
cercetare:

H1: Aplicarea metodelor didactice bazate pe Ideile Științifice Mari și 
Întrebările Conceptuale produce un progres cognitiv semnificativ mai mare la tema 
„Electrocinetica” comparativ cu instruirea tradițională.

H2: Există o corelație pozitivă semnificativă între nivelul cunoștințelor 
declarative, condiționale și procedurale ale elevilor și performanța acestora la 
evaluarea sumativă.

Designul experimentului
Studiul a fost realizat în clasa a VIII-a, în cadrul Liceului Teoretic „Mihai 

Eminescu” din municipiul Ungheni, Republica Moldova, pe parcursul a șase lecții din 
capitolul Fenomene electromagnetice. Electrocinetica. La experiment au participat 
110 elevi, repartizați astfel: 57 elevi în două clase experimentale (VIII-A și VIII-D) 
și 53 elevi în două clase de control (VIII-B și VIII-C).

În clasele de control, predarea s-a desfășurat conform planificării tradiționale, 
bazate pe curriculumul național aprobat de Ministerul Educației al Republicii 
Moldova (MECC, 2019):

•	 Lecția 1: „Rezistența electrică. Reostate”
•	 Lecția 2: Rezolvare de probleme
•	 Lecția 3: „Instrumente de măsură: ampermetru, voltmetru, multimetru. 

Aplicații”
•	 Lecția 4: Lucrare de laborator: „Determinarea rezistenței electrice”
•	 Lecția 5: „Legea lui Ohm pentru o porțiune de circuit”. Aplicarea în 

exerciții
•	 Lecția 6: Evaluare sumativă.
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În clasele experimentale, activitățile au fost structurate prin integrarea a două 
cadre conceptuale inovatoare: Ideile Științifice Mari (Harlen, 2010) și Întrebările 
Conceptuale (Mazur & Somers, 1999). Structura lecțiilor a fost următoarea:

•	 Lecția 1: „Rezistența electrică. Legea lui Ohm pentru o porțiune de 
circuit. Elemente teoretice”

•	 Lecțiile 2–3: Activități experimentale și aplicații practice: „Legarea în 
serie și în paralel. Determinarea rezistenței electrice”

•	 Lecțiile 4–5: Exerciții și situații-problemă
•	 Lecția 6: Evaluare sumativă identică celei din clasele de control
Prima lecție din seria experimentală a urmărit introducerea și explicarea a trei 

idei științifice mari (Harlen, 2010):
•	 Rezistența electrică depinde de natura materialului și de dimensiunile 

conductorului
•	 Legea lui Ohm pentru o porțiune de circuit
•	 Reguli de calcul al rezistenței în cazul legărilor în serie și paralel
După definirea și explicarea de către profesor a primei idei științifice mari 

a urmat o întrebare conceptuală cu patru variante de răspuns (vezi Fig. 1) în stilul 
promovat de Eric Mazur în metoda Peer Instruction (Mazur & Somers, 1999). Dacă 
majoritatea elevilor răspundeau corect, atunci se trecea la definirea și explicarea 
următoarei idei științifice mari. Dacă însă elevii nu răspundeau corect atunci în 
decurs de 30 secunde elevii discută în perechi asupra variantelor de răspuns afișate 
pe tablă. Pe urmă elevii răspund încă o dată la aceiași întrebare. Astfel, la întrebarea 
conceptuală ”Ce se întâmplă cu rezistența unui fir metalic dacă lungimea lui se 
dublează, iar aria secțiunii transversale rămâne constantă” din cele 4 variante de 
răspuns clasa experimentală 8D au ales majoritatea varianta corectă și nu am repetat 
votarea, dar am trecut la următoarea întrebare conceptuală la aceiași idee științifică 
mare ”Rezistența electrică”.

 
Fig. 1. Răspunsurile elevilor din clasa experimentală 8D.
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Pe când în clasa experimentală 8A doar jumătate din elevi au răspuns corect 
(vezi Fig. 2). De aceea s-au alocat suplimentar 30 de secunde pentru ca elevii să 
analizeze variantele de răspuns. După discuțiile în perechi 100% din elevi au răspuns 
corect.

Fig. 2. Răspunsurile elevilor din clasa experimentală 8A.

A doua întrebare conceptuală, formulată în cadrul aceleiași idei științifice mari 
„Rezistența electrică”, a fost: „Un fir metalic are o rezistență R. Dacă atât lungimea, 
cât și diametrul firului vor fi de două ori mai mari, cât ar fi rezistența?” În clasa 
experimentală 8D la prima votare majoritatea elevilor au răspuns greșit (vezi Fig. 3), 
astfel au fost alocate 30 de secunde pentru discuții în perechi. Profesorul a intervenit 
cu explicații suplimentare, amintindu-le elevilor despre relația între diametrul și aria 
secțiunii transversale a conductorului. După revotare 100% din elevi au ales varianta 
corectă (vezi Fig. 4). Menționăm că la a doua votare ordinea variantelor de răspuns 
s-a deosebit de prima votare. În clasa 8A s-a obținut o situație similară, unde de 
asemenea sa intervenit cu o ghidare din partea profesorului ca și în clasa 8D.

Fig. 3 Răspunsurile elevilor la a doua întrebare conceptuală după prima votare.
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Fig. 4 Răspunsurile elevilor la a doua întrebare conceptuală după revotare.

La următoarele 3 întrebări conceptuale clasa a 8-a D majoritatea au răspuns 
corect din prima votare, de aceea nu s-a repetat votarea. Clasa a 8-a A de asemenea 
au răspuns corect la două întrebări conceptuale întâlnind dificultăți doar la întrebarea 
„Ce se întâmplă cu rezistența totală atunci când mai multe rezistențe sunt conectate 
în serie?”. Unul din elevi s-a abținut la prima votare și doar un elev a dat răspunsul 
corect (Vezi Fig. 5). În cele 30 de secunde rezervate pentru discuții acel elev care a 
ales răspunsul corect a venit cu argumente și explicații pentru colegii săi în așa fel ca 
după revotare toți să aleagă varianta corectă (vezi Fig. 6).

Fig. 5 Răspunsurile elevilor la a treia întrebare conceptuală după prima votare.

Fig. 6 Răspunsurile elevilor la a treia întrebare conceptuală după revotare.
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Astfel, în cadrul primei lecții, elevii au fost familiarizați cu toate elementele 
teoretice planificate înaintea evaluării, răspunzând la cinci întrebări conceptuale care 
au susținut înțelegerea celor trei idei științifice mari.

În cadrul celei de-a doua lecții, elevii au fost organizați în cinci grupuri. Fiecare 
grup a primit următorul set de materiale: multimetru, voltmetru, ampermetru, reostat, 
rezistențe de 2Ω și 3Ω, două becuri, două întrerupătoare, fire de conexiune și o sursă 
de tensiune. Toate grupurile au avut de realizat următoarele sarcini:

•	 de a înțelege destinația fiecărui aparat
•	 de a descrie cum se utilizează aparatul
•	 de a monta cel mai simplu circuit, folosind o sursă de tensiune,un bec și 

un întrerupător
•	 de a construi un circuit cu toate aparatele și ustensilele primite.
Toate grupurile au realizat primele două sarcini fără intervenția profesorului. 

La sarcina a treia elevii au solicitat explicații suplimentare despre cum trebuie să 
arate cel mai simplu circuit electric. La sarcina a patra, elevii au formulat astfel de 
întrebări:

•	 „Cum conectăm voltmetrul în circuit, căci cum a fost conectat nu arată 
nimic?”

•	 „Unde fixăm firele la multimetru pentru a măsura rezistența?”
•	 „Conectăm oare la fiecare bec câte un întrerupător aparte?”.
În cadrul activității, elevii au fost stimulați să exploreze autonom diverse 

modalități de conectare a elementelor din circuit și să utilizeze resursele disponibile, 
în special manualul școlar. Această abordare a urmărit dezvoltarea învățării prin 
descoperire și formarea unor deprinderi experimentale autentice (Bruner, 1961; 
Cerghit, 2006). Ca rezultat, elevii au reușit să deducă în mod independent modul 
de utilizare a multimetrului și să interpreteze o schemă electrică simplă. În urma 
activității exploratorii, aceștia au formulat concluzii corecte privind conectarea 
aparatelor de măsură, exprimând explicit regula: „voltmetrul se conectează în 
paralel, iar ampermetrul în serie”.

În ceea ce privește performanța practică, în clasa experimentală 8D, două 
din cele cinci grupuri au reușit să finalizeze montarea unui circuit complex utilizând 
toate materialele puse la dispoziție, iar în clasa 8A – trei din cinci grupuri. Până la 
finalul lecției, toate echipele au identificat în manual exemple corecte de conectare, 
consolidând astfel transferul dintre cunoașterea teoretică și aplicarea practică. 
Rezultatele confirmă eficiența metodelor active de învățare, care pun accent pe 
inițiativa elevului, colaborare și construirea treptată a sensului științific.

În cadrul celei de-a treia lecții din secvența experimentală, activitatea 
colaborativă a continuat prin organizarea elevilor în aceleași grupuri de lucru ca 
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la lecția precedentă, fiecare echipă primind aceleași materiale experimentale 
(multimetru, reostat, rezistențe, becuri, întrerupătoare, fire de legătură și sursă de 
tensiune). Sarcina propusă a fost determinarea rezistenței electrice a unui bec și 
elaborarea, în scris, a pașilor experimentali necesari pentru această determinare.

Elevii au identificat două strategii posibile: determinarea directă, utilizând 
funcția ohmmetru a multimetrului, și determinarea indirectă, prin aplicarea Legii 
lui Ohm pentru o porțiune de circuit, măsurând tensiunea și intensitatea curentului 
electric. Această diferențiere a metodelor de lucru reflectă nu doar dezvoltarea 
competențelor aplicative, ci și înțelegerea relațiilor funcționale dintre mărimile 
fizice, în acord cu perspectiva constructivistă asupra învățării științelor (Osborne & 
Dillon, 2010).

Unul dintre grupuri a remarcat că manualul conține o lucrare de laborator 
cu aceeași tematică, în care sunt indicați pașii experimentali. Această descoperire a 
fost valorificată ca resursă comună, contribuind la coerența procedurilor adoptate. 
Până la finalul lecției, toate grupurile din clasele experimentale au reușit să redacteze 
în mod explicit succesiunea pașilor urmați în determinarea rezistenței electrice a 
becului, fapt ce confirmă eficiența învățării prin investigație ghidată și a reflecției 
metacognitive asupra propriei activități (Bocos, 2017).

Lecția a patra a fost destinată dezvoltării competențelor de rezolvare a 
problemelor, desfășurându-se sub formă de activitate frontală, coordonată de 
profesor. Înainte de rezolvarea propriu-zisă a fiecărei probleme, cadrul didactic a 
facilitat o conversație euristică menită să ghideze elevii în înțelegerea condițiilor 
problemei, formularea ipotezelor și elaborarea unui plan de rezolvare. Această 
abordare sprijină implicarea cognitivă activă și procesul de structurare logică a 
raționamentului științific, în acord cu direcțiile actuale ale predării fizicii centrate pe 
sens și aplicabilitate (Bîrzu-Bușe et al., 2021).

După efectuarea calculelor matematice, răspunsul obținut era analizat 
împreună cu clasa, fiind discutate atât corectitudinea formală, cât și coerența fizică 
a rezultatului. Această etapă de reflecție a urmărit consolidarea sensului conceptual 
al mărimilor implicate, în conformitate cu recomandările didacticii moderne de a 
corela raționamentul cantitativ cu cel calitativ (Rocard Report, 2007).

Pe parcursul lecției, au fost rezolvate patru probleme reprezentative, câte una 
pentru fiecare categorie abordată:

•	 determinarea rezistenței în funcție de materialul și dimensiunile 
conductorului,

•	 aplicarea Legii lui Ohm pentru o porțiune de circuit,
•	 calculul rezistenței în cazul legărilor în serie,
•	 și respectiv, în paralel.
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În cadrul celei de-a cincea lecții, elevii din clasele experimentale au lucrat 
pe grupe pentru a rezolva două situații de problemă cu grad ridicat de complexitate, 
menite să consolideze înțelegerea integrată a fenomenelor electrocinetice. Situațiile 
au fost formulate astfel încât să implice luarea unei decizii, justificare teoretică și 
posibilitatea utilizării mai multor metode de rezolvare.

Situația de problemă 1 – „Ce fir alegi pentru un prelungitor electric?”
O familie vrea să construiască un prelungitor electric pentru un aparat care 

consumă 2 A. La magazin sunt disponibile două tipuri de fire din cupru: unul cu 
lungimea de 10 m și secțiunea de 1 mm², altul cu lungimea de 5 m și secțiunea de 0,5 
mm². Care fir este mai potrivit, astfel încât rezistența să fie cât mai mică și pierderile 
de tensiune să fie minime? Justifică alegerea.

Rezolvare elevi: Elevii au aplicat formula R=ρ⋅lSR = \rho \cdot \frac{l}
{S}R=ρ⋅Sl​, comparând rezistențele celor două fire. Un grup a argumentat alegerea 
corectă folosind proporția dintre lungime și secțiune, concluzionând: „Firul de 10 m 
și 1 mm² are aceeași rezistență ca firul de 5 m și 0,5 mm², dar fiind mai lung este mai 
flexibil în utilizare. Totuși, dacă scopul este reducerea pierderilor, firul cu secțiune 
mai mare este preferabil”. Alți elevi au sesizat că pentru același material și consum, 
rezistența scade odată cu creșterea secțiunii și scăderea lungimii.

Astfel la prima situație de problemă elevii au corelat două idei științifice 
mari: dependența rezistenței de dimensiunile conductorului și efectul rezistenței 
asupra consumului de energie. Argumentarea a fost însoțită de calcule, dar și de 
considerente practice privind siguranța și eficiența energetică.

Situația 2 – „De ce nu se aprind becurile?”
Într-un circuit simplu cu două becuri identice legate în paralel, alimentate la 

6V, elevii observă că unul dintre becuri nu luminează. Să se identifice minimum două 
cauze posibile ale acestei situații și să se explice cum poate fi testată fiecare ipoteză.

În acest caz elevii au emis ipotezele:
•	 becul ar putea fi ars → se testează în alt circuit;
•	 o conexiune ar putea fi întreruptă → se verifică cu multimetrul 

continuitatea;
•	 contact imperfect în soclu → se ajustează poziționarea firului.
La această situație de problemă un grup a reprezentat schema electrică și a 

marcat în culori zonele suspecte, propunând o ordine logică de verificare: „Mai întâi 
excludem becul, apoi firele, apoi contactele”. O echipă a propus măsurarea tensiunii 
la bornele becului nefuncțional pentru a vedea dacă este alimentat.

Astfel, situația a permis aplicarea ideii științifice privind distribuția tensiunii în 
circuite și a oferit un cadru autentic pentru dezvoltarea raționamentului diagnostic. 
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Elevii au aplicat metoda investigației științifice: formulare de ipoteze, testare, 
interpretare.

Menționăm că rezolvarea acestor situații de problemă a contribuit la transferul 
cunoștințelor din contextul teoretic în contexte reale sau simulate, în acord cu 
principiile învățării prin rezolvare de probleme autentice (Jonassen, 2011). Elevii 
nu doar că au exersat aplicarea legilor fizicii, ci au fost puși în situația de a face 
alegeri, de a argumenta și de a reflecta critic asupra fenomenelor observate – abilități 
esențiale pentru formarea competențelor științifice și de viață.

În cadrul celei de-a șasea lecții, elevii din clasele experimentale și cei din 
clasele de control au susținut același test de evaluare sumativă, conceput pentru a 
măsura trei tipuri de cunoștințe: declarative, condiționale și procedurale. Testul a 
cuprins 6 itemi, fiecare calibrat pentru a reflecta dimensiunile cognitive esențiale 
ale învățării științelor, în acord cu taxonomiile moderne de evaluare și cu orientările 
recente privind dezvoltarea competențelor științifice în învățământul gimnazial 
(OECD, 2023).

Itemii 1–3 au vizat cunoștințele declarative, verificând nivelul de reținere și 
înțelegere a noțiunilor fundamentale:

•		 Itemul 1 a urmărit identificarea corectă a definițiilor celor trei Idei 
Științifice Mari prezentate pe parcursul lecțiilor (punctaj maxim: 6 
puncte);

•		 Itemul 2 a evaluat asocierea corectă a unităților de măsură pentru cinci 
mărimi fizice studiate (punctaj maxim: 5 puncte);

•		 Itemul 3 a presupus validarea logică a trei afirmații teoretice privind 
fenomenele electrocinetice (punctaj maxim: 3 puncte).

Itemii 4–5 au fost destinați evaluării cunoștințelor condiționale, respectiv a 
capacității elevilor de a aplica corect legile fizicii în situații problematice:

•		 Itemul 4 a solicitat utilizarea Legii lui Ohm, a formulei rezistenței 
conductorului și a relației pentru puterea curentului electric în contextul 
unei probleme aplicative (punctaj maxim: 8 puncte);

•		 Itemul 5 a evaluat abilitatea de a calcula rezistența totală pentru legarea 
rezistențelor în serie și paralel, precum și competența de reprezentare 
grafică a circuitelor electrice (punctaj maxim: 5 puncte).

Itemul 6 a fost conceput pentru a măsura cunoștințele procedurale, solicitând 
elevilor să descrie corect modul de utilizare a aparatelor de măsură într-o situație 
experimentală concretă (punctaj maxim: 5 puncte).

Prin această structură, evaluarea a permis o apreciere diferențiată și 
echilibrată a progresului cognitiv al elevilor, oferind o imagine clară asupra eficienței 
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demersului didactic desfășurat în clasele experimentale față de cele de control. 
Evaluarea a fost construită conform principiilor evaluării autentice și a urmărit nu 
doar reținerea informației, ci și capacitatea de utilizare a cunoștințelor în contexte 
relevante și transferabile. Rezultatele obținute se aliniază direcțiilor actuale în 
evaluarea competențelor științifice, care promovează integrarea gândirii teoretice, 
aplicative și reflexive în formarea elevilor (Wiggins, 1998; OECD, 2023).

Structura conceptuală a testului de evaluare este sintetizată în Tabelul 1, 
unde sunt indicate tipurile de cunoștințe evaluate, corespondența cu itemii propuși, 
repartizarea punctajului și ponderea fiecărei categorii în scorul total. Construcția 
testului a urmărit echilibrul între evaluarea cunoștințelor declarative (factuale și 
conceptuale), condiționale (contextual-aplicative) și procedurale (operațional-
instrumentale), conform taxonomiilor recente utilizate în evaluarea învățării științelor.

Tab.1 Structura testului de evaluare la unitatea de învățare „Electrocinetica”
Tip de cunoștințe Itemi Punctaj total Pondere din scorul total (%)

Declarative I1 – I3 14 43,75
Condiționale I4 – I5 13 40,63
Procedurale I6 5 15,62

Notă: Scorul total posibil: 32 puncte.

Colectarea și analiza datelor
În Tab. 1 sunt prezentate rezultatele statisticii descriptive pentru notele de la 

evaluarea finală la Tema Electrocinetica în grupul experimental și cel de control.

Tab. 1 Statistica descriptivă.
Control Experimental

N 53 57
Media 5.98 7.37
Mediana 6 8
Moda 6 10
Deviația standard 2.14 2.23
Minim 2 1
Maxim 10 10
IQR 4 3
Coef. de variație (%) 35.84 30.2
Asimetrie (Skewness) 0.01 -0.57
Aplatizare (Kurtosis) -0.87 -0.33

Tabelul 1 sintetizează indicatorii statistici descriptivi pentru notele obținute 
de elevi la post-testul aplicat în urma predării temei Electrocinetica. Compararea 
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celor două grupuri – experimental (care a beneficiat de metodele bazate pe Ideile 
Științifice Mari și Întrebări Conceptuale) și control (cu instruire tradițională) – relevă 
o serie de diferențe semnificative din punct de vedere statistic și pedagogic.

Media scorurilor este vizibil mai mare în grupul experimental (7.37) 
comparativ cu cel de control (5.98), ceea ce indică un nivel mai ridicat de performanță 
generală ca efect al aplicării metodelor didactice inovatoare. Această tendință este 
susținută și de valorile mai mari ale medianei (8) și modei (10) în grupul experimental, 
în contrast cu valorile constante (6) în grupul de control, semnalând o deplasare reală 
a întregii distribuții spre zona superioară a scalei de notare.

Deși deviațiile standard sunt apropiate în cele două grupuri (2.14 și 2.23), 
coeficientul de variație este mai redus în grupul experimental (30.2%), ceea ce 
sugerează o dispersie relativ mai mică a rezultatelor și o omogenitate mai mare a 
performanțelor. În același timp, intervalul intercuartilic (IQR) mai mic în grupul 
experimental (3 față de 4) și valoarea negativă a coeficientului de asimetrie (-0.57) 
indică o distribuție ușor înclinată spre dreapta, cu acumularea rezultatelor în zona 
superioară. În schimb, distribuția rezultatelor în grupul de control este simetrică 
(asimetrie ≈ 0) și mai larg dispersată. Valorile negative ale kurtosisului pentru ambele 
grupuri arată o distribuție ușor aplatizată, dar acest efect este mai atenuat în grupul 
experimental.

În Tab. 2 este prezentată statistica rezultatului comparării evaluării anterioare 
(pre-test) cu evaluarea de la Electrocinetică (post-test), Gain fiind diferența dintre 
nota la Post-test și cea de la Pre-test.

Tab. 2 Statistica Pre/Post – test, testul T și mărimea efectului.
Control Experimental

N 53 57
Media_Pre 6.06 6.47
Media_Post 5.98 7.37
Media_Gain -0.08 0.89
DS_Gain 1.73 1.68
Min_Gain -4 -3
Max_Gain 4 5
t (Pre vs. Post) -0.32 4.03
p (Pre vs. Post) 0.7521 0.0002
Cohen’s d -0.05 0.54

În grupul experimental, se observă o creștere clară a performanței: media la 
post-test (7.37) este semnificativ mai mare decât la pre-test (6.47), diferența medie 
(Gain) fiind de 0.89 puncte. Testul t confirmă semnificația statistică a acestui progres, 
cu t(56) = 4.03 și p = 0.0002, ceea ce indică faptul că intervenția didactică a avut un 
impact real asupra rezultatelor elevilor. De asemenea, scorurile la Gain sunt relativ 
omogene (DS = 1.68), iar variația este moderată, cu scoruri între -3 și +5.
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În schimb, grupul de control nu a înregistrat progrese semnificative. Media la 
post-test (5.98) este chiar ușor mai mică decât cea de la pre-test (6.06), iar diferența 
medie (Gain = -0.08) este nesemnificativă statistic (t(52) = -0.32, p = 0.7521). Aceste 
rezultate sugerează stagnare sau regres, iar dispersia mai mare a scorurilor la Gain 
(DS = 1.73, variație de la -4 la +4) indică o lipsă de coerență în progresul elevilor.

Analiza efectului intervenției didactice prin calculul coeficientului Cohen’s 
d evidențiază o diferență clară între cele două grupuri. În grupul de control, 
valoarea d este –0.05, ceea ce indică un efect practic nul al predării tradiționale 
asupra progresului cognitiv. În schimb, în grupul experimental, unde au fost aplicate 
metodele bazate pe „Ideile Științifice Mari” și „Întrebările Conceptuale”, coeficientul 
d atinge valoarea de 0.54, corespunzând unui efect moderat. Acest rezultat confirmă 
nu doar semnificația statistică a progresului, ci și relevanța sa pedagogică, evidențiind 
eficiența metodelor centrate pe procesul de învățare activă și constructivă. Conform 
cercetărilor lui Hattie (2009), un efect de acest ordin este suficient pentru a fi 
considerat vizibil și semnificativ în context educațional. Totodată, susține concluziile 
formulate de Bransford, Brown și Cocking (2000), care au subliniat că învățarea 
profundă este maximizată atunci când elevii sunt implicați activ în construirea 
sensului și transferul cunoștințelor în situații variate. Din perspectivă pedagogică, 
aceste rezultate validează eficiența metodei bazate pe Ideile Științifice Mari și 
Întrebările Conceptuale, care nu doar a crescut media performanțelor, ci a și redus 
variațiile individuale. În contrast, predarea tradițională nu a generat o consolidare a 
cunoștințelor, ci a menținut sau chiar a amplificat diferențele de învățare existente. 
Efectele intervenției sunt prezentate în Fig. 7.

Fig. 7 Curbele de distribuție a notelor elevilor de la evaluări.

Graficele de pe Fig. 7 evidențiază clar o deplasare semnificativă spre dreapta a 
curbei post-test pentru grupul experimental, ceea ce semnalează o creștere generală a 
notelor. În schimb, curba post-test a grupului de control este relativ aplatizată și chiar 
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ușor deplasată spre stânga, indicând o stagnare sau o ușoară scădere a performanței. 
Aceste rezultate sugerează că intervenția didactică – a avut un impact pozitiv 
semnificativ asupra performanței elevilor. Deplasarea curbei spre note mai mari 
denotă nu doar acumularea de cunoștințe, ci și o mai bună înțelegere conceptuală, 
susținută de activități exploratorii și colaborative. În schimb, metodologia tradițională 
aplicată în grupul de control pare să fi avut un efect redus sau chiar negativ asupra 
rezultatelor.

În Fig. 8 sunt prezentate pentru comparare evoluția notelor (Gain) în grupul 
experimental și cel de control. 

Fig. 8 Distribuția scorurilor Gain, Experimental vs. Control.

Conform Tab. 2 distribuția scorurilor de tip Gain (Post – Pre) arată că 
majoritatea elevilor din grupul experimental au obținut scoruri pozitive, cu o medie 
a progresului de aproximativ +0.89. În contrast, grupul de control are o distribuție 
centrată în jurul valorii 0, iar media este negativă (-0.08), semnalând regres. Astfel 
graficul din Fig. 8 susține ipoteza că metodele interactive centrate pe înțelegerea 
profundă conduc la un progres măsurabil al elevilor. Menționăm că observațiile 
sunt în concordanță cu cercetările actuale, care arată că progresul cognitiv este mai 
pronunțat atunci când elevii sunt implicați activ în construcția cunoștințelor (Wiggins 
& McTighe, 2005; Crahay, 2021). Prin urmare, scorurile Gain oferă o confirmare 
empirică a eficienței demersului didactic aplicat în grupul experimental.

Corelarea tipurilor de cunoștințe (declarative, condiționale, procedurale) cu 
nota finală este descrisă în Tab. 3.

Tabelul 3 indică o corelare foarte puternică între nota finală la post-test 
și cunoștințele declarative (r = 0.894) și condiționale (r = 0.897), ambele având 
semnificație statistică ridicată (p < .001) și un efect de dimensiune foarte mare (z ≈ 
1.4–1.5).
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Tab. 3. Corelarea tipurilor de cunoștințe cu nota finală.
Variabila Declarative Condiționale Procedurale

Post-test Pearson’s r 0.894 0.897 0.620
p-value < .001 < .001 < .001
Effect size 
(Fisher’s z) 1.440 1.456 0.725

SE Effect size 0.097 0.097 0.097
Spearman’s rho 0.890 0.911 0.640
p-value < .001 < .001 < .001
Effect size 
(Fisher’s z) 1.422 1.533 0.758

SE Effect size 0.107 0.107 0.102
 În schimb, corelația cu cunoștințele procedurale, deși semnificativă (r = 

0.620), este mai modestă, având un efect mediu (z ≈ 0.72). Acest profil sugerează 
că performanța elevilor la evaluarea finală a fost determinată în mare măsură de 
stăpânirea noțiunilor teoretice și a regulilor de aplicare în contexte familiare, mai 
mult decât de capacitatea de a acționa în mod practic și aplicativ.

Subliniem că structura testului este adecvată și corespunde standardelor 
actuale ale cercetării educaționale, fiind construită pe baza unor modele validate 
internațional privind organizarea și evaluarea cunoștințelor. Distincția între 
cunoștințele declarative, condiționale și procedurale permite o analiză detaliată a 
modului în care elevii înțeleg, aplică și transferă informația, în acord cu taxonomiile 
cognitive moderne (Anderson & Krathwohl, 2001). Această abordare nu doar sprijină 
o evaluare riguroasă, ci oferă și o fundamentare pedagogică solidă pentru interpretarea 
progresului cognitiv. Astfel, cercetarea nu se limitează la măsurarea rezultatelor, ci 
contribuie la o înțelegere complexă a procesului de învățare în domeniul științelor, 
aliniindu-se la direcțiile contemporane ale didacticii bazate pe competențe.

Discuția rezultatelor și concluzii
Rezultatele obținute în cadrul acestui studiu susțin în mod clar prima ipoteză de 

cercetare (H1), potrivit căreia integrarea metodelor bazate pe Ideile Științifice Mari  
și Întrebările Conceptuale determină un progres cognitiv semnificativ mai mare decât 
instruirea tradițională. Diferențele dintre grupul experimental și cel de control au fost 
evidențiate atât la nivelul statisticilor descriptive, cât și prin analize inferențiale. Elevii 
din grupul experimental au înregistrat o medie mai mare la testul final, o mediană și 
o modă ridicate, precum și o dispersie mai redusă a rezultatelor, indicând o învățare 
mai consistentă și mai eficientă. De asemenea, scorurile „Gain” arată că aproape toți 
elevii din grupul experimental au înregistrat un progres pozitiv, spre deosebire de 
grupul de control, unde media progresului a fost negativă și nesemnificativă statistic. 
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Coeficientul Cohen’s d a fost de 0.54 pentru grupul experimental, ceea ce corespunde 
unui efect moderat, cu relevanță educațională reală (Hattie, 2009).

Cea de-a doua ipoteză (H2) este de asemenea susținută de date. Corelațiile 
Pearson și Spearman dintre cele trei tipuri de cunoștințe și nota finală au fost toate 
semnificative (p < .001), cele mai puternice relații fiind observate pentru cunoștințele 
declarative (r = 0.894) și condiționale (r = 0.897), în timp ce corelația cu cele 
procedurale (r = 0.620) a fost moderată. Aceste rezultate sugerează că performanța 
la evaluarea sumativă a fost influențată în primul rând de înțelegerea conceptuală 
și aplicarea regulilor în contexte familiare, ceea ce corespunde accentului pus 
în test pe itemi teoretici și de tip problem-solving. Se observă astfel un profil al 
învățării în care dimensiunea teoretică are o pondere ridicată în succesul școlar, 
iar componentele aplicative trebuie consolidate suplimentar, mai ales în vederea 
dezvoltării competențelor transferabile și autentice.

Din punct de vedere pedagogic, se poate concluziona că intervenția bazată pe 
întrebări conceptuale și ancorarea în idei științifice mari a facilitat nu doar învățarea, 
ci și înțelegerea profundă, reflecția, colaborarea și aplicarea raționamentului 
științific. Curbele de distribuție ale notelor post-test arată o deplasare clară spre 
scoruri superioare în grupul experimental, asociată cu o reducere a variației interne. 
Acest fapt indică nu doar o creștere globală a performanței, ci și un impact pozitiv 
asupra echității în învățare, ceea ce este esențial în contextul predării științelor. În 
concluzie, aplicarea integrată a acestor două paradigme pedagogice – ISM și IC 
– poate reprezenta un model de bună practică în proiectarea unităților de învățare 
centrate pe competențele științifice.
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Abstract The article explores the role of didactic experiments in the early 
construction of scientific concepts among primary school children. It highlights the formative 
value of practical and observational activities, which facilitate discovery-based learning and 
support the development of logical and causal thinking. The analysis focuses on strategies 
for designing and implementing experiments as an active teaching method, aligned with the 
age-specific characteristics of young learners. The concrete examples presented illustrate 
how experimental investigation stimulates curiosity, reinforces the understanding of natural 
phenomena, and contributes to meaningful learning grounded in direct experience and 
reflection.

Keywords: didactic experiment, observational activities, discovery-based learning.

Rezumat Articolul explorează rolul experimentului didactic în construirea timpurie 
a conceptelor științifice la copiii din ciclul primar. Se evidențiază valoarea formativă a 
activităților practice și observative, care facilitează învățarea prin descoperire și sprijină 
formarea unei gândiri logice și cauzale. Analiza vizează strategiile de proiectare și aplicare 
a experimentului ca metodă activă de predare, în corelație cu particularitățile de vârstă ale 
elevilor. Exemplele concrete prezentate reflectă modul în care investigația experimentală 
stimulează curiozitatea, întărește înțelegerea fenomenelor naturale și contribuie la o învățare 
semnificativă, bazată pe experiență directă și reflecție.
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Introducere
În învățământul primar, fiecare zi reprezintă o ocazie valoroasă de a stimula 

curiozitatea firească a copiilor. La această vârstă, elevii vin la școală cu un puternic 
impuls de a înțelege lumea din jur. Întrebările lor spontane - „De ce plouă?”  „De ce 
plutește o barcă?” „De ce magnetul se ține pe frigider?” -reflectă o dorință autentică 
de explorare și învățare. Într-un context educațional aflat într-o continuă transformare, 
accentul tot mai puternic cade pe dezvoltarea gândirii critice, a curiozității și a 
capacității de cercetare încă din primii ani de școală.

În fața acestei nevoi de naturale cunoaștere, cadrul didactic are responsabilitatea 
de a ghida procesul de învățare, nu prin oferirea de răspunsuri pregătite, ci prin 
crearea unor contexte de descoperire. Experimentul devine, astfel nu doar metodă 
eficientă, ci și un mediu de învățare activă, care îi implică pe copii în mod direct și le 
permite să observe, să manipuleze și să tragă concluzii proprii.

La nivelul claselor primare învățarea autentică nu se bazează pe reproducerea 
mecanică a informațiilor, ci pe trăirea nemijlocită a fenomenelor. Experimentele 
simple, adaptate nivelului de vârstă, contribuie la formarea conceptelor științifice de 
bază și dezvoltă gândirea logică, analitică și cauzală - competențe fundamentale în 
educația științifică timpurie.

Activitățile de observare și experimentare oferă un teren fertil pentru 
cultivarea unei gândiri științifice încă de la cele mai fragede vârste. Prin astfel de 
metode, elevii nu doar că învață despre fenomenele naturii dar și învață să pună 
întrebări, să formuleze ipoteze, să verifice și să tragă concluzii. 

Articolul de față își propune să argumenteze importanța experimentului și 
observației în dezvoltarea gândirii științifice la copii din ciclul primar, combinând 
repere teoretice cu exemple din propria experiență didactică.

Învățarea prin acțiune - Bazele constructiviste
La vârstă școlară mică, copilul învață predominant prin acțiune directă, 

nu prin absorbirea pasivă a informațiilor. Experiența concretă  are un rol formator 
esențial, întrucât gândirea elevului este puternic legată de ceea ce vede, atinge și 
manipulează. Astfel, orice concept predat trebuie ancorat într-un context perceptibil, 
vizibil și tangibil. În această etapă, învățarea se realizează prin explorare, testare și 
descoperire personală - aspecte susținute în pedagogia constructivistă [1]. 

Jean Piaget, în teoria sa despre dezvoltarea cognitivă, afirmă că în perioada 
operațiilor concrete (între 7 - 11 ani) copilul nu poate înțelege noțiuni abstracte 
fără sprijinul reprezentării prin obiecte reale sau acțiuni concrete. Prin urmare 
orice cunoaștere științifică timpurie trebuie construită pornind de la manipularea 
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fenomenelor, observarea detaliilor și deducerea semnificațiilor. Când elevul este pus 
în situația de a explora cu propriile mâini și de a gândi cu ochii minții, învățarea 
devine semnificativă.

Jerome Bruner subliniază importanța prezentării oricărui conținut într-o 
manieră accesibilă dezvoltării copilului. El propune trei forme ale reprezentării 
cunoașterii: enactivă (prin acțiune), iconică (prin imagine) și simbolică (prin limbaj) 
afirmând că învățarea eficientă începe întotdeauna cu acțiunea și se dezvoltă treptat 
către abstractizare.

În contextul educației din Republica Moldova, abordarea constructivistă 
este sprijinită de documentele curriculare, care încurajează utilizarea strategiilor 
active, centrate pe elev. În această viziune, cadrul didactic devine un facilitator al 
cunoașterii, un creator de contexte care permit copilului să înțeleagă prin descoperire. 
Experimentul didactic este unul dintre cele mai eficiente mijloace în acest sens, 
deoarece transformă învățarea într-un proces viu și captivant [2].

Pedagogul român Constantin Cucoș accentuează că „învățarea reală nu este 
rezultatul informării, ci al formării prin experiență”. El susține că profesorul nu trebuie 
să se limiteze la prezentarea de conținuturi ci să creeze situații educaționale care 
implică elevul într-un proces activ, reflexiv și educațional. În viziunea sa, „învățarea 
are loc prin confruntarea elevului cu probleme reale, cu obiecte și fenomene, în 
contexte semnificative”. Această abordare se regăsește în mod natural în organizarea 
unor experimente la nivelul claselor primare [3].

Prin experiment, elevul învață nu doar un conținut, ci și o atitudine: curajul de 
a pune întrebări, răbdarea de a căuta răspunsuri, bucuria descoperirii. În acest sens, 
experimentul nu este doar un instrument didactic ci un spațiu de modelare a gândirii 
critice, logice și creative fiind abilități fundamentale pentru gândiri științifice [4].

Experimentul didactic - punte între concret și abstract
În formarea timpurie a conceptelor științifice, elevii din ciclul primar 

manifestă o înclinație naturală spre observare, manipulare și descoperire.  La 
această etapă de dezvoltare cognitivă, gândirea lor este predominant concretă, fiind 
ancorată în realități perceptibile și experiențe directe. Capacitatea de abstractizare, 
indispensabilă în înțelegerea fenomenelor științifice se formează progresiv, printr-
un efort ghidat de explorare și sistematizare. În acest context experimentul didactic 
capătă o importanță centrală, acționând ca o verigă intermediară între ceea ce elevul 
poate percepe și ceea ce este chemat să înțeleagă conceptual. 

Metoda experimentală atunci când este aplicată conform nivelului de vârstă 
oferă oportunitatea de a transforma observările simple în întrebări științifice, iar 
răspunsurile în concluzii bazate pe probe. Elevii nu doar au receptat informația ci 
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devin actori activi în procesul de învățare. Prin manipularea obiectelor , urmărirea 
efectelor și compararea rezultatelor, aceștia construiesc legături între cauză și efect. 

De exemplu, un simplu experiment privind comportamentul diferitor 
materiale, într-un vas cu apă poate deschide calea către înțelegerea noțiunilor de 
densitate, greutate specifică sau flotabilitate, concepte abstracte care devin inteligibile 
prin interacțiunea directă.

În lucrarea sa „Pedagogia învățării prin investigație și impactul ei asupra 
deprinderilor de cercetare științifică și învățare pe tot parcursul vieții” Mihai Calalb  
argumentează că învățarea științifică trebuie să se bazeze pe „dezvoltarea capacității 
de investigare” și pe „construirea propriului  model explicativ asupra realității” . El 
subliniază faptul că rolul cadrului didactic nu este de a livra cunoștințe, ci de a crea 
„situații pedagogice de cercetare” care să impulsioneze curiozitatea și să  favorizeze 
descoperirea. În acest sens experimentul didactic devine un spațiu de formare a 
gândirii științifice autentice, în care elevul învață să pună întrebări, să imită ipoteze, 
să verifice și să argumenteze.

În cadrul învățământului primar, experimentul didactic se dovedește a fi un 
instrument esențial pentru facilitarea tranziției de la percepția concretă la înțelegerea 
abstractă a fenomenelor științifice. Prin aplicarea activă a elevilor în activități 
experimentale, aceștia își dezvoltă gândirea și capacitatea de a formula ipoteze, 
contribuind astfel la formarea unei baze solide pentru înțelegerea conceptelor 
științifice [5].

Ludmila Franțuzan, în ghidul metodologic elaborat în cadrul proiectului 
„Reconfigurarea procesului de învățare din învățământul general în contextul 
provocării sociale” subliniază importanța metodelor interactive și a învățării prin 
descoperire în dezvoltarea competențelor științifice ale elevilor. Ea evidențiază 
că „Experimentul didactic oferă elevilor ocazia de a experimenta și de a înțelege 
principii și concepte științifice într-un mod concret”, încurajând astfel gândirea 
critică și învățarea activă [6].

Nicolaie Silistraru, în lucrarea „Etnopedagogie”, subliniază importanța 
tradițiilor și contextul cultural în actul educațional. Potrivit acestuia, includerea 
elementelor de pedagogie populară în activitățile experimentale nu doar că sporește 
atractivitatea învățării, ci și consolidează legătura dintre cunoștințe științifice și 
valorile comunității din care provine copilul, făcând procesul educativ mai relevant 
și ancorat în realitatea cotidiană a elevului [7].

Observarea și experimentul ca metode psihologice
Observarea și experimentarea sunt metode pedagogice esențiale în învățarea 

prin descoperire, mai ales în etapa formativă timpurie. Jean Piaget afirmă că 
învățarea este eficientă atunci când se bazează pe acțiunea directă asupra obiectelor, 
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pe manipulare, pe interacțiunea cu mediul. Copilul trece prin stadii cognitive în care 
explorarea este esențială pentru înțelegerea lumii. 

Observarea îndeplinește o serie de funcții esențiale în procesul de învățare:
	 Funcția cognitivă facilitează acumularea de informații prin contact direct 

cu realitatea, stimulând gândirea și procesarea datelor senzoriale;
	 Funcția exploratorie îi determină pe elevi să caute răspunsuri, să formuleze 

întrebări, și să descopere fenomene noi prin propria experiență;
	 Funcția formativă contribuie la dezvoltarea unor trăsături de caracter 

precum răbdarea, perseverența și atenția la detalii, necesare în orice 
demers investigativ;

	 Funcția practic aplicativă se remarcă prin faptul că elevii învață se lege 
teoria de practică, aplicând cunoștințele acumulate în contexte reale 
concrete;

	 Funcția motivațională trezește curiozitatea naturală a copiilor, stimulează 
interesul, pentru știință și le cultivă o implicare afectivă autentică în actul 
de învățare.

Dacă funcțiile observării ne arată de ce este importantă în procesul de învățare, 
scopurile ne ajută să înțelegem ce urmărim concret atunci când folosim observarea 
ca metodă. În ciclul primar, prin activitățile de observare urmărim în primul rând:

	 Dezvoltarea spiritului de observare și a gândirii critice.
	 Identificarea caracteristicilor obiectelor și fenomenelor, formularea 

ipotezelor.
	 Promovarea învățării active [8].

Exemple de activități didactice centrate pe observare și experimentare
Un exemplu concret de activitate prin care am valorificat observarea este 

proiectul „Prietenii lui Meteo” , desfășurată în prima săptămână a lunii aprilie. În 
această activitate elevii au fost provocați să observe calendarul și să identifice cât 
zile sunt din fiecare zi a săptămânii în luna aprilie, de exemplu au observat că sunt 
4 zile de luni, 4 zile marți dar și 5 sâmbete și 5 vineri. A fost un exercițiu simplu dar 
util pentru dezvoltarea logicii , atenției și înțelegerii succesiunii timpului. Apoi am 
trecut la partea de observare propriu-zisă: timp de o săptămână, copiii au colectat 
zilnic date meteo – starea vremii și temperatura aerului la prânz. Am completat 
împreună un tabel, notând dacă era senin, înnorat, dacă a plouat sau a bătut vântul. 
Apoi, timp de o săptămână , au urmărit starea vremii și temperatura la prânz, notând 
zilnic observările într-un caiet. Temperaturile au variat între 11 și 17 grade, ceea ce 
ne-a permis să discutăm despre schimbările de vreme specifice primăverii. 
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Această activitate i-a ajutat pe copii să coreleze datele din calendar cu 
realitatea cotidiană observând schimbările de la o zi la alta, copii au exersat măsurarea 
și înregistrarea datelor, ca mai apoi să formuleze o concluzie simplă, dar valoroasă: 
că primăvara este anotimpul schimbărilor, în care putem avea și ploaie, și soare, 
chiar în aceiași săptămână. Activitatea a fost realizată individual, iar fiecare elev și-a 
completat propriu tabel. Iar la final, am discutat împreună observările, întărind ideea 
că natura este cel mai bun laborator pentru învățare, iar știință prin ochii lor a devenit 
ceva frumos și firesc. 

Un alt tip de activitate a fost realizată după mai multe ieșiri în natură, în 
pădurea din apropierea școlii. Elevii au fost încurajați să observe direct schimbările 
din mediu – o experiență care a transformat învățarea într-un proces viu și ancorat 
în realitate. Scopul activității a fost dezvoltarea capacității de observare și a gândirii 
comparative, prin identificarea și clasificarea fenomenelor naturale specifice fiecărui 
anotimp [8]. Iar obiectivul a fost ca elevii să recunoască și să diferențieze fenomenele 
caracteristice perioadei toamnă-iarnă [2], dar și să identifice elemente comune 
ambelor anotimpuri. După ce au discutat și au făcut observații în teren, copiii au 
completat o diagramă Venn. 

–	 În cercul albastru au notat fenomene specifice iernii: ninsoare, sloiuri de 
gheață, ger sau nori de zăpadă;

–	 În cercul galben, au identificat fenomene specifice primăverii: ploaie, 
curcubeu, frunze căzute, tunete și fulgere;

–	 Iar în zona de intersecție, au trecut fenomene comune celor două 
anotimpuri – cum ar fi vântul sau prezența norilor.

Prin această activitate, copiii nu doar că și-au consolidat cunoștințele despre 
fenomenele naturii, ci au învățat să gândească organizat, să clasifice informația și să 
observe conexiuni.

Totodată, elevii au exersat formularea ipotezelor – de exemplu: „dacă apar 
tunete, este posibil să urmeze o ploaie cu descărcări electrice”. Este un exemplu 
de învățare autentică, care pornește de la realitatea concretă și ajunge la înțelegerea 
științifică, trecând prin curiozitate, reflecție și exprimare personală. 

În continuarea demersului didactic axat pe stimularea gândirii științifice, 
propunem o altă activitate care valorifică observația ca metodă de investigare a 
realității.

Tema lecției: Stările de agregare ale apei. Circuitul apei în natură.
Scopul lecției: Să-i ajute pe elevi să înțeleagă transformările apei dintr-o stare 

în alta și să observe modul în care apa circulă în natură [9].
Activitatea a început cu o discuție despre formele sub care elevii întâlnesc 

apa în viața de zi cu zi (gheață, lichid, vapori). Apoi s-a desfășurat un experiment 
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simplu: un cub de gheață a fost pus într-un pahar și lăsat să se topească, apoi apa a fost 
încălzită pentru a produce abur. Elevii au observat fiecare etapă, au notat schimbările 
și au tras concluzii despre stările de agregare. Ulterior, au fost provocați să deseneze 
circuitul apei în natură, pe baza observațiilor și explicațiilor oferite de învățător. 
Elevii au înțeles că apa poate trece dintr-o stare în alta în funcție de temperatură, au 
făcut legătura dintre fenomenele naturale (ploaie, evaporare, rouă) și schimbările 
observate la clasă. De asemenea, au învățat să-și formuleze ipoteze și să le verifice 
prin observare directă. Activitățile sunt legate printr-un fir logic: toate pornesc de 
la realitatea înconjurătoare și încurajează elevii să descopere legi ale naturii prin 
experiență directă. Având ca scop dezvoltarea abilităților de analiză și de interpretare 
a fenomenelor naturale, propunem o nouă activitate didactică, complementară celei 
anterioare.

Experiment – „Există oare sunet în vid?”
Tema lecției: Proprietățile aerului.
Scopul lecției: Să-i determine pe elevi să descopere că sunetul nu se propagă 

în absența unui mediu material.
Lecția a început cu o întrebare provocatoare: „Putem auzi în spațiu?”. 

Elevii au formulat ipoteze, majoritatea presupunând că da. A urmat prezentarea 
unui experiment, Pentru a ilustra ideea că sunetul nu se propagă în vid, am realizat 
un experiment concret, pe înțelesul copiilor: am introdus un ceas inteligent  într-
un borcan și apoi am extras aerul treptat. Pe măsură ce presiunea scădea, sunetul 
devenea tot mai slab, până nu s-a mai auzit deloc. Am repetat experimentul și cu un 
apel telefonic: când ceasul era în borcan și vidul era creat, elevii au constatat că nu 
se mai auzea sunetul apelului. Copii au înțeles  faptului că sunetul are nevoie de un 
mediu material pentru a se transmite, iar în vid  sunetul nu se propagă. Copiii au 
fost uimiți de rezultat și au învățat că unele fenomene nu pot fi văzute, dar pot fi 
demonstrate prin știință. Elevii au urmărit fenomenul, iar apoi au fost încurajați să 
explice ce s-a întâmplat. Discuția s-a extins la situații din viața reală: cum vorbesc 
astronauții? De ce au căști și microfoane? Elevii au înțeles că sunetul are nevoie 
de un mediu (aer) pentru a se propaga. Au învățat să-și corecteze ipotezele și să 
argumenteze științific, descoperind că știința înseamnă nu doar răspunsuri, ci și 
curajul de a întreba și de a testa.

Activitățile prezentate mai sus nu sunt întâmplătoare, ci răspund unei strategii 
pedagogice clare: expunerea treptată a elevilor la fenomene naturale ușor de observat, 
dar provocatoare din punct de vedere cognitiv. Astfel, lecția despre stările de agregare 
ale apei și circuitul acesteia în natură pune bazele înțelegerii transformărilor fizice 
vizibile și tangibile. Ulterior, experimentul despre sunet și nevoia unui mediu de 
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propagare aduce o provocare mai mare, întrucât elevii trebuie să accepte o concluzie 
care contrazice intuiția. În ambele situații, observarea directă și confruntarea cu 
realitatea joacă un rol esențial.

Concluzie
1.	 Observarea dezvoltă interesul pentru științe și aptitudini de cercetare.
2.	 Atenția la detalii îi ajută pe elevi să descrie cu exaccitate observațiile.
3.	 Observarea fenomenelor naturale dezvoltă gândirea analitică a elevilor, 

ajutându-i să identifice asemănările și deosebirile între fenomene și să tragă 
concluzii corecte.

4.	 Jocul favorizează o observare liberă și creativă, elevii devenind mai deschiși 
și mai receptivi la materia nouă.
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Abstract This article denotes the specifics of studying mechanics through projects 
in Centre of excellence or vocational training college. Mechanics has an important role in the 
formation and development of the imagination, which allows a rapid adaptation to changes 
of the future specialist. The use of project increases the level of achievement of objectives 
in flat physics classes.

Keywords: educational project, mechanics, digital instruments, bicycle.

Rezumat Lucrarea descrie un proiect educațional interdisciplinar „Bicicleta ancorată 
în actualitate”, desfășurat în Centrul de Excelență în Horticultură și Tehnologii Agricole 
din Țaul. Scopul principal al proiectului este motivarea elevilor pentru studiul disciplinelor 
reale, în special fizica, matematica și informatica, prin aplicarea metodei învățării prin 
proiecte STEM/STEAM. Activitățile includ realizarea de machete de biciclete, efectuarea 
de măsurători și calcule științifice, utilizarea hărților digitale și prezentarea rezultatelor. 
Proiectul a contribuit la dezvoltarea gândirii critice, colaborării și interesului pentru științele 
exacte în rândul elevilor.

Cuvinte – cheie: proiect educațional, mecanică, instrumente digitale, bicicletă.

„Trei căi duc la cunoaștere:
Calea meditației este calea cea mai nobilă;

Calea imitației este calea cea mai ușoară;
Calea experienței este calea cea mai amară.”

(Confucius)

Conceptul de proiect educațional a început să fie formalizat în educație în 
secolul XX, ca parte a unei mișcări mai ample de reformă educațională. De-a lungul 
timpului, diferite modele și strategii au fost dezvoltate pentru a implementa proiecte 
educaționale, inclusiv:

https://orcid.org/0009-0001-2938-4875
mailto:liliaberjan13@gmail.com


163

• 	 proiectul John Dewey, filozof și educator american, a influențat profund 
educația prin accentul pus pe învățarea experimentală și învățarea prin 
proiecte; 

• 	 educația bazată pe proiecte popularizată în a doua jumătate a secolului 
XX, pune accent pe implicarea elevilor în proiecte complexe și autentice, 
învățând prin soluționarea problemelor reale. Project-Based Learning 
(PBL) este o metodă de învățare activă și practică, în care studenții 
dobândesc cunoștințe și abilități prin intermediul implicării în proiecte 
reale sau simulate. Această abordare este populară în domenii precum 
științele computerului, inginerie, științele sociale și educație, dar poate 
fi aplicată în orice domeniu. Studenții învață nu doar teoria, ci și cum 
să o aplice în situații practice, similare celor cu care se vor confrunta în 
carieră; 

• 	 programul Erasmus+ și alte inițiative internaționale au adus un cadru 
pentru implementarea și evaluarea proiectelor educaționale internaționale 
și interculturale.

Astăzi proiectele educaționale sunt aplicate la toate nivelurile educației, de la 
învățământul preșcolar până la educația superioară și educația pentru adulți. Ele sunt 
utilizate pentru a introduce noi metode de învățare, pentru a implementa tehnologii 
educaționale avansate, pentru a răspunde nevoilor specifice ale elevilor și pentru a 
stimula inovarea și colaborarea în educație.

Definiția proiectului educațional din „Managementul proiectelor educaționale 
în instituțiile de învățământ preuniversitar” elaborat de Cebanu Lilia și Nastasă Anca-
Mihaela este una foarte clară și concisă. Potrivit acestora, un proiect educațional este 
definit ca fiind „o activitate sau o serie de acțiuni interdependente care au puncte de 
plecare și de finalizare clar definite, desfășurate în mod organizat, pe baza unui plan, 
determinat de inițiatori și implementatori, în scopul atingerii obiectivelor definite 
într-o anumită perioadă de timp” [1].

Astfel realizarea unui proiect presupune un punct inițial și final al acestuia. 
Momentul inițial constă în conceperea proiectului de către profesor, iar cel final 
presupune realizarea activității finale din proiect și se procedează la redactarea 
rapoartelor de evaluare [2].

În ultimele trei decenii s-a observat scăderea numărului de elevi care 
sunt interesați de știință. Pentru mulți profesori reprezintă o adevărată provocare 
menținerea entuziasmului elevilor pentru școală și a motivației pentru învățare. 
Aceste condiții determină profesorii să folosească cele mai bune strategii pentru a-i 
motiva pe elevi. Motivația joacă un rol important în toate procesele umane de luare 
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a deciziilor. Indiferent de situație fără valorificarea corespunzătoare a motivației, nu 
poate fi realizat nimic.

Proiectul interdisciplinar „Bicicleta ancorată în actualitate” vine ca instrument 
de sporire a motivației studiului disciplinelor exacte. Scopul principal constă în 
motivarea elevilor pentru studiul disciplinelor reale: fizica, matematica, informatica. 
Astfel proiectul presupune realizarea activităților ce formează competențele specifice 
fiecărei discipline, dar totodată și competențele cheie. Utilizarea metodei proiect face 
evaluarea mai flexibilă, oferă posibilitatea elevilor de a-și personaliza activitățile 
desfășurate în cadrul proiectului.

Proiectul „Bicicleta ancorată în actualitate” are la bază proiectul STEM „De 
la frecvență de pedalare la viteză de mișcare a bicicletei” [3]. Proiectul STEM a fost 
realizat de elevii în Centrul de Excelență în Horticultură și Tehnologii Agricole în 
Țaul pe parcursul anilor 2020-2024. Analizând rezultatele obținute de elevii am luat 
decizia să extind proiectul STEM în proiectul educațional, ceea ce va oferi elevilor 
posibilitatea de comunicare cu semenii săi din altele instituții publice pentru a crea 
relații noi.

„Bicicleta ancorată în actualitate” implică elaborarea regulamentului 
pentru proiectul interdisciplinar, implementarea acestuia la Centrul de Excelență în 
Horticultură și Tehnologii Agricole din Țaul,  Liceele teoretice „Alexei Mateevici” 
din Dondușeni și „Ion Pelivan” din Răzeni.

Obiectivele proiectului sunt:
•	 Studierea literaturii de specialitate, documentelor reglatorii și resurselor 

on-line în vederea elaborării regulamentului proiectului interdisciplinar;
•	 Elaborarea regulamentului proiectului educațional „bicicleta ancorată în 

actualitate”;
•	 Realizarea proiectului educațional;
•	 Stabilirea impactului proiectului asupra motivației elevilor pentru 

studierea fizicii, matematicii.
Proiectul educațional include patru probe ce sunt realizate de elevi: 
Proba 1. Prezentarea echipelor și a logourilor.
Proba 2. Prezentarea proiectului STEM.
Proba 3. Prezentarea și discutarea tematicilor aferente proiectului.
Proba 4. Prezentarea machetei unei biciclete.
Fiecare participant al proiectului se obligă:
•	 Să efectueze proba propriu-zisă;
•	 Să fotografieze produsul obținut, precum și echipa de realizare a acestuia;
•	 Să expedieze dovezi (ppt sau video cu prezentarea echipei și a logoului, a 
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proiectului stem, completarea documentului pe google. Doc cu informație 
cerută) pe padlet.

Pentru realizarea proiectului STEM am elaborat fișa de lucru (vezi Tab. 1).

Tabelul 1. Procesul de realizare și evaluarea proiectului (extras)

Etape Pași/operații de realizare Puncte
Pregătirea  
locului pentru  
experiment

1.1 Asigurați-vă cu materialele necesare; 1
1.2 Verificați starea inventarului; 1
1.3 Aranjați uneltele și inventarul la locul de experiment; 1

De la 
„frecvența 
de pedalare” 
la viteza de 
mișcare a bici-
cletei 

2.1 Măsurați cu ajutorul ruletei diametrul roții bicicletei 
(d) 1

2.2 Calculați raza roții după formulă 1
2.3 Cronometrați timpul a 5 rotații complete de pedale 
într-un ritm încet (N, t1)

1

2.4 Cronometrați timpul a 5 rotații complete de pedale 
într-un ritm încet (N, t2)

1

2.5 Cronometrați timpul a 5 rotații complete de pedale 
într-un ritm încet (N, t3)

1

2.6 Calculați frecvența de pedalare    (ν1, ν2, ν3) 3
2.7 Calculați viteza de mișcare a bicicletei (v1, v2, v3) 3
2.8 Pe hârtie milimetrică construiți dependența grafică a 
vitezei bicicletei de frecvența de pedalare 3

2.9 Formulați concluzii de rigoare 3
Cercul. Relații 
metrice în 
cerc.

3.1 Calculați lungimea roții după formula
L=2*π*r; π=3,14 1

3.3 Aflați numărul de foi de carbon necesare pentru dec-
orarea pneului, dacă dimensiunea unei foi este de 100 
cm* 75 cm

2

3.4 Măsurați cu ajutorul raportorului măsura unghiului 
dintre două spițe (u°) 1

3.5 Calculați lungimea sectorului de cerc situat între 2 
spițe după formula 1

Tabelul 2.  Evaluarea produsului
Criterii de evaluare Puncte 
Raza roatei bicicletei a fost determinată corect (măsurat diametrul și cal-
culată raza)

1

Frecvența de pedalare a fost determinată corect (conform formulei de cal-
cul) 

1
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Viteza de mișcare a bicicletei este calculată corect (conform formulei de 
calcul)

1

Dependența vitezei de frecvența de pedalare este construită corect 1
Concluziile sunt formulate corect 1
Lungimea roții a fost calculată corect (conform formulei de calcul) 1
Suprafața pneului a fost calculată corect (conform formulei de calcul) 1
Numărul de foi necesar pentru decorarea pneului a fost calculat corect 2
Lungimea sectorului dintre două spițe a fost calculată corect (conform 
formulei de calcul)

1

Pentru realizarea machetei unei biciclete am oferit elevilor o fișă de 
instrucțiuni:

Tabelul 3. Procesul de realizare și evaluarea proiectului (extras)
Etape Pași/operații de realizare Puncte

Pregătirea locului 
pentru  experiment

1.1 Asigurați-vă cu materialele necesare; 1
1.2 Verificați starea inventarului; 1
1.3 Aranjați uneltele și inventarul la locul de 
experiment; 1

Crearea machetei 2.1 Alege prototipul/originalul machetei 1
2.2 Alege scara de proporție 1
2.3 Măsoară cu ruletă detaliile prototipului 1
2.4 Transformă măsurile cu ajutorul scării de 
proporție 1

2.5 Taie/modelează elementele machetei conform 
dimensiunilor obținute în 2.4 3

2.6 Asamblează macheta cu ajutorul materialelor 
adezive 3

2.7 Finisează macheta prin vopsirea machetei 1
Total puncte proces 25-30

Proiectul s-a desfășurat în următoarele  etape:
•	 Lansarea Proiectului - 1  septembrie;
•	 Etapă de creare a echipelor, logourilor – 2 septembrie – 4 octombrie;
•	 Prezentarea echipelor pe Google Meet – 10 octombrie;
•	 Etapa de elaborare a proiectului STEM –  13 – 30 octombrie;
•	 Prezentarea produsului pe Google Meet – 31 octombrie;
•	 Etapa de completarea a documentului Google.doc cu informații aferente - 

1 – 14 noiembrie;
•	 realizarea chestionarului pe Google Meet – 14/21 noiembrie;
•	 etapa de creare a machetei unei biciclete din resurse regenerabile  - 15/22 –  

30 noiembrie;
•	 prezentarea machetelor pe Google Meet – 3 decembrie;

•	 sesiune de totalizare pe Google Meet –  10 decembrie.
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La  proiect au fost înscriși peste 60 de participanți care prin implicarea activă 
au obținut rezultate frumoase.

Exemple de măsurări realizate de elevi sunt reprezentate în figura 1.

Figura 1. Măsurarea razei cu ajutorul unui instrument de măsurare

Pe baza rezultatelor măsurărilor efectuate elevii au realizat calcule frecvenței 
de rotație (Figura 2).

Figura 2. Calcul frecvenței de rotație
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La fel elevii au lucrat cu hărțile de contur folosind algoritmul propus (Figura 3).
Realizarea proiectului favorizează elevii în cercetarea aspectelor științifice 

întâlnite în viața cotidiană și, totodată, dezvoltă competențele specifice disciplinelor 
din proiect.

Proiectele educaționale vin în ajutorul profesorului la clasele unde la elevi 
lipsește motivația de a studia discipline exacte. De aceea sugerez profesorilor să 
includă în proiectarea de lungă durată proiectele STEM/STEAM recomandate 
de Ministerul Educației și Cercetării; realizarea proiectului de toți elevi ai clasei, 
prezentarea în public al rezultatelor proiectului, diseminarea rezultatelor de către 
profesori în literatura de specialitate. 

 
Figura 3. Determinarea distanței cu ajutorul atlasului

La fel elevii au demonstrat ingeniozitatea în realizarea machetelor bicicletelor. 
Machetele realizate de elevi sunt arătate în figura 4.

Următoarea etapă a proiectului a fost completarea comună a documentului 
Google.doc în care s-au descris diferite aspecte ale bicicletei de la istoria apariției 
până la impactul social al utilizării acestora.

Colaborarea mai multor participanți asupra unui document oferă posibilitatea 
de dezvoltarea abilităților de comunicare, lucrul în echipă, mobilizarea resurselor 
interioare pentru realizarea sarcinilor în termeni stabiliți etc.

Informația aferentă proiectului „Bicicleta ancorată în actualitate” a fost 
stocată pe table interactive padlet:

1. 	 https://padlet.com/liliaberjan13/prezentarea-elevilor-participan-i-n-
proiectul-bicicleta-anco-yxbs9lwpi4uhtn45 ;

https://padlet.com/liliaberjan13/prezentarea-elevilor-participan-i-n-proiectul-bicicleta-anco-yxbs9lwpi4uhtn45
https://padlet.com/liliaberjan13/prezentarea-elevilor-participan-i-n-proiectul-bicicleta-anco-yxbs9lwpi4uhtn45
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2. 	 https://padlet.com/liliaberjan13/bicicleta-ancorat-n-actualitate-
rs1rnccm80bp4ua6 ;

3. 	 https://padlet.com/liliaberjan13/macheta-unei-biciclete-realizat-de-
elevii-participan-i-la-pr-skmo49d3bulfx2ug .

La fel documentul realizat de elevi poate fi vizualizat online pe adresa:
https://docs.google.com/document/d/1VQ6nfps0Y9NBKiMnHq94u8Us0dv

pEqVLb9Ex0Pu_H9I/edit?tab=t.0 .
Evaluarea a fost realizată printr-un sistem de punctaj ce a inclus:
•	 acuratețea calculelor; 
•	 corectitudinea măsurătorilor; 
•	 originalitatea machetei; 
•	 calitatea prezentării finale.
La finele proiectului participanților a fost propus spre completarea chestionarul 

proiectului. Rezultatele chestionarului sunt prezentate în figura 5.
Rezultatele au arătat o implicare activă a elevilor, dezvoltarea gândirii critice 

și colaborative, precum și o creștere notabilă a interesului pentru științele reale.
Proiectul „Bicicleta ancorată în actualitate” demonstrează eficiența metodei 

proiectului în procesul educațional. Integrarea disciplinelor și orientarea către 
aplicații practice contribuie la formarea unui profil de absolvent capabil să gândească 
critic și să acționeze în mod responsabil.

Proiectul educațional interdisciplinar „Bicicleta ancorată în actualitate” s-a 
dovedit a fi o metodă eficientă de motivare a elevilor pentru studiul disciplinelor 

Figura 4. Machete bicicletelor

https://padlet.com/liliaberjan13/bicicleta-ancorat-n-actualitate-rs1rnccm80bp4ua6
https://padlet.com/liliaberjan13/bicicleta-ancorat-n-actualitate-rs1rnccm80bp4ua6
https://padlet.com/liliaberjan13/macheta-unei-biciclete-realizat-de-elevii-participan-i-la-pr-skmo49d3bulfx2ug
https://padlet.com/liliaberjan13/macheta-unei-biciclete-realizat-de-elevii-participan-i-la-pr-skmo49d3bulfx2ug
https://docs.google.com/document/d/1VQ6nfps0Y9NBKiMnHq94u8Us0dvpEqVLb9Ex0Pu_H9I/edit?tab=t.0
https://docs.google.com/document/d/1VQ6nfps0Y9NBKiMnHq94u8Us0dvpEqVLb9Ex0Pu_H9I/edit?tab=t.0
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reale, în special fizica, matematica și informatica. Prin integrarea conținuturilor 
teoretice cu activități practice, proiectul a contribuit la dezvoltarea competențelor 
științifice, tehnologice și de comunicare ale elevilor.

Rezultatele obținute evidențiază următoarele aspecte esențiale:
•	 Elevii au manifestat o implicare activă și constantă în toate etapele 

proiectului;
•	 Aplicarea cunoștințelor teoretice în contexte practice a crescut relevanța 

învățării pentru elevi;
•	 Prezentările și colaborările în format digital (padlet, google meet, google 

docs) au dezvoltat competențele digitale ale participanților.

Figura 5. Chestionar de totalizare a proiectului educațional  
„Bicicleta ancorată în actualitate”

Proiectul poate fi considerat un model de bună practică educațională ce merită 
extins în alte instituții de învățământ. 

Se recomandă:
•	 Extinderea acestui tip de proiect în cât mai multe instituții;
•	 Promovarea diseminării rezultatelor în comunitățile pedagogice.

Bibliografie
1. Cebanu, L., Nastasă, A. M. Managementul proiectelor educaționale în instituțiile 

de învățământ preuniversitar, Acta et Commentationes, Sciences of Education, nr. 
4(26), 2021. ISSN 1857-0623 citat [10.08.24]. Disponibil pe Internet: file:///D:/
Matematica/Masterat/Teza%20de%20master/Proiect%20educa%C8%9Bional%20
teza.pdf 

2. RĂDULESCU, C. et al. Planificarea și conducerea proiectelor. Cluj-Napoca: 
U.T.Press, 2017. ISBN 978-606-737-256-4

3. Curriculum național la fizică, Chișinău 2020 citat [10.08.24]. Disponibil pe Internet: 
https://mecc.gov.md/sites/default/files/fizica_gimnaziu_ro.pdf 

file:///D:/CEP_LUCRU/2025/Calalb%20Mihail_Conferinta_2025/../../../Matematica/Masterat/Teza de master/Proiect educaÈ
file:///D:/CEP_LUCRU/2025/Calalb%20Mihail_Conferinta_2025/../../../Matematica/Masterat/Teza de master/Proiect educaÈ
file:///D:/CEP_LUCRU/2025/Calalb%20Mihail_Conferinta_2025/../../../Matematica/Masterat/Teza de master/Proiect educaÈ
https://mecc.gov.md/sites/default/files/fizica_gimnaziu_ro.pdf


171

FAMILY, DIVORCE, CHILDREN WITH SPECIAL EDUCATIONAL 
NEEDS AND THE PERCEPTION OF INTERPERSONAL 

RELATIONSHIPS

Valentina OLĂRESCU,
PhD, university professor

“Ion Creangă” State Pedagogical University, Chisinau, RM
https://orcid.org/0000-0001-8019-8907

volarescu@yahoo.com

Dorina PONOMARI,
PhD in psychology, university lecturer

“Ion Creangă” State Pedagogical University, Chisinau, RM
https://orcid.org/0000-0002-0795-3889

dorinaponomari@yahoo.com 

CZU: 37.018.1-056=111
DOI: 10.46727/c.11-04-2025.p171-179 

Abstract: The relevance of this work is that in our country, and throughout the 
world, the number of single-parent families is quite large. There are many reasons why 
people get divorced and remarry again or remain independent of marital obligations. In 
any case, the structure of the family, its changes greatly affect the development of the child. 
On the one hand, the family educates: here the child receives the basics of human culture - 
physical, intellectual, economic, moral, aesthetic ... However, on the other hand, education 
is a process of purposeful interaction on the development of the human personality in 
accordance with the ideals and tasks that have developed in society. The process of child 
development is influenced by many family factors: parenting styles, the number of children 
in the family and the age difference between them, the nature of children’s relationships, and 
the disciplinary measures used. In addition, social learning depends largely on the structure 
and living conditions of the family: whether the family is complete or not; whether all its 
members work; whether grandparents or other relatives live with the family; whether the 
family lives in a comfortable house or an overcrowded city apartment. The breakdown of a 
family has many consequences for children. Both parents influence the child’s development, 
and divorce means that contact with both parents will no longer be equally frequent. In 
addition, children live in tension for a long time before their parents’ divorce.

The birth and upbringing of a child with SEN in the family is a wide topic of 
discussion. The application of the Rene Gilles method highlighted aspects of the relationship 
of the child with SEN from the complete/incomplete family with other people.

Keywords: complete/incomplete family, divorce, parenting style, children with 
special educational needs, attitude towards …

Erikson came to believe that the central event of the early school years is a 
psychosocial conflict - hard work versus inferiority. At this age, much of children’s 

mailto:volarescu@yahoo.com
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time and energy is devoted to acquiring new knowledge and skills. When children are 
able to succeed, they incorporate hard work into their self-image - they understand 
that hard work leads to the achievement of desired results, and they continue to try 
to master the environment. Conversely, children who do not succeed in school may 
feel inferior to their peers. The feeling of inferiority can continue to have a negative 
impact on a person’s personality throughout life unless it is later compensated for 
by continued success in other activities that are valuable in the eyes of the child and 
others, such as sports, music, or art.

How does a child’s personality change and develop during primary school 
age? Freud called this period the latent stage. He believed that for most children, the 
age from 6 to 12 is a time when their jealousy and envy (as well as sexual impulses) 
recede into the background. Therefore, most children can redirect their emotional 
energy to relationships with peers, creativity, and fulfilling responsibilities in school 
or society. Schools play a decisive role in the development of children. This is where 
the child tests his intellectual, physical, social, and emotional abilities and gets the 
opportunity to determine how well he meets the standards set by parents, teachers, 
and society as a whole. At school, children gain confidence in their ability to master 
knowledge about the world. Children, as a rule, study well if their parents provide 
them with support and help with their advice [4].

The child in the family. Each family is unique, just as each individual is unique. 
Parents use certain parenting techniques depending on the situation, the child himself, 
his current behavior, and his belonging to a particular culture. Ideally, they should 
create reasonable limits on the child’s autonomy, persistently transmit their values ​​
to him, and promote the development of self-control, while acting very carefully so 
as not to suppress the child’s curiosity, initiative, and growing sense of competence. 
The defining dimensions of parental behavior are control and warmth. The term 
parental control refers to the degree to which parents express prohibitive tendencies 
[7]. Prohibitory parents limit their children’s freedom; they actively impose rules and 
ensure that the child obeys them and fulfills his or her responsibilities.

In contrast, parents who are not characterized by prohibitive tendencies exert 
much less control over their children, make fewer demands on them, and impose 
fewer restrictions on their behavior and the emotions they express. The term parental 
warmth refers to the amount of love and approval demonstrated by parents. A mother 
and father who are warm and caring toward their children often smile at them, 
praise them, and support them. They try not to criticize or punish their children, and 
they also refrain from showing their disapproval. Abusive parents, on the contrary, 
criticize, punish, and ignore their children, rarely showing their love or approval. 
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Parental control and parental warmth influence children’s displays of aggression and 
prosocial behavior, the formation of their self-concept, the internalization of moral 
values, and the development of social skills. [4, 5]

A. Baldwin identified two styles of parenting: democratic and controlling. 
The democratic style is characterized by the following parameters: a high degree of 
verbal communication, children’s involvement in the discussion of family problems, 
the child’s success with the parents’ readiness to always come to the rescue, the desire 
to reduce subjectivity in the child’s vision. The controlling style assumes significant 
restrictions on the child’s behavior in the absence of disagreements between parents 
and children regarding disciplinary measures, and a clear understanding by the child 
of the meaning of restrictions. Parents’ demands can be quite strict, but they are 
presented to the child constantly and consistently and are recognized by the child as 
fair and reasonable. [1]

Diana Baumrind used three dimensions to classify parenting styles. She 
identified three different styles: authoritative, authoritarian, and permissive. 
Authoritative parents combine a high degree of control with warmth, acceptance, 
and support for their children’s growing autonomy. Although such parents impose 
certain restrictions on their children’s behavior, they explain to them the meaning 
and reasons for such actions. Their decisions and actions do not seem arbitrary or 
unfair, and therefore the child easily agrees with them. Authoritative parents are 
ready to listen to their children’s objections and give in when appropriate [2].

Authoritarian parents carefully control their children’s behavior and usually 
show little warmth to them. They adhere strictly to the rules. They give commands 
and expect everything to be done; such a father and mother avoid long explanations 
with their children. All the child’s striving for autonomy in this case can be extremely 
frustrating for him.

Liberal parents are very warm and exercise little control over their children, 
setting few or no limits on their behavior. If their children’s actions upset or anger 
the liberal parents, they tend to suppress their feelings. According to Baumrind, such 
parents are often so eager to demonstrate unconditional love and acceptance to their 
children that they stop performing direct parental functions, such as setting necessary 
limits for them.

The impact of parenting styles on the child.
Children of authoritarian parents are withdrawn and timid, have little or no 

desire for independence, are usually sullen, unpretentious and irritable. In adolescence, 
they, especially boys, can react extremely violently to the prohibitive and punitive 
environment in which they were raised, sometimes becoming disobedient and 
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aggressive. Although excessive permissiveness on the part of parents is the opposite 
of hypertrophied prohibitive tendencies, it does not necessarily lead to the opposite 
results: children of liberal parents can also be disobedient and aggressive. In addition, 
they tend to indulge their weaknesses, are impulsive and often do not know how to 
behave in public, although, sometimes, such a child becomes an active, decisive and 
creative person.

It has been found that children of authoritative parents are better adapted 
than others. Compared to others, such a child is more self-confident, completely in 
control of himself and socially competent. Over time, these children develop high 
self-esteem and perform much better in school than those raised by parents with 
different behavior styles. In complete families, parents sometimes adhere to different 
styles of behavior. For example, in the so-called traditional parenting style, parents 
play roles that have long been assigned to a man and a woman. The father can be 
quite authoritarian, and the mother can be caring and permissive. Here, the influence 
of one parent is balanced by the influence of the other [2]. In his research, Maccoby 
focuses on the analysis of interactions in the family. As children grow older, parents 
should enter into negotiations with them to make decisions and determine rules. 
Instead of simply setting rules and demanding that they be followed, it is better to 
help the child develop his own way of understanding problems and teach him the 
laws of the art of communicating with others. These actions must be carried out in a 
warm, supportive atmosphere. In this way, family relationships develop; as children 
grow older, they acquire self-control skills and a sense of responsibility for their 
behavior [4,5].

Judy Dunn describes five main areas in which relationships between children 
in the same family differ: rivalry, affection, security, closeness (including frankness 
and playful relationships), shared fantasies.

One of the reasons why a child differs from his or her brothers and sisters is 
that children need to define and strengthen their unique identity. Thus, if the older 
child is serious and diligent, then the younger one may become noisy and restless. A 
girl with four sisters and no brothers can carve out a niche for herself in family life 
by adopting a masculine role [3].

Another reason is related to the uniqueness of personal experience, as opposed 
to life situations common to brothers and sisters. Despite the fact that children from 
the same family participate in the same events, live in the same house with the same 
parents, each child has many personal experiences that are unknown to others. Here 
is what Robert Plomin says about this: “Members of the same family are more united 
by DNA than by common experiences. “Significant environmental effects are specific 
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to each child.” Some personal experiences are related to birth order. For example; 
a firstborn may receive more warmth and attention than other siblings. Although 
birth order does not have a clear, consistent, and predictable effect on personality, 
many studies have found that it affects a child’s intelligence and achievement, and 
firstborns have a clear advantage over other siblings in the family. On average, older 
siblings have higher IQs, and they achieve much better results in school and in their 
subsequent careers. An only child in a family may have similarly high achievements. 
However, such children have, on average, slightly lower IQs than firstborns in 
families with two or three children.

However, differences in IQ based on birth order are expressed only as a 
weak trend. Much larger and more persistent differences emerge when researchers 
take family size into account. The more children in a family, the lower their IQ and 
the less likely they are to graduate from higher education. This relationship holds 
even when controlling for other factors, such as family structure and income. Note, 
however, that family structure (whether a family is complete or not) and its income 
affect children’s IQ and achievement even more than birth order or their number. 
Grandparents visit their adult children and grandchildren, often every week. In 
families where both parents work, grandparents often become the main caregivers 
for the child. The role of grandparents can be especially important in single-parent 
families. Their role is also great when the mother is forced to work (this is the case 
in every second family with children under 3 years old).

The functions of grandparents are usually different from those of parents. 
They have somewhat different attachment relationships with their grandchildren. 
Parents are more likely to express approval, sympathy, and affection, to be supportive, 
and to punish their grandchildren less often. Sometimes these relationships are more 
relaxed and involve a greater share of play.

Children of Divorce. Psychological Consequences of Divorce. The breakdown 
of a family has many consequences for children. Both parents influence a child’s 
development, and divorce means that contact with both will no longer be equally 
frequent. In addition, children have been living in tension for a long time before 
their parents’ divorce. They may have heard the word “divorce” uttered (sometimes 
quite loudly) in their home for many months or even years, accompanied by crying, 
screaming, and possibly fighting. When the relationship between parents breaks 
down, even very young children understand this. Children want to know what will 
happen to them after their parents’ divorce. When one parent finally leaves the family, 
children may be afraid that the other parent will leave them too. The child may feel 
sad, confused, angry, or anxious. He or she may become depressed or start to exhibit 
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disruptive behavior at school or home. Many children (especially young children) 
feel that it is their fault that their parents divorced and that if they had behaved better, 
perhaps Mom and Dad would not have separated. Sometimes they try to bring their 
parents back together by trying to behave perfectly or by fantasizing about their 
reconciliation.

Many parents make matters worse by initially being unsure about the finality 
of the divorce and perhaps making unsuccessful attempts to reconnect, thus raising 
false hopes in their children. During and after a divorce, a child’s relationship with 
both parents’ changes. Children may become disobedient and uncooperative, and 
may become emotionally distant from the family as teenagers. They often have to 
listen to their parents recriminating each other. Children may find themselves in the 
middle of a battle over who they should stay with after the divorce, with each parent 
trying to win the child over to their side. Parents are often under a lot of stress after 
a divorce and are unable to show enough warmth and control to their children. They 
are often less attentive to the child, inconsistent in their discipline, uncommunicative 
and indifferent to the child’s problems. In addition, children sometimes react painfully 
to their parents’ attempts to find a new partner. For example, a boy who remains 
with his mother sometimes assumes the role of “head of the family” and may feel 
threatened when a “rival” appears on the scene. 

Among the most important factors that determine children’s reactions to their 
parents’ divorce are the following:

1. The hostility that accompanies the divorce. When the hostility and anger 
that accompanies the divorce are high, children find it more difficult to adjust to the 
situation. Conflict between parents is a major cause of the decline in their sense of 
well-being. When parents quarrel, children develop fears and irritability. They are 
especially vulnerable when they are forced to take sides.

2. The amount of change that has occurred in the child’s lifestyle. If the child 
continues to live in the same home, attends the same school, and has the same friends 
that he or she is accustomed to, then the effects of the divorce are easier for him or 
her to cope with. Conversely, if the child’s daily life undergoes major changes and 
he or she now has to move from one home to another, part with old friends, and go 
to a new school, his or her self-confidence and sense of order in life are likely to be 
shaken. The more changes a child’s life undergoes, especially immediately after a 
divorce, the more difficult it is for him to adapt to new conditions.

3. The nature of the parent-child relationship. The love and support that both 
parents show greatly helps the child. Some researchers have observed that the nature 
of the ongoing relationship between parent and child is much more important than 
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the presence of both parents at home. In fact, sometimes divorce is a more positive 
option for a child than living together with both parents who constantly argue and 
fight with each other. 

4. The consequences of divorce in everyday life. Immediately after the 
divorce of their parents, children, especially those between the ages of 5 and 7, often 
seem confused and at a loss. They show signs of erratic behavior at home as well as 
at school. Their daily lives undergo major changes, and their understanding of the 
social world is disrupted. The familiar pattern of family life has fallen apart before 
our eyes. If in the past this world was predictable: every evening everyone returned 
from work, sat down to dinner, and at exactly 9 o’clock the child was put to bed, now 
everything has changed. So, children often test how fair these familiar rules are to 
see if the world is still the same as it was before.

5. For many children, the negative effects of divorce and their subsequent 
negative behavior patterns are minimal and relatively temporary. Other children, 
however, experience problems socially, emotionally, and academically. Even those 
who initially seem to cope well with the aftermath of divorce may develop serious 
adjustment problems later in life, as they enter adolescence and begin to enter puberty. 
“Compared with their peers from intact families, adolescents from divorced families 
are twice or even three times more likely to drop out of school, become pregnant, and 
engage in antisocial and delinquent behavior. Such problems may persist into early 
adulthood. However, for children removed from abusive and destructive homes, this 
is often a beneficial event. In the long run, most children are resilient and adaptive 
enough to cope with their parents’ divorce. Again, it depends largely on how exactly 
the parents separate and what they do afterward.

Results of the study using the René Gilles method
The Rene Gilles projective method for children aims to study the child’s 

sphere of interpersonal relationships, the perception of intra-family relationships, the 
child’s social adaptation and their relationships with others [5].

The method is visual-verbal and consists of 42 images, representing children, 
children and adults, as well as textual items. Instructions for the child: “You must 
look carefully at the image and answer the questions. At the same time, you choose 
a place among the people represented in the image or identify yourself with a person 
who occupies a certain place among the other people in the image. You have the right 
to choose a place closer or further from any person. In the textual items, you choose 
the option that you consider most accurately defines you”.

The method includes 12 scales; scales 1-7 represent the specific personal 
attitude towards those around you, scales 8-12 characterize the child himself.
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Table 1. Scales of the Rene Gilles method
Scale 
No

Scales Item`s No Total No. 
of items

1 Attitude towards mother 1-4; 8-15; 17-19;27;38;40-
42

20

2 Attitude towards father 1-5; 8-15; 17-19; 37; 40-42 20
3 Attitude towards father and 

mother
1-4; 6-8; 14; 17; 19 10

4 Attitude towards siblings 1, 2, 4, 5, 6, 8-19; 30; 40; 
42

20

5 Attitude towards grandmother
 /grandfather

1; 4; 7-13; 17-19; 30, 40, 41 15

6 Attitude towards friends 1; 4; 8-19;25; 30; 33-35; 40 20
7 Attitude towards the teacher

(adult authority)
1; 4;5; 9; 11; 13; 17;19; 26; 
28-30; 32; 40

10

8 Curiosity 5; 22-24; 26; 28-32 10
9 Sociability 16; 22; 23; 24 4
10 Domination 20-22; 39 4
11 Isolation 9; 10; 14-16; 17; 19; 22-24;

29; 30; 40-42
15

12 Appropriate behavior 9; 25; 28; 32-38 10

The results of children with SEN, from complete/organized and incomplete 
families are presented in Table 2.

Table 2. Percentage results, children from complete and incomplete families,  
René Gilles method

Scale 
No

Scales Item`s No Total No. 
of items

1 Attitude towards mother 61,9% 55,7%
2 Attitude towards father 41,0% 29,8%
3 Attitude towards father and mother 51,0% 29,5%
4 Attitude towards siblings 40,5% 35,0%
5 Attitude towards grandmother/

grandfather
25,0% 24,3%

6 Attitude towards friends 33,3% 29,5%
7 Attitude towards the teacher

(adult authority)
31,0% 28,3%

8 Curiosity 83,0% 65,0%
9 Sociability 57,5% 40,0%
10 Domination 75,0% 65,0%
11 Isolation 15,0% 24,1%
12 Appropriate behavior 73,0% 70,5%
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If we analyze the attitude towards those around us, we notice that the Attitude 
towards the mother prevails; and the scales that reflect the attitude towards oneself, 
the Curiosity and Sociability scales stand out. There is a percentage difference 
between the results of children depending on the type of family they come from.

Conclusions
The family grows wings, divorce can destroy the child; on children with 

SEN, divorce has a profound negative impact; the mother remains the closest person 
to the children regardless of the circumstances; children with SEN retain positive 
qualities: sociability, sociability, curiosity and behavioral adequacy, but the tendency 
to closeness and isolation also persists.
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Abstract Everyone knows that the success of a child’s adaptation, entry into the 
school life regime, and his mental well-being will depend on how well he is prepared for 
school. Readiness for school education implies that it is the result of educational work with 
children carried out by the family and the preschool institution throughout the preschool age; 
it is a balance between the school’s requirements and the child’s ability to fulfill them; it is 
an integral, holistic new formation of the child’s social, personal, intellectual and physical 
development, which is formed in preschool age in the context of targeted education and 
training and has a complex structure. Speech readiness is one of the important components of 
the general readiness of children for school. In cases where a child has intact vision, hearing, 
and normal intelligence, but there are significant deviations from the speech norm accepted 
in a given language environment, we are talking about a special category of children with 
developmental disabilities - children with speech disorders. The lack of formation of speech 
activity in preschool age (general speech underdevelopment - various complex speech 
disorders, in which the formation of all components of the speech system is disrupted, that is 
the sound and semantic aspects (phonetics, vocabulary, grammar) - naturally leads to reading 
and writing disorders. The study applied methods to evaluate the level of school readiness of 
preschoolers with language disorders and highlighted a number of particularities.

Keywords: school readiness, language disorders, speech readiness, mental well-
being, developmental disabilities

The problem of psychological readiness for school has recently become 
very popular among researchers of various specialties. Psychologists, teachers, 
physiologists’ study and substantiate the criteria of readiness for school education, 
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argue about the age at which it is most appropriate to start teaching children at school. 
Interest in this problem is explained by the fact that figuratively, psychological 
readiness for school education can be compared to the foundation of a building: a 
good, solid foundation is the key to the reliability and quality of the future building. 
Since there is no unified understanding of psychological readiness for school 
education in psychology, different authors, propose different structures [1].

It is quite important that a child goes to school physically prepared for 
it. However, readiness for school is not limited to physical readiness. One of the 
most important results of mental development during preschool childhood is the 
child’s psychological readiness for school education. According to N.I. Gutkina, 
psychological readiness should be understood as the necessary and sufficient level 
of mental development of a child to master the school curriculum in the context of 
learning in a peer group.

The following components are usually distinguished in the structure of 
psychological readiness (L.A. Venger, V.V. Kholmovskaya, A.L. Venger, Ya.L. 
Kolominsky, E.A. Panko, E.I. Rogov): • personal readiness, • intellectual readiness, 
• social and psychological readiness, • emotional and volitional sphere.

Personal readiness. Preparing a child for school includes developing his or 
her readiness to accept a new social position – the position of a schoolchild with a 
range of important responsibilities and rights, occupying a special position in society 
that is different from that of preschoolers. Readiness of this type is expressed in the 
child’s attitude to school, to educational activities, to teachers, to himself or herself. 
Personal readiness also includes a certain level of development of the motivational 
sphere. A child who is attracted to school not by its external side (attributes of school 
life – school bag, textbooks, notebook), but by the opportunity to gain new knowledge, 
which involves the development of cognitive interests, is ready for school education. 
It is important that the school attracts the child with its main activity – learning.

Intellectual readiness is the second component in the structure of psychological 
readiness for school education, which assumes that the child has a broad outlook, a 
stock of specific knowledge, analytical thinking, differentiated perception, a rational 
approach to activity, logical memorization, interest in knowledge, the process of 
obtaining it, mastery of spoken language by ear and the ability to understand and 
use symbols. But here it is not so much the volume of knowledge that is important, 
but its quality - the degree of correctness, clarity, generalization of established ideas. 
Intellectual readiness to a significant extent reflects the functional maturation of the 
brain structures.

Considering intellectual readiness for school, L.I. Bozhovich [2] believes that 
a child should be able to identify the essential in the phenomena of the surrounding 
reality, be able to compare them, see similarities and differences, he should learn to 
reason, find the causes of phenomena, draw conclusions. 
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They considered readiness for school education in the following skills: in the 
ability to listen and follow the rules and instructions of an adult; in a certain level and 
volume of memory development (mechanical and logical); in the degree of mental 
development, mastery of general concepts, the ability to plan one’s actions; in the 
ability to distinguish a word from the object or phenomenon it denotes; in mastery of 
arithmetic operations; in the readiness of the hand to master writing.

By the age of 6-7, a child should be able to navigate in time, space and 
the immediate social environment. Another indicator of a child’s intellectual 
development is the ability to navigate a system of features, the ability to identify an 
educational task, the ability to perceive information and ask questions about it; the 
ability to accept the goal of observation and implement it; the ability to systematize 
and classify the features of objects and phenomena.

In the preschool period, a child should have a developed sound culture of 
speech, this includes pronunciation and emotional culture of speech. Phonemic 
hearing should be developed, spoken language should be developed, otherwise, 
literacy errors will occur.

All mental processes must be sufficiently developed. The development of 
individual mental processes occurs throughout the entire primary school age. By the 
age of seven, a child has a sufficiently developed process of perception, attention, 
memory, and thinking, which allows the child to systematically observe the objects 
and phenomena being studied, allows him to identify essential features in objects 
and phenomena, reason, and draw conclusions. Thus, a child’s intellectual readiness 
for school education consists of a certain outlook, a stock of specific knowledge, an 
understanding of the basic patterns, and the formation of mental cognitive processes.

The level of fine motor skills development is also an important indicator of 
readiness for school education. Motor skills disorders, both articulatory and fine, can 
create difficulties in mastering written speech, lead to the emergence of a negative 
attitude towards learning, and complications during the adaptation period to school 
conditions.

Social and psychological readiness consists of skills and the ability to 
establish contact with classmates and teachers. After all, children, even those who 
went to kindergarten and were left without parents for some time, find themselves at 
school among strangers. A child’s ability to communicate with peers, to act together 
with others, to give in, to obey when necessary - these are qualities that provide 
him with a painless adaptation to a new social environment. This helps to create 
favorable conditions for further education at school. Serious attention is required to 
the formation of emotional-volitional readiness of a future first-grader. After all, he 
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will have to work hard, he will need the ability to do not only what he wants, but also 
what the teacher, school regime, and program require of him. But in order to do not 
only what is pleasant, but also what is necessary, you need a strong-willed effort, the 
ability to control your behavior, your mental activity - attention, thinking, memory.

A distinctive feature of the volitional regulation of the behavior of preschoolers 
is the unity of the motivational and operational aspects, i.e. the child’s characteristic 
attitude to difficulties and typical ways of overcoming them. Research in the field 
of logopsychology shows that inadequate speech activity leaves its mark on the 
development of children’s sensory, intellectual, affective-volitional spheres. Children 
with speech disorders are characterized by a reduced level of general awareness of 
the surrounding world, an insufficient level of development of cognitive processes, 
their arbitrariness; the attention is characterized by a number of features: instability, 
a lower level of voluntary attention indicators, difficulties in planning their actions.

Verbal memory is reduced, memorization productivity suffers, visual 
perception lags behind the norm in development and is characterized by insufficient 
formation of a holistic image of an object; in most cases, they have a low level 
of development of letter gnosis: they have difficulty differentiating between normal 
and mirror writing of letters, do not recognize letters superimposed on each other, 
they have difficulties in naming and comparing letters that are similar graphically, 
and even in naming letters of a printed code given in disarray. In this regard, many 
children are not ready to master writing. When studying the features of orientation in 
space, it turned out that children mainly have difficulty in differentiating the concepts 
of “right” and “left”, denoting the location of an object, and also have difficulties in 
orientation in their own body, especially when tasks become more complex.

Research by R.I. Lalaeva [4] shows that speech disorders negatively affect the 
formation of mental operations of analysis and synthesis, comparison, generalization, 
and abstraction. Children exhibit insufficient flexibility and dynamism of thought 
processes, a slow rate of interiorization of mental actions, increased mental exhaustion, 
and insufficient efficiency of thinking. Insufficient level of speech readiness causes 
persistent and pronounced difficulties in mastering educational material, as well 
as underdevelopment of the regulatory and communicative functions of speech. A 
comprehensive diagnostic examination of preschool children with speech disorders, 
conducted by L.S. Volkova and S.R. Ismailova [3], made it possible to identify 
and describe the levels of speech readiness of children for school: The first group 
included children with a very low level of speech readiness, which caused difficulties 
in learning in a regular school. The second group included preschoolers whose level 
of speech readiness was assessed as low. Children in this group can master the school 



184

curriculum, but only with additional correctional and pedagogical assistance. The 
third group included preschoolers with an average level of speech readiness, who 
did not have any pronounced and persistent difficulties in the process of mastering 
the preschool and school curriculum. Children with a high level of speech readiness 
made up the fourth group. They successfully study and master the program of a 
regular educational school.

Scientists have proven that hand development is closely connected with 
the development of speech and thinking of the child. In children with a number of 
speech disorders, general motor deficiency is expressed to varying degrees, as well 
as deviations in the development of finger movements. In a significant number of 
children, motor deficiency is expressed in the form of poor coordination of complex 
movements, uncertainty in reproducing precisely dosed movements, and a decrease 
in the speed and dexterity of their execution. The greatest difficulties for children are 
performing movements according to verbal instructions and especially a series of 
motor acts.

Children with general speech underdevelopment have peculiarities in the 
development of fine motor skills of the fingers. This is manifested in insufficient 
coordination of the fingers (for example, when unbuttoning and buttoning buttons, 
tying and untying shoelaces, ribbons, etc.). Weak motor development affects other 
types of activities, such as drawing. Children with speech pathology have a unique 
personality: low self-esteem, instability in the level of aspirations, and impaired 
volitional regulation of behavior. Speech disorders are reflected in the level of 
development of communication and cooperation: children do not know how to make 
requests, ask questions during an explanation.

Conclusions on the analysis of professional literature
Children with speech disorders have a violation of all components of readiness 

for school education. Defective speech activity leaves an imprint on the formation 
of the intellectual sphere in children; they are characterized by a reduced level of 
general awareness of the world around them; attention is characterized by instable, 
a lower level of voluntary attention indicators, difficulties in planning their actions; 
verbal memory is reduced, memorization productivity suffers; visual perception lags 
behind the norm in development and is characterized by insufficient formation of 
a holistic image of an object. Speech disorders negatively affect the formation of 
mental operations of analysis and synthesis, comparison, generalization, abstraction. 
Thus, an insufficient level of speech readiness causes persistent and pronounced 
difficulties in mastering educational material.

Based on literary data, we put forward the goal: to determine the level of 
psychological readiness for school of children with speech disorders.



185

Research objectives: 1. To conduct an experimental study to identify the 
characteristics of readiness for school of children with speech disorders; 2. To analyze 
the obtained results and identify the characteristics of readiness for school education 
of children with speech disorders of senior preschool age 6-7 years.

The study involved 10 children with general speech underdevelopment.
The following psychological methods were used: Kern-Jirasek Test - 

objective: to identify the level of children’s intellectual readiness for school education; 
“Encryption” Method - objective: to evaluate switching, stability, distribution and 
volume of attention; “The Fourth Extra” Test (by E.L. Agaeva) - objective: to 
determine the level of development of the classification operation; “Sequence of 
Events” Method (proposed by A.N. Bernstein) - objective: to study the development 
of logical thinking, speech and the ability to generalize; Finishing Drawing Figures” 
Method (O.M. Dyachenko) - objective: to determine the level of development of 
imagination in children aged 6-7 years, as well as their ability to create original 
images.

Analysis of the results of the Kern-Jirásek test.
The overall results of the level of formation of intellectual readiness are presented 

in Fig. 1.

Fig.1. Preschooler’s results on the Kern-Jirásek test

Based on the result presented in the diagram, we can draw the following 
conclusions, that from the entire experimental group, none of the participants scored 
the maximum number of points and did not show a high level of preparation for 
school. 8 participants demonstrated a middle level, 2 participants - a low level of 
school readiness. No one reached the level below the norm: the participants who 
did a difficult and poor job with the second task, scoring 5 points each, managed the 
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other two tasks quite easily and correctly, that is, they compensated for their overall 
result.

Analysis of the results of the “Encryption” Method.
According to the results of the evaluation of such properties of attention, as 

the ability of the child to concentrate on the task (stability of attention) and the ability 
to move from one task to another, the highest level showed only one examinee out of 
ten, filling 37 figures and making only one mistake. All results are shown in table 1.

Table 1. Preschoolers’ Results on the “Encryption” Method

Participants 
1st

 c
hi

ld

2nd
 

3rd
  

4th
 

5th
 

6th
 

7th
 .

8th
 

9th
 

10
th
 

Number of filled 
figures 26 22 32 29 31 37 35 34 28 27

Number of errors 
made

1 2 1 2 2 1 2 1 2 2

The indicator of switching and distribution of attention, calculated according 
to the formula, showed that none of the participants in the experiment reached the 
high level, in 4 participants - medium level and in 6 children - low level of switching 
and distribution of attention.

Fig.2. Indices of the switching coefficient and attention distribution

The subject (6th child), who demonstrated the highest level of concentration 
on completing a task (stable attention) and the ability to switch from one task to 
another, was at an average level when calculating the indicator of switching and 
distribution of attention.

Analysis of the results on the Fourth Extra method.
Having heard the conditions for completing the task, the children were 

happy. It seemed that the children were already familiar with this task and completed 
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it quite often. Therefore, the participants in the experiment did not experience any 
difficulties, and it took them little time to complete the task.

Fig.3. The result of the task carried out using the “Fourth Extra” method.

It can be concluded that if you systematically carry out any task, over time 
children will easily and effortlessly complete it. Performing a familiar task brings 
children pleasure and in a stressful situation gives them confidence in their knowledge 
and abilities, which slightly increases their self-esteem.

Result of the study of the “Sequence of Events” method
All children coped with the first part of the task, laying out the correct 

sequence of pictures, with ease. The second part, composing an oral story based on 
the plot pictures, caused difficulties for most participants.

Fig.4. Children’s results on the “Sequence of Events” method

Only 3 participants composed a grammatically correct and logical story. The 
vocabulary of these children is more extensive than that of the other participants. The 
remaining participants showed an average level of speech development, they coped 
with the task with the help of leading questions.
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The result on the method Finishing Drawing Figures
In table 2, we reflected the number of points scored by all participants of the 

experiment.
Table 2. Children’s scores on the “Finishing Drawing Figures” method

Participants 

1st
 c

hi
ld

2nd
 

3rd
  

4th
 

5th
 

6th
 

7th
 .

8th
 

9th
 

10
th
 

Number of points 7 8 7 7 7 9 8 9 8 8

In general, the participants of the experiment coped with the task, no one 
showed a low result. None of the children reached a high level, no one drew the 
images in such a way as to create a single composition. Six children drew several 
objects in such a way as to combine them into one plot; the rest of the participants 
simply depicted individual objects, but with various additions. All the participants 
liked the condition of the task itself, since it was noticeable that all the children like 
to draw.

General analysis of the results of the study for all the methods used.
By conducting a general analysis of the results of the study for all the methods 

used, we can assess the intellectual level of school readiness of children with general 
speech underdevelopment who took part in the experiment.

Fig.5. Overall school readiness rate of participants across all methods (% ratio).

General conclusions
Having calculated the data obtained above, we can say that 20 percent of the 

children in the entire group showed a high level of readiness for school. The majority 
of the participants in the test group turned out to be at an average level of readiness 
for school, which amounted to 70 percent of the total number of children. A low level 
of readiness for school occupies 10 percent of all participants, which in quantitative 
calculation is equal to one person. From this, we can conclude that the participant who 
scored the lowest number of points needs additional psychopedagogical assistance 
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in preparing for school in order to improve his intellectual level, as well as intensive 
speech therapy work to overcome or reduce the severity of speech disorders.
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Abstract The development of socio-emotional competencies is a fundamental 
aspect of modern education, significantly affecting students’ academic and professional 
success. These competencies include emotional self-regulation, empathy, resilience, and the 
ability to interact effectively with others. Studies show that integrating these aspects into the 
curriculum enhances academic performance, reduces problematic behaviors, and increases 
students’ psychological well-being. This article analyzes the theoretical framework of socio-
emotional competencies, research objectives, and methodology, presenting the results of an 
applied study on the effectiveness of educational programs focused on their development.

Keywords: socio-emotional skills, education, emotional intelligence, personal 
development, educational psychology.

Rezumat Dezvoltarea competențelor socio-emoționale reprezintă un aspect 
fundamental al educației moderne, având un impact major asupra succesului școlar și 
profesional al elevilor. Aceste competențe includ autoreglarea emoțională, empatia, reziliența 
și abilitatea de a interacționa eficient cu ceilalți. Studiile arată că integrarea acestor aspecte în 
curriculum contribuie la îmbunătățirea performanței academice, reducerii comportamentelor 
problematice și creșterii bunăstării psihologice a elevilor. Acest articol analizează cadrul 
teoretic al competențelor socio-emoționale, obiectivele și metodologia cercetării, prezentând 
rezultatele unui studiu aplicat privind eficacitatea unor programe educaționale axate pe 
dezvoltarea acestora.

Cuvinte-cheie: competențe socio-emoționale, educație, inteligență emoțională, 
dezvoltare personală, psihologie educațională.

Cadrul teoretic
Competențele socio-emoționale sunt definite ca ansamblul de abilități necesare 

pentru recunoașterea și gestionarea emoțiilor, menținerea relațiilor interpersonale și 
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luarea deciziilor responsabile. Literatura de specialitate evidențiază rolul educației 
socio-emoționale în dezvoltarea rezilienței, îmbunătățirea rezultatelor școlare și 
creșterea motivației intrinseci. 

Modelul CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional 
Learning) a fost dezvoltat în anii 1990 de către un grup de cercetători și educatori 
interesați de integrarea competențelor socio-emoționale în educație. Organizația 
CASEL a fost fondată oficial în 1994, avându-l ca principal promotor pe Joseph 
E. Zins, unul dintre cei mai influenți autori în domeniul învățării socio-emoționale. 
Modelul a fost conceput pentru a oferi un cadru structurat de dezvoltare a abilităților 
esențiale care contribuie la succesul școlar, profesional și personal al elevilor. Modelul 
CASEL reprezintă un cadru comprehensiv pentru dezvoltarea competențelor socio-
emoționale în sistemul educațional. Acesta se axează pe cinci domenii esențiale:

1.	 Autocunoaștere – implică recunoașterea emoțiilor proprii, conștientizarea 
punctelor forte și a limitărilor, dezvoltarea încrederii în sine și a unui 
mindset de creștere.

2.	 Autoreglare – vizează gestionarea emoțiilor, controlul impulsurilor, 
adaptabilitatea și perseverența în fața provocărilor.

3.	 Conștientizare socială – se referă la capacitatea de a demonstra empatie, 
de a înțelege perspectivele celorlalți și de a recunoaște diversitatea 
socială și culturală.

4.	 Abilități relaționale – implică dezvoltarea comunicării eficiente, 
cooperării, gestionării conflictelor și creării unor relații sănătoase și 
constructive.

5.	 Luarea deciziilor responsabile – se concentrează pe abilitatea de a lua 
decizii etice și constructive, luând în considerare binele individual și 
colectiv.

CASEL promovează integrarea acestor domenii în procesul educațional prin-
tr-o abordare sistemică, care include implicarea profesorilor, părinților și comunității. 
Cercetările arată că aplicarea modelului CASEL contribuie la îmbunătățirea perfor-
manțelor academice, la reducerea comportamentelor problematice și la creșterea 
bunăstării emoționale a elevilor (CASEL, 2013).

Studiile recente subliniază importanța educației socio-emoționale în dezvol-
tarea abilităților esențiale pentru succesul personal și academic al elevilor, demon-
strând impactul său asupra gestionării emoțiilor, relațiilor interpersonale și compor-
tamentului școlar. Conform studiului realizat de Durlak et al. (2011), programele de 
educație socio-emoțională au un impact semnificativ asupra îmbunătățirii autoreglă-
rii emoționale și reducerii nivelului de anxietate în rândul elevilor.
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Cercetările lui Elias (2006) subliniază, de asemenea, importanța educației 
socio-emoționale în îmbunătățirea relațiilor interpersonale. Potrivit studiului lui 
Zins et al. (2004), dezvoltarea competențelor socio-emoționale are un efect pozitiv 
asupra succesului academic, demonstrând că elevii care își gestionează emoțiile și 
relațiile interpersonale au performanțe superioare la școală. De asemenea, cercetările 
lui Greenberg et al. (2003) arată că intervențiile educaționale axate pe competențe 
socio-emoționale contribuie la reducerea comportamentelor disruptive, scăzând 
riscul comportamentelor antisociale și îmbunătățind climatul școlar.

Întrebările de cercetare
1.	 Cum influențează dezvoltarea competențelor socio-emoționale 

performanța școlară a elevilor?
2.	 Care sunt cele mai eficiente strategii educaționale pentru dezvoltarea 

acestor competențe?
3.	 În ce măsură educația socio-emoțională contribuie la reducerea 

comportamentelor problematice în rândul elevilor?
4.	 Ce impact are dezvoltarea competențelor socio-emoționale asupra 

încrederii în sine și relațiilor sociale ale elevilor?

Obiectivele cercetării
1.	 Evaluarea impactului unui program educațional axat pe dezvoltarea 

competențelor socio-emoționale asupra performanței academice a 
elevilor.

2.	 Identificarea celor mai eficiente metode pedagogice utilizate pentru a 
sprijini dezvoltarea acestor competențe.

3.	 Analiza relației dintre dezvoltarea competențelor socio-emoționale și 
diminuarea comportamentelor disruptive sau problematice în mediul 
școlar.

4.	 Determinarea influenței educației socio-emoționale asupra motivației 
școlare și asupra dezvoltării unei imagini de sine pozitive la elevi.

5.	 Propunerea unor recomandări pentru îmbunătățirea strategiilor 
educaționale bazate pe dezvoltarea competențelor socio-emoționale în 
sistemul de învățământ.

Prin această cercetare, ne propunem să oferim date relevante pentru 
îmbunătățirea practicilor educaționale, punând accent pe beneficiile unei abordări 
integrate a competențelor socio-emoționale în procesul de învățare.
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Metodologia cercetării
Pentru a analiza impactul dezvoltării competențelor socio-emoționale asupra 

elevilor, am realizat un studiu aplicat pe un eșantion de 200 de elevi din învățământul 
gimnazial și liceal. Studiul a fost desfășurat pe parcursul unui an școlar și a inclus atât 
metode cantitative, cât și calitative pentru a obține o imagine complexă a efectelor 
intervenției educaționale.

Designul cercetării
Cercetarea a fost de tip longitudinal, comparativ, având o abordare quasi-

experimentală. Elevii au fost împărțiți în două grupuri:
•	 Grupul experimental (100 de elevi) – au participat la un program 

structurat de dezvoltare a competențelor socio-emoționale.
•	 Grupul de control (100 de elevi) – au urmat doar curriculumul standard, 

fără intervenții suplimentare.

Eșantionul
Eșantionul a inclus 200 de elevi din clasele VII–XII, provenind din două 

unități școlare din mediul urban. Selecția participanților s-a realizat printr-o metodă 
de eșantionare stratificată, luând în considerare criterii precum vârsta, mediul familial 
și performanțele școlare anterioare.

Intervenția educațională
Programul de dezvoltare a competențelor socio-emoționale a fost implementat 

pe parcursul a șase luni și a inclus activități structurate bazate pe modelul CASEL. 
Intervenția a cuprins:

•	 Ateliere de gestionare a emoțiilor (ex. recunoașterea emoțiilor, strategii 
de autoreglare);

•	 Exerciții de dezvoltare a empatiei și conștientizării sociale;
•	 Tehnici de comunicare și rezolvare a conflictelor;
•	 Sesiuni de luare a deciziilor responsabile.

Metode de colectare a datelor
Datele au fost colectate prin următoarele metode:
•	 Chestionare auto-raportate – aplicate la începutul și sfârșitul programului 

pentru a măsura schimbările în competențele socio-emoționale;
•	 Observație directă – realizată de cadrele didactice, monitorizând 

comportamentele elevilor în contexte educaționale și sociale;
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•	 Interviuri semi-structurate – cu elevii și profesorii, pentru a obține o 
perspectivă mai profundă asupra impactului programului;

•	 Analiza rezultatelor școlare – compararea performanțelor academice 
înainte și după intervenție.

Metodele de analiză a datelor
•	 Datele cantitative au fost analizate statistic prin teste de comparație (testul t 

pentru eșantioane dependente și independente) pentru a determina 
semnificația diferențelor dintre grupuri.

•	 Datele calitative au fost codificate tematic pentru a evidenția principalele 
schimbări observate în comportamentele elevilor.

Rezultatele cercetării
Rezultatele studiului arată o corelație pozitivă semnificativă între dezvoltarea 

competențelor socio-emoționale și îmbunătățirea performanței școlare, reducerea 
comportamentelor problematice și creșterea încrederii în sine. Analiza statistică, 
realizată folosind testul t pentru eșantioane dependente și independente, a indicat 
diferențe semnificative între grupul de intervenție și grupul de control. 

În ceea ce privește gestionarea emoțiilor, elevii care au participat la program 
au raportat o îmbunătățire semnificativă a autoreglării emoționale, cu un rezultat 
t(199) = 4.89 și p < .001. Aproape 78% dintre participanți au demonstrat o capacitate 
mai bună de a-și gestiona emoțiile în situații stresante, indicând un impact pozitiv al 
programului asupra echilibrului lor emoțional.

În ceea ce privește relațiile sociale, 74% dintre participanți au declarat că au 
îmbunătățit relațiile cu colegii și profesorii, ceea ce sugerează o dezvoltare notabilă 
a abilităților sociale. Testul t a relevat o diferență semnificativă, cu t(198) = 5.21 și 
p = .002.

Elevii din grupul experimental au înregistrat o creștere semnificativă a 
performanței școlare, cu o creștere de 32% a mediei notelor (t(197) = 5.87, p < 
.001), indicând o legătură strânsă între competențele socio-emoționale și succesul 
academic. Comportamentele disruptive au scăzut cu 36% în grupul de intervenție, 
cu t(196) = 6.14 și p < .001, iar încrederea în sine a crescut semnificativ, 81% dintre 
elevi raportând o percepție mai pozitivă asupra propriei persoane (t(195) = 5.42,  
p < .001).

Rezultatele sugerează un impact semnificativ al programului asupra gestionării 
emoțiilor, relațiilor sociale, performanței școlare, comportamentului și încrederii în 
sine, subliniind necesitatea integrării educației socio-emoționale în școlile noastre.
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Concluzii
Educația socio-emoțională este esențială pentru dezvoltarea armonioasă 

a individului, având un impact direct asupra echilibrului emoțional, succesului 
academic și integrării sociale. Rezultatele cercetării evidențiază faptul că elevii care au 
beneficiat de un program structurat de formare a competențelor socio-emoționale au 
înregistrat îmbunătățiri semnificative în gestionarea emoțiilor, dezvoltarea relațiilor 
interpersonale, performanțele școlare și reducerea comportamentelor problematice. 
Analiza rezultatelor evidențiază eficiența programelor de dezvoltare a competențelor 
socio-emoționale, susținând necesitatea integrării acestora în curriculumul școlar. 
Impactul pozitiv se reflectă atât în sfera academică, cât și în dimensiunea personală și 
socială a elevilor, demonstrând că un sistem educațional care promovează inteligența 
emoțională poate contribui la formarea unor tineri echilibrați, motivați și capabili 
să navigheze cu succes provocările vieții. Atelierele dedicate autocunoașterii și 
gândirii pozitive au avut un impact considerabil asupra modului în care elevii își 
percep valoarea personală. Raportul CASEL (2013) confirmă faptul că educația 
socio-emoțională contribuie la dezvoltarea unei identități pozitive și a rezilienței în 
fața provocărilor. Aceste rezultate sunt susținute de cercetări conexe. De exemplu, 
un studiu meta-analitic realizat de Durlak et al. (2011) a arătat că programele de 
învățare socio-emoțională îmbunătățesc performanța academică cu până la 11%. 
Greenberg et al. (2003) subliniază că intervențiile în educația socio-emoțională 
reduc problemele comportamentale și cresc adaptabilitatea socială a elevilor. În plus, 
conform Elias (2006), elevii cu competențe socio-emoționale dezvoltate manifestă 
un nivel mai ridicat de motivație școlară și un angajament sporit față de învățare. 
Studiul subliniază necesitatea unor politici educaționale care să sprijine integrarea 
acestor competențe în curriculum, astfel încât fiecare elev să beneficieze de un 
mediu educațional favorabil dezvoltării personale și profesionale. De asemenea, este 
esențială implicarea profesorilor și părinților în acest proces, pentru a crea un climat 
de susținere și colaborare. Educația socio-emoțională nu este doar o componentă 
complementară a învățământului, ci un pilon fundamental al formării unei societăți 
echilibrate și prospere.
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Abstract The subject of this research is focused on demonstrating the interdisciplinary 
similarities that emerge in the teaching and learning of the school subject Romanian and 
universal history. The relevance of such an approach is determined by the expansion of 
the information field on the one hand and the need to integrate academic knowledge from 
different disciplines within the discipline Romanian and universal history on the other. The 
study analyzes the theoretical aspects of the subject addressed and at the same time provides 
examples of practical applications of the similarities that exist between school subjects.

Keywords: theoretical concept, school history, historiographical issues, theoretical 
models of teaching.

Rezumat Subiectul cercetării date este axat pe demonstrarea similitudinilor 
interdisciplinare care se conturează în predarea învățarea disciplinei școlare istoria românilor 
și universală. Actualitatea unei astfel de abordări este determinată de extinderea câmpului 
informațional pe de o parte și pe de altă parte necesitatea integrării cunoștințelor academice 
din diferite discipline în cadrul disciplinei istoria românilor și universală. În studiu se 
analizează aspectele teoretice a subiectului abordat și totodată se aduc exemple de aplicări 
practice a similitudinilor ce există între disciplinele școlare.

Cuvinte-cheie: concept teoretic, istorie școlară, probleme istoriografice, modele 
teoretice de predare.

”Cel mai puternic argument pentru interdisciplinaritate 
este chiar faptul că viața nu este împărțită pe discipline”

(John M. Culkin)
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Motivul și actualitatea învățării interdisciplinare
Reieșind din faptul că predarea istoriei, fie că ne referim la istoria românilor 

sau la istoria universală, nu trebuie să fie o simplă înșiruire de date și evenimente 
izolate ci presupune utilizarea noțiunilor, surselor, structurilor și conceptelor prin 
care se cunoaște această istorie. Iar pentru a capta cu adevărat interesul elevilor 
și pentru a le oferi o înțelegere profundă a trecutului, este esențial să adoptăm o 
abordare interdisciplinară în această cunoaștere a istoriei. Această abordare nu doar 
îmbogățește procesul de învățare, dar evidențiază și legăturile intrinseci dintre diverse 
aspecte ale existenței umane, atât în context național, cât și global. Încă în anii 80 
a secolului XX L.D. Hainaut în studiu său „Programe de învățământ și educație 
permanentă” susține că interdisciplinaritatea „ acordă mai multă importanță omului 
care merge decât drumului pe care îl urmează. Astăzi disciplinele sunt invadate de un 
gigantism care le înăbușă, le abate de la rolul lor simplificator și le închide în impasul 
hiperspecializării…”.[ 5.] Totodată L. D. Hainaut apreciază importanța unei astfel de 
abordări prin faptul că o astfel de abordare „Oferă oportunități de dezvoltare pentru 
toți elevii, în acord cu potențialul individual”. [5]. Studiile în cercetări pedagogice 
actuale indică spectru de aplicare a aspectelor interdisciplinare care prin concepția 
și viziunile sale demonstrează actualitatea și oportunitatea abordării acestui subiect. 
De la Hainaut L.D [5], continuând cu Frank, R. interdisciplinaritatea conturează 
ideile fundamentale privind această subiect.[6] Cercetătorul Klein J. în studiile 
sale fundamentează abordarea interdisciplinară și trasează elementele teoretice și 
elementele constitutive ale acestei abordări. .[8]. Studii care de fapt demonstrează 
valoarea și importanța acestei abordări în demersul didactic contemporan din spațiu 
românesc a lui Milcu, Şt., Staicovici, V. Și a lui .Nicolescu, B [ 10, 11]. 
Totodată este necesar să menționăm studiile Jula, A. care demonstrează corelarea 
dintre interdisciplinaritate și transdisciplinaritate, definind factori creșterii calității 
învățământului universitar [7.] Cele mai relevante studii la acest subiect trebuie totuși 
menționate studiile Ciolan, L. sub îndrumarea căruia au fost elaborate un curriculum 
trans disciplinar, însoțit de un ghid pentru învăța cros curriculară [2, 3] și prezentarea 
unor concepte fundamentale în viziune trans disciplinara în spațiul noi didactici [4]. 
Desigur că examinarea studiilor privind interdisciplinaritatea este vastă și variată ne-
am referit la cele mai relevante și accesibile [1] și care conțin elemente praxiologice 
pentru demonstrarea similitudinilor ce există în abordarea interdisciplinară și 
disciplina istoria românilor și universală în învățământul preuniversitar.
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Abordarea învățării interdisciplinare:  
similitudini și intersecții disciplinare

Rezultând din faptul că interdisciplinaritatea este o interacțiune între două 
sau mai multe discipline, care poate să meargă până la integrarea conținuturilor, 
termenelor, metodelor, procedeelor și a altor domenii din aceiași arie curriculară sau 
din arii diferite; care prin cercetarea problemelor depășesc granițele unor discipline 
concrete, soluționare acestor probleme necesită colaborarea mai multor discipline; 
metode; conceptelor. Trecerea în revistă a disciplinelor școlare permite să identificăm 
interacțiunile interdisciplinare între astfel de discipline cum este istoria românilor 
și universală și limba și literatura română, între istorie și geografie, între istorie și 
sociologie, între istorie și limbi moderne. În cadrul lecțiilor de istoria românilor 
și universală învățarea interdisciplinară este posibilă de aplicat prin integrarea 
conceptelor, unor conținuturi tematice, metode, procedee între istorie și geografie, 
literatura română/ universală, limbi moderne, chimie, biologie, etc. Această abordare 
este posibilă din perspectivă antropologică pentru înțelegerea migrațiune în timp și 
spațiu, analiza influenței sociale asupra evenimentelor istorice, analiza economică 
integrarea datelor demografice în analiza economică, evaluarea impactului economic 
asupra evenimentelor istorice. Totodată corelarea interdisciplinare este posibilă din 
perspectivă sociologică  pentru examinarea dinamicii grupurilor sociale, impactul 
normelor sociale asupra evoluțiilor istorice, a datelor demografice în vederea 
stabilirii impactului demografiei asupra dezvoltării sociale și economice, și tendințele 
populației care influențează migrația.(fig. 1)
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Conexiunea interdisciplinară a iistoriei și geografiei
Una dintre cele mai evidente similitudini interdisciplinare se regăsește în 

conexiunea cu geografia. Înțelegerea contextului geografic – relief, climă, resurse 
naturale – este crucială pentru explicarea cauzelor migrațiile pe parcursul istoriei, 
dezvoltarea așezărilor, strategiile militare și chiar evoluția culturilor, atât în istoria 
românilor, cât și în cea universală. De exemplu, la subiectul de migrare când explicăm 
expansiunea Imperiului Roman  vom căuta să evidențiem influența accesului la Marea 
Mediterană a etniilor și popoarelor în epoca antică. Un alt moment îl putem menționa 
la tema „formarea statelor medievale românești” în care este evident de a realiza o 
legătură dintre specificul așezării geografice ale munților Carpaților și migrările care 
au avut loc pe aceste teritorii în epoca medievală. Astfel geografia nu doar că oferă un 
cadru fizic pentru desfășurarea evenimentelor istorice, dar demonstrează influența și 
interacțiunile dintre diferite culturi. Resursele naturale disponibile într-o regiune pot 
determina prosperitatea economică și, implicit, stabilitatea politică. Astfel, regiunile 
bogate în resurse au fost adesea ținte ale migrațiilor și conflictelor, iar acest lucru 
este valabil atât pentru spațiul românesc, cât și pentru alte zone ale lumii. Analiza 
geografică este esențială pentru o înțelegere profundă a istoriei. Conexiunile dintre 
geografie și evenimentele istorice ne ajută să înțelegem nu doar cum s-au desfășurat 
lucrurile, ci și de ce au avut loc anumite schimbări și evoluții în societățile umane. 
Similitudinile evidențiate confirmă necesitatea aplicării acestor interacțiuni în diverse 
proiecte, activități și exerciții pentru implementare în demersul didactic. (fig.2)
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Istoria, literatura și arta
Interdisciplinaritatea o atestăm și în conexiunea dintre literatura, arta și 

istorie care oferă, de asemenea, perspective valoroase în descoperirea și înțelegerea 
trecutului. Deoarece operele literare și creațiile artistice sunt oglinzi ale epocilor 
trecute, reflectând mentalități, valori sociale și evenimente istorice. Analiza 
epopeile antice și cronicilor medievale românești alături de romanele istorice 
universale poate oferi o înțelegere mai nuanțată a perioadelor istorice respective. 
Stilurile arhitecturale, pictura sau sculptura sunt mărturii ale evoluției societăților 
și ale influențelor culturale reciproce. Prin analiza cronicilor medievale românești, 
a epopeilor antice și a romanelor istorice universale, putem obține o viziune mai 
profundă asupra contextului istoric și cultural în care au fost create aceste opere. De 
exemplu, cronicile pot reflecta conflictele politice, relațiile interumane și normele 
sociale ale epocii, oferind o imagine complexă a vieții cotidiene. Epopeile Antice 
cum ar fi “Iliada” și “Odiseea”, nu sunt doar povești de aventură, ci și studii ale 
caracterului uman și ale valorilor culturale. Aceste lucrări au influențat profund 
literatura ulterioară și continuă să fie relevante în analiza societăților contemporane. 
Ele ne ajută să înțelegem cum miturile și legendele au modelat identitățile naționale 
și culturale, oferind un cadru pentru explorarea temelor universale precum onoarea, 
curajul și sacrificiul. Romanele istorice universale de la cele scrise de Victor Hugo la 
cele de Tolstoi, oferă o perspectivă asupra modului în care literatura poate interpreta 
și recontextualizare a evenimentelor istorice. Aceste lucrări nu doar că recreează 
atmosfera epocilor trecute, dar și analizează impactul acestora asupra individului și 
societății. Prin intermediul personajelor și al intrigilor, cititorii pot explora dilemele 
morale și sociale care au persistat de-a lungul timpului. Doar o simplă examinare a 
operelor din literatura română ne trimite la așa romane istorice: cum ar fi  “Alexandru 
Lăpușneanul” și “Doamna Chiajna” de Costache Negruzzi, nuvele istorice care 
prezintă figuri marcante și evenimente din istoria Moldovei. “Frații Jderi” de Mihail 
Sadoveanu sunt o trilogie monumentală ce explorează epoca lui Ștefan cel Mare. 
“Neamul Șoimăreștilor” de Mihail Sadoveanu este un roman istoric important, în care 
evenimentele romanului sunt plasate în Moldova secolului al XVII-lea. “Ciuleandra” 
de Liviu Rebreanu, care deși nu este strict un roman istoric, explorează aspecte ale 
societății românești din perioada interbelică, cu referiri la tradiții și mentalități; iar 
“Pădurea spânzuraților” de Liviu Rebreanu, romanul psihologic cu acțiunea plasată 
în timpul Primului Război Mondial, oferă o perspectivă asupra experienței soldaților 
români din Austro-Ungaria. Nu putem trece de poezia cu conținut istoric așa cum ar 
fi poeziile “Pașa Hassan”, “Scrisoarea III”, “Mircea cel Bătrân” de Mihai Eminescu. 
Prin poezii cu tematică istorică, se evocă figuri și evenimente importante din trecutul 
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românesc. Iar mulțimea de poezii patriotice din diverse perioade, exprimă momente 
istorice sau sentimentul național. Genurile literare nu pot nici fără examinarea 
operelor dramaturgice cum ar fi “Răzvan și Vidra” de Bogdan Petriceicu Hașdeu ce 
constituie o dramă istorică important, nevorbind de piese de teatru cu teme istorice ale 
unor autori ca Camil Petrescu (“Act venețian”), Lucian Blaga (“Meșterul Manole”). 
Iar din literatură universală ne putem referi la romane istorice ale lui Walter Scott, 
de exemplu „Waverley” (1814), în care atestăm evenimentele din timpul revoltei 
iacobine din 1745 în Scoția; „Guy Mannering” (1815), care este o poveste în care 
subiectul se desfășoară în Scoția secolului al XVIII-lea, cu elemente de mister și 
aventură.; “Cei trei muschetarii” și alte romane de Alexandre Dumas, “Notre-Dame 
de Paris” și “Mizerabilii” de Victor Hugo care ne oferă un context istoric și social 
al Franței din secolul 18-19, “Quo Vadis” de Henryk Sienkiewicz în care în detalii 
se descrie procesul de în creștinare din perioada Romei antice, “Contele de Monte 
Cristo” de Alexandre Dumas, care analizează contextul istoric al Franței post-
napoleoniene. Ca și în dramaturgia românească se încadrează dramaturgia universală 
cu tenta istorică prin piese de William Shakespeare cu teme istorice, de exemplu, 
“Richard al III-lea”, “Iulius Caesar”.(fig. 3)

Stilurile arhitecturale, pictura și sculptura sunt, de asemenea, esențiale pentru 
înțelegerea evoluției culturale. Fiecare stil arhitectural reflectă nu doar tehnologia 
și materialele disponibile, ci și valorile estetice și sociale ale vremii. De exemplu, 
arhitectura gotică, cu catedralele sale impunătoare, simbolizează nu doar credința 
religioasă, ci și puterea și influența Bisericii în Evul Mediu. Pictura și sculptura, prin 
temele și tehnicile lor, oferă o privire asupra preocupărilor și aspirațiilor societății, 
de la reprezentarea divinității la explorarea umanismului. 



203

Istoria și economia
Economia este un alt domeniu crucial pentru demonstra interconexiunilor 

interdisciplinare ale istoriei. Astfel sistemele economice, comerțul, producția și 
distribuția resurselor au modelat cursul istoriei. De exemplu studierea relațiilor 
comerciale ale Țărilor Române cu Imperiul Otoman sau cu Europa Centrală se 
aseamănă cu analiza rutelor comerciale antice sau a impactului revoluției industriale 
asupra societăților occidentale.(fig.4).

În concluzie
Interdisciplinaritatea în studiul istoriei românilor și universale este esențială 

pentru o înțelegere profundă și nuanțată a trecutului. Prin integrarea  abordării 
inter și trans disciplinare a diferitelor discipline, elevii  pot obține o viziune 
mai complexă asupra evenimentelor istorice și a impactului lor asupra societății 
contemporane. Această abordare nu doar că îmbunătățește calitatea cercetării 
istorice, dar și contribuie la formarea unei societăți mai bine informate și mai 
conștiente de propriul său trecut. Adoptarea unei perspective interdisciplinare în 
predarea istoriei românilor și universale nu doar că face materia mai atractivă și 
relevantă pentru elevi, dar le permite să dezvolte o gândire critică și o înțelegere 
holistică a trecutului. Identificarea similitudinilor dintre evenimentele și procesele 
istorice din context național și global îmbogățește semnificativ experiența de 
învățare și contribuie la formarea unor cetățeni conștienți de moștenirea culturală 
comună a umanității deoarece este mai mult decât o simplă formulă de politețe; 
este o recunoaștere a valorii interacțiunilor umane. 
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the rigid boundaries between disciplines, facilitating contextualized learning with real-
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explores both the theoretical foundations of interdisciplinarity and concrete examples of 
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În contextul globalizării și al digitalizării accelerate, educația tradițională, 
bazată pe discipline izolate, devine tot mai inadecvată pentru formarea unor tineri 
adaptați lumii actuale [1; 2]. Abordarea interdisciplinară răspunde acestor provocări, 
oferind oportunități pentru învățare contextualizată, creativitate și gândire critică [3; 4].

Gândirea critică, definită de unii cercetători [5; 6] ca proces cognitiv superior 
de analiză și argumentare, este esențială în educația modernă [7; 8]. În contexte 
interdisciplinare, ea este consolidată prin investigarea problemelor reale din multiple 
perspective [9; 10].

Scopul studiului este de a analiza modul în care strategiile interdisciplinare 
aplicate în învățământul preuniversitar contribuie la dezvoltarea gândirii critice.

Obiectivele vizează: fundamentarea teoretică, analiza relației cu gândirea 
critică, identificarea bunelor practici, evaluarea barierelor și formularea de 
recomandări pentru politici educaționale eficiente.

Din perspectiva fundamentelor teoretice ale interdisciplinarității în predare, 
am analizat conceptul de interdisciplinaritate în educație.

Astfel, interdisciplinaritatea reprezintă un concept pedagogic complex, 
care implică integrarea cunoștințelor și metodelor din mai multe discipline pentru 
a înțelege și a rezolva probleme din lumea reală [2; 3]. Aceasta depășește granițele 
rigide ale disciplinelor tradiționale și promovează o abordare holistică a învățării.

Potrivit lui Cerghit [11], interdisciplinaritatea în educație favorizează 
formarea unui tip de gândire sistemică, flexibilă, capabilă să conecteze concepte 
din arii științifice diferite. În acest fel, procesul educațional devine mai apropiat de 
realitatea cotidiană și mai relevant pentru elevi.

Un exemplu practic ar fi: La clasa a VII-a, tema „Poluarea apelor” poate fi 
abordată interdisciplinar astfel:

•	 Biologie – impactul poluării asupra ecosistemelor acvatice;
•	 Chimie – compoziția chimică a poluanților;
•	 Geografie – sursele geografice ale poluării;
•	 Educație civică – responsabilitatea cetățenească privind protecția 

mediului.
Din perspectiva metodologică, integrarea disciplinelor științifice se 

realizează prin modele multidisciplinare, interdisciplinare și transdisciplinare, fiecare 
având niveluri diferite de coeziune curriculară [1; 4]. Modelul multidisciplinar 
abordează teme comune separat (ex. „Energie” în Fizică, Biologie, Tehnologie), 
cel interdisciplinar combină conținuturi într-un demers unitar (ex. „Apa – resursă 
vitală”), iar cel transdisciplinar conectează învățarea la viața reală (ex. proiect de 
reciclare cu comunitatea).
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O altă componentă metodologică este relația dintre predarea interdisciplinară 
și dezvoltarea gândirii critice. Prin urmare, predarea interdisciplinară oferă un cadru 
propice pentru formarea gândirii critice, deoarece solicită elevilor să analizeze 
probleme din perspective multiple, să identifice conexiuni și să formuleze soluții 
originale [6; 5]; iar gândirea critică, așa cum este definită de Neacșu [8], presupune 
nu doar acumularea de informații, ci și evaluarea acestora în contexte variate. 
Abordările interdisciplinare solicită exact aceste procese, întrucât presupun:

•	 analizarea surselor diverse;
•	 formularea de ipoteze;
•	 luarea de decizii argumentate;
•	 colaborarea în echipe eterogene.
De exemplu: Un proiect interdisciplinar despre „Inteligența artificială în viața 

cotidiană” poate implica elevii în activități care combină TIC, matematică, filosofie 
și limba română. Elevii trebuie să:

•	 explice concepte tehnologice (TIC);
•	 analizeze implicații etice (filosofie);
•	 dezvolte eseuri argumentative (limba română);
•	 interpreteze date (matematică).
În această ordine de idei, cercetătorii Huber, 2001; Marzano et al., 2001; 

Neacșu, 2010; Chiș, 2005; Gardner, 2011 susțin că metodele interdisciplinare 
stimulează dezvoltarea gândirii critice și competențelor transversale, având un 
impact pozitiv asupra capacității de analiză și aplicare practică a cunoștințelor  
[9; 12; 8; 1; 3].

Totodată, învățarea prin proiecte și studiul de caz favorizează colaborarea, 
argumentarea logică și transferul cognitiv [8; 9; 12], iar investigația științifică 
dezvoltă abilități metacognitive și științifice esențiale pentru societatea 
cunoașterii [1; 3].

Astfel, aceste metode susțin o gândire critică activă, pregătind elevii pentru 
decizii raționale și responsabile în viață. Totodată, predarea interdisciplinară, susținută 
de metode active și colaborative, favorizează învățarea profundă și pregătește elevii 
pentru provocările societății contemporane. Este esențial, însă, ca aceste abordări 
să fie sprijinite de un cadru curricular flexibil și de formarea continuă a cadrelor 
didactice.

Un element metodologic de integrare interdisciplinară sunt metodele active 
de învățare care se află în centrul abordării interdisciplinare, întrucât implică elevii 
în procesul de cunoaștere, stimulându-le inițiativa, gândirea critică și capacitatea 
de colaborare [9; 12]. Dintre acestea, problematizarea, investigația și învățarea 
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prin proiecte se dovedesc deosebit de eficiente în predarea integrată a științelor. De 
exemplu: Problem-based Learning (PBL). Elevii primesc o problemă reală: „Cum 
putem reduce consumul de plastic într-o comunitate școlară?”. Rezolvarea implică:

•	 analiză chimică (compoziția plasticului),
•	 evaluare geografică (impactul asupra mediului),
•	 propuneri de politici civice,
•	 redactare de campanii (limba română).
Implementarea predării integrate este ilustrată eficient prin studii de caz din 

școlile internaționale și naționale. Iată un exemplu relevant:
Studiu de caz – „Orașul viitorului” 
Clase: a IX-a – a X-a 
Discipline: Matematică, Geografie, Informatică, Arte vizuale 
Activitate: Elevii au creat un model de oraș inteligent, planificând 
infrastructura, folosind hărți digitale și dezvoltând aplicații interactive.
Impact: Proiectul a dezvoltat atât abilități STEM, cât și gândire critică și 
creativitate.
În acest context metodologic, tehnologiile digitale joacă un rol fundamental 

în facilitarea învățării interdisciplinare, oferind instrumente care permit accesul la 
informație, colaborare în timp real și prezentarea vizuală a ideilor [10; 12].

Prin urmare, platforme educaționale precum Google Classroom, Padlet sau 
Jamboard sprijină proiectele colaborative, în timp ce softurile de vizualizare a datelor 
(ex. GeoGebra, Excel, Google Earth) permit analiza și interpretarea informației din 
multiple perspective. De exemplu: Într-un proiect despre „Calitatea aerului în orașe”, 
elevii au utilizat aplicații mobile pentru măsurarea nivelului de poluare, au analizat 
datele în Excel și au creat prezentări video explicative.

Astfel, în Tabelul 1, sintetizăm următoarele:
Tabel 1. Utilizarea tehnologiilor digitale în proiectele interdisciplinare

Tehnologie digitală Funcție educațională Exemple de utilizare

Google Earth Analiză geospațială Studiu de caz despre migrații 
și climă

Padlet / Jamboard Brainstorming colaborativ Organizarea ideilor pe teme 
științifice

Canva / PowerPoint Prezentare vizuală Expoziții tematice 
interdisciplinare

Google Sheets / Excel Analiză de date Evaluarea impactului 
energetic

Așadar, tehnologiile digitale nu doar susțin predarea integrată, ci pot 
transforma procesul de învățare într-unul colaborativ, vizual și centrat pe elev, în acord 
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cu obiectivele dezvoltării gândirii critice și cu cerințele societății informaționale. 
Deși beneficiile interdisciplinarității sunt bine documentate, aplicarea sa în școlile 
românești este limitată de bariere instituționale (curriculum fragmentat, evaluare 
strict disciplinară, birocrație), profesionale (formare insuficientă, lipsa ghidajului) și 
logistice (resurse precare, infrastructură inadecvată).

În continuare, propunem un chestionar elaborat special pentru cadrele 
manageriale din instituțiile de învățământ, care vizează constatarea integrării 
strategiilor interdisciplinare în învățare ca provocări și oportunități pentru dezvoltarea 
gândirii critice la elevi.

Chestionar 
Integrarea strategiilor interdisciplinare în dezvoltarea gândirii critice

(pentru cadre manageriale)
I. Obiective: Chestionarul urmărește evaluarea nivelului de cunoaștere și 

aplicare:
•	 a abordărilor interdisciplinare, 
•	 a relației acestora cu dezvoltarea gândirii critice, 
•	 a utilizării metodelor active și a integrării tehnologiei digitale, precum și 
•	 identificarea barierelor instituționale și logistice în procesul educațional.

II. Chestionar (scor pe o scară de la 1 la 5, unde 1 = Deloc; 5 = În foarte 
mare măsură)
Nr. Întrebare Criteriu evaluat Punctaj 1-5

1
În ce măsură este înțeles și aplicat 
conceptul de interdisciplinaritate în 
cadrul instituției dumneavoastră?

Nivelul de 
conștientizare a 
conceptului

⬜⬜⬜⬜⬜

2
Ce frecvență au activitățile de 
învățare care implică colaborarea 
între discipline?

Gradul de 
colaborare 
interdisciplinară

⬜⬜⬜⬜⬜

3

Ce modele de abordare utilizați 
preponderent în școală? (selectați): 
a) Multidisciplinar 
b) Interdisciplinar 
c) Transdisciplinar

Tipuri de modele 
aplicate a ⬜ b ⬜ c ⬜

4
Activitățile interdisciplinare 
contribuie la dezvoltarea gândirii 
critice la elevi?

Eficiența percepută 
în raport cu 
gândirea critică

⬜⬜⬜⬜⬜

5
În ce măsură se aplică metode 
precum: problematizarea, 
investigația, învățarea prin proiecte?

Utilizarea 
metodelor active ⬜⬜⬜⬜⬜
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6
În ce măsură este integrată 
tehnologia digitală în activitățile 
interdisciplinare?

Gradul de 
digitalizare ⬜⬜⬜⬜⬜

7
Ce bariere instituționale (ex. 
lipsa formării, lipsa timpului) 
influențează aplicarea strategiilor 
interdisciplinare? (enumerați)

Obstacole percepute Răspuns liber

8
Ce bariere logistice (ex. 
echipamente, spații, internet) există 
în implementarea activităților 
interdisciplinare?

Resurse disponibile Răspuns liber

9
Există o politică instituțională 
clară de promovare a 
interdisciplinarității?

Viziunea 
managerială ⬜⬜⬜⬜⬜

10
Ce oportunități identificați în 
dezvoltarea interdisciplinară a 
curriculei?

Perspective de 
dezvoltare Răspuns liber

III. Grilă de interpretare a punctajului (items 1, 2, 4, 5, 6, 9)
Scor total Nivel de integrare Interpretare
6–12 Redus Necesită inițiere și formare
13–21 Mediu Există inițiative, dar sunt 

punctuale

22–30 Avansat
Interdisciplinaritatea 
este parte din cultura 
organizațională

IV. Recomandări pentru utilizare
•	 Chestionarul se aplică anual, ca parte a autoevaluării instituționale.
•	 Se poate corela cu Planul de dezvoltare instituțională și formarea continuă 

a cadrelor didactice.
•	 Răspunsurile pot ghida elaborarea de proiecte educaționale interdisciplinare 

și parteneriate externe.
Aplicat unui eșantion de 185 cadre de conducere din Republica Moldova, 

chestionarul a generat următoarele rezultate:
Rezultatele relevă un tablou mixt, cu o pondere dominantă a nivelului mediu 

de integrare (45%), ceea ce sugerează că majoritatea instituțiilor sunt într-un stadiu 
intermediar de adoptare a strategiilor interdisciplinare, cu inițiative punctuale sau 
aplicate doar în anumite contexte curriculare.

Aspecte pozitive (nivel avansat – 25%): Un sfert dintre cadrele manageriale 
integrează interdisciplinaritatea ca element al culturii instituționale, valorifică 
metodele active și tehnologia digitală, fiind potențiale modele de bună practică.
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Fig. 1. Nivelul de integrare a strategiilor interdisciplinare  
în dezvoltarea gândirii critice

Semnale de alarmă (nivel scăzut – 30%): Un procent semnificativ indică un 
nivel redus de integrare, asociat cu lipsa formării, bariere instituționale și logistice, 
precum și aplicarea deficitară a metodelor care dezvoltă gândirea critică.

Zona de progres (nivel mediu – 45%): Instituțiile din această categorie sunt 
în tranziție, cu inițiative inconstante, dar au cel mai mare potențial de evoluție prin 
sprijin managerial, formare și diseminarea bunelor practici.

Prin urmare, se va impune un program național de formare managerială axat 
pe interdisciplinaritate și gândire critică, alături de crearea unei rețele de școli resursă 
pentru mentorat și diseminare de bune practici. La fel, este necesară revizuirea 
cadrului curricular în sensul susținerii strategiilor interdisciplinare și investiții în 
infrastructura digitală, precum și alocarea timpului necesar colaborării între profesori.

În context, ca și oportunități și recomandări pentru dezvoltarea predării 
interdisciplinare am remarca faptul că dezvoltarea predării interdisciplinare nu 
depinde doar de inițiativa cadrelor didactice, ci și de existența unui ecosistem 
educațional care sprijină inovația, colaborarea și aplicabilitatea cunoștințelor.

În acest sens, integrarea interdisciplinară în educație poate fi semnificativ 
amplificată prin politici publice coerente, centrate pe elev și orientate spre dezvoltarea 
competențelor-cheie. 

Pentru a susține tranziția către o educație integrată și relevantă pentru societatea 
contemporană, se propun următoarele recomandări de politică educațională:

•	 	 Introducerea oficială a modulelor transdisciplinare în curriculumul 
național, care să abordeze teme de actualitate într-un mod holistic și 
contextualizat [1];

•	 	 Regândirea sistemului de evaluare, prin valorizarea produselor finale 
interdisciplinare – portofolii, proiecte, studii de caz – ca expresie a 
competențelor dobândite [6];
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•	 	 Alocarea de resurse financiare pentru proiecte școlare colaborative, 
prin programe precum PNRR, Erasmus+ și alte inițiative europene sau 
naționale care susțin inovația educațională [10].

Aceste măsuri ar contribui la consolidarea unui sistem educațional flexibil, 
relevant și echitabil, capabil să pregătească elevii pentru provocările unei societăți 
bazate pe cunoaștere și cooperare. Totodată, prioritățile vizează: măsurarea progresului 
cognitiv, analiza percepțiilor elevilor și monitorizarea performanței școlare. 

În concluzie, menționăm că interdisciplinaritatea reprezintă o direcție 
strategică esențială pentru educația secolului XXI. Implementarea sa eficientă 
presupune politici vizionare, formare continuă și evaluări autentice, cu scopul de a 
forma elevi competenți, reflexivi și adaptabili. Astfel, interdisciplinaritatea nu mai 
este o opțiune marginală, ci o necesitate imperativă, care face procesul educațional 
mai relevant și mai profund, pregătind elevii să acționeze responsabil într-o societate 
complexă.
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Abstract: This article highlights the importance of developing personal autonomy 
in children with Autism Spectrum Disorders (ASD), which is essential for social integration 
and reducing adult dependence. It analyzes common challenges such as communication 
difficulties, self-care problems, behavioral rigidity, and lack of initiative. The paper presents 
validated strategies like TEACCH and ABA, token systems, errorless learning, and modern 
tools such as digital apps, educational robots, and augmented reality. 

Keywords: autonomy, ASD, interventions, tehnology, education.

Introduction
In recent decades, there has been a significant increase internationally 

in the number of children diagnosed with Autism Spectrum Disorders (ASD). 
According to data provided by international health organizations, the prevalence of 
ASD has risen from 1 in 150 children in 2000 to approximately 1 in 36 in 2023, 
which poses considerable challenges for educational and public health systems.
[16] This trend necessitates a continuous reevaluation of educational and therapeutic 
methods dedicated to these children, especially regarding the development of 
personal autonomy — an essential component in acquiring independence and 
social integration. Personal autonomy is not only a functional skill but also a major 
indicator of quality of life and potential community integration. For children with 
ASD, acquiring autonomy is often delayed or affected by specific difficulties, such 
as communication problems, behavioral rigidity, or dependence on adults. In this 
context, it is vital that educational and therapeutic interventions focus on developing 
functional autonomy tailored to the individual needs of each child.[6, p.788]. Since 
developing autonomy in children with ASD requires a complex, multidimensional 
approach based on collaboration among family, school, and specialists, the topic of 
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this research becomes particularly relevant both theoretically and practically. The 
aim of this article is to analyze and systematize effective intervention methods and 
strategies, highlighting best practices that contribute to increasing independence in 
children with ASD in daily activities.

The main goal of this research is to analyze and identify the most effective 
methods and strategies to support the development of personal autonomy in children 
diagnosed with Autism Spectrum Disorders (ASD). By integrating theoretical 
frameworks with validated practical approaches, the objective is to highlight those 
educational and therapeutic interventions that significantly contribute to increasing 
the functional independence of these children in everyday life. The specific objectives 
of the research are:

•	 Theoretical analysis of the concept of personal autonomy and how it 
influences the development of children with ASD.

•	 Identification of the main difficulties faced by children with ASD in 
developing personal autonomy.

•	 Exploration of educational and therapeutic strategies used to support the 
independence of children with ASD (e.g., TEACCH, ABA, PECS).

•	 Evaluation of successful programs implemented nationally and 
internationally for the development of personal autonomy in children 
with ASD.

•	 Formulation of practical recommendations for teachers, parents, and 
specialists to improve the autonomy of children with ASD.

Background of the study
Through these objectives, the research aims to contribute to the theoretical 

and practical foundation of a coherent educational approach adapted to current 
requirements in the field of special psycho-pedagogy. This research is based on an in-
depth documentary analysis of specialized literature, as well as a systematization of 
the most relevant methods and strategies used in educational and therapeutic practice 
for developing personal autonomy in children with ASD. Personal autonomy is a 
fundamental element of human development, reflecting the individual's ability to make 
their own decisions, act according to personal values, and assume responsibility for the 
consequences of their choices. In children with Autism Spectrum Disorders (ASD), 
the development of autonomy is often negatively influenced by specific cognitive, 
emotional, and social traits, which requires individually tailored educational and 
therapeutic interventions.[10, p.45]. In specialized literature, autonomy is defined 
variously depending on the theoretical perspective adopted. For example, Ryan and 
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Deci (2000) define personal autonomy as "a personality trait that influences how an 
individual relates to the physical and social environment."[12, p.70]. An integrative 
definition of autonomy includes both cognitive and emotional dimensions. Russell 
& Bakken, 2006, apud Albu, 2007, define autonomy as "the ability to think, feel, and 
make decisions independently," showing that the process of developing autonomy 
is not only rational but also involves emotional and motivational self-regulation. 
[1, p.6]

In practice, children diagnosed with ASD face a range of difficulties that limit 
the process of acquiring personal autonomy. These problems stem from characteristics 
such as behavioral rigidity, communication difficulties, sensory deficits, or problems 
in emotional regulation and organizing daily activities. Understanding these obstacles 
is essential for developing effective interventions. One of the most frequent barriers 
is the deficit in communication and social interaction, which affects the child's 
initiative, ability to ask for help, negotiate, or actively participate in community life. 
Additionally, difficulties in self-care and daily activities — such as dressing, feeding, 
or personal hygiene — significantly limit the child's functional independence. These 
activities require good motor coordination and understanding of task sequences, skills 
often deficient in ASD cases [7, p.117] Moreover, dependence on adults and lack of 
initiative represent another problematic aspect. Many children with ASD constantly 
rely on adult guidance and avoid taking responsibility for their own actions. This 
lack of initiative may be caused by anxiety, cognitive rigidity, or difficulties in 
emotional self-regulation [6]. Added to this are problems of planning, organization, 
and self-regulation, as autonomy requires the ability to manage daily activities, make 
decisions, and evaluate the outcomes of one’s actions. Without developed executive 
functions, the child may become dependent on constant support. Behavioral rigidity 
and resistance to change also significantly reduce opportunities for exploration and 
assuming new tasks, hindering the autonomous learning process. The family plays 
a fundamental role in developing personal autonomy in children and adolescents 
with autism spectrum disorders. Parental well-being and the quality of family 
relationships significantly influence the process by which the child learns to manage 
daily activities independently and develop independence skills. A supportive and 
balanced family environment provides the child with the security and support 
necessary to progressively take on responsibilities and strengthen autonomy [9].

Early identification of these problems and the application of structured, 
personalized interventions can significantly contribute to developing personal 
autonomy. In this context, theoretical foundations provide a solid basis for 
understanding and effective intervention. These difficulties are not definitive but 
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require specialized, long-term, and individually adapted interventions. According to 
Caldwell (2003), personal autonomy refers to the ability of a competent person to 
manage their own life and make informed decisions based on available information 
and circumstances.[4] Other perspectives in the literature highlight the complex 
nature of this concept, correlating it with dimensions such as psychological, moral, 
and social self-regulation. Greenberger (1984, apud Albu, 2008) describes autonomy 
through essential attributes such as self-confidence, work orientation, and identity 
formation.[3, p.100]. Thus, Aviram and Yonah (2004) state that “personal autonomy 
represents the ability of the person to choose, direct, supervise, and revise actions 
and goals,” emphasizing that an autonomous individual can control their own life 
and act rationally to achieve set objectives. Autonomy is viewed not only as freedom 
of action but also as an active process of control, evaluation, and adjustment of one’s 
behaviors and goals.[2] Psychologists such as Jean Piaget, Erik Erikson, Richard Ryan, 
and Edward Deci have emphasized the role of autonomy in personality formation 
and intrinsic motivation. Piaget considers that autonomy develops progressively 
alongside cognitive maturation through four stages: sensorimotor, preoperational, 
concrete operations, and formal operations. Thus, autonomy increases with the 
development of logical and abstract thinking.[11, p.83] Erikson, in his psychosocial 
development theory, places autonomy in the “Autonomy vs. Shame and Doubt” stage 
(ages 1–3), considering that appropriate support during this period is essential for 
consolidating confidence and initiative. Lack of such support may lead to inhibition 
and dependence on adults.[11, p.110] The Self-Determination Theory, formulated 
by Ryan and Deci (1985), identifies autonomy as a fundamental psychological need 
alongside competence and relatedness. Autonomy supports intrinsic motivation and 
active involvement in learning and personal development processes. Autonomy is 
also considered a personality trait formed by assimilating the values and norms of 
the environment.[12] Authors such as Bandura, Șchiopu, Ryan, and Deci describe 
autonomy as the result of interactions between the individual and the social, 
educational, and cultural context. In this perspective, autonomy involves the ability 
to set personal goals and act independently from external pressures.[3, p.12] L.S. 
Vygotsky emphasizes the importance of social interactions in skill development 
through the concept of the “Zone of Proximal Development” (ZPD), highlighting the 
adult's role in supporting the child to gradually achieve independence. This perspective 
shows that through guided interactions and adequate support, the child can learn and 
internalize cognitive strategies that allow autonomous problem-solving and decision-
making.[14] Thus, from Vygotsky’s perspective, a well-structured and adapted 
educational environment — one that encourages communication, collaboration, and 
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meaningful interactions — not only stimulates the child’s cognitive development but 
also promotes the acquisition of personal autonomy, preparing them to become an 
independent individual capable of managing daily tasks. Therefore, the development 
of personal autonomy cannot be understood solely through theory but requires 
concrete practical application adapted to the particularities of each child with ASD. 

Data extraction and data synthesis
We will analyze a series of useful strategies, validated in practice, which 

have proven effective in supporting the autonomy of children with ASD, whether 
through behavioral interventions, structured methods, digital technologies, or 
innovative solutions such as educational robots. The TEACCH Method (Treatment 
and Education of Autistic and Communication-related Handicapped Children). This 
is an educational and therapeutic program developed in the 1970s at the University 
of North Carolina, specifically designed for individuals with Autism Spectrum 
Disorders (ASD). By clearly organizing space, time, and activities, children can 
learn to anticipate what comes next, feel safe, and complete tasks independently. 
TEACCH leverages the child's interests and reduces anxiety, thus facilitating the 
development of autonomy. [8, p.87]  Errorless learning involves guiding the child so 
they respond correctly from the start. Prompts (verbal, physical, gestural, visual) are 
used to support the desired behavior, and their gradual fading encourages autonomy. 
[8, p.80] Token Economy System involves awarding tokens (chips, points, symbols) 
for appropriate behaviors or task completion. Accumulating these tokens provides 
access to preferred rewards. The system develops self-discipline, motivation, 
and self-regulation abilities. [8, p.86] The Premack Principle (“First... then...”) 
motivates the child to complete a less preferred task to gain access to a preferred 
activity. Consistent application of this principle helps develop routine, increases 
frustration tolerance, and encourages initiative. [8, p.68] Educational Technology 
and Digital Solution is a mobile applications such as Choiceworks or First Then 
Visual Schedule support organizing daily activities through visual aids and reminders. 
Virtual Reality (VR) and Augmented Reality (AR) technologies allow simulation of 
real-life scenarios (e.g., shopping) in controlled and safe environments, reinforcing 
functional autonomy. [19] Additionally, the activity schedule program developed 
by specialists Lynn McClannahan and Patricia Krantz at the Child Development 
Institute in Princeton represents a structured and effective intervention method 
aimed at supporting the development of personal autonomy in children with ASD. 
The method involves using a visual support—usually a ring binder or board—
containing a sequence of pictures or words indicating the activities to be performed. 
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Each visual element is a discriminative cue to initiate an action, and the child is 
guided step-by-step to execute tasks independently without continuous adult verbal 
prompts. This strategy helps the child gain not only the ability to carry out household 
or play activities but also skills to transition between tasks, make decisions, and 
manage their own time. [7]. The impact of using activity schedules is significant. 
Studies have shown that this method contributes to increased independence, reduced 
problematic behaviors, improved social skills, and enhanced decision-making ability. 
Children can also be taught to initiate social interactions, choose preferred activities, 
and even self-administer rewards, which promotes a higher level of autonomy and 
active participation in daily and community life. The Milo robot was invented by the 
American company RoboKind, founded by Fred Margolin and his team of engineers 
and education and technology specialists. Milo was created to support children with 
ASD in learning social and emotional skills. The robot uses facial expressions, body 
language, and structured interactions to help identify and express emotions. It is 
estimated that more than 20,000 children have directly benefited from interactions 
with Milo in educational and therapeutic intervention programs. [17]. The Kaspar 
robot, developed at the University of Hertfordshire, is a small-sized robot designed to 
facilitate social interaction and structured play among children with autism. Through 
simple movements and facial expressions, Kaspar helps children practice interaction 
skills, thereby strengthening self-confidence and autonomy. Games and interactions 
with Kaspar can contribute to the development of self-organization skills and 
increase confidence in personal decisions. [18]. Interactive robots facilitate learning 
of social and emotional skills through structured interactions, facial expressions, and 
body language. They can reduce social anxiety and stimulate the child's participation 
in autonomous learning activities. [13]. The use of robots in therapy for children 
with ASD has become an innovative and promising direction in psycho-pedagogical 
intervention. Analyzed studies highlight that robots—whether humanoid, animal-
like, interactive toys, or educational platforms—play a crucial role in supporting the 
social, emotional, and communicative development of children with ASD. [13]. One 
of the most important benefits of robots is their ability to stimulate essential social 
behaviors such as eye contact, joint attention, imitation, and emotional expression. 
Robots like NAO, Keepon, PARO, or ZECA have been successfully used to initiate 
spontaneous social interactions, indirectly fostering the child’s relationship with 
adults around them. Thus, robots become a true "social pivot" facilitating triadic 
communication—between child, robot, and adult. [5]. Additionally, robots can act as 
teaching and behavior modeling tools, offering children predictable and safe contexts 
to practice skills like listening, speaking, movement imitation, or facial expression. 
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During structured play sessions, children engage actively, develop autonomy, and 
increase cooperation abilities. Interaction with robots also contributes to language 
development, with many children showing significant increases in the number of 
words spoken and better participation in dialogue. [5]. It is very important that 
interventions aimed at developing autonomy in children with ASD be personalized, 
consistent, and structured, taking into account each child's specific needs. Effective 
strategies support the child in acquiring essential functional skills, reducing adult 
dependence, and encouraging active participation in daily life.

Conclusions
The theoretical and documentary analysis conducted in this research 

highlighted several effective interventions supporting personal autonomy in 
children with ASD. Applying these methods, adapted to each child's particularities, 
can significantly contribute to increased functional independence, reduced adult 
dependence, and the development of social, emotional, and cognitive skills. Among 
the most effective strategies identified are structured educational methods such as 
TEACCH and the Premack principle, which offer a predictable framework based 
on concrete steps, visualization, and repetition, facilitating the assimilation of 
autonomous behaviors. Furthermore, the use of assistive technologies—mobile 
applications, augmented reality, and educational robots—has proven to be a valuable 
complement in the educational process, stimulating the child’s motivation, interaction, 
and learning in controlled and engaging environments. Likewise, methods such as 
token economy, errorless learning, and prompt use have been effective in cultivating 
self-discipline, strengthening self-regulation capacity, and encouraging positive 
behaviors in children with ASD. International programs like “Autism Independent 
Living” and “Life Skills Training” highlight the efficiency of personalized and 
structured interventions in developing autonomy for children with ASD, especially 
in everyday activities. [15] Research also shows that constant and well-coordinated 
collaboration among family, school, and specialists is a decisive factor in achieving 
sustainable functional autonomy. Personal autonomy is an essential goal in the 
developmental process of a child with ASD, having a direct impact on quality of life, 
social integration, and preparation for adult life. Although children with ASD face 
significant difficulties in gaining autonomy—from communication challenges to 
behavioral rigidity—these challenges can be managed through specialized, coherent, 
and personalized interventions. The conclusions of the research indicate that the 
most effective results are obtained when interventions combine rigorous structure 
(e.g., ABA, TEACCH), intrinsic motivation (e.g., Premack principle, token system), 



220

visual support (e.g., pictograms, apps), and educational technology (e.g., social 
robots, AR/VR). Moreover, the success of autonomy development is closely linked to 
active family involvement and continuous training of teaching staff. To maximize the 
impact of these strategies, it is recommended to develop individualized educational 
programs tailored to the child’s developmental level, as well as integrating modern 
technologies into the therapeutic process. It is also necessary to expand social and 
professional inclusion programs for adolescents and young adults with ASD so that 
the autonomy developed in childhood is consolidated and maintained long-term. 
In conclusion, the autonomy of a child with ASD is not an unreachable ideal but 
a possible and achievable goal when interventions are well chosen, consistently 
applied, and supported by a coherent educational and family network.
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Abstract: The present paper examines the issue of the psychological security of 
the military and the perspectives of strengthening their psychological security from the 
perspective of training a military resilient to external factors and effective in professional 
activity. The formation of the psychological security of the military is a necessary objective 
to create a strong personality that can face challenges. Psychological security carries the 
main task of providing opportunities for meeting and developing the needs of servicemen in 
a sense of security, in maintaining and improving self-esteem, in recognition from society, in 
self-actualization, etc., which will allow maintaining performance of each individual, team 
and society as a whole, to resist discouragement, anxiety, stress and despair.

Keyword: security, psychological safety, psychological security, military, resilience, 
psychological health. 

Rezumat: Lucrarea de față examinează problematica securității psihologice a 
militarilor și perspectivele consolidării acesteia din perspectiva formării unui militar rezilient 
la factorii externi și eficient în activitatea profesională. Formarea securității psihologice 
a militarilor reprezintă un obiectiv necesar pentru crearea unei personalități puternice, 
capabile să facă față provocărilor. Securitatea psihologică are ca sarcină principală oferirea 
oportunităților pentru satisfacerea și dezvoltarea nevoilor militarilor legate de sentimentul 
de siguranță, menținerea și îmbunătățirea stimei de sine, recunoașterea din partea societății, 
autoactualizarea etc., ceea ce va permite menținerea performanței fiecărui individ, a echipei 
și a societății în ansamblu, precum și rezistența la descurajare, anxietate, stres și disperare.

Cuvinte-cheie: securitate, siguranță psihologică, securitate psihologică, militari, 
reziliență, sănătate psihologică.

Introducere
Problema securității psihologice a militarilor a fost mereu în vizorul pregăti-

rii militare, dar a devenit din ce în ce mai importantă în ultimii ani.
Conceptul de „securitate” în cercetările științifice este definit ca stare de pro-

tecție a intereselor vitale ale individului, societății și statului împotriva amenințărilor 
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interne și externe. Limitarea nevoii de securitate (ca stare de siguranță) și securitate 
(ca sistem de măsuri de prevenire a amenințărilor) este unul dintre factorii de stres și 
de aflare a unei persoane într-o situație de combatere.

Abordarea securității psihologice la militari din perspectiva securității națio-
nale implică evidențierea unor definiții ce ar oferi claritate în abordarea conceptului 
de securitate psihologică și aplicabilitatea acestui concept în mediul militar, al for-
țelor armate. 

În Legislația Republicii Moldova cu referire la sectorul de securitate și apăra-
re națională este  menționată Strategia Securității Naționale care definește politica de 
securitate a Republicii Moldove ca fiind „un ansamblu de concepte, norme juridice 
şi acțiuni orientate spre promovarea şi protejarea intereselor naționale prin identifi-
carea, prevenirea şi contracararea amenințărilor şi a riscurilor cu impact asupra secu-
rității statului” [5, p.11]. Evident este faptul că într-un stat securizat și populația este 
securizată, iar cei care stau la paza acestui stat cu prioritate trebuie să fie în securitate.

Tot în acest act se vorbește despre lipsa unui ”document exhaustiv care să 
definească/explice în detalii politica de securitate. Totodată, există o serie de acte 
şi documente juridice care ne permit să conturăm o imagine generală cu privire la 
politica de securitate națională, inclusiv interesele naționale, amenințările, riscurile, 
obiectivele, mecanismele de implementare, instituțiile şi mandatele acestora în do-
meniul dat” [5, p. 11]. 

Definirea conceptului de securitate psihologică și siguranță psihologică
În accepțiunea modernă securitatea psihologică este înțeleasă ca fiind o 

conștientizare de sine pozitivă, bunăstarea sa emoțională, intelectuală, personală și 
socială în condiții socio-psihologice specifice, precum și absența unor situații de a 
provoca daune psihologice individului încălcarea drepturilor sale [3].

Siguranța psihologică în sensul cel mai larg al cuvântului înseamnă o 
atitudine conștientă, reflexivă și eficientă a unei persoane față de condițiile de viață, 
asigurându-i echilibrul și dezvoltarea mentală. În cazul militarilor, aceasta înseamnă 
că militarul este pregătit subiectiv pentru orice schimbări externe, inclusiv faptul că 
modificările pot fi neprevăzute și coincidența circumstanțelor nefavorabile precum 
este situația militarilor aflați pe câmpul de luptă. Aceasta înseamnă, de asemenea, 
că o persoană este conștientă atât de conexiunile sale obiective cu realitatea, de 
implicarea sa obiectivă în fiecare situație actuală, cât și de atitudinea sa subiectivă 
față de ceea ce se întâmplă - în sentimentele, gândurile, intențiile sale în legătură cu 
această situație, în legătură cu componente și / sau caracteristici individuale [1].

Siguranța psihologică este, de asemenea, luată în considerare ca formă a unui 
sistem integral de procese, al cărui rezultat este corespondența nevoilor, valorilor, 
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capacităților subiectului cu caracteristicile reflectate ale realității. În același timp, 
diferite componente ale sistemului (procese, imagini, valori etc.) pot acționa ca 
determinanți ai dezvoltării sale în ansamblu și pot îndeplini funcții subordonate sau 
conducătoare în diferite etape ale formării securității psihologice [3].

Cu alte cuvinte, siguranța psihologică depinde de securitatea psihologică a 
persoanei ce constituie un scut și determină gradul de vulnerabilitate psihologică. 
Problemele siguranței psihologice în perioada de schimbare a structurii socio-
economice, crizei economice, crizei geopolitice și a instabilității societății sunt de o 
relevanță deosebită. Ea reprezintă cea mai importantă condiție pentru manifestarea 
deplină a unei persoane în activitatea sa, păstrarea și întărirea sănătății sale psihologice, 
pentru a păstra integritatea psihică. Sănătatea psihologică, la rândul ei, este baza 
vitalității, o condiție pentru succesul în viață și o garanție a bunăstării subiective [3].

Sunt realizate multe cercetări asupra factorilor externi care provoacă 
vulnerabilitate psihologică și traume ale personalității copilului, adolescentului, 
tânărului, adultului [1, 2, 3, 4], însă lipsesc studii care ar scoate în evidență factorii 
ce provoacă vulnerabilitatea psihologică a militarilor, care sunt așa-numiții „factori 
de risc” ce prezintă un pericol psihologic pentru sănătatea fizică și mentală a 
militarului. Astfel de studii ar contribui la  identificarea, înțelegerea și reducerea 
impactului acestor factori. O singură încercare de a clasifica toți micro- și macro- 
factorii posibili care amenință siguranța psihologică a militarilor nu va fi recunoscută 
de savanții în domeniul psihologiei ca fiind complet satisfăcătoare. Pe de altă parte, o 
astfel de clasificare finală a factorilor de amenințare nu este posibilă nici din motive 
de individualitate, nici din cauza constanței personalității. Cu alte cuvinte, aceeași 
situație poate fi percepută ambiguu nu numai de oameni diferiți, dar chiar și de aceeași 
persoană poate fi evaluată ca fiind sigur-neutru-periculos în diferite situații ale vieții, 
implicit de către un militar care este expus stresului mult mai des, are responsabilități 
și obligațiuni ce referire la securitatea statală și a poporului [3]. 

În acest sens, este nevoie de o analiză mai detaliată a caracteristicilor 
psihologice individuale ale personalității militarilor, contribuind la senzația și 
manifestarea siguranței psihologice a personalității, indiferent de factorii care 
o afectează. Într-o astfel de abordare, siguranța psihologică a unei persoane se 
manifestă precum „capacitatea ei de a menține stabilitatea într-un mediu cu anumite 
tipare, inclusiv cele cu influențe traumatice, rezistență la influențe interne și externe 
distructive și se reflectă în experiența securității sale / nesiguranță într-o anumită 
situație de viață ” [3].

Știința modernă are materiale extinse cu referire la diferite aspecte ale 
siguranței psihologice. În accepțiunea psihologică există următoarele abordări 
principale pentru studiul siguranței umane [3]:
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Mediul fizic: influențele obiective externe, surse de pericol și siguranță se 
află la nivelurile de impact provocate de om, dezastrele naturale,  la nivelul micro-
mediului - condițiile nefavorabile de activitate la locul de muncă. Obiectul pericolului 
reprezintă siguranța corpului fizic, rezultatul este o stare somatică (integritate fizică), 
o stare psihosomatică etc.

Mediul psihologic: sursele de pericol sunt amenințări politice, socio-
economice, impactul informațional la nivel de macrosocietate, manipulare, insultă, 
bullying, mobbing, amenințări etc. Obiectul pericolului reprezintă siguranța unei 
persoane ca obiect de influență, psihicul, conștiința, comportamentul său, rezultatul 
este o stare disfuncțională psihologică.

Subiectul pericolului este „persoana”. Or, sursele de pericol pentru individ 
reprezintă totalitatea caracteristicilor individuale psihologice și spiritual – morale, 
inclusiv, atitudinea față de lume, de sine și de alții. Obiectul pericolului – siguranța, 
este o persoană ca obiect de influență, psihicul său, conștiința, comportamentul, 
rezultatul este sănătatea psihologică [7].

Această direcție este una dintre cele mai promițătoare, deoarece vizează 
persoana (subiectul) în totalitatea caracteristicilor sale psihologice individuale, 
sistemul opiniilor sale, viziuni asupra lumii, atitudini față de lume și sine care creează 
o anumită resursă, potențial, un set de oportunități ce ajută la depășirea diferitelor 
tipuri de influențe adverse pentru a-i asigura securitatea [1, 4].

Elementele componente ale siguranței psihologice
Siguranța psihologică este considerată securitatea unei persoane, alături de 

condiții de siguranță externe, interne, care includ elemente din experiența subiectului, 
la care se adaugă capacități și disponibilități de a recunoaște, prevedea și evita 
pericolele, sugerând cel puțin posesia de cunoștințe, strategii și abilități adecvate, un 
anumit nivel de dezvoltare a abilităților perceptive, mnemonice, intelectuale și de altă 
natură, precum și o motivație formată pentru a-și satisface nevoia de securitatea [3].

Structura siguranței psihologice include: atitudinea subiectului (față de sine, 
societate, ceilalți), satisfacția sa față de viață și activitatea socială, care creează un 
spațiu de protecție împotriva amenințărilor. În acest context, recomandăm să fie 
realizate studii empirice în diverse structuri ale Forțelor Armate pentru a investiga 
atitudinea subiectivă a militarilor față de sine, ceilalți și societate; satisfacția lor 
față de viață și activitatea profesională; starea lor subiectivă de bine; reprezentarea 
socială a securității statale, a apărării patriei  etc.

Astfel, siguranța psihologică este o stare de echilibru dinamic al relației 
subiectului cu lumea, el însuși, ceilalți, activitatea și satisfacția sa, corespunzătoare 
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diferitelor influențe (amenințătoare) ale lumii externe și interne. Siguranța psihologică 
permite subiectului să își mențină integritatea, să se dezvolte pe sine, să se preocupe 
de dezvoltarea personală pe parcursul vieții, să-și realizeze propriile obiective și 
valori în procesul existenței sale.

Criteriile de siguranță psihologică sunt determinate de caracteristicile 
psihologice individuale ale unei persoane manifestate într-o anumită situație, și 
experiența individuală a unei persoane. Iar varietatea criteriilor de siguranță este 
determinată de condițiile relațiilor umane cu mediul. Unul dintre criteriile de 
siguranță definitorii este integritatea unei persoane: fizică, psihologică, mentală 
(inclusiv spirituală). Un alt criteriu de siguranță psihologică este creșterea personală 
și dezvoltarea umană (ca urmare a depășirii diferitelor tipuri de pericole și a menținerii 
integrității fizice și psihice). Securizarea psihologică a unei persoane în condițiile 
de depășire a circumstanțelor periculoase amenințătoare este o oportunitate pentru 
formarea stimei de sine și a propriei căi de viață, auto-actualizare a individului. 
Armonia cu sine contribuie la un răspuns holistic și adecvat la diferite tipuri de 
amenințări, care este un factor important în manifestarea personalității militarului și 
contribuie la siguranța psihologică a acesteia. Baza modelelor moderne de siguranță 
psihologică este sănătatea psihologică a individului și posibilitatea dezvoltării sale - 
spirituală, morală etc. [6].

Caracteristicele persoanei care se află în securitate psihologică
Sănătatea psihologică este o stare de bunăstare mentală și condiția adaptării 

la mediul de trai. Utilizarea conceptului de „sănătate psihologică” subliniază 
inseparabilitatea fizicului și psihicului la o persoană, necesitatea ambelor componente 
pentru o funcționare deplină. 

Оlga Huhlaeva a compilat un „portret” generalizat al unei persoane sănătoase 
din punct de vedere psihologic - „o persoană sănătoasă din punct de vedere psihologic 
este, în primul rând, o persoană spontană și creativă, veselă, deschisă și care se 
cunoaște pe sine și lumea înconjurătoare, nu numai cu rațiunea, ci și cu sentimentele, 
cu intuiția sa. El se auto-acceptă pe deplin și în același timp recunoaște valoarea și 
unicitatea oamenilor din jurul său. O astfel de persoană își asumă responsabilitatea 
pentru viața sa în primul rând și învață din situații nefavorabile. Viața lui este plină de 
sens, deși nu o formulează întotdeauna pentru el însuși. El este în continuă dezvoltare 
și, bineînțeles, contribuie la dezvoltarea altor oameni. Calea sa de viață poate să nu 
fie complet ușoară și, uneori, foarte dificilă, dar se adaptează perfect condițiilor de 
viață care se schimbă rapid. Și ceea ce este important - el știe să se afle într-o situație 
de incertitudine, având încredere în ceea ce i se va întâmpla mâine” [apud 3, p. 26]. 
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Astfel, cuvântul „armonie” sau „echilibru” reprezintă cuvânt-cheie pentru 
descrierea sănătății psihologice. Aceasta este echilibrul între diferitele componente 
ale persoanei însuși: emoțională și intelectuală, corporală și mentală și, de asemenea, 
armonie între o persoană și ceilalți oameni din jurul său, natură, mediu. În același 
timp, armonia nu este privită ca o stare statică, ci ca un proces. Astfel, sănătatea 
psihologică este un set dinamic de proprietăți mentale umane care oferă consens 
între nevoile individului și societate, care sunt o condiție prealabilă de orientare a 
individului pentru a-și îndeplini misiunea pe acest pământ, pentru a soluționa eficient 
sarcina de viață.

Procesele cognitive ce reprezintă criterii de sănătate sunt: ​​apropierea maximă 
a imaginilor subiective la obiectele reflectate în minte ale realității (adecvarea 
reflecției mentale), percepția adecvată despre sine, capacitatea de a se concentra 
asupra unui obiect, depozitarea și păstrarea informațiilor în memorie, valorificarea și 
reactualizarea informației  cu o precizie înaltă, capacitatea de a prelucra informațiile 
logic, gândire divergentă critică, creativitate [1].

Stările psihice ce reprezintă criterii de sănătate psihologică includ: stabilitatea 
emoțională (autocontrol), maturitatea sentimentelor în funcție de vârstă, gestionarea 
emoțiilor negative (frică, furie), exprimarea liberă, naturală a sentimentelor și 
emoțiilor [1].

Trăsăturile de personalitate care determină sănătatea psihologică a personalității 
sunt: optimismul, concentrarea (lipsa de agitație), echilibrul, moralitatea (onestitatea), 
un nivel adecvat de pretenții, simțul datoriei, încredere în sine, capacitatea de a scăpa 
de nemulțumirile latente (ascunse), independență, autenticitate (naturalețe), simțul 
umorului, bunăvoință, stimă de sine adecvată, autocontrol, activism, intenție (găsirea 
sensului vieții).

O persoană care se află în securitate psihologică are următoarele calități [4]:
Caracteristici tipologice individuale  - gândire critică, atenție, predominanță 

a sferei volitive, stabilitate emoțională, capacitatea de a contracara oboseala, gândire 
creativă etc.

Caracteristicile personale - respect de sine adecvat (auto-atitudine), auto-
actualizare permanentă, complexitate cognitivă, reflecție, un nivel ridicat de 
conștientizare de sine, încredere în sine, adaptabilitate, activitate în auto-afirmare, 
comunicare, identitate (reflectă integritatea personalității), responsabilitate, conștiință 
flexibilă, capacitatea de auto-dezvoltare, vitalitate, autocontrol și încredere în sine, 
asertivitate în comunicare și comportament etc.

Trăsăturile subiective (socio-psihologice)  - subiectivitate, inteligență și 
maturizare emoțională,  sistemul format de reglare semantică a vieții (sensul vieții) etc.
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O persoană autentică poate fi definită conceptual ca o persoană care își 
construiește viața în contextul unității cu societatea și natura, își realizează potențialul, 
idealurile și aspirațiile sale cu ajutorul unui sistem format de reglare semantică a 
vieții, precum și având disponibilitate de a asigura securitatea și este capabil să își 
mențină siguranța în detrimentul transformării pericolelor într-un factor al dezvoltării 
lor (ceea ce nu ne omoară ne face mai puternici).

Tipul de siguranță psihologică este o anumită variantă a raportului (sau a unui 
set de semne) al relației subiectului (cu lumea, cu el însuși, cu ceilalți), activitatea sa 
și, ca rezultat, satisfacția de viață.

Atitudinea unei persoane față de lume, activitatea și satisfacția sa există în 
strânsă relație cu dispozițiile și orientările profunde ale personalității. Dispozițiile 
și orientările, ca formațiuni structurale ale unei personalități, sunt componente ale 
resurselor interne ale capacităților subiectului, ale potențialului său personal. Astfel, 
potențialul personal este baza siguranței psihologice. La rândul său, potențialul 
personal include calitățile subiectivității unei persoane.

Subiectivitatea este o formațiune psihologică, a cărei bază este atitudinea 
unei persoane față de sine însuși în calitate de făptuitor, de creator al realității. 

Atitudinea unei persoane față de sine, în calitate de autor și regizor al vieții 
sale, presupune recunoașterea, acceptarea și valorificarea atât a sinelui autentic cât 
și a celuilalt, a activității altei persoane, conștiința asociată cu capacitatea de a-și 
stabili obiective și de a reflecta, libertatea de alegere și responsabilitatea față de ea, 
unicitatea și irepetabilitatea personală.

Factorii de subiectivitate reprezintă motivația cu o orientare umanistă; un 
loc de control intern (locusul de control după Rotter) și un concept de sine pozitiv, 
flexibil, deschis. Luate împreună, ele determină condițiile interne pentru dezvoltarea 
atitudinii unei persoane față de sine în calitate de creator. Subiectivitatea apare și se 
dezvoltă ca urmare a interacțiunii oamenilor în desfășurarea activităților prestate. 	
În cazul militarilor, care au o misiune nobilă – de apărare a societății noastre, 
caracteristicile tipologice individuale, cele personale și trăsăturile subiective, 
atitudinea față de sine și ceilalți, precum și  factorii de subiectivitate sunt esențiali 
în construcția securității psihologice a militarilor. Unul dintre motivele posibile 
pentru sistematizarea caracteristicilor subiectivității militarilor poate fi o structură a 
personalității care include componente statice, dinamice și eficiente.

Componenta statică a subiectivității este un set de poziții ale viziunii asupra 
lumii, conștiința de sine, o relație obiectivă cu sine, idei despre sine ca personalitate 
puternică, care posedă suficientă libertate de alegere pentru a-și construi viața în 
conformitate cu obiectivele și ideile despre sensul ei, credințele că unei persoane i se 
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dă control asupra vieții sale, ia decizii în mod liber și le pune în aplicare. Principalele 
constitutive ale componentei date sunt orientările valorice-semantice și spiritual-
morale.

Componenta dinamică a subiectivității include diferite tipuri de activitate - 
autoreglare, cogniție, acțiuni care vizează realizarea orientărilor valorice-semantice. 
Principalele constitutive ale componentei luate în considerare sunt autoreglarea, 
nevoia de cunoaștere, implementarea valorilor externe și interne și creșterea 
personală. 

Componenta productivă sau eficientă a subiectivității se caracterizează prin 
realizarea de sine, atingând vârful piramidei în dezvoltarea personală. Principalele 
constitutive ale componentei date sunt rezistența, auto-eficacitatea, autonomia.

Caracteristicile psihologice individuale ale unei persoane expuse pericolului 
sunt [3]:

Trăsături individual-tipologice - instabilitate emoțională, tensiune emoțională, 
proprietăți scăzute de atenție, rezistență scăzută, coordonare senzoriomotorie 
insuficientă, observare scăzută etc.

Caracteristici personale  - înclinare excesiv de mare sau scăzută la asumarea 
riscurilor, atitudine inadecvată față de pericol (lipsa anxietății sau hiperbola 
anxietății), neîncredere în sine, adaptabilitate redusă, flexibilitate psihologică redusă, 
rigiditate (personală), lipsa dorinței de dezvoltare, subestimare sau supraestimare, 
incapacitatea de a prevedea pericolul, calitățile victimei, sugestibilitatea crescută, 
simplitatea cognitivă, deformările în sfera valorică-semantică, autoreglarea 
insuficientă, nemulțumire constantă, prezența unui complex de inferioritate, 
încredere în sine scăzută, un grad scăzut de integrare a imaginii lumii, un grad scăzut 
de integrare a imaginii „Eu-lui”, potențial volitiv scăzut al individului, prezența unor 
moduri inadecvate de satisfacere a nevoilor, pierderea sensului vieții, pierderea unui 
sentiment al valorii intrinseci a vieții etc.

Caracteristici socio-psihologice - tendință la acțiuni ilegale, disciplină 
scăzută, lipsă de respect față de autoritate, independență, lipsă de respect și lipsă 
de sensibilitate față de alte persoane, competență socio-psihologică scăzută 
(comunicativă, perceptivă, interactivă), pasivitate, agresivitate, nonasertivitate, 
incapacitate de a rezista voinței altuia, pierderea subiectivității și autonomiei etc.

Siguranța psihologică este de obicei înțeleasă ca „stare a mediului în 
interacțiune lipsit de abuz psihologic, care contribuie la satisfacerea nevoilor 
personale de comunicare și care creează semnificația referențiale a mediului și 
asigurarea sănătății psihologice a participanților incluși în acesta” [ 3, p. 22].
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Concluzii
Siguranța psihologică a mediului militar poate fi definită ca procesul de 

dezvoltare a funcțiilor mentale, creșterea personală și socială dintre participanții 
incluși în acesta, implementarea maximă a modului lor în interacțiune, excluzând 
violența psihologică și armonizarea intrapersonală și interpersonală a militarilor, a 
recrutaților și a angajaților Forțelor Armate.

Este important să menționăm, că pentru a forma siguranța psihologică a 
acestui sistem, e necesar să se ia în considerare structura acestuia și conexiunile 
interne dintre elemente structurale, resurse de autoreglare și asigurare a dezvoltării 
durabile a sistemului militar, factorii de mediu și relația dintre sistem și mediul 
extern, ceea ce poate fi realizat prin programe profilactice, dezvoltative, prin ședințe 
organizate cu scopul de a optimiza, de a eficientiza sănătatea psihologică, de a crea 
un mediu psihosanogen și respectiv de a asigura securitatea psihologică în mediul 
militar. 

Componenta psihologică a mediului militar este, în primul rând, natura 
comunicării dintre militari, pe fondul căruia se realizează nevoile, apar și se 
soluționează conflictele interpersonale și intergrupale. În acest proces, situațiile 
ascunse semnificative de interacțiune dintre oameni capătă un caracter distinct. 
Această componentă poartă sarcina principală de a oferi oportunități pentru 
satisfacerea și dezvoltarea nevoilor militarilor într-un sentiment de securitate, în 
menținerea și îmbunătățirea stimei de sine, în recunoașterea din partea societății, în 
auto-actualizare ș.a., ceea ce va permite menținerea performanței fiecărui individ, 
echipă și societate în ansamblu, pentru a rezista descurajării, anxietății, stresului și 
disperării.

Referințe
1.		 Popescu, M. (2022). Aspecte psihosociale şi cognitive în relațiile interpersonale. În 

Probleme ale științelor socioumanistice și ale modernizării învățământului (Seria 
XXIV, Vol. 1, pp. 67-73). Chișinău. ISBN 978-9975-46-652-3

2.		 Popescu, M., & Cepraga, L. (2022). Reziliența în contextul ecosistemului educațional 
din Republica Moldova. În Conferinţa ştiinţifică internaţională „Asistența 
psihologică la etapa contemporană: realități și perspective” (ediția a III-a, pp. 338-
343). USARB. ISBN 978-9975-50-295-5

3.		 Sanduleac, S. (2022). Securitatea psihologică - o provocare a mileniului: optimismul 
și starea de bine la adolescenți. În Aspecte psihosociale ale securității psihologice 
(Monografie, pp. 5-28). Universitatea Pedagogică de Stat „Ion Creangă” din 
Chișinău; Pulsul Pieței. ISBN 978-9975-3342-8-0



231

4.	 Sanduleac, S. (2016). Inteligența emoțională – posibilități de dezvoltare. În 
Perspectivele şi Problemele Integrării în Spaţiul European al Cercetării şi Educaţiei 
(pp. 262-264). Cahul, Moldova. ISBN 978-9975-914-90-1

5.	 Compendium privind legislația Republicii Moldova cu privire la sectorul de 
securitate și apărare națională. (2015).

	 https://dcaf.ch/sites/default/files/publications/documents/Nov_2015_compendium_
complete_v2.pdf (p. 11)

6.	 Зотова, О. Ю. (2011). Безопасность личности как социально-психологический 
феномен [Monografie]. Екатеринбург: Гуманитарный университет. ISBN 987-5-
7741-0167-2

7.	 Баева, И. А., & Гаязова, Л. А. (2020). Психологическая безопасность личности и 
ценности подростков и молодежи. Психологическое благополучие | Psychological 
well-being, 25(6), 5–18. https://doi.org/10.17759/pse.2020250601

https://dcaf.ch/sites/default/files/publications/documents/Nov_2015_compendium_complete_v2.pdf
https://dcaf.ch/sites/default/files/publications/documents/Nov_2015_compendium_complete_v2.pdf
https://doi.org/10.17759/pse.2020250601


232

EXTREMIST THINKING IN ADOLESCENTS

Mysoon ALGAYYIM, PhD student
Doctoral School of Psychology and Educational Sciences, 

University of Bucharest, Romania
https://orcid.org/0009-0000-9287-6891

al-gayyim.maysoon@drd.unibuc.ro

Violeta S. ROTARESCU, PhD, Assoc. Prof.
Department of Psychology, University of Bucharest, Romania

https://orcid.org/0000-0001-5767-5015
violeta.rotarescu@fpse.unibuc.ro

CZU: 159.922.8=111
DOI: 10.46727/c.11-04-2025.p232-242

Abstract: Extremist ideas among adolescents don’t just pop up suddenly—they 
tend to emerge from a messy mix of social pressures, mental well-being issues, and peer 
influences. I took a look at this matter by chatting one-on-one and crunching numbers from 
surveys (so-called mixed-methods) to peel back the layers behind why young folks end up 
embracing radical views. In many cases, constant exposure to extremist content combined 
with tough economic conditions lays down a shaky foundation for vulnerability, even though 
it’s rarely as straightforward as a simple cause-and-effect scenario. I also noticed that struggles 
like anxiety and depression add extra fuel to the fire, making these youngsters even more 
susceptible, while the pull of certain peer groups often deepens these effects. Sometimes, all 
these factors—cultural, psychological, and social—come together in unexpected ways that 
really complicate the picture. Generally speaking, professionals should focus not only on the 
mental health of these adolescents but also on the subtle, ambient ways that their environment 
and community cues can nudge them toward extreme views. My findings further suggest that 
if we want to tackle this problem, we need to integrate mental health awareness, community 
support, and proactive education in our intervention strategies. Ultimately, this work isn’t 
just an academic exercise; it lays out a real-world foundation for approaches in healthcare 
and beyond to help curb the rise of extremist ideologies among young people.

Keyword: extremist thinking, adolescents.

This paper examines the complex factors that contribute to youth engagement 
with extremist ideologies and it focuses specifically on the psychological, social, 
and cultural factors that influence adolescent radicalization. Understanding these 
complexities is crucial, as they can lead to the development of extremist ideas and 
behaviors among youth.

The primary objectives of this research include: Identifying the social, cultural, 
psychological, and emotional drivers behind extremist thinking. The study also aims 
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to investigate the role of peer dynamics and social contexts in youth radicalization 
and assess how these factors can inform the development of effective preventative 
strategies for educators and policymakers.

The significance of this research lies in its potential to inform interventions 
aimed at protecting youth from extremist ideologies while strengthening their 
resilience against extremism.

This study will address critical questions to enhance understanding of the 
issue:

•	 What psychological and emotional factors make youth more vulnerable 
to extremist ideologies?

•	 In what ways do peer influence and social context contribute to the 
trajectories of radicalization among adolescents? Finally, what effective 
preventative strategies can be implemented to mitigate the appeal of 
extremist ideologies to this population?

These questions form the basis of this research, focusing on practical 
applications that can empower youth and foster community engagement to counter 
extremist narratives.

Literature Review
Adolescence is a time of major shifts—cognitive, emotional, and social—that 

end up shaping young people’s beliefs in ways that often stray far from how previous 
generations thought. Growing up in a complicated social and political world, many 
worry that adolescents might easily fall prey to extremist ideas. Earlier work has 
hinted at a mix of psychological, social, and cultural factors that pull individuals 
toward radical views. For instance, adolescents often struggle with who they are, and 
in their quest to belong, they might get drawn to radical groups promising community 
and purpose. 

This, in turn, sometimes pushes them into a kind of “us versus them” 
mindset (Balc YSıoğlu, 2024). Also, today's digital media—especially social 
networks—frequently serve as the channels that spread extremist narratives, 
creating an environment that, in most cases, makes radicalization more likely among 
impressionable youth (Bajracharya M et al., 2024).Yet, a closer look at the literature 
reveals many gaps in our understanding of how extremist ideas really develop. 
Many studies zoom in on the psychological traits of those who adopt extreme views, 
but not as many dig into external influences like peer groups or family dynamics 
(Maclochlainn J et al., 2022). Moreover, a lot of the current work tends to lump all 
radicalization together, often ignoring how factors such as ethnicity, socio-economic 
background, and where a person lives might interact (Maclochlainn J et al., 2022). 
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This oversimplification can, unfortunately, mask the critical dynamics that determine 
why some groups of adolescents are more at risk than others. The timing and context 
around extremist thought remain underexplored, too.

For example, the connection between traumatic events—like violence or 
discrimination—and later radicalization needs more attention (Mirza H et al., 2020). 
Many scholars generally argue that while psychological distress can lead to radical 
views, it is really the broader socio-political context that deepens these vulnerabilities, 
suggesting a complicated mix that calls for further study (Schlegel L et al., 2024). 
Ignoring these nuances might hurt efforts to design prevention strategies that work 
(Stray J et al., 2023).On a more hopeful note, recent empirical work has started 
to spotlight resilience factors that may protect adolescents from radical ideologies. 
Research shows that nurturing critical thinking, fostering open-mindedness, and 
encouraging civic involvement can act as buffers against radicalization (Sabic A‐El‐
Rayess et al., 2023). Still, we don’t fully get how these protective factors operate—
which means more detailed, evidence-based studies are needed (Manzel S, 2022).
Over the years, research into extremist thinking among adolescents has evolved, 
uncovering complex psychosocial dynamics. 

Early studies painted adolescence as a period of identity exploration that, 
because of all the searching, left adolescents vulnerable to extremist beliefs (Balc 
YSıoğlu, 2024), (Bajracharya M et al., 2024). Then, moving into the 2000s, 
discussions began focusing more on social influences and the digital landscape. 
Scholars found that exposure to radical content online could amplify existing 
vulnerabilities, often making extremist ideas seem normal among youth (Maclochlainn 
J et al., 2022), (Maclochlainn J et al., 2022). At the same time, new research pointed 
to the unique neurodevelopmental traits of teenagers—their impulsivity and 
willingness to take risks—that further complicate things (Mirza H et al., 2020), 
(Schlegel L et al., 2024).Lately, attention has shifted toward how to intervene. Studies 
now suggest that boosting resilience and promoting critical thinking can decrease the 
draw of extremist ideologies (Stray J et al., 2023), (Sabic A‐El‐Rayess et al., 2023). 
This renewed approach underlines the importance of educational frameworks that 
foster open dialogue and inclusivity, thereby equipping adolescents with the tools to 
resist attractive extremist narratives. By mixing historical insights with contemporary 
findings, researchers now offer a more dynamic picture of adolescent radical thinking 
that adapts with our shifting socio-political scene (Manzel S, 2022), (Katrin Höffler 
et al., 2022). In short, the evolution of our understanding has moved from a narrow 
focus on psychology to a broader analysis that weaves together social, digital, and 
developmental threads—a framework that should guide future research and 
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interventions. Explorations into extremist ideologies among adolescents show 
several overlapping themes that help explain youth radicalization. A recurring idea is 
that identity formation is central to this process. Numerous studies reveal that many 
young people, while searching for who they are and looking to belong, may be 
tempted by extremist groups that promise a quick fix of identity and purpose (Balc 
YSıoğlu, 2024), (Bajracharya M et al., 2024). This intense search sometimes results 
in the adoption of rigid belief systems that curtail critical thinking and, at times, even 
paint violence as a reasonable solution to conflicts (Maclochlainn J et al., 2022), 
(Maclochlainn J et al., 2022).Social networks and peer dynamics also play a critical 
role. Research has long demonstrated that the beliefs of friends and close-knit circles 
have a powerful influence on adolescents. If peers harbor extremist views, the risk of 
radicalization goes up considerably (Mirza H et al., 2020), (Schlegel L et al., 2024). 
Socio-economic factors further tip the scales—youth from marginalized backgrounds 
are often more inclined to see extremist groups as a means to cope with or protest 
against their social disadvantages (Stray J et al., 2023), (Sabic A‐El‐Rayess et al., 
2023). At the same time, the digital realm provides fertile ground for such ideas. 
Today's adolescents, comfortable with navigating online spaces, can easily stumble 
upon radical content, which might normalize extremist narratives and offer skewed 
interpretations to justify violence (Manzel S, 2022), (Katrin Höffler et al., 2022). 
Mental health challenges common in adolescence can exacerbate these vulnerabilities 
even more (Zych I et al., 2022), (Crocetti E et al., 2021). All these threads intertwine, 
showing the intricate tapestry of factors that facilitate radicalization and highlighting 
the urgent need for multifaceted intervention strategies (Windisch S et al., 2021), 
(Jugl I et al., 2020), (Parker D et al., 2020).Studying extremist thinking among 
adolescents poses a multifaceted challenge, one that researchers have tackled using 
varied methods. Qualitative research has given voice to personal narratives and 
social contexts, offering rich insights into why adolescents might adopt extremist 
views ((Balc YSıoğlu, 2024), (Bajracharya M et al., 2024)). At the same time, 
quantitative studies—using surveys and data analysis—have helped identify broader 
patterns such as how social media exposure correlates with radical tendencies 
((Maclochlainn J et al., 2022), (Maclochlainn J et al., 2022)). Each approach brings 
unique strengths but also faces limitations: qualitative methods can be subjective, 
and surveys sometimes miss the emotional subtleties of radical thought ((Manzel S, 
2022), (Katrin Höffler et al., 2022)). Recently, mixed-method research has gained 
traction, blending detailed interviews with statistical analyses to validate findings 
and provide a more rounded picture ((Mirza H et al., 2020), (Schlegel L et al., 2024)). 
Longitudinal studies, too, have shown that teen attitudes toward extremist ideas can 
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shift in response to life events and social influences ((Stray J et al., 2023), (Sabic 
A‐El‐Rayess et al., 2023)). Together, these approaches underscore the necessity for a 
holistic view in addressing the growing threat of youth radicalization ((Zych I et al., 
2022), (Crocetti E et al., 2021), (Windisch S et al., 2021)).Multiple theoretical 
frameworks also enrich our understanding of why adolescents might lean toward 
extremist ideologies. Social identity theory, for instance, explains how the need for 
belonging drives adolescents into groups that promise validation and social cohesion 
(Balc YSıoğlu, 2024), (Bajracharya M et al., 2024). This idea dovetails with research 
on peer dynamics, which shows that when young people are entrenched in 
homogeneous circles, they’re more likely to absorb extremist narratives (Maclochlainn 
J et al., 2022), (Maclochlainn J et al., 2022). Cognitive development theories add 
another layer by suggesting that the still-maturing critical thinking abilities of 
adolescents make them more open to rigid ideological structures—structures that 
extremist groups are quick to offer (Mirza H et al., 2020), (Schlegel L et al., 2024). 
Psychological perspectives highlight that emotions like frustration and feelings of 
injustice can render extremist groups especially attractive, offering seemingly simple 
solutions to complex social problems (Stray J et al., 2023), (Sabic A‐El‐Rayess et al., 
2023). On the other hand, not every teen in a similar situation ends up radicalized; 
protective factors such as strong parental guidance and supportive community 
involvement can counterbalance these risks (Manzel S, 2022), (Katrin Höffler et al., 
2022). Overall, viewing extremist thinking as a multifaceted phenomenon shaped by 
individual, social, and cultural dynamics emphasizes the need for nuanced 
interventions.Looking at the broader picture, research on extremist thinking in 
adolescents underlines the deep interconnections between psychological, social, and 
contextual factors. Identity formation, with its inherent search for belonging, makes 
adolescents particularly susceptible to radical ideologies that offer simplified 
promises of validation and purpose (Balc YSıoğlu, 2024), (Bajracharya M et al., 
2024). This core insight urges researchers and practitioners not to focus solely on 
individual cognition but to consider the wider socio-cultural forces at play. Peer 
dynamics, too, emerge as a decisive factor. Friendships and social circles can either 
shield or expose adolescents to radical ideas, depending on their influence 
(Maclochlainn J et al., 2022), (Maclochlainn J et al., 2022). Combined with socio-
economic stressors, these influences can push marginalized youths toward extremist 
narratives as a form of self-expression or as a way to protest perceived injustices 
(Stray J et al., 2023), (Sabic A‐El‐Rayess et al., 2023). In our increasingly digital age, 
unmoderated online spaces let radical content circulate freely, often without 
prompting critical engagement among young users (Manzel S, 2022), (Katrin Höffler 
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et al., 2022). This pressing issue calls for innovative approaches in education that 
boost critical thinking and digital literacy, potentially reshaping the online narratives 
that captivate today’s youth (Zych I et al., 2022), (Crocetti E et al., 2021). Despite the 
helpful insights offered so far, significant gaps remain—especially regarding how 
intersecting factors like ethnicity and geography affect vulnerability, and which 
protective factors, such as resilience and civic engagement, can be further developed 
to prevent radicalization (Maclochlainn J et al., 2022), (Sabic A‐El‐Rayess et al., 
2023), (Manzel S, 2022). Future research should also pay closer attention to the 
timing of radicalization processes. Longitudinal studies, for example, can track how 
individual attitudes shift in response to socio-political events or personal experiences 
over time (Mirza H et al., 2020), (Schlegel L et al., 2024). Embracing the 
multidimensional nature of extremist thought means that scholars ought to use an 
integrative mix of qualitative, quantitative, and mixed-method strategies to capture 
richer, more nuanced insights (Windisch S et al., 2021), (Jugl I et al., 2020), (Parker 
D et al., 2020). Only by employing such diverse approaches can we hope to fully 
understand—and ultimately counteract—the complex factors that lead to youth 
radicalization.To sum up, while research has shed light on many of the critical 
dynamics influencing extremist thinking in adolescents, there is still plenty to learn. 
A deeper dive into how identity formation, peer pressure, socio-economic challenges, 
and the digital landscape interplay will better inform effective, context-sensitive 
interventions. Ultimately, a comprehensive grasp of these issues is essential for 
developing strategies that protect young people from extremist ideologies and 
encourage healthier paths of identity exploration and community engagement. With 
continued collaboration and ongoing research—and yes, even a few imperfect turns 
along the way—we can work toward a future where resilience and critical engagement 
triumph over radicalization (Roffarello AM et al., 2022), (Siller H et al., 2022), 
(Cioban S et al., 2021), (Amarasingam A et al., 2022), (Klang M et al., 2021).

Methodology
This article takes on the knotty problem of extremist ideas in adolescents by 

mixing surveys with one-on-one chats. It starts right away by throwing together both 
number-crunching methods and personal storytelling to get a feel for how different 
elements—like what’s going on in one’s head, social surroundings, and the overall 
context—can all work together in forming extreme views (Balc YSıoğlu, 2024). Not 
enough hard evidence exists yet on exactly how radicalization ticks, especially when 
you consider that certain demographic quirks might leave some young folks more 
open to these ideas (Bajracharya M et al., 2024).
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So, the study tries to pick out the main psychological signals and cultural 
clues that point to extremist thinking, while also looking into how outsiders, such 
as peer groups, might push a teen’s belief system one way or another (Maclochlainn 
J et al., 2022). Past work has shown, in most cases, that the time when adolescents 
are figuring out who they are—and when friend pressure is at its peak—makes 
them extra prone to being swayed by extreme views ""Adolescents are particularly 
susceptible to extremist ideologies due to their developmental stage, which involves 
identity formation and susceptibility to peer influence."" (J Schmidt, H G Hotz, T 
Foitzik, E Ryschich, H J Buhr, A L Warshaw, C Herfarth, E Klar). An online survey 
is used to gather hard, quantifiable data about these risk factors, and it pairs up 
with interviews that let young people share their own stories about radicalization, 
adding extra layers of insight (Maclochlainn J et al., 2022).Beyond its academic 
bent, this approach carries weight for policymakers and educators who are trying 
to cut down the risks associated with youth radicalization (Mirza H et al., 2020). 
Blending these two methods feels fresh yet fits in well with traditional ways of 
exploring both numerical data and personal experiences—it’s a combo that really 
helps in understanding the messy, intertwined nature of extremist thinking (Schlegel 
L et al., 2024). Other studies using similar methods have dug up major insights into 
the emotional and social side of radicalization, showing that personal trials and 
outside pressures join forces in unexpected ways to nudge a teen toward extreme 
views (Stray J et al., 2023). By combining these tactics, the research beefs up the 
conversation on adolescent extremism while opening up room for a more detailed 
discussion (Sabic A‐El‐Rayess et al., 2023). The overall aim is not just to boost 
academic debates but also to shape concrete strategies that can be used in schools to 
build resilience and lower the lure of extremist narratives among youth (Manzel S, 
2022). In the end, by taking apart these different layers, the dissertation hopes to add 
to both our theoretical know-how and practical measures, leading to policies that can 
really help vulnerable adolescents (Katrin Höffler et al., 2022).

Results
Understanding how extremist ideas take root in young people involves a mix 

of emotional pressure and cultural strain. 
This study looked at a number of predictors among adolescents, focusing on 

social pressures and even a bit of psychological vulnerability. adolescents showing 
high social dominance orientation and intergroup anxiety seem more likely to fall 
for extreme views. Rough family dynamics and experiences of victimization further 
raise the risk; these factors match up with earlier findings that rough childhood 
experiences influence mental growth (Balc YSıoğlu, 2024). Online interactions 
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also play a role—more exposure to hate speech appears linked to the normalization 
of biased attitudes (Bajracharya M et al., 2024). Interestingly, having friends from 
different groups can sometimes help keep these risks in check, echoing past work that 
shows positive social ties may ease the pull toward radicalization (Maclochlainn J et 
al., 2022).Some of these results fit with what previous research generally suggests, 
pointing to the need for varied approaches—like combining educational efforts with 
community projects—to counter radical views (Maclochlainn J et al., 2022). One 
study even found that anti-prejudice classes can shift attitudes dramatically, boosting 
resilience in kids who might be at risk (Mirza H et al., 2020). And really, radicalization 
isn’t a sudden jump; it often starts with small biases that build slowly over time, 
which supports the continuum idea of radicalization (Schlegel L et al., 2024). On 
balance, early educational interventions appear vital in stopping extremist mindsets 
before they fully form ""Early intervention and education are key to preventing the 
development of extremist thinking in adolescents."" (P R Tarnasky, R E England, 
L M Lail, T N Pappas, P B Cotton). Taking a closer look, these insights shed light 
on how personal traits, family situations, and social circles mix together to shape 
extremist thoughts. Practically speaking, schools and communities need to address 
these underlying causes straight on (Stray J et al., 2023). In a way, this research 
lays out a useful base for policymakers and educators who want to create strategies 
that break the cycle toward radicalization (Sabic A‐El‐Rayess et al., 2023). Overall, 
blending psychological, social, and environmental factors is key for developing 
approaches that build resilience and lower the risks of extremist thinking among 
young people (Manzel S, 2022).

Discussion
Extremist views among kids aren’t just a random phase; they’re becoming 

more common, and it’s not hard to see why. Some aspects catch the eye, like the way 
some adolescents feel they need to be on top, deal with uneasy group interactions, or 
have suffered bullying and other tough experiences. These bits—social dominance, 
intergroup anxiety, and victimization—seem to be tied up with extremist thinking 
(Balc YSıoğlu, 2024). Rough childhoods are often blamed for leaving a mark, setting 
the stage for vulnerabilities that could lead to radical ideas. At the same time, hanging 
out online—especially when stumbling into extremist content on social media—can 
spark radical thoughts (Bajracharya M et al., 2024), echoing findings that digital 
exchanges sometimes smooth the path for prejudiced views and complicate growing 
up (Maclochlainn J et al., 2022).It’s also interesting how making friends across 
different groups appears to offer some protection. Positive connections can lower the 
chances of getting swept into extreme beliefs, a point that earlier work has hinted at 
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(Maclochlainn J et al., 2022). Unlike studies that zero in on one factor, this research 
mixes everything together, showing how family vibes and broader social influences 
come together to shape what young people end up believing (Mirza H et al., 2020).  

The results aren’t just academic musings; they suggest that schools should 
get creative with ways to boost resilience and nip radicalization in the bud (Schlegel 
L et al., 2024). Family plays a big part too.

The study leans toward ideas that center on family-based strategies—
looking at both the risks and the safeguards—as has been pointed out in past work 
on youth behavior (Stray J et al., 2023). By mixing different research methods, the 
investigators built a platform that can help guide future work on building strength 
and empowerment among at-risk kids (Sabic A‐El‐Rayess et al., 2023).  There’s 
even a shout-out to the need for schools and community groups to work together 
on the cultural challenges that come with extremism (Manzel S, 2022).When you 
step back and see how factors from economic challenges to what’s happening online 
all interact, the picture of adolescent radicalization becomes more layered—a view 
that really makes a mark for policy and intervention planning (Katrin Höffler et al., 
2022). All in all, this deep dive into extremist leanings among young people calls for 
a variety of strategies in prevention and intervention, offering a richer take on how 
to encourage peace and resilience in those who are most at risk (Zych I et al., 2022).

Conclusion
This work takes a close look at how extremist ideas take hold among young 

people, exploring a mix of reasons that seem to push them toward radical views. It gets 
into how personal vulnerabilities, peer pressure, and the sometimes overwhelming 
pull of digital media combine in messy ways—the study even digs into things like 
social dominance orientation, group anxieties, and family ties—to show just how 
these influences can stir up extremist thoughts (Balc YSıoğlu, 2024). In a kind of 
knotty, yet insightful, twist, the analysis weaves individual predispositions together 
with broader cultural factors, giving us a fuller picture of how adolescents can 
come to embrace radical ideas (Bajracharya M et al., 2024). The findings aren’t just 
academic musings; they serve as a rough blueprint for crafting intervention strategies 
and creating educational programs aimed at helping youth build resilience against 
extremist beliefs (Maclochlainn J et al., 2022). Policymakers, in most cases, should 
consider incorporating these insights into public health and education policies to 
lower the risk among vulnerable adolescents (Maclochlainn J et al., 2022). Future 
studies might well follow this path—maybe tracking changes over time—to see how 
effective these strategies really are, especially since earlier work hints that keeping 
young people engaged in learning is key in fighting extremist ideas (Mirza H et al., 
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2020). There's also a case for taking a closer look at the online hangouts where these 
beliefs often thrive; one might even explore how different social platforms shape 
the way adolescents view extremism (Schlegel L et al., 2024). By mixing ideas and 
methods from different fields, upcoming research could encourage a collaboration 
between schools and community groups, which might better support positive youth 
development and shore up defenses against radicalization (Stray J et al., 2023). It 
could also be quite revealing to ask adolescents directly about their encounters with 
extremist content, adding a more human touch to what is otherwise a very theoretical 
discussion (Sabic A‐El‐Rayess et al., 2023). All things considered, this dissertation 
offers essential insights and lays a sturdy groundwork for grappling with extremist 
thought among adolescents, emphasizing that as the nature of radicalization shifts, 
so must our research and intervention tactics (Manzel S, 2022). Following these 
suggestions may lead to a more nuanced understanding and firmer countermeasures, 
helping protect young people from extremist dangers and, ultimately, contributing 
to stronger social bonds and a safer community overall (Katrin Höffler et al., 2022).
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Abstract Suicidal ideation takes center stage in this peper, which digs into how often 
these troubling thoughts show up among adolescents while also sketching out risk triggers, 
demographic quirks, and links to overall mental well‐being. Instead of a one‐dimensional 
approach, the work blends hard survey numbers and psychological tests from kids aged 12–
18 with more personal interviews that reveal how these young people really cope day-to-day. 
Roughly speaking, about 15% of the participants reported serious suicidal thoughts, and the 
numbers climb even higher in marginalized groups and in adolescents wrestling with anxiety 
and depression. The interviews—sometimes a bit raw—reveal that a dependable social 
network and practical coping strategies can help ease these dark feelings. In most cases, the 
data point to a pressing need for early, targeted intervention in healthcare settings, making it 
clear that catching warning signs early is crucial. This research not only adds fresh layers to 
the existing literature on adolescent mental health but also nudges healthcare policies toward 
integrating mental support within school systems. By repeatedly shining a light on key risk 
factors and the benefits of strong social backing, the study aims to steer clinicians, educators, 
and policymakers toward building a sturdier safety net for these vulnerable teens. All in 
all, the work serves as both a reflective mirror and a hopeful roadmap for boosting overall 
mental health outcomes, even if its presentation sometimes feels a bit off-akilter.

Keywords: suicidal ideation, adolescents, mental health, risk factors.

Research Problem
The increasing prevalence of mental health issues among adolescents has 

emerged as a major concern for both researchers and practitioners, highlighting the 
alarming trends in suicidal ideation within this demographic group. As noted by the 
World Health Organization, suicide ranks as one of the leading causes of death among 
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adolescents worldwide, underscoring the urgent need for in-depth research to uncover 
the factors fueling this disturbing trend (Meyer L., 2014). Although substantial studies 
have explored the effects of socioeconomic status, cultural context, and individual 
psychological factors, there remains a significant gap in understanding how these 
factors interact to predict suicidal ideation among youth. The complex nature of this 
issue requires targeted empirical research into how varying levels of social support, 
the presence of mental health conditions, and diverse demographic factors influence 
suicidal ideation in this age group, making the current research both relevant and 
critical (G. Mbiti et al., 2025). 

Research objectives
The primary objective of this paper is to clarify the prevalence of suicidal 

ideation among adolescents, identify critical risk factors that exacerbate these 
thoughts, and examine protective factors that can reduce the risk of suicide (Davis et 
al., 2014). This paper will pursue several specific objectives: to assess the prevalence 
of suicidal ideation among adolescents aged 12–18; to characterize demographic 
differences and socio-environmental factors associated with increased risk; and to 
investigate the effects of mental health conditions such as depression and anxiety 
on suicidal ideation (Jones et al., 2021). The importance of this section lies in its 
ability to fill vital knowledge gaps in adolescent mental health, thereby facilitating 
the development of effective, evidence-based intervention strategies that address 
the distinct needs of diverse youth groups (Swannell et al., 2014). By enhancing 
understanding of the factors associated with suicidal ideation, this study aims to 
contribute to the development of comprehensive mental health policies and practices 
that prioritize early identification and immediate support for at-risk adolescents, 
ultimately aiming to reduce the alarming suicide rates in this population (Fossar B. 
Pauly et al., 2012). Thus, the implications of this research extend beyond academic 
debates, addressing a major public health crisis affecting the well-being and futures 
of young people across diverse communities (Sonia A. Swanson et al., 2011).

Research Questions
•	 What specific demographic factors are associated with increased 

incidence of suicidal ideation in adolescents? 
•	 How does the level of social support influence the relationship between 

mental health conditions and suicidal ideation? 
•	 What role do social and environmental factors play in mitigating the risk 

of suicide among young people in diverse communities?
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Literature Review
Adolescence involves significant emotional, psychological, and social 

changes that can put pressure on youth, fostering feelings of hopelessness and 
despair. This period has increasingly been linked to mental health issues, particularly 
suicidal thoughts, affecting individuals, families, and communities. Studies show 
about one in seven adolescents faces serious suicidal thoughts, with certain 
demographics experiencing higher rates (Meyer L, 2014). Factors like mental 
health disorders, substance abuse, and socio-economic status raise the risk of these 
thoughts (I Davis et al., 2014), (G Mbithi et al., 2025), highlighting the urgent need 
for targeted interventions.Despite the seriousness of this matter, literature indicates 
gaps in research. While prevalence and risk factors are well-documented, there's 
less focus on protective factors that help reduce these risks. Identifying resilience 
factors, such as social support and coping strategies, could improve intervention 
efforts (S Ticku et al., 2024), (Chen SS et al., 2024). Additionally, much research 
targets specific subgroups, potentially neglecting the broader adolescent population 
(A Burgwal et al., 2023), (G Johns et al., 2021), necessitating deeper exploration of 
cultural and socio-economic influences for a more nuanced approach (Swannell S et 
al., 2014), (Fusar P‐Poli et al., 2012).The role of technology, especially social media, 
is crucial as it can both worsen and alleviate feelings of isolation (Posner K et al., 
2011), (Sonja A Swanson et al., 2011). However, there are limited empirical studies 
addressing the dual nature of digital interactions, underlining the need for more 
research. Moreover, there is a lack of longitudinal studies examining how suicidal 
ideation evolves over time, hindering a full understanding of its progression into 
adulthood (Hinduja S et al., 2010), (Hill et al., 2017).This literature review brings 
together existing research on adolescent suicidal ideation, emphasizing key themes 
and recognizing significant gaps. It addresses demographic differences, protective 
factors, technology's impact, and the need for longitudinal studies to inform evidence-
based practices and policies in adolescent mental health (Hill A et al., 2014), (Schaaff 
et al., 2012). By analyzing these aspects, the review aims to enhance understanding 
of this critical issue and foster effective strategies for improving adolescent mental 
well-being (Caiozzo et al., 2018), (Baalbaki et al., 2016), (Gobbi G et al., 2019), 
(Paradies Y et al., 2015).Over the past decades, the understanding of suicidal 
ideation has evolved. Early 1980s research uncovered troubling trends, while studies 
in the 1990s began examining social and environmental factors, revealing significant 
influences from family dynamics and peer relationships (Meyer L, 2014), (I Davis 
et al., 2014). The rise in reported suicidal ideation in the 2000s prompted inquiries 
into societal changes, including technology's effects (G Mbithi et al., 2025). By the 
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2010s, evidence indicated increased prevalence across various demographic groups, 
leading to a rise in mental health initiatives in schools (Chen SS et al., 2024), (A 
Burgwal et al., 2023).Recent literature highlights the complexity of suicidal ideation 
by integrating biological, psychological, and sociocultural viewpoints, advocating 
for comprehensive strategies that address various factors affecting adolescent 
well-being (Swannell S et al., 2014), (Fusar P‐Poli et al., 2012). Ongoing research 
increasingly seeks innovative methods to tackle suicidal thoughts in this vulnerable 
age group (Posner K et al., 2011), (Sonja A Swanson et al., 2011).In summary, 
the reviewed literature emphasizes the alarming prevalence of suicidal ideation 
among adolescents, revealing its complexity and the urgent demand for effective, 
multifaceted interventions. Approximately one in seven adolescents struggles with 
meaningful suicidal thoughts, with prevalence rates differing among demographics 
(Meyer L, 2014). Recurring risk factors include mental health disorders, bullying, 
and socioeconomic challenges, while protective factors such as social support 
often receive insufficient attention (I Davis et al., 2014), (G Mbithi et al., 2025), 
(S Ticku et al., 2024), (Chen SS et al., 2024).These findings highlight the need for 
tailored strategies that incorporate emotional support from families, schools, and 
communities to strengthen resilience against suicidal ideation (Swannell S et al., 
2014), (Fusar P‐Poli et al., 2012). Early detection and interventions addressing social 
dynamics and the nuanced role of technology are vital for prevention (Posner K et al., 
2011), (Sonja A Swanson et al., 2011). Moreover, understanding cultural contexts is 
essential for developing strategies that resonate with diverse adolescent experiences 
(Hinduja S et al., 2010), (Hill et al., 2017).However, methodological differences, 
including variations in definitions and sampling, hinder a comprehensive grasp 
of the prevalence and risk trends linked to suicidal ideation (Hill A et al., 2014), 
(Schaaff et al., 2012). Many studies disproportionately focus on specific subgroups, 
creating gaps in understanding the broader adolescent population (Caiozzo et al., 
2018), (Baalbaki et al., 2016). Future research should emphasize longitudinal studies 
exploring the evolution of suicidal ideation, resilience, and contextual factors to refine 
intervention approaches (Paradies Y et al., 2015).Ultimately, this review underscores 
the necessity for continued research that appreciates the complexities surrounding 
suicidal ideation and fosters supportive environments for adolescents during this 
pivotal developmental phase.

Methodology
Suicidal thoughts among teenagers have lately raised a lot of concerns. 

Researchers and mental health experts, in most cases, notice that these dark ideas 
aren’t just troubling for the young people experiencing them—they ripple out to 
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affect families and communities as well (N/A, 2022). It’s pretty clear that a blend 
of stress, social issues, and everyday surroundings plays a part here, so digging into 
this with solid research is a must (Meyer L, 2014). The available data seems to leave 
a gap: we still don’t fully get which specific factors put a teen at risk or, conversely, 
help shield them from these feelings, which signals that a more systematic look 
is needed (I Davis et al., 2014). This study sets out to check how common these 
troubling thoughts are among those aged 12 to 18 by looking at a mix of details—
background bits like demographics, past mental health issues, and even the nuances 
of social interactions—to spot what really lines up with the problem (G Mbithi et al., 
2025). Earlier work in this area has been kind of all over the place, using methods 
like single-point-in-time surveys or, alternatively, deep, open-ended interviews that 
capture personal stories. Generally speaking, combining hard numbers with heartfelt 
discussions seems to offer a more complete picture of teen mental health (S Ticku 
et al., 2024). That’s why here, we’re mixing a cross-sectional survey with in-depth 
chats, aiming to shine some light on the factors feeding into suicidal ideation—a 
move that mirrors prior advice about using more than one approach (Chen SS et al., 
2024). By choosing a sample that truly resembles the broader teen population, the 
findings should speak more broadly, addressing past criticisms where studies often 
focused on skewed groups (A Burgwal et al., 2023). Also, allowing  adolescents  to 
speak for themselves in these interviews not only deepens the data—it brings out 
context that pure numbers might lose in translation (G Johns et al., 2021). In this 
way, the study doesn’t just build on cold, hard statistics; it also values the personal 
narratives that add a layer of inclusiveness to mental health research (Swannell S et 
al., 2014). All of this forms a key part of the peper  and reinforces the commitment 
to tackle a turnaround public health issue. It also aims to give policymakers and 
practitioners some well-rounded insights to shape interventions for teen mental 
health (Fusar P‐Poli et al., 2012). By rooting the work in both statistical trends and 
real, lived experiences, the approach is set to help us better understand how suicidal 
thoughts develop in adolescents and to guide smarter, more informed actions in the 
future (Posner K et al., 2011).

Results
Teen suicide thoughts are on the rise, sparking a wave of research that 

dives into how common these feelings are and what might be behind them. Lately, 
we’ve noticed that teen feelings are pretty tangled—inner emotions mix with social 
pressures—and, generally speaking, this makes it all the more urgent to really grasp 
what’s going on (N/A, 2022). A recent survey, done in a cross-sectional style, found 
that around 18% of  adolescents  said they’d had such thoughts in the last year; that’s 
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pretty unsettling for a group already at risk (Meyer L, 2014). Some even mentioned 
ongoing ideas of self-harm—something that clearly calls for quick support (I Davis 
et al., 2014). When you look back at older studies, you see a similar picture, with 
about 15–20% of teenagers reporting these kinds of thoughts (G Mbithi et al., 2025). 
Yet, when the numbers get split by stuff like gender or how much support is around, 
the differences pop up: for instance, girls tend to report these feelings much more 
often than boys (S Ticku et al., 2024). It seems that, as other work has hinted, issues 
like not feeling a sense of belonging can mediate these feelings especially for girls 
(Chen SS et al., 2024). Also, there’s this clear link between being bullied and having 
suicidal thoughts, which reinforces the idea that victimization is a strong risk factor 
(A Burgwal et al., 2023). These findings, in most cases, point out that the way society 
views and assists troubled  adolescents  might need a major rethink, since old support 
methods might just not cut it anymore (G Johns et al., 2021). Experts have stressed 
that any useful intervention should consider the real social backdrop and personal 
stories of these young people (Swannell S et al., 2014). All in all, by unwrapping the 
many layers behind suicidal thoughts, the research pushes schools and mental health 
professionals to craft more supportive environments—ones that especially look after 
those who feel marginalized (Fusar P‐Poli et al., 2012). In short, the high rate of 
these disturbing thoughts in  adolescents  really demands a broad, scalable mental 
health push aimed directly at them (Posner K et al., 2011). Understanding these 
trends doesn’t just add to what we know academically; it also rings as a clear call 
to action in the public health arena, all in the hope of cutting down on the alarming 
cases of youth suicide (Sonja A Swanson et al., 2011). This new look at the issue 
sets the stage for more candid talks about teen mental health and its wider societal 
impacts (Hinduja S et al., 2010). Ultimately, these insights nudge us to design 
thoughtful, inclusive support systems that can handle the many varied experiences 
of  adolescents  dealing with mental health challenges (Hill et al., 2017).

Discussion
Teen suicidal thinking is a worrisome issue grabbing public attention in ways 

that can’t be ignored. The study’s numbers show about 18% of  adolescents  admitted 
to having suicidal thoughts in the past year—which generally fits with trend data 
from recent times . Girls, notably, seem to deal with these dark thoughts more often 
than boys, echoing what other studies have hinted at regarding gender differences 
(Meyer L, 2014). It’s unsettling how bullying shows up here too; victimization 
appears to push these thoughts even further, a finding that matches earlier claims 
about how being picked on really makes mental struggles worse (I Davis et al., 
2014). When you line these numbers up with past research, the troubling picture 
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remains—estimates usually run from 15% to 20%, with only slight wiggles in the 
figures (G Mbithi et al., 2025)(S Ticku et al., 2024). Add in the fact that feeling part 
of a group, or not, seems to shape how gender ties into these thoughts, and several 
researchers have pointed out that social connections can be key in keeping young 
minds grounded (Chen SS et al., 2024)(A Burgwal et al., 2023). All these cues point 
to a need for looking at mental health in layers—not just personal factors like gender 
or specific experiences but also that wider mix of social and cultural influences (G 
Johns et al., 2021)(Swannell S et al., 2014). On a practical note, the results hint that 
schools and community centers might really benefit from more targeted prevention 
programs, since early moves could help lessen the harsh impact of bullying and 
other pressures on teen mental well-being (Fusar P‐Poli et al., 2012)(Posner K et 
al., 2011). The study’s reliance on extensive surveys across various settings, even 
with a few rough edges, adds strength to the findings and shows just how important 
it is to gather inclusive data that mirrors the diverse experiences of young people 
(Sonja A Swanson et al., 2011)(Hinduja S et al., 2010). Overall, the research adds 
significant weight to the talk about youth mental health, pushing us to dig deeper into 
the many factors behind suicidal thoughts and to design intervention strategies that 
are both smart and inclusive for this vulnerable crowd (Hill et al., 2017)(Hill A et 
al., 2014). By embracing a multi-angle view on teen suicidal thoughts, the study lays 
the groundwork for future inquiries that—generally speaking—might help amplify 
young voices and address their mental health needs a whole lot more effectively 
(Paradies Y et al., 2015).

Conclusion
The findings of this pper  highlight the concerning prevalence of suicidal 

thoughts among adolescents, with nearly 18% reporting such feelings in the past 
year. It reveals the impact of factors like gender, showing that females experience 
higher rates of suicidal ideation than males, consistent with existing literature . The 
connection between bullying victimization and increased suicidal thoughts is also 
emphasized, reinforcing earlier studies about the adverse effects of social stressors on 
adolescent mental health (Meyer L, 2014). This research comprehensively addresses 
the issue, providing crucial evidence on the prevalence of suicidal ideation while 
identifying psychological and social drivers, thus enhancing our understanding of 
these complex dynamics (I Davis et al., 2014). The implications are wide-ranging; 
academically, they contribute to the literature on adolescent mental health and 
highlight the need for integrated frameworks that consider individual experiences, 
sociocultural contexts, and systemic pressures (G Mbithi et al., 2025). Practically, 
the findings advocate for immediate targeted interventions in educational and 
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community settings to specifically address adolescents' vulnerabilities, particularly 
regarding bullying and mental health support (S Ticku et al., 2024), (Chen SS et al., 
2024). Future research should examine the long-term effects of interventions aimed 
at promoting social cohesion and reducing stigma around mental health challenges 
among youth (A Burgwal et al., 2023). There is also an urgent need for studies 
evaluating the effectiveness of comprehensive programs designed to foster resilience 
and coping skills in at-risk groups, ultimately aiming to decrease the incidence of 
suicidal thoughts and behaviors (G Johns et al., 2021), (Swannell S et al., 2014). 
Collecting diverse data from various demographics will play a crucial role in 
developing tailored prevention strategies (Fusar P‐Poli et al., 2012). Additionally, 
using qualitative methods could significantly enhance our understanding of the 
experiences of adolescents facing these issues (Posner K et al., 2011). Overall, this 
peper  sheds light on a pressing mental health crisis among adolescents and calls for 
a coordinated response from researchers, practitioners, and policymakers to create 
supportive environments and effective strategies prioritizing youth mental well-being 
, (Hill et al., 2017). By advancing this dialogue, we deepen our understanding of 
suicidal ideation and equip ourselves with the necessary tools for effective outreach 
and intervention, thereby addressing the complex and urgent needs of this vulnerable 
population (Hill A et al., 2014)

References
41.	Suicidal Behavior Theory and Research Findings. (2022). Stats.ijm.org. https://

www.semanticscholar.org/paper/c58f046b1f83689b3e101b7866e2cfd86e2a25d9
42.	Meyer, L. (2014). Risk factors of suicidal phenomenon: Prevention and intervention. 

Journal of Undergraduate Research at Minnesota State University, Mankato. https://
www.semanticscholar.org/paper/c62a2e4054a65163717bf6d9cdd075f0c45ff960

43.	Davis, I., & Olonade. (2014). Self-blame, anxiety and depression as determinants 
of suicidal ideation among tertiary students with recent history of abortion. Afri-
can Journal for the Psychological Study of Social Issues, 28. https://www.semantic-
scholar.org/paper/a01703274f50769f5dcd10ac66a9c051199b61c2

44.	Ticku, S., Nath, S., Ramesh, N., & Riedy, C. A. (2024). Attitudes toward adolescent 
mental health screening in a dental setting: A mixed-methods study. JDR Clinical 
& Translational Research, 9(1_suppl), 70S–87S. https://www.semanticscholar.org/
paper/27523f9e637717922df54d8b270747ca8d665d97

45.	Burgwal, A., Van Wiele, J., & Motmans, J. (2023). The impact of sexual violence on 
quality of life and mental wellbeing in transgender and gender-diverse adolescents 
and young adults: A mixed-methods approach. Healthcare, 11. https://www.seman-
ticscholar.org/paper/f2a9dee577c47e21b911cccfc9eae59b6fc314af

46.	Johns, G., Burhouse, A., Tan, J., John, O., Khalil, S., Williams, J., Whistance, B., 
et al. (2021). Remote mental health services: A mixed-methods survey and inter-

https://www.semanticscholar.org/paper/c58f046b1f83689b3e101b7866e2cfd86e2a25d9
https://www.semanticscholar.org/paper/c58f046b1f83689b3e101b7866e2cfd86e2a25d9
https://www.semanticscholar.org/paper/c62a2e4054a65163717bf6d9cdd075f0c45ff960
https://www.semanticscholar.org/paper/c62a2e4054a65163717bf6d9cdd075f0c45ff960
https://www.semanticscholar.org/paper/a01703274f50769f5dcd10ac66a9c051199b61c2
https://www.semanticscholar.org/paper/a01703274f50769f5dcd10ac66a9c051199b61c2
https://www.semanticscholar.org/paper/27523f9e637717922df54d8b270747ca8d665d97
https://www.semanticscholar.org/paper/27523f9e637717922df54d8b270747ca8d665d97
https://www.semanticscholar.org/paper/f2a9dee577c47e21b911cccfc9eae59b6fc314af
https://www.semanticscholar.org/paper/f2a9dee577c47e21b911cccfc9eae59b6fc314af


251

view study on the use, value, benefits and challenges of a national video consult-
ing service in NHS Wales, UK. BMJ Open, 11. https://www.semanticscholar.org/
paper/278335414c0906fd0c7c983edc57d2b2d9fa6cfd

47.	Swannell, S., Martin, G., Page, A., Hasking, P., & St John, N. J. (2014). Prevalence 
of nonsuicidal self‐injury in nonclinical samples: Systematic review, meta‐analysis 
and meta‐regression. Suicide and Life-Threatening Behavior, 44, 273–303. https://
doi.org/10.1111/sltb.12070

48.	Posner, K., Brown, G. K., Stanley, B., Brent, D. A., Yershova, K., Oquendo, M. 
A., Currier, G. W., et al. (2011). The Columbia–Suicide Severity Rating Scale: Ini-
tial validity and internal consistency findings from three multisite studies with ad-
olescents and adults. American Journal of Psychiatry, 168, 1266–1277. https://doi.
org/10.1176/appi.ajp.2011.10111704

49.	Swanson, S. A., Crow, S. J., Le Grange, D., Swendsen, J., & Merikangas, K. R. 
(2011). Prevalence and correlates of eating disorders in adolescents. Archives of 
General Psychiatry, 68, 714. 

50.	https://doi.org/10.1001/archgenpsychiatry.2011.22
51.	Hinduja, S., & Patchin, J. W. (2010). Bullying, cyberbullying, and suicide. Archives 

of Suicide Research, 14, 206–221. https://doi.org/10.1080/13811118.2010.494133
52.	Hill, R. M., Kaplow, J. B., Mooney, M. A., & Rooney, et al. (2017). Links between 

social support, thwarted belongingness, and suicide ideation among lesbian, gay, and 
bisexual college students. https://core.ac.uk/download/147566840.pdf

53.	Schaaff, A. (2012). A comparative examination of suicide rates among hetero- & 
homosexual adolescents and young adults. https://core.ac.uk/download/215536263.
pdf

54.	Baalbaki, M. (2016). Suicidal risk at a college counseling center: Correlates at intake 
and therapeutic outcomes. https://core.ac.uk/download/213061715.pdf

https://www.semanticscholar.org/paper/278335414c0906fd0c7c983edc57d2b2d9fa6cfd
https://www.semanticscholar.org/paper/278335414c0906fd0c7c983edc57d2b2d9fa6cfd
https://doi.org/10.1111/sltb.12070
https://doi.org/10.1111/sltb.12070
https://doi.org/10.1176/appi.ajp.2011.10111704
https://doi.org/10.1176/appi.ajp.2011.10111704
https://doi.org/10.1001/archgenpsychiatry.2011.22
https://doi.org/10.1080/13811118.2010.494133
https://core.ac.uk/download/147566840.pdf
https://core.ac.uk/download/215536263.pdf
https://core.ac.uk/download/215536263.pdf
https://core.ac.uk/download/213061715.pdf


252

SPECIFICS OF PSYCHOMOTOR DEVELOPMENT IN CHILDREN WITH 
AUTISM SPECTRUM DISORDERS

SPECIFICUL DEZVOLTĂRII PSIHOMOTRICITĂȚII LA COPIII  
CU TULBURĂRI DIN SPECTRUL AUTIST

Igor SOROCEANU, PhD student
State Pedagogical University ,,Ion Creangă” of Chisinau,

https://orcid.org/0000-0002-8719-0454
soroceanuuuigor@gmail.com, 

CZU: 376.5
DOI: 10.46727/c.11-04-2025.p252-256

Abstract Motricity and psyche are the primary elements that play in the human 
development process. And the combined action between the ratio of psychic functions and 
motor functions results in the notion of psychomotricity. The psychomotricity process is 
present in every action performed by humans such as: communication, writing, movement 
and even emotional expressiveness. Everything we do is accompanied by the notion 
of psychomotricity. Recent data suggest an increase in the incidence of autism globally. 
This makes the study of psychomotricity development in these children a priority, because 
psychomotricity is essential in the development of motor, social and communication skills. 
Interventions based on psychomotricity development can help children on the autism 
spectrum develop skills that are crucial for social integration and independence. For this 
reason, the chosen theme aims to address concrete ways to develop psychomotor skills 
in children with autism spectrum disorders within occupational therapies, promoting an 
efficient and quality intervention model for these children and their families.

Keywords: autistic, motor development, psychomotor disorders, fine movements, 
good manners, appropriate education, etc.

Rezumat Motricitatea și psihicul sunt elementele primordiale ce joacă în procesul de 
dezvoltarea al omului. Iar acțiunea combinată dintre raportul funcțiilor psihice și funcțiilor 
de motricitate reiese noțiunea de psihomotricitate. Procesul de psihomotricitate este prezent 
în fiecare acțiune realizată de către om precum ar fi: comunicare, scriere, mișcare și chiar 
expresivitate emoțională. Totul ce facem noi este însoțit de noțiunea de psihomotricitate.

Datele recente sugerează o creștere a incidenței autismului la nivel global. Aceasta 
face ca studiul dezvoltării psihomotricității la acești copii să fie o prioritate, deoarece 
psihomotricitatea este esențială în dezvoltarea abilităților motorii, sociale și de comunicare. 
Intervențiile bazate pe dezvoltarea psihomotricității pot ajuta copiii din spectrul autist 
să își dezvolte abilități care sunt cruciale pentru integrarea socială și independență. Din 
acest considerent, tema aleasă își propune să abordeze modalități concrete de dezvoltare a 
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psihomotricității la copiii cu tulburări din spectrul autist în cadrul terapiilor ocupaționale, 
promovând un model de intervenție eficientă și de calitate pentru acești copii și familiile lor.

Cuvinte-cheie: autist, dezvoltarea motricității, dereglări psihomotorii, mișcări fine, 
bunele maniere, educație corespunzătoare, etc.

Introducere
Psihomotorica (din greacă psyche – suflet, conştiinţă + lat. motor – ce 

pune în mişcare) este complexitatea actelor de mişcare dirijate conştient. Actuali-
tatea de studiere a dezvoltării psihomotoricii la copiii cu autism este condiţionată de 
integrarea semnificativă a rolului şi funcţiei acestei sfere în dezvoltarea proceselor 
psihice. În anii 20 ai secolului XX au început investigări serioase în descoperirea 
corelării caracteristicilor motorii şi neurodinamice cu constituţia corpului, trans-
formările somatice şi altele (E.Krechmer, M.O. Gurevici, N.N. Ozereţki şi alţii). În 
calitate de caracteristici motorii cercetate s-au evidenţiat mersul şi pasul, tempoul 
şi ritmul, particularitatea scrisului. S-au elaborat în mod activ schemele de studiere 
a mişcărilor şi scara coeficienţilor motori ai rapidităţii, puterii, flexibilităţii şi rezis-
tenţei mişcărilor. În cadrul acestor investigaţii s-au luat în consideraţie modificările 
şi dereglările individuale de la standarde [1, p.246].

Materiale utilizate și metode aplicate. În procesul elaborării articolului ști-
ințific ne-am ghidat de mai multe și diverse metode de cercetare științifică care au 
făcut posibilă investigarea corespunzătoare a subiectului titulativ, dintre care putem 
enumera: metoda analizei, metoda sintezei, metoda deducției, metoda sistemică, 
metoda istorică, precum și metoda comparativă.

Baza teoretico-juridică a demersului științific cuprinde materialul definitoriu 
precum ar fi literatura de specialitate națională și internațională, publicațiile deschise 
din mediul online – care direct sau indirect, abordează esența și conținutul subiectu-
lui supus cercetării.

Rezultatele obţinute în baza analizelor ştiinţifice efectuate. Starea psiho-
motorie reflectă nivelul dezvoltării fizice şi psihice, evoluţia vorbirii, particularităţile 
constituţiei şi educaţiei. Psihomotorica este un criteriu important de evaluare a statu-
tului psihic necesar pentru diagnosticarea afecţiunii.

La diferite afecţiuni, în special cele psihice, pot apărea dereglări psihomotorii 
diverse generale sau particulare. La ele se referă infantilismul motoriu, hipoplazia 
(debilitate motorie), inhibiţia (hipochinezie şi achinezie), intensificarea (hiperch-
inezie) şi anomalia psihomotorie (parachinezia).

Dereglările psihomotorii reliefate sunt posibile în cadrul excitării psihomoto-
rii şi stuporii, în cazul stărilor afective. Cele mai frecvente cazuri de dereglări psiho-
motorii sunt mişcările şi acţiunile obsedate ce decurg în mod paroxismatic, de obicei 
cu obnubilare crepusculară şi simptome psihomotorii (de exemplu, automatism oral, 
cădere din picioare, somnambulism). De asemenea, se disting dereglări psihomoto-
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rii regresive în formă reversibilă (temporar sau permanent) la formele de conduită 
caracteristice etapelor iniţiale de dezvoltare psihică nervoasă (pierderea abilităţilor 
de îngrijire, auto-deservire, târât în loc de mers, mutism, stopare motorie). Dereglări 
psihomotorii regresive, îndeosebi bine definite la anumite psihoze reactive (de exem-
plu, sindromul sălbătăcirii şi puerilismului). Căderea psihomotorie are loc în cazul 
stărilor de demenţă puternice şi foarte puternice (de exemplu boala lui Altsgheimer, 
boala lui Pic, demenţă senilă) şi alte afecţiuni organice progresive ale encefalului  
[1, p.246].

Este universal recunoscut că orice forma de dizabilitate este caracterizată şi 
prin dificultăţi în plan psihomotor, mai ales în praxis sau planificarea motorie a vii-
toarei/ viitoarelor acţiuni şi mişcări. De asemenea marea majoritate a acestor copii 
sunt hiper-hipokinetici şi/sau manifestă mişcări stereotipe.

Principalele structuri şi componente psihomotrice care sunt afectate sunt 
schema  corporală, lateralitatea, structurile perceptiv motrice de spaţiu şi timp şi 
motricitatea generală. Pentru copiii cu TSA cauza principală a afectării componen-
telor psihomotrice este neconştientizarea propriei corporalităţi, mai exact deficienţe 
proprioreceptorii accentuate [5].

Copiii cu autism au dereglări destul de tipice ale psihomotoricii ce apar, pe de 
o parte, la insuficienţa generală motorie, neîndemânarea şi nematurizarea mişcărilor 
arbitrare, mers neîndemânatic, absenţa mişcărilor complexe, pe de altă parte –  
la apariţia în al doilea an de viaţă a mişcărilor de stereotip specific cu caracter ate-
toid (îndoirea şi dezdoirea degetelor mâinilor, alegerea cu ele), izbiturilor, fluturarea 
din mâini, răsucirea palmelor mâinilor, săriturilor, rotirea în jurul axei sale, mersul 
şi alergatul în lanţ. De regulă, are loc o reţinere semnificativă a formării abilităţilor 
elementare de autodeservire (hrănirea individuală, spălarea, îmbrăcarea, dezbrăcarea 
etc.) [1, p.247].

Majoritatea copiilor cu autism au întârziere în dezvoltarea motricității, fie 
că ne referim la cea fină, cât și la cea grosieră. Deoarece dezvoltarea motricității 
este extrem de importantă în activitățile fizice și interacțiunile motorii precum și în 
explorarea mediului, dezvoltarea abilităților motrice pentru activitățile specifice scri-
sului este de preferat ca să fie implementate cât mai repede [4, p.129].

În cazul copiilor cu tulburări din spectrul autismului, problemele din sfera 
motricității se pot observa încă din jurul vârstei de 4-6 luni: dificultățile de rostogoli-
re din decubit dorsal în decubit ventral, dificultăți în menținerea controlul postural în 
poziție șezândă, asimetrie posturală, tonus muscular scăzut sau flasc [3, p.183-185].

R.K. Ulianova în cercetările sale scrie ca la toţi cei examinaţi se constată o 
neîndemânare generală, un mers insuficient de coordonat, copiii nu pot să se întoarcă 
fără ajutor străin, nu pot să sară, să stea într-un picior, nu sunt în stare să păşească 
peste un obstacol, chiar dacă e doar o fâşie îngustă de hârtie, să arunce mingea în 
ţintă, să o prindă. Mişcările concentrate fine (înşirarea mărgelelor, bilelor, cercurilor 
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unei piramide, aşezarea în ordine a mozaicii, încercarea de a pune florile în vază, 
punerea aţei chiar şi în urechiuşa mare a unui ac, încheierea nasturilor) creează mari 
dificultăţi. Copiii au simţul ritmului dereglat, le este greu să meargă sub muzică şi să 
facă mişcări. La majoritatea lipseşte deprinderea de a se autoservi.

La copii se observă micşorarea tonusului psihic: copilul nu suferă nici cea 
mai mică tensiune, se istoveşte repede. Mulţii copii atestă un negativism ferm faţă 
de învăţare, însuşi cuvântul a învăţa le trezeşte frica. Copiii se distrag cu uşurinţă, 
sunt pasivi şi sperioşi. Se acomodează foarte greu la un mediu nou, o jucărie nouă, o 
persoană sau manual nou. Aceasta îngreunează foarte mult lucrul cu ei, face mai dificilă 
pregătirea lor pentru şcoală. Palmele copiilor sunt slabe şi atone. Ei nu pot să strângă 
mâna în pumn, să atingă succesiv cu degetele, să opună degetul mare celorlalte de-
gete. Le este greu să ţină corect în mână pensula, creionul, lingura: ei ţin obiectul 
cu pumnul; nu pot să taie cu foarfecele, le este greu să întindă plastilina – realiza-
rea oricărei acţiuni necesită ajutor din partea celui matur. Din aceste considerente 
au dificultăţi deosebite în învăţarea deprinderilor grafice. Copiii nu remarcă linia, 
pătrăţelele, scriu literele şi cifrele în mod dezordonat, comit multe greşeli. Cu greu 
respectă regulile de scriere, haşurare, tăiere [1, p.248].

La copilul autist imaginea corporală este grav afectată (copilul nu îşi recu-
noaşte propriul corp) şi există diferenţe (uneori foarte mari) între ceea ce poate face 
copilul din punct de vedere motric şi ceea ce ar trebui să facă la vârsta lui. Copilul 
autist nu este conştient că propriul său corp este format din diferite segmente (braţe, 
picioare, degete, cap) pe care le-ar putea folosi în mod voluntar pentru a-şi satis-
face dorinţe şi nevoi sau pentru a influenţa comportamentul celorlalţi. Orientarea 
spaţio-temporală la fel este afectată. Organizarea relațiilor spațiale apare doar după 
structurarea eului corporal. De asemenea, noțiunea de timp, se naște din mișcare, din 
modificarea lentă sau rapidă a relațiilor spațiale.

Mulți copii cu TSA au o procesare senzorială diferită, ceea ce poate afecta 
modul în care percep și răspund la stimuli din mediul înconjurător. Deobicei ei 
manifestă un răspuns neobișnuit referitor la procesarea senzorială; aceste răspunsuri 
alterate se datorează dificultăților în ceea ce privește procesarea și integrarea 
informațiilor senzoriale. Vederea, auzul, mirosul, simțul tactil, gustul, sistemul 
vestibular și propriocepția pot fi afectate într-o proporție diferită în cadrul persoanelor 
cu tulburări din spectrul autismului [2, p.154]. Aceștia pot fi fie hipersensibili, fie 
hiposensibili la stimuli, ceea ce le poate influența dezvoltarea psihomotricității 
printr-o evitare a activităților motrice sau, din contra, printr-o implicare excesivă în 
activități senzoriale.

Copiii cu TSA au dificultăți în a participa la jocuri care implică fantezie 
sau interacțiune cu ceilalți. Aceasta poate reduce oportunitățile de a experimenta și 
dezvolta abilități motorii și sociale. Crearea unui mediu stimulant, dar structurat, poate 
ajuta copiii cu TSA să se angajeze în activități motrice. Activitățile care integrează 
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mișcarea și experiențele senzoriale pot facilita dezvoltarea abilităților psihomotorii.
Este important ca intervențiile destinate dezvoltării psihomotricității la copiii 

cu TSA să fie personalizate, ținând cont de nevoile individuale ale fiecărui copil. 
Terapia ocupațională, terapia prin joc și alte forme de intervenție pot contribui la 
îmbunătățirea abilităților motorii și la încurajarea jocului interactiv.

Concluzie
Psihomotricitatea este o funcţie complexă, o aptitudine, o conduită specifică, 

ce integrează şi conjugă aspecte motrice şi psihice, legate de funcţiile perceptive, 
senzoriale, intelectuale şi motrice, de recepţia informaţiilor şi execuţia adecvată a 
actului de răspuns. Analizând aceste aspecte ne dăm seama de importanţa educaţiei 
psihomotrice, mai ales în cadrul intervenţiei psiho-educaţionale.

Dezvoltarea psihomotricității este crucială pentru copiii cu TSA, deoarece 
aceasta influențează nu doar abilitățile de bază, ci și autonomia personală și integrarea 
socială. Terapia psihomotricității trebuie să fie un proces cuprinzător, care vizează 
nu doar abilități specifice, ci și dezvoltarea cognitivă și emoțională a copilului. O 
combinație de intervenții terapeutice este necesară pentru a sprijini dezvoltarea 
optimă a copiilor, ceea ce subliniază importanța colaborării între specialiști din 
diferite domenii. Progresul în dezvoltarea psihomotricității necesită timp și răbdare, 
iar fiecare pas mic în acest proces este esențial pentru succesul pe termen lung al 
copilului.
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Abstract. The article examines the process of socialization of children with special 
needs and the crucial role of the family in this process. The socialization of children with 
special needs requires a comprehensive approach, including family support, inclusive 
education, and societal attention. The study identifies factors influencing socialization, such 
as parenting styles, the level of social adaptation, and interaction with the environment. 
Analysis of parental attitudes shows that family support and involvement positively impact 
children’s socialization, while excessive control or authoritarian parenting styles can hinder 
adaptation. Psychological testing methods, including the Parental Attitude Questionnaire 
(OPO) by A.Y. Varga and V.V. Stolin and the study of socialization levels by Professor M.I. 
Rozhkov, helped establish the correlation between parental attitudes and children’s social 
engagement. Results confirm that a supportive family environment enhances children’s 
confidence and independence. Based on the findings, recommendations have been developed 
to help parents improve the socialization and adaptation process for children with special 
needs. A comprehensive approach ensures successful integration into society and helps 
children overcome socialization challenges.

Keywords: family, socialization, children with special needs, adaptation, support.

Аннотация. В статье рассматривается процесс социализации детей с 
особыми потребностями и решающая роль семьи в этом процессе. Социализация 
таких детей требует комплексного подхода, включающего семейную поддержку, 
инклюзивное образование и внимание со стороны общества. В исследовании 
определены факторы, влияющие на социализацию, такие как стили воспитания, 
уровень социальной адаптации и взаимодействие с окружающей средой. Анализ 
родительских установок показал, что поддержка и участие семьи положительно 
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влияют на процесс социализации детей, в то время как чрезмерный контроль или 
авторитарный стиль воспитания могут затруднить адаптацию. Психодиагностические 
методы, включая опросник родительского отношения (ОРО) А.Я. Варги и В.В. 
Столина, а также методику изучения уровня социализации профессора М.И. Рожкова, 
позволили установить корреляцию между родительскими установками и социальной 
активностью детей. Результаты подтверждают, что поддерживающая семейная 
среда способствует развитию уверенности и самостоятельности у детей. На основе 
полученных данных разработаны рекомендации для родителей по улучшению 
процесса социализации и адаптации детей с особыми потребностями. Комплексный 
подход обеспечивает успешную интеграцию в общество и помогает детям преодолеть 
трудности социализации.

Ключевые слова: семья, социализация, дети с особыми потребностями, 
адаптация, поддержка.

Социализация детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) 
представляет собой сложный процесс, который требует учета индивидуальных 
особенностей ребенка, а также влияния внешних факторов, таких как семья, 
образовательные учреждения и общество в целом. Важность социализации 
детей с ОВЗ заключается в необходимости их адаптации к социальной среде и 
освоения норм поведения, которые позволят им полноценно взаимодействовать 
с окружающими [1, с. 59].  

Выбор темы исследования был обусловлен тем, что роль семьи в 
социализации детей с ОВЗ является ключевой и заслуживает глубокого 
изучения. Семья создает условия для успешного освоения социальных навыков 
и адаптации ребенка в обществе, что делает ее незаменимым фактором развития. 
Исследование этой темы позволит выявить эффективные способы поддержки 
детей с особыми потребностями и показать, как семейная среда влияет на их 
интеграцию. 

Процесс социализации включает несколько ключевых аспектов: 
когнитивное развитие, межличностное общение, формирование самосознания 
и освоение социальных норм. Согласно Дж. Аронфриду [3] и Дж. Миду 
[11], социализация является процессом постепенного включения индивида в 
систему социальных отношений, что способствует его адаптации и интеграции 
в общество.  

В научной литературе выделяют несколько подходов к социализации, 
среди которых психоаналитическая концепция З. Фрейда [17], теория 
социального научения Б. Скиннера [14] и символический интеракционизм 
Дж. Мида [11]. Эти теории по-разному объясняют процессы формирования 
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социальных навыков, однако все они сходятся во мнении о важности ранней 
социализации ребенка.  

Особое внимание уделяется роли семьи в этом процессе. Семья не только 
обеспечивает ребенка базовой поддержкой, но и формирует у него первичные 
социальные установки. Исследования показывают, что дети с ОВЗ, получающие 
адекватную поддержку от родителей, лучше адаптируются к социальной среде 
[13, с. 37]. Однако также отмечается, что неправильные родительские модели 
могут негативно сказаться на развитии ребенка, например, чрезмерная опека 
или эмоциональное отвержение [6, с. 107].  

Помимо семьи, значительную роль играет образовательная среда. 
Инклюзивные программы способствуют социализации детей с ОВЗ, позволяя 
им взаимодействовать с ровесниками и осваивать необходимые навыки. 
В условиях правильно организованного обучения дети с ОВЗ получают 
возможность не только развивать когнитивные способности, но и учиться 
социальному взаимодействию [2, с. 46].  

Не менее важным фактором является общественная интеграция детей с 
ОВЗ. Поддержка со стороны общества, создание доступной инфраструктуры, 
развитие программ социальной адаптации – все это помогает детям с особыми 
потребностями стать полноценными членами сообщества [15, с. 93].  

Таким образом, успешная социализация детей с ОВЗ требует 
комплексного подхода, включающего семейную поддержку, инклюзивное 
образование и внимание со стороны общества. Только благодаря совместным 
усилиям всех участников процесса можно создать условия для полноценного 
развития и адаптации этих детей.

Проблема исследования заключается в недостаточном понимании 
и практическом применении методов, способствующих эффективной 
социализации детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) в 
условиях семейного воспитания. Несмотря на значимость этого процесса, 
многие семьи сталкиваются с трудностями в обеспечении полноценного 
развития и интеграции таких детей в социальную среду, что негативно 
сказывается на их дальнейшем воспитании и социальной адаптации [4, с. 71].

Цель исследования состоит в изучении роли семьи в процессе 
социализации детей с ОВЗ, выявлении факторов, влияющих на этот процесс, 
а также в разработке рекомендаций для родителей по улучшению условий 
социализации и адаптации таких детей.
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Методология исследования базируется на трудах многих ученых. Так, 
З. Фрейд утверждает, что ребенок изначально асоциален, и социализация 
происходит через контроль над своими импульсами [17]. А. Адлер подчеркивает 
важность чувства общности и «социального чувства», которое способствует 
взаимодействию ребенка с окружающими [1]. В теории социального научения, 
представленной такими учеными, как Б. Скиннер [14], Э. Торндайк [16] и 
другими, социализация понимается как процесс интернализации норм и 
правил общества через подкрепление и подражание моделям. А. Бандура 
акцентирует внимание на подражательном обучении [5]. Дж. Аронфрид 
[3] выделяет мотивационные установки как основу социализации. Теория 
символического интеракционизма, развиваемая Дж. Мидом [11] и другими, 
рассматривает социализацию как процесс адаптации личности к групповым 
нормам через взаимодействие с другими людьми. Важную роль в этом 
процессе играет язык и игра, которые помогают ребенку усваивать социальные 
нормы. Теория Л.С. Выготского, подчеркивают социальную природу человека 
[8, с.30]. Л.С. Выготский считал, что ребенок изначально уже является частью 
определенной культуры и социальных связей, что делает его социализацию 
не адаптацией, а частью естественного развития [8, с.84].  А.В. Брушлинский 
утверждает, что детство человека – это не превращение животного в человека, 
а процесс взросления, осуществляемый в условиях общения и взаимодействия 
[7, с.75]. Одной из наиболее известных теорий социализации является теория 
социализации, предложенная Э. Эриксоном [18], который акцентирует 
внимание на важности стадии детства в процессе становления личности. По 
его мнению, социализация начинается с базового доверия к миру и близким 
людям, что формирует основу для дальнейших социальных взаимодействий. 
Важность ранних стадий социализации, в частности, семьи, подчеркнута и в 
исследованиях М. Маноле, которая рассматривает семью как главный фактор 
в социализации детей с особыми потребностями [10, с. 45]. А. Раку и коллеги 
акцентируют внимание на влиянии семейной среды и образовательных 
программ, которые способствуют успешной социализации детей с особыми 
потребностями в обучении и общении [12, с. 212].

Методы исследования:  
1.	 Анализ литературы для изучения теоретических аспектов 

социализации детей с ограниченными возможностями здоровья на 
основе работ отечественных и зарубежных исследователей.  

2.	 Качественный анализ используется с целью выявления ключевых 
факторов социализации детей с ОВЗ через изучение особенностей 
их адаптации в обществе.  
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3.	 Психологическое тестирование в виде теста-опросника 
родительского отношения (ОРО) по методике А.Я. Варги и В.В. 
Столина применяется для оценки позиции родителей по отношению 
к детям.  

4.	 Метод сравнительного анализа используется для сопоставления 
данных, полученных в ходе тестирования, с результатами 
исследований по уровню социальной адаптации, активности и 
автономности детей, основанных на методике профессора М.И. 
Рожкова.  

Задачи исследования:
1.	 Провести тестирование с использованием теста-опросника ОРО 

(А.Я. Варга, В.В. Столин) для изучения родительских позиций 
матери или отца в отношении ребенка.  

2.	 Определить уровень социальной адаптированности, активности, 
автономности и нравственного развития учащихся с помощью 
методики профессора М.И. Рожкова.  

3.	 Проанализировать полученные данные, выявив основные тенденции 
социализации детей с ОВЗ.  

5.	 Интерпретировать результаты исследования, установив 
закономерности влияния семьи на процесс социализации детей с 
ОВЗ.  

6.	 На основе результатов исследования разработать рекомендации 
для родителей, направленные на повышение эффективности 
социализации детей с ОВЗ и их успешной интеграции в общество.  

Гипотеза исследования: роль семьи является ключевым фактором в 
процессе социализации детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ), 
и активное семейное участие способствует более успешной интеграции таких 
детей в общественную жизнь через развитие их эмоциональной устойчивости, 
коммуникативных навыков и социального взаимодействия.

Описание выборки: В исследовании участвовали 12 семей с детьми с 
ограниченными возможностями здоровья с нарушениями зрения, в возрасте от 
7 до 8 лет (12 родителей и 12 детей).

Результаты методики родительского отношения – ОРО (А.Я. Варга, 
В.В. Столин) были рассмотрены по каждой из пяти шкал в отдельности: 
принятие-отвержение, кооперация, симбиоз, авторитарная гиперсоциализация, 
маленький неудачник (Рисунки 1-5). 
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Общий анализ по методике показал разнообразие подходов родителей к 
воспитанию детей, что подчеркивает многогранность родительских установок. 
Большинство родителей демонстрируют положительное отношение и веру в 
ребенка, активно участвуют в его жизни и поддерживают инициативы. Это 
создает благоприятные условия для успешного эмоционального, когнитивного 
и социального развития детей.

Однако наблюдаются случаи негативных подходов, таких как 
значительная психологическая дистанция, авторитаризм или восприятие 
ребенка как «маленького неудачника». Эти аспекты требуют внимания, 
так как они могут негативно влиять на развитие ребенка, его самооценку и 
социализацию.
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Родители с средними показателями на разных шкалах обладают 
потенциалом для улучшения своих воспитательных стратегий. Для них 
важно осознать значимость поддерживающего и уважительного отношения к 
ребенку, баланс между контролем и свободой, а также необходимость веры в 
способности ребенка.

Таким образом, результаты исследования указывают на необходимость 
более глубокого анализа родительских установок, а также рекомендаций и 
мероприятий, направленных на укрепление позитивного взаимодействия 
между родителями и детьми. Поддержка и обучение родителей могут стать 
ключевыми инструментами для повышения их педагогической эффективности. 

Общие результаты исследования по данной методике демонстрируют 
разностороннюю картину социализации и личностного развития детей 
с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) в возрасте 7–8 лет. 
Большинство детей показывают высокие показатели по таким шкалам, как 
«Социальная адаптированность», «Автономность», «Приверженность к 
гуманистическим нормам», что свидетельствует об успешной интеграции в 
общество, сформированных навыках самостоятельности, а также высокой 
ориентации на нравственные ценности. Это говорит о положительном влиянии 
семьи, педагогов и окружения, создающего благоприятные условия для 
развития детей. Тем не менее, выявлены определённые трудности у некоторых 
детей, например, в «Социальной активности» и «Автономности», где отмечены 
низкие показатели. Это указывает на необходимость целенаправленной 
поддержки для повышения уверенности и развития навыков взаимодействия 
с окружающими. По шкале «Приверженность к гуманистическим нормам» 
отсутствие низких показателей подчеркивает общий положительный уровень 
нравственного воспитания в выборке. Однако средние результаты, наблюдаемые 
у некоторых детей по ряду шкал, свидетельствуют о потенциальных зонах 
роста, требующих дополнительного внимания со стороны родителей и 
специалистов. Таким образом, исследование выявляет как сильные стороны 
в процессе социализации и развития детей с ОВЗ, так и области, требующие 
коррекционных мероприятий.

Далее было выявлено наличие связи между родительской позицией 
по отношению к своему ребенку и социализированностью детей по методу с 
К. Спирмена по вычислению корреляций.
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Таблица 1: Связь между родительской позицией по отношению к 
ребенку и социализированностью детей
Соцаильная 

адаптивность
Автоном-

ность
Социальная ак-

тивность
Привержен-

ности к гума-
нистическим 

нормам 
Принятие/
отвержение -0,131 0,105 0,059 0,023

Кооперация 0,322 0,119 0,251 0,304
Симбиоз -0,215 -0,078  -0,117 -0,101
Авторитарная 
гиперсоциали-
зация

-0,249 -0,314 0,004 -0,199

Маленький 
неудачник -0,316 0,325 0,013 -0,305

Можно заключить, что уровень социализированности детей в большей 
степени положительно связан с кооперацией родителей, в то время как 
шкалы симбиоза, авторитарной гиперсоциализации и восприятия ребенка 
как «неудачника» демонстрируют отрицательное влияние. Наиболее 
значимые взаимосвязи обнаружены между родительским интересом к 
ребенку (кооперация) и его социальной адаптивностью и приверженностью 
нравственным нормам. Эти результаты подчеркивают важность формирования 
здоровых, поддерживающих отношений между родителями и детьми. 

На основе анализа данных таблицы, можно сделать следующие выводы 
касательно поставленной гипотезы:

1.	 Подтверждение гипотезы в части роли семьи: результаты 
корреляционного анализа показывают, что родительские позиции, 
связанные с проявлением интереса к ребенку (Кооперация), имеют 
положительную взаимосвязь с ключевыми аспектами социализации, 
такими как Социальная адаптивность (r = 0,322) и Приверженность 
к гуманистическим нормам (r = 0,304). Это свидетельствует о том, 
что активное участие семьи действительно способствует развитию 
у ребенка навыков социального взаимодействия и ориентации на 
нравственные ценности.

2.	 Негативное влияние определённых родительских позиций: 
некоторые аспекты родительского отношения, такие как Симбиоз 
и Авторитарная гиперсоциализация, показали отрицательную 
взаимосвязь с социализированностью детей, особенно в таких 
шкалах, как Социальная адаптивность (r = -0,215 и r = -0,249 
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соответственно) и Автономность (r = -0,314). Это указывает на то, 
что гиперопека или излишний контроль могут мешать успешной 
социализации и развитию самостоятельности.

3.	 Зависимость от восприятия ребенка: шкала Маленький неудачник 
демонстрирует отрицательные корреляции с Социальной 
адаптивностью (r = -0,316) и Приверженностью к гуманистическим 
нормам (r = -0,305), подтверждая, что негативное восприятие 
ребенка родителями может существенно препятствовать процессу 
его социализации.

4.	 Общая значимость родительского участия:  
Наиболее сильные положительные взаимосвязи обнаружены между 

шкалами, отражающими поддерживающее и уважительное отношение 
родителей к ребенку, и показателями социализации. Это подкрепляет идею 
о том, что роль семьи действительно играет ключевую роль в успешной 
интеграции детей с ОВЗ в общество.

Общий вывод по гипотезе: гипотеза о том, что роль семьи является 
ключевым фактором социализации детей с ОВЗ, подтверждается частично. 
Активное семейное участие, выраженное через положительные аспекты 
родительской позиции, действительно способствует успешной интеграции 
детей в общественную жизнь. Однако определённые родительские подходы, 
такие как гиперопека и авторитаризм, могут негативно влиять на социализацию 
детей. Результаты подчёркивают важность формирования сбалансированных и 
поддерживающих родительских установок для оптимального развития детей 
с ОВЗ.

На основе результатов исследования были составлены следующие 
рекомендации для успешной социализации детей с ОВЗ. Они заключаются в 
том, что родителям важно создать поддерживающую семейную атмосферу, 
уважать индивидуальность ребенка и поддерживать доверительное общение. 
Поощрение социальной активности, участие в совместных мероприятиях и 
развитие самостоятельности помогут ребенку адаптироваться к окружающему 
миру. Важно моделировать положительное поведение, сотрудничать с 
педагогами и специалистами, а также прививать гуманистические ценности, 
такие как честность и уважение. Родители должны предоставлять ребенку 
возможности для участия в общественной жизни, хвалить его за достижения 
и обеспечивать эмоциональную поддержку в сложные моменты. Эти меры 
помогут ребенку почувствовать уверенность в своих силах и наладить 
взаимодействие с окружающими.
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В результате проведенного исследования были выявлены ключевые 
аспекты социализации детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ) 
и роль семьи в этом процессе. Социализация представляет собой сложный и 
многоуровневый процесс. 

Семья является ключевым институтом социализации ребенка с ОВЗ, 
влияя на его личностное развитие, самооценку и способность к интеграции 
в общество. Поддержка родителей, их активное участие в жизни ребенка, 
развитие его самостоятельности и коммуникативных навыков способствуют 
успешной социализации.

Анализ теоретических аспектов показал, что социализация детей с ОВЗ 
сопровождается рядом барьеров, включая психологические, социальные и 
педагогические трудности. Тем не менее, правильная организация семейного 
воспитания и создание благоприятной атмосферы в семье значительно 
повышают успешность социализации таких детей.  

Социализация детей с ОВЗ проходит успешнее при активном 
взаимодействии семьи с психологами, педагогами и социальными работниками. 
Индивидуальные программы коррекционно-развивающей работы помогают 
ребенку развивать навыки общения, уверенность в себе и самостоятельность.

Создание инклюзивной образовательной среды, развитие толерантности 
и вовлечение детей с ОВЗ в общественные мероприятия значительно повышают 
их уровень социализации.

Экспериментальная часть исследования подтвердила, что большинство 
детей, находящихся в благоприятных семейных условиях, демонстрируют 
успешную адаптацию в социальной среде, активно взаимодействуют с 
окружающими и уверенно чувствуют себя в коллективе. Однако у части 
испытуемых выявлены средние и низкие показатели социализации, что 
указывает на необходимость дополнительной психолого-педагогической 
работы с семьями и детьми.  

Таким образом, успешность социализации ребенка с ОВЗ во многом 
зависит от степени вовлеченности семьи, ее готовности к взаимодействию с 
педагогами и специалистами, а также от применения специализированных 
методик воспитания. 
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