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Dezvoltarea profesională a cadrelor didactice 
prin activităţi de mentorat 

(2008 – 2011)

Proiectul este cofinanţat din Fondul Social European prin Programul Operaţional Sectorial 
„Dezvoltarea Resurselor Umane 2007-2013“.

Proiectul „Dezvoltarea Profesională a Cadrelor Didactice prin Activităţi de Mentorat“ se aplică într-un 
context în care sistemul românesc de învăţământ este caracterizat printr-un proces de restructurare şi 
îmbunătăţire dinamic, urmărind formularea unei oferte educaţionale optimizate în raport cu nevoile de 
cunoaştere şi de dezvoltare ale elevilor, cu provocările societăţii cunoaşterii şi cu cerinţele de calitate şi de 
eficienţă cerute de procesul de integrare efectivă în Uniunea Europeană.

Obiectivul general al proiectului este de a asigura accesul la un învăţământ de calitate pentru elevii 
din localităţile defavorizate prin intermediul dezvoltării profesionale continue a cadrelor didactice din 
învăţământul obligatoriu (clasele I-IX).

Proiectul urmăreşte:
Să optimizeze calificarea cadrelor didactice din mediul rural şi din mediul urban defavorizat • 
şi să le abiliteze în construirea unei oferte educaţionale moderne şi diversificate, centrată atât 
pe nevoile de dezvoltare ale elevilor, cât şi pe nevoile specifice comunităţii locale, care să 
corespundă standardelor naţionale de calitate;
Să structureze un set de competenţe profesionale cadrelor didactice care să permită formarea • 
la elevi a unor capacităţi de învăţare de-a lungul întregii vieţi, precum şi de integrare socială 
armonioasă, inclusiv sporirea şanselor de a urma parcursuri de învăţare ulterioare care să le 
faciliteze găsirea unui loc de muncă într-o piaţă a muncii modernă, flexibilă şi inclusivă;
Să ofere celor 29.000 de cadre didactice şi a celor 2.720 de şcoli incluse în proiect resurse • 
de predare şi de învăţare în vederea îmbunătăţirii etosului şi culturii instituţionale a şcolii 
(promovarea unor valori comportamentale şi reducerea violenţei în şcoală, dezvoltarea adecvată 
a unei oferte curriculare la decizia şcolii şi întărirea legăturii şcoală-comunitate, aplicarea în 
practica imediată a principiilor educaţiei incluzive), în vederea diversificării cunoştinţelor şi 
practicilor cu privire la managementul orelor de curs, la implementarea strategiilor educaţionale 
moderne, a unor metode eficiente şi individualizate de predare şi de evaluare continuă a 
cunoştinţelor şi deprinderilor elevilor; şi
Să stimuleze şi să sprijine cadrele didactice în construirea unei oferte educaţionale care să ia în • 
considerare elevii cu caracteristicile lor individuale (mediul social de provenienţă, contextul etno-
cultural, ritmul individual de dezvoltare şi de învăţare etc.)

DESPRE PROIECT

i
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Maniera de construire şi de livrare a ofertei de formare adresată cadrelor didactice constituie un 
element important de plus calitativ adus de proiect, fiecare cadru didactic fiind consiliat şi sprijinit să-şi 
identifice un set de ţinte de dezvoltare în funcţie de care să selecteze, împreună cu mentorii, acele module 
de formare care să contribuie într-o manieră cât mai eficientă la atingerea obiectivelor stabilite. Programul 
de formare, dincolo de oferta generală, dovedeşte un important grad de flexibilitate şi de adaptabilitate la 
condiţiile particulare din fiecare şcoală.

Cele 8 module elaborate în cadrul proiectului pot fi grupate în două mari categorii – module 
generale şi module specifice – fiecare categorie cuprinzând următoarele titluri:

Module generale:
Predarea-învăţarea interactivă centrată pe elev; • 
Evaluarea continuă la clasă; • 
Cunoaşterea elevului; • 
Folosirea TIC în procesul de predare-învăţare.• 

Module specifice:
Recuperarea rămânerii în urmă la limba română; • 
Recuperarea rămânerii în urmă la matematică; • 
Valori comportamentale şi reducerea violenţei în şcoală; • 
Management instituţional şi management de proiect.• 

Proiectul este implementat, în parteneriat, de Ministerul Educaţiei, Cercetării şi Inovării, prin 
Unitatea de Management al Proiectelor cu Finanţare Externă, Educaţia 2000+ Consulting şi Millenium 
Design Group. 
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Cuprins
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Capitolul 1. 7
Cum facilităm trecerea elevilor într-o nouă treaptă de şcolaritate?
Despre ţinte, idealuri şi şocuri 

Capitolul 2. 10
Este necesară proiectarea didactică?
Proiectarea activităţilor didactice diferenţiate

Capitolul 3. 15
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Corespondenţa obiective – conţinuturi
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Glosar 92
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Recuperarea rămânerii 
în urmă la matematică

ARGUMENT

a

Cum putem proceda cu elevii care manifestă dificultăţi în învăţare la matematică şi au 
importante rămâneri în urmă?

Am întâlnit frecvent diverse răspunsuri la această întrebare. Uneori, se consideră că de vină sunt 
elevii, care „nu mai vor să înveţe“: se adoptă astfel o atitudine fatalistă, de tipul „nu avem ce să facem“. 
Alteori, se consideră că nu există soluţii pentru a putea acorda mai multă atenţie „copiilor rămaşi în urmă, 
care au de exersat exerciţii simple, în timp ce alţii lucrează probleme complicate“. Aceste răspunsuri arată 
că, în percepţia generală, întreaga responsabilitate a eşecului planează asupra elevului. La o analiză mai 
atentă, alte câteva motive ies însă imediat la lumină. 

O ambianţa şcolară neprietenoasă, un climat instituţional rigid şi inconsecvent, fluctuaţiile în 
proiectarea şi aplicarea curriculumului şcolar, spraîncărcarea generată de tot felul de cauze contradictorii 
îndepărtează elevul de propriile sale aspiraţii, ducându-l în confuzie şi dezinteres. În acest fel, principalul 
motor al progresului şcolar, şi anume motivaţia pentru învăţare, este compromis. 

Ca obiect de studiu abstract şi complex, matematică şcolară este percepută de către mulţi elevi ca 
generatoare de eşec scolar. Mai mult, în mod paradoxal, profesorul de matematică alimentează uneori 
această stare de lucruri prin atitudinea sa. Profesorul de matematică se simte mândru (noi înşine am 
încercat acest sentiment) – ca deţinător al unei „comori“ care îl singularizează, îl face membru al unei 
elite restrânse. Acest fapt are consecinţe educaţionale nebănuite: „comoara“ trebuie bine ascunsă şi păzită 
astfel ca, în continuare, cât mai puţini să aibă acces la ea. Ca urmare, matematica practicată în şcoală 
tinde – în mod deliberat sau nu – să fie una încifrată, absconsă, cu conexiuni şi transferuri care să rămână 
nedezvăluite consumatorului de rând care este elevul.

O ambianţă şcolară în care elevul se simte bine, un climat instituţional în care elevul este implicat 
în alegerea parcursului de formare, un mediu centrat pe învăţare care valorizează fiecare membru al 
comunităţii, un curriculum şcolar echilibrat şi aplicat consecvent pe termen lung, un curriculum mai puţin 
aglomerat, în care se abordează şi se rezolvă mai puţine probleme, dar se aleg probleme semnificative şi 
acestea se aprofundează – toate acestea pun elevul în consens cu propriile sale aspiraţii, ducându-l spre 
realizare personală şi profesională. În acest fel, motivaţia pentru învăţare antrenează după sine o învăţare 
eficientă, care inculcă atitudini şi automotivare. Mai mult, într-un asemenea climat, profesorul şi elevul îşi 
asumă deopotrivă responsabilitatea asupra eşecului sau succesului, într-un parteneriat cu roluri diferite.

Ghidul de faţă propune, într-o abordare interactivă pas cu pas, modalităţi constructive de a organiza 
învăţarea la matematică. El aduce soluţii practice care pot genera îmbunătăţirea învăţării. Pentru a putea 
deveni eficiente, toate aceste sugestii trebuie să fie adaptate însă condiţiilor concrete de la clasă.

Ghidul este o variantă completată şi actualizată a modulului Recuperarea rămânerii în urmă la 
matematică (învăţământ gimnazial), apărut în colecţia Dezvoltare profesională pe baza activităţii proprii 
desfăşurate în şcoală, la Educaţia 2000+, în 2005.
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Cum facilităm trecerea 
elevilor într-o nouă 

treaptă de şcolaritate?

CAPITOLUL

1

1.1. Percepţii diferite asupra ţintelor educaţionale
De multe ori, în şcolile sau liceele din România este întâlnită o situaţie aparent paradoxală: deşi 

predau în aceeaşi şcoală, se întâlnesc zilnic şi abordează diferite subiecte de discuţie, cadre didactice care 
predau materii diferite sau care predau la niveluri diferite de şcolaritate nu discută despre problemele 
educative întâlnite la clasă. Nu ne referim aici la problemele disciplinare, ci la cele care ţin de procesul de 
predare-învăţare-evaluare.

Pentru a înţelege mai bine acest fenomen, am adresat unor învăţători/ învăţătoare şi unor profesori/ 
profesoare următoarele întrebări:

1. Sunteţi învăţător/ învăţătoare. Ce achiziţii consideraţi că este necesar să formaţi la elevi?
2. Sunteţi profesor/ profesoară de matematică la gimnaziu. Cu ce achiziţii consideraţi că este 

necesar să vină elevii din învăţământul primar? 

Ce aţi răspunde la întrebările anterioare?
Discutaţi cu colegi sau colege care predau la alt ciclu şcolar decât dumneavoastră şi comparaţi 
idealul educaţional la absolvirea învăţământului primar, cu aşteptările educaţionale la 
începutul gimnaziului.

Reflectaţi

Răspunsurile primite de la diverse grupuri de învăţători şi profesori arată că, la trecerea de la un 
ciclu şcolar la altul, apare o diferenţă semnificativă între ţintele educaţionale (adică: ce urmărim, ca 
educatori, să ştie/ să poată face elevii noştri, atunci când finalizează un ciclu şcolar) şi aşteptările ciclului 
următor (adică: ce ar dori cadrele didactice care predau mai departe să ştie/ să poată face elevii lor, la 
intrarea în noul ciclu de şcolaritate). 

În particular, aşteptările profesorului de matematică sunt, de regulă, altele decât ţintele de formare 
ale învăţătorului. În discuţiile pe această temă, mulţi profesori de matematică au afirmat că ei pun accentul 
pe alte competenţe ale elevilor lor de clasa a V-a, faţă de învăţătorul de la care provin aceşti elevi. De 
exemplu, unii profesori spun că sunt interesaţi mai mult de modul de argumentare a rezolvării unei 
probleme, iar învăţătorii par să pună mai mult accentul pe corectitudinea operaţiilor aritmetice. 

1.2. Şocul schimbării
Curriculumul naţional pentru învăţământul primar şi gimnazial a fost conceput şi dezvoltat într-un 

mod unitar, pornind de la profilul de formare al absolventului de învăţământ obligatoriu. 
Caracterul unitar al curriculumului de matematică se regăseşte nu doar în structura similară a 

programelor şcolare ci, mai ales, în păstrarea unor obiective-cadru asemănătoare pentru toate clasele din 
şcoala generală.

Despre ţinte, idealuri şi şocuri
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Clasele I – a IV-a Clasele a V-a – a VIII-a

O
bi

ec
tiv

e 
– 

ca
dr

u
Cunoaşterea şi utilizarea conceptelor specifice 
matematicii.

Cunoaşterea şi înţelegerea conceptelor, a 
terminologiei şi a procedurilor specifice 
matematicii.

Dezvoltarea capacităţilor de explorare/ investigare şi rezolvare de probleme.

Formarea şi dezvoltarea capacităţii de a 
comunica utilizând limbajul matematic.

Dezvoltarea capacităţii de a comunica 
utilizând limbajul matematic.

Dezvoltarea interesului şi a motivaţiei pentru studiul şi aplicarea matematicii în contexte 
variate.

În ciuda caracterului unitar al curriculumului pentru clasele primare şi pentru cele gimnaziale, 
rămân în continuare probleme referitoare la realizarea tranziţiei elevilor de la ciclul primar la cel 
gimnazial. Înstrăinarea şi performanţele nesatisfăcătoare ale unora dintre elevii din ciclul gimnazial ar 
putea fi cauzate atât de tranziţia în sine, cât şi de aspecte ce ţin de strategiile didactice folosite în anii de 
transfer.

Trecerea de la un stil de predare la altul, punerea accentului pe alte competenţe decât cele dobândite 
anterior de elev, pot fi o cauză a eşecului şcolar. Unii elevi acuză şocul trecerii de la ciclul primar la cel 
gimnazial, ceea ce poate cauza dificultăţi în învăţare. Un astfel de şoc se întâlneşte şi ulterior, la fiecare 
schimbare de ciclu şcolar, inclusiv la trecerea de la liceu la facultate. În aceste cazuri însă, elevii sunt mai 
maturi şi pot depăşi, de obicei, acest şoc, fără ajutorul altor persoane. 

Academicianul Solomon Marcus surprinde cu acurateţe şocul resimţit la trecerea de la liceu la 
facultate 1 : 

„Din discuţia cu numeroşi elevi şi profesori am aflat că cei mai mulţi elevi nu folosesc manualele 
de matematică decât pentru partea de exerciţii, cunoştinţele teoretice fiind asimilate pe baza notiţelor 
de la clasă. (...) Tocmai aici se manifestă o schimbare radicală de punct de vedere, în trecerea de la 
liceu la facultate: partea teoretică, anterior neglijată, marginalizată, devine acum la fel de importantă 
ca şi partea aplicativă. (...) Importanţa pe care o capătă, în învăţământul superior, partea teoretică a 
matematicii determină o modificare esenţială a tipului de antrenament matematic necesar pentru 
promovare.“

Care credeţi că este modificarea esenţială a antrenamentului la matematică, la trecerea de la 
învăţământul primar, la cel gimnazial?
Cum putem facilita trecerea de la învăţământul primar la gimnaziu? Cum putem armoniza 
ţintele educaţionale ale unui ciclu şcolar, cu aşteptările ciclului următor?

Reflectaţi

Câteva sfaturi utile sunt prezentate în continuare.

Dacă sunteţi învăţător/ învăţătoare la clasa a IV-a:
Interesaţi-vă din timp ce profesor/ profesoară va prelua clasa dumneavoastră (dacă în şcoală sunt 

mai mulţi profesori de matematică).
Spre sfârşitul anului şcolar, invitaţi colegul/ colega care va prelua clasa la matematică să asiste la 

câteva ore predate de dumneavoastră, pentru a se familiariza cu nivelul clasei şi cu stilul dumneavoastră 
de lucru.

Cereţi elevilor să întocmească portofolii care să ilustreze activitatea lor la orele de matematică. 
Predaţi aceste portofolii profesorului/ profesoarei care va prelua clasa, împreună cu scurte caracterizări 
ale elevilor.

Dacă sunteţi profesor/ profesoară de matematică şi urmează să preluaţi clasa a V-a:
Interesaţi-vă din timp ce clasă urmează să preluaţi (dacă în şcoală sunt clase paralele).
Realizaţi planificarea calendaristică pentru clasa a V-a, doar după ce aţi consultat cu mare atenţie 

1 S. Marcus, Şocul matematicii, Editura Albatros, 1987, pag. 12
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programa şcolară a clasei a IV-a. Discutaţi cu fostul învăţător/ fosta învăţătoare a clasei care au fost temele 
din clasa a IV-a pe care elevii le-au asimilat cu dificultate şi reluaţi aceste teme pe parcursul clasei a V-a.

Comparativ cu alte clase, alocaţi mai multe ore de recapitulare la începutul clasei a V-a. Este 
util să prevedeţi în planificarea anuală un număr suficient de ore la dispoziţia profesorului, deoarece nu 
cunoaşteţi încă ritmul de învăţare al elevilor.

După începerea anului şcolar, invitaţi colegul/ colega care a predat la clasa dumneavoastră în 
ciclul primar să vă asiste la câteva ore şi căutaţi împreună soluţii de recuperare a elevilor cu deficienţe în 
învăţare.

Dacă sunteţi manager (director/ directoare, şef(ă) de catedră): organizaţi lecţii deschise de 
matematică, susţinute alternativ de învăţători şi de profesori. Facilitaţi discuţiile ulterioare desfăşurării 
orelor, într-un climat activ-participativ.

Dacă este posibil, organizaţi noi lecţii deschise, la scurt timp după desfăşurarea discuţiilor, prin care 
colegii dumneavoastră pot compara opţiuni didactice diferite pentru o aceeaşi tematică. 

Sunteţi cadru didactic sau manager. Ce alte activităţi, care pot conduce la atenuarea la elevi • 
a şocului trecerii de la un ciclu de învăţământ la altul, aţi mai putea desfăşura?
Sunteţi profesor/ profesoară de matematică la clasa a VIII-a. Cum vă puteţi implica în • 
atenuarea şocului generat de trecerea elevilor dumneavoastră la liceu?

Reflectaţi

Recitiţi Capitolul 1, 
apoi răspundeţi 
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

Bibliografie selectivă pentru acest capitol
Neagu, M. (coord.), Ghid metodologic pentru aplicarea programelor de matematică primar-gimnaziu, 
Editura Aramis Print, 2001
Solomon Marcus, Şocul matematicii, Editura Albatros, 1987.
*** Programe şcolare de matematică. MEC, CNC.
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2.1. Proiect sau improvizaţie?
Să ne imaginăm că un turist suedez vrea să viziteze 

România, dar nu doreşte să apeleze la o agenţie de turism, ci vrea 
să facă propriile lui aranjamente pentru vacanţă. 

Ce etape ar trebui să parcurgă acest turist, pentru a nu lăsa 
excursia să se deruleze la întâmplare?

În primul rând, atunci când îşi alege modul de petrecere a 
concediului, turistul are un scop; în cazul nostru, scopul poate fi, 
de exemplu, vizitarea Castelului lui Dracula, despre care turistul a 
auzit vorbindu-se. Scopul întregii acţiuni răspunde la întrebarea: 
DE CE să meargă turistul în România?

Ulterior, turistul trebuie să obţină diverse informaţii: el are 
nevoie de informaţii privind oraşe, obiective turistice, muzee, 
trasee pe care le poate urma. Astfel, turistul ar putea afla că, 
vizitând România, are prilejul să vadă „pe viu“ sculpturi ale lui 
Constatin Brâncuşi. Aceste informaţii răspund la întrebarea: CE 
va vizita turistul? 

Următoarea etapă în pregătirea călătoriei răspunde la întrebarea: CU CINE merge turistul în 
concediu? Aceasta presupune identificarea unor alte persoane (din familie, prieteni sau simple cunoştinţe) 
care ar dori să aibă un acelaşi plan de vacanţă şi să îşi petreacă împreună concediul.

CE? CU CINE?

DE CE?

Este necesară 
proiectarea didactică?

2

CAPITOLUL

Proiectarea activităţilor didactice diferenţiate
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CUM?

Pentru reuşita vacanţei, turistul are nevoie de informaţii care răspund întrebării: CUM se procedează 
pentru a face deplasarea în România? El trebuie să decidă cum ajunge în România, unde se cazează, cum 
îşi plăteşte cheltuielile, ce monedă are România, care este cursul de schimb valutar etc. 

La sfârşit, întors acasă, turistul se gândeşte, desigur, la modul în care a decurs întreaga călătorie şi 
povesteşte şi altora despre locurile vizitate, oamenii întâlniţi şi întâmplările (plăcute sau neplăcute) din 
timpul călătoriei. Altfel spus, turistul face o evaluare a întregii sale aventuri în România, răspunzând la 
întrebarea: CÂT din planul propus iniţial a fost realizat?

În concluzie, acţiunile turistului nostru pot fi sintetizate în schema următoare.
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Identificaţi, în povestirea anterioară, fiecare componentă a schemei propuse. 
Ce legătură ar putea avea povestirea cu activitatea didactică?

Reflectaţi

În exemplul (ipotetic) din povestirea anterioară, am văzut că, pentru succesul călătoriei sale, turistul 
a trebuit să îşi planifice cu atenţie fiecare etapă a călătoriei. Cu atât mai mult, activitatea didactică necesită 
o proiectare anterioară.

Activitatea didactică poate fi eficientă doar dacă se desfăşoară pe baza unui proiect didactic.

Să analizăm!
În proiectarea didactică, parcurgem câteva etape care răspund la aceleaşi întrebări ca şi acţiunile 

turistului din exemplul de mai sus:

Întrebarea Acţiunea Exemplu

DE CE? Identificarea obiectivelor/ competenţelor 
vizate de proiectul didactic. Obiectivele 
conturează scopul avut în vedere; ele 
sunt precizate în programele şcolare. 

De exemplu, un obiectiv de referinţă 
pentru clasa a III-a este: 1.2. La sfârşitul 
clasei, elevul va fi capabil să scrie, 
să citească, să compare, să ordoneze, 
să facă estimări folosind numere 
naturale mai mici decât 1 000 000.

CE? Asocierea unor conţinuturi 
corespunzătoare obiectivului vizat.

De exemplu, un astfel de conţinut la 
clasa a III-a este:
Compararea, ordonarea, rotunjirea 
numerelor naturale de la 0 la 1 000

CU CINE/ 
CU CE?

Identificarea resurselor de care se poate 
dispune.

De exemplu, resurse pentru desfăşurarea 
conţinutului menţionat pot fi:

resurse de timp: conform planificării, • 
această tematică are alocate 3 ore;
resurse materiale pentru prima oră: • 
etichete cu preţuri ale unor produse 
alimentare;
resurse procedurale pentru prima oră: • 
tema va fi abordată prin joc de rol.

CUM? Imaginarea activităţilor relevante pentru 
atingerea obiectivelor propuse. 

Un exemplu de activitate de învăţare, 
prezent în programă, este:
Reprezentarea prin obiecte sau desene 
adecvate a numerelor studiate.

CÂT? Evaluarea gradului de atingere 
a ţelurilor propuse.

Învăţătorul/ învăţătoarea poate propune 
o sarcină de lucru, prin care să evalueze 
atingerea obiectivului propus. 

În concluzie, proiectarea didactică poate fi sintetizată în schema următoare:
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2.2. Ce fel de proiectare didactică?
Cu câtva timp în urmă, am adresat unor elevi şi profesori 

întrebarea: Ce este şcoala? Răspunsurile primite, deşi variate ca 
formulare, au conturat tendinţa asimilării şcolii cu locul în care 
profesorul predă şi elevul este ascultat. În plus, se pare că percepţia 
comună a elevilor (şi nu numai a lor!) este că în şcoală ar trebui să 
se înveţe ceea ce se predă, aproape pe de rost.

Aceeaşi idee, mai nuanţată însă, ne-a fost sugerată şi în 
discuţiile avute cu Rodica D., absolventă a unui liceu din România, 
care a fost admisă la o Universitate din străinătate. Schimbând 
impresii cu colegii ei din alte ţări, Rodica a fost întrebată despre modul în care i se acordau notele în liceu: 
ea a realizat atunci că, de regulă, în România se evaluează ceea ce a învăţat elevul, pe când în alte ţări din 
Europa se evaluează ceea ce a înţeles elevul.

Desigur, şcoala transmite informaţie şi verifică nivelul de reproducere a acesteia. A reduce însă 
rolul şcolii doar la vehicularea informaţiei înseamnă a spune că principalul scop al învăţământului este ca 
absolventul să memoreze cât mai multe date. Această situaţie este descrisă foarte sugestiv în povestioara 
următoare.2

Un elev se plimbă prin parc şi, deodată, în faţa lui apare o vrăjitoare.
Ascultă! – îi spuse ea lui Wladek. Azi e ziua ta şi vreau să-ţi îndeplinesc o dorinţă. Spune, ce  –
doreşti?
Vreau să ştiu totul!  –
Totul? – se miră vrăjitoarea.  –
Ei ... în orice caz, vreau să ştiu foarte multe. Atât cât încape într-o enciclopedie groasă... –
Bine! (...) Acum ai în cap o întreagă enciclopedie, – spuse vrăjitoarea –, dar nimic în afară de  –
aceasta...
(...) A doua zi, la matematică, profesorul îl scoate la tablă, să rezolve o problemă cât se poate  –
de simplă. Cercetează Wladek enciclopedia sa din cap: rezolvarea ecuaţiilor de gradul doi şi 
trei, şiruri algebrice, formule, formule, formule! (...) Dar aici trebuie să aplici o parte din aceste 
cunoştinţe, să gândeşti, să reflectezi...“

Şcoala este o instituţie a cunoaşterii, în care nu doar se transmite informaţie; ea are şi rolul de a 
forma la elevi capacitatea să opereze cu informaţia. De aceea, ceea ce ne interesează, ca educatori, este 
formarea la elevi a unor competenţe specifice fiecărui domeniu, adică a acelor ansambluri structurate de 
cunoştinţe şi deprinderi dobândite prin învăţare, care permit identificarea şi rezolvarea în contexte diverse 
a unor probleme caracteristice domeniului respectiv.

Centrarea activităţii didactice pe formarea de competenţe la elevi este un proces complex, ce 
implică schimbări majore în planul didacticii fiecărei discipline: învăţarea se realizează preponderent 
prin cooperare; profesorul şi elevul devin parteneri în învăţare; elevul este pus să rezolve sarcini de lucru 
diverse şi să aibă o contribuţie activă la propria formare; evaluarea pune accentul pe elemente de ordin 
calitativ şi vizează progresul în învăţare. 3

Consideraţi că rolul învăţătorului/ profesorului în conceperea şi realizarea activităţilor în clasă 
devine mai important/ mai puţin important în condiţiile programelor şcolare centrate pe 
obiective? Argumentaţi răspunsul!

Reflectaţi

2 J. Rudnianski, Cum să înveţi?, EDP, 1976, pag. 34.
3 M. Singer (coord.), Ghid  metodologic pentru aplicarea programelor de matematică, CNC, MEC, 2001.

Care este diferenţa între 
„a învăţa“ şi „a înţelege“? 
În ce categorie aţi putea 
încadra modul în care vă 
evaluaţi, de regulă, elevii?

Reflectaţi
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Recitiţi Capitolul 2, 
apoi răspundeţi 
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

Bibliografie selectivă pentru acest capitol
Neagu, M. (coord.), Ghid metodologic pentru aplicarea programelor de matematică primar-gimnaziu, 
Editura Aramis Print, 2001
*** Programe şcolare de matematică. MEC, CNC.
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3.1. Care sunt etapele proiectării didactice?
Proiectarea activităţii didactice şi regândirea „din mers“ a proiectelor realizate, ca urmare a situaţiei 

concrete din clasă, este o condiţie a eficienţei activităţii didactice. 
Documentul central pe baza căruia se realizează proiectarea didactică este programa şcolară. 

Pentru învăţământul primar şi gimnazial, programele şcolare sunt construite pornind de la două concepte 
reglatoare: obiectivele-cadru şi obiectivele de referinţă. Centrarea pe obiective reprezintă modul prin care 
elevul este pus în centrul activităţii didactice.

Obiectivele-cadru sunt obiective cu un grad ridicat de generalitate şi complexitate. Ele se referă 
la formarea unor capacităţi şi atitudini specifice disciplinei şi sunt urmărite de-a lungul mai multor ani. 
Pentru toate disciplinele din aria curriculară „Matematică şi Ştiinţe“, obiectivele-cadru au fost construite 
în jurul câtorva cuvinte cheie: cunoaştere şi înţelegere (a conceptelor), utilizare (a terminologiei), 
explorare/investigare, comunicare, interes şi motivaţie, valori şi atitudini. În acest fel, aria curriculară 
devine coerentă din punctul de vedere al obiectivelor, deoarece acestea sunt formulate analog, ţinând cont 
de specificul fiecărei discipline în parte.

Obiectivele de referinţă specifică rezultatele aşteptate ale învăţării şi urmăresc progresia în formarea 
de capacităţi şi achiziţii de-a lungul unui an de studiu. Ele se obţin, pentru fiecare disciplină şi an de studiu 
în parte, prin particularizarea şi detalierea obiectivelor-cadru.

Programa şcolară stabileşte obiectivele-cadru şi obiectivele de referinţă vizate la nivelul fiecărui 
an de studiu, precizează unităţile de conţinut şi propune activităţi de învăţare. Proiectarea didactică 
presupune: corelarea dintre obiective şi conţinuturi, alocarea bugetului de timp pentru fiecare unitate 
de învăţare, detalierea activităţilor desfăşurate de elevi şi precizarea modului în care se face evaluarea. 
Aceste activităţi se realizează urmând paşii prezentaţi în continuare. „Precizarea clară a obiectivelor 
educaţionale este condiţia fundamentală a proiectării corecte a activităţilor didactice 4“. 

3.2. Lectura personalizată a programei şcolare
Programele actuale oferă cadrelor didactice o mare libertate de acţiune. Acestea pot decide asupra: 

ordinii de parcurgere a temelor, alocărilor de timp, activităţilor de învăţare ce urmează a fi desfăşurate, 
precum şi asupra parcurgerii sau ignorării conţinuturilor facultative din programă. De aceea, decizia 
asupra traseului educaţional optim pentru situaţia concretă din fiecare clasă necesită o interpretare 
personală a programei şcolare.

Înţelegerea şi interpretarea programei presupun corelarea obiectivelor de referinţă (DE CE se 
învaţă) cu conţinuturile (CE se învaţă) şi cu activităţile de învăţare (CUM se învaţă). De aceea, nu este 
suficientă o lectură „liniară“ a programei; este indicat ca lectura să se realizeze pornind de la obiectivele 
cadru, prin treceri succesive între obiectivele de referinţă, conţinuturi şi sugestii de activităţi de învăţare. 

4 I. Jinga, Inspecţia şcolară, EDP, Bucureşti, 1983

Două întrebări 
fundamentale: 

De ce? Ce?3

CAPITOLUL

Corespondenţa obiective – conţinuturi
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Pentru recuperarea elevilor ale căror abilităţi matematice sunt insuficient dezvoltate, alegeţi activităţi 
adecvate de învăţare. Este util ca aceste activităţi să fie cât mai diversificate, pentru a da fiecărui elev 
posibilitatea să se manifeste.

În ce mod aţi realizat lectura programei de matematică pentru semestrul curent: aţi urmărit, 
în primul rând, conţinuturile programei, aţi citit mai întâi obiectivele sau aţi urmărit 
succesiunea lecţiilor din manual?

Evaluaţi!

3.3. Identificarea unităţilor de învăţare
Unitatea de învăţare reprezintă în fapt activitatea didactică desfăşurată într-o perioadă determinată 

de timp, care are ca scop formarea la elevi a unui comportament specific generat prin integrarea unor 
obiective de referinţă. 

Unitatea de învăţare este o structură didactică deschisă şi flexibilă, având următoarele caracteristici5:
este coerentă în raport cu obiectivele de referinţă; • 
are caracter unitar tematic; • 
are desfăşurare continuă pe o perioadă de timp; • 
operează prin intermediul unor modele de învăţare/predare; • 
subordonează lecţia, ca element operaţional; • 
este finalizată prin evaluare sumativă.• 

Stabiliţi câteva criterii pentru a decide asupra momentului la care este necesar să aplicaţi 
probe de evaluare sumativă.

Reflectaţi

Conceptul de unitate de învăţare are rolul să stimuleze abordarea tematică a conţinuturilor învăţării, 
prin reconstrucţia lor din diverse perspective (I. Neacşu, 1990):

conceptuală• , în jurul unor concepte tematice (generale, cuprinzătoare); 
metodologică• , în jurul unor concepte metodologice (obiectul şi metoda de studiu);
ipotetică•  (pe structura unei teorii ştiinţifice: principii → teoreme → consecinţe);
prin cupluri antitetice • 6.

Unităţile de învăţare se diferenţiază prin temă. Tema unităţii de învăţare poate fi enunţată prin titlu 
(în termeni de conţinut sau în termeni de meta-conţinut, cu accent pe abordări interdisciplinare) sau ca 
scop (în termeni de obiectiv).

De exemplu, posibile teme ale unor unităţi de învăţare la matematică, pentru clasa a VI-a pot fi 
enunţate astfel:

prin titlu (în termeni de conţinut): „Divizibilitate“• 
prin titlu (în termeni de context de învăţare): „Matematica din curtea şcolii“ sau „Să construim un • 
mozaic“
ca scop: „Culegerea, clasificarea şi interpretarea datelor“• 

La clasa a III-a, posibile teme ale unor unităţi de învăţare la matematică pot fi enunţate astfel:
prin titlu (în termeni de conţinut): „Înmulţirea“• 
prin titlu (în termeni de context de învăţare): „Să măsurăm!“• 
ca scop: „Aflarea unui număr necunoscut“• 

5 M. Singer (coord.), Ghid metodologic de proiectare a activităţilor didactice la Ştiinţe ale naturii, CNC, MEC, 
2001, pag. 13.
6 Cupluri antitetice: static-dinamic, finit-infinit, microscopic-macroscopic, reversibil-ireversibil, natural-artificial, 
fantastic-real, probabil-improbabil, teoretic-empiric, credibil-incredibil etc.
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Pentru clasele cu predare simultană recurgeţi cât mai des la identifi carea unităţilor de învăţare în 
termeni de context de învăţare, cu accent pe abordări interdisciplinare; aceasta permite antrenarea 
tuturor elevilor în activităţi diferenţiate, fără a genera inegalităţi legate de nivelul diferit de şcolaritate.

Prin stabilirea temelor pentru unităţile de învăţare urmărim să identifi căm şi să stimulăm:
unifi cări tematice• , sub diverse obiective de referinţă ale programei;
integrări tematice• , în cadrul mai multor arii curriculare;
personalizarea•  predării şi a învăţării;
abordări ale conţinuturilor•  sub profi luri intelectuale multiple şi contexte de învăţare specifi ce;
teme•  pentru proiectele elevilor.

Pentru a putea conduce la un demers didactic efi cient, o unitate de învăţare nu trebuie să grupeze 
prea multe conţinuturi. De regulă, un număr de 3-7 lecţii este considerat optim pentru a depista din timp 
nivelul de achiziţii al elevului şi a interveni adecvat înainte ca volumul de cunoştinţe ce trebuie recuperat 
să fi e prea mare. De aceea, recomandăm ca fi ecare unitate de învăţare să grupeze un număr cât mai mic de 
conţinuturi care pot asigura unitate tematică. 

Determinarea unităţilor de învăţare (deci şi schimbarea ordinii de parcurgere a conţinuturilor 
programei) nu se poate face la întâmplare. Pentru a identifi ca unităţi de învăţare, parcurgem următorul 
algoritm 7: 

Identifi căm teme majore ale programei.1. 
Identifi căm conţinuturi din programă care pot fi  2. 
asociate unei anumite teme.
Identifi căm obiective de referinţă care ar putea fi  3. 
atinse prin aceste conţinuturi.
Adăugăm conţinuturi sau/şi renunţăm la unele 4. 
conţinuturi alese, după criteriul relevanţei în raport 
cu obiectivele identifi cate.
Identifi căm şi alte obiective de referinţă din 5. 
programă, a căror atingere se poate realiza pe baza 
conţinuturilor alese.
Verifi căm în ce măsură ansamblul obiective – 6. 
conţinuturi permite o evaluare pertinentă; eventual, 
renunţăm la unele obiective sau conţinuturi pe care 
le vom avea în vedere pentru altă sau alte unităţi de 
învăţare.

Iată în continuare, o modalitate de determinare a unităţilor de învăţare.

7 M. Singer, C. Voica, Didactica algebrei, PIR, MEC, 2006.

În cazul învăţământului „remedial“ 
este de preferat să asiguraţi 
concentrarea demersului didactic 
pe teme mai punctuale, în care sunt 
vizate cu preponderenţă doar 2-3 
obiective specifi ce.
În cazul în care constataţi rămâneri 
în urmă la majoritatea elevilor 
dumneavoastră, comparativ cu 
obiectivele propuse, reveniţi asupra 
temelor identifi cate şi divizaţi-le în 
subteme. În acest fel, unităţile de 
învăţare vor avea alocate mai puţine 
ore şi puteţi face mai des evaluări 
sumative.
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S-a obţinut în final asocierea obiective de referinţă-conţinuturi, pentru următoarele unităţi de 
învăţare:

Unitatea 1: Elemente de logică şi de teoria mulţimilor

Propoziţii adevărate şi propoziţii false.
„Şi“, „sau“, „nu“, „dacă-atunci“.

Mulţime, element, relaţie de apartenenţă

Relaţii între mulţimi. Operaţii cu mulţimi.

1.4. să utilizeze elemente de logică şi de teoria mulţimilor pentru a 
justifica etape în rezolvarea unor probleme.

2.2. să investigheze valoarea de adevăr a unei afirmaţii, prin 
construirea unor exemple.

3.1. să identifice informaţiile esenţiale dintr-un enunţ matematic 
prezentat în diverse forme. 

3.2. să prezinte clar, corect şi concis, oral sau în scris, metodele şi/
sau operaţiile utilizate în rezolvarea unei probleme.

4.1. să-şi formeze obişnuinţa de a exprima prin operaţii matematice 
anumite probleme.

Unitatea 2: Mulţimi finite şi infinite

Mulţimile N şi N*,

Numere întregi negative. 

Mulţimea numerelor întregi. 

Reprezentarea pe axă, exemple de mulţimi 
finite; mulţimea divizorilor unui număr 
natural

Exemple de mulţimi infinite; mulţimea 
multiplilor unui număr natural.

1.1. să scrie, să citească, să compare şi să reprezinte pe axă numere 
naturale, întregi, fracţionare şi zecimale.

1.4. să utilizeze elemente de logică şi de teoria mulţimilor pentru a 
justifica etape în rezolvarea unor probleme.

2.2. să investigheze valoarea de adevăr a unei afirmaţii, prin 
construirea unor exemple.

2.3. să descopere, să recunoască şi să completeze succesiuni de 
numere asociate după reguli identificate prin observare.

3.1. să identifice informaţiile esenţiale dintr-un enunţ matematic 
prezentat în diverse forme. 

3.2. să prezinte clar, corect şi concis, oral sau în scris, metodele şi/
sau operaţiile utilizate în rezolvarea unei probleme.

4.1. să-şi formeze obişnuinţa de a exprima prin operaţii matematice 
anumite probleme

3.4. Planificarea calendaristică orientativă
Planificarea calendaristică orientativă se întocmeşte la începutul semestrului/ anului şcolar. 

Situaţiile de învăţare ce pot să apară la clasă nu pot fi întotdeauna anticipate; de aceea, planificarea trebuie 
să ofere un cadru care să permită adecvarea demersului didactic la situaţia din clasă. 

În conceperea şi elaborarea planificării, recomandăm parcurgerea următoarelor etape:
Realizaţi corelaţii între obiectivele de referinţă şi conţinuturi; • 
Identificaţi temele majore ale programei;• 
Determinaţi unităţile de învăţare; • 
Stabiliţi temele/ deprinderile „în risc“ (despre care ştiţi din anii anteriori şi din experienţă că pot • 
crea probleme);
Stabiliţi succesiunea de parcurgere a conţinuturilor; • 
Verificaţi concordanţa dintre traseul educaţional propus şi oferta de resurse didactice de care • 
dispuneţi (manuale, ghiduri, caiete, alte materiale didactice); 
Alocaţi timpul considerat necesar pentru fiecare unitate de învăţare, în concordanţă cu obiectivele • 
de referinţă vizate.
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Planificarea pe unităţi de învăţare poate fi întocmită pornind de la următoarea rubricaţie: 

Unitatea 
de învăţare

Obiective 
de referinţă

Conţinuturi vizate Număr ore alocate Săpt. Obs.

Întregul cuprins al planificării are valoare orientativă, eventualele modificări determinate de 
aplicarea efectivă la clasă putând fi consemnate la rubrica „Observaţii“.

Distribuirea timpului pe unităţi de învăţare trebuie să ţină cont de particularităţile de vârstă şi 
individuale ale elevilor şi să asigure o parcurgere ritmică a materiei.

Pe parcursul anului şcolar puteţi reveni asupra alocărilor de timp, în cazul în care constataţi că unii 
dintre elevii dumneavoastră nu pot îndeplini obiectivele propuse. Este util ca, în acest scop, să păstraţi 
o rezervă de ore la dispoziţia profesorului, ore pe care le puteţi folosi, eventual, în scopuri remediale.
Dacă situaţiile de rămânere în urmă persistă, puteţi reveni asupra planificării iniţiale. Aceasta înseamnă 
reeşalonarea conceptelor fundamentale, cărora le puteţi aloca mai mult timp şi renunţarea la aplicaţii 
complexe.
Ţineţi cont că, în acest caz, mai puţin înseamnă mai bine!

La unitatea de învăţare cu tema „Împărţirea numerelor naturale mai mici sau egale cu • 
1000“ din planificarea pentru clasa a IV-a prezentată mai înainte, unul dintre obiectivele 
de referinţă vizate este obiectivul 2.4.: „La sfârşitul anului şcolar, elevul va fi capabil să 
exploreze modalităţi variate de a compune şi descompune numere naturale“. Ce activităţi 
de învăţare credeţi că se pot realiza, pentru a atinge acest obiectiv în unitatea de învăţare 
aleasă? Ce activităţi sunt recomandate în programa şcolară? Care dintre aceste activităţi 
credeţi că sunt adecvate pentru elevii cu dificultăţi în învăţare?
Cum ar trebui regândită planificarea calendaristică de mai sus, în cazul în care învăţătorul/ • 
învăţătoarea constată că există mai mulţi elevi care nu îndeplinesc obiectivele propuse?

Reflectaţi

Refaceţi dumneavoastră această planificare, pentru a fi mai eficientă pentru învăţământul 
recuperatoriu.

Acţionaţi
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Întrebaţi colegii care predau alte discipline în ce mod realizează planificările calendaristice. 
Dacă sesizaţi deosebiri, discutaţi împreună despre avantajele şi dezavantajele fiecărei opţiuni.

Discutaţi

3.5. Proiectarea unităţilor de învăţare
Faţă de proiectarea didactică centrată tradiţional pe lecţie, proiectarea pe unitaţi de învăţare 

are următoarele avantaje:
creează pentru elevi un mediu de învăţare coerent, în care aşteptările lor devin mai clare pe • 
termen mediu şi lung;
implică profesorul în anticipări didactice pe termen mediu şi lung, cu răgaz pe ritmurile de • 
învăţare diferite ale elevilor; 
oferă perspective lecţiilor, printr-o relaţie neliniară între ele - raportându-le la secvenţele • 
modelului de învăţare/predare - limitând reducerea lor la colecţii de strategii aleatorii, în 
succesiuni liniare

În contextul noului curriculum, centrat pe obiective ce vizează învăţarea, este necesară proiectarea 
unităţilor de învăţare pe baza unei succesiuni de secvenţe înlănţuite logic. Secvenţele avute în vedere în 
proiectarea unităţilor de învăţare în învăţământul obligatoriu sunt: familiarizare, structurare, aplicare.8

Secvenţe ale unităţii de învăţare Exemple de sarcini de lucru (pentru unitatea de 
învăţare „Volume“, de la clasa a V-a)

Secvenţa de familiarizare presupune:

actualizare
înseamnă amintirea noţiunilor de bază şi a • 
comportamentelor operatorii necesare pentru 
înţelegerea şi prelucrarea noului conţinut;
se poate realiza printr-o probă de evaluare iniţială sau • 
prin antrenament mental pregătitor.

Antrenament mental:
În câte pătrate cu latura de 1 cm se poate descompune:

un pătrat cu latura de 2 cm?• 
un pătrat cu latura de 5 cm?• 
un dreptunghi cu laturile de 3 cm şi 4 cm?• 

În cazul în care constataţi rămîneri în urmă ale 
elevilor, antrenamentul mental se înlocuieşte cu 
lucrul în grup; se va folosi material concret (pătrăţele 
decupate din carton), pentru aceeaşi sarcină de lucru, 
iar raportarea se face pe grupe.

problematizare
înseamnă oferirea unui pretext-problemă motivant;• 
se poate realiza prin recurgerea la situaţii-problemă • 
din viaţa reală.

Situaţie-problemă:
Câte cuburi cu latura de 1cm sunt necesare pentru a 
umple un cub cu latura de 6 cm?

În cazul în care constataţi rămîneri în urmă ale 
elevilor, se vor utiliza materiale didactice realizate din 
lemn sau carton, pentru a vizualiza modul în care se 
ajunge la răspuns.

Secvenţa de structurare presupune:

conceptualizare
înseamnă descrierea şi/sau definirea noţiunilor noi;• 
se poate realiza prin identificarea noţiunilor ce apar • 
din situaţiile-problemă analizate şi caracterizarea 
acestora prin folosirea unui limbaj matematic simplu 
şi clar. 

Identificarea unei noi noţiuni:
Noţiunea nou apărută este cea de volum; ea se 
caracterizează prin descompunerea unui corp geometric 
în cuburi cu latura unitate.

8 Tabelul este preluat din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ 
gimnazial), MEC, CEDU, 2005, pag. 17-18.
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sistematizare
înseamnă esenţializarea unor observaţii, identificarea • 
unor algoritmi;
se poate realiza prin caracterizarea noilor noţiuni în • 
relaţie cu alte noţiuni, definite anterior.

Esenţializarea observaţiilor făcute în rezolvarea 
situaţiei-problemă:
Se ajunge la identificarea formulei de calcul pentru 
volumul cubului.

În cazul în care constataţi rămîneri în urmă ale 
elevilor, situaţia-problemă se particularizează pentru 
cuburi cu latura de 2 cm; 3 cm; 4 cm, apoi profesorul 
scrie formula generală pe tablă şi cere elevilor să o 
verifice pentru cazurile particulare deja rezolvate.

Secvenţa de aplicare presupune:

exersare 
înseamnă realizarea unor modele în scopul • 
identificării unor strategii de rezolvare;
se poate realiza prin aplicaţii diverse, efectuate sub • 
supravegherea şi direcţionarea profesorului.

Aplicaţii ale formulei:
Probleme de calcul pentru volumul unor cuburi; 
calculul lungimii muchiei unui cub, dacă se cunoaşte 
volumul acestuia.

În cazul în care constataţi rămîneri în urmă ale 
elevilor, actualizaţi calculul algebric şi descompunerile 
în factori. Propuneţi probleme în care dimensiunile 
sunt numere naturale.

transfer 
înseamnă interpretarea unor concluzii, generalizarea • 
unor proprietăţi şi aplicarea modelelor în contexte 
noi, variate;
se poate realiza prin identificarea legăturilor cu alte • 
domenii sau prin transferarea prin analogie a unor 
proprietăţi cunoscute.

Utilizarea metodei (compunerea şi descompunerea 
corpurilor):
Probleme de calcul a volumelor unor poliedre, obţinute 
prin alipirea unor cuburi, cu laturi de lungimi diferite.

În cazul în care constataţi rămîneri în urmă ale 
elevilor, folosiţi cât mai multe materiale didactice.

Metodologia de proiectare a unei unităţi de învăţare poate fi sintetizată în parcurgerea 
următoarei scheme:

De ce voi 
face?

Ce voi 
face?

Cu ce voi      
face?

Cum voi 
face?

Cât s-a 
realizat?

Identificarea 
obiectivelor

Selectarea 
conţinuturilor

Analiza 
resurselor

Determinarea 
activităţilor de 
învăţare

Stabilirea 
instrumentelor 
de evaluare

Cum aţi continua proiectul de unitate de învăţare, prezentat în continuare?

Reflectaţi

Proiectaţi şi desfăşuraţi o unitate de învăţare, urmărind secvenţele proiectării. 
Analizaţi împreună cu colegii observaţiile făcute şi concluziile la care aţi ajuns.

Acţionaţi
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3.6. Proiectarea unei lecţii10

Ca element structural al unităţii de învăţare, lecţia reia, cu ponderi variabile, secvenţele acesteia: 
familiarizare, structurare, aplicare. Diferenţierea dintre lecţii în interiorul unităţii de învăţare este dată de 
accentuarea uneia sau a alteia dintre aceste secvenţe.

Cu precizările anterioare privind locul şi rolul lecţiei în cadrul unităţii de învăţare, fiecare lecţie 
poate fi construită pe baza următoarei structuri generale: 

Captarea atenţiei elevului – • prin apel la interesele acestuia;
Comunicarea obiectivelor lecţiei – • informarea elevului cu privire la obiectivul urmărit, pentru ca 
el să ştie când a realizat învăţarea;
Actualizarea cunoştinţelor anterioare –•  stimularea reactualizării capacităţilor învăţate anterior, 
care participă la învăţarea nouă;
Prezentarea noului conţinut şi a sarcinilor de învăţare – • a materialului stimul implicat în 
performanţa ce va reflecta învăţarea;
Dirijarea învăţării –•  comunicări care sugerează direcţia gândirii;
Obţinerea performanţei –•  când elevul ştie cum să procedeze şi arată acest lucru;
Asigurarea feedback-ului –•  cu privire la gradul de corectitudine a performanţei elevului;
Evaluarea performanţei –•  arată dacă învăţarea a avut loc, în raport cu obiectivele învăţării;
Intensificarea retenţiei –•  recapitulări şi situaţii pentru regăsirea deprinderilor intelectuale;
Asigurarea transferului –•  oferirea unor sarcini noi şi variate.

În cazul în care constataţi rămâneri în urmă ale elevilor, acordaţi mai mult timp pentru actualizarea 
cunoştinţelor anterioare. Eventual, indicaţi din timp ce ar trebui să repete elevii. Pentru aceasta, puteţi 
folosi diverse resurse ce conţin organizatoare grafice.

Proiectaţi şi desfăşuraţi o lecţie, urmărind structura generală de mai înainte. Discutaţi cu 
colegii din şcoală despre observaţiile şi concluziile la care aţi ajuns.

Acţionaţi

Care au fost cele mai utile informaţii ale acestui capitol? Cum credeţi că v-ar putea ele 
influenţa activitatea la clasă?

Analizaţi

Recitiţi Capitolul 3, 
apoi răspundeţi 
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

10 Această secţiune este preluată integral din: Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial), 
MEC, CEDU, 2005, pag. 21.
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4.1. Ce nevoie avem de „resurse“?
Cu ceva timp în urmă, am adresat unor elevi de liceu (inclusiv din clasa a IX-a) şi unor studenţi de 

la Facultatea de Matematică două întrebări, la prima vedere, simple:
1. Care este formula pentru volumul piramidei?
2. Cum justificăm această formulă?

O primă observaţie este faptul că mulţi dintre elevii / studenţii intervievaţi, fac o confuzie între 
formula pentru volum şi cea de arie. Mai precis, majoritatea şi-a amintit o formulă „aproximativă“, de 
tipul: volumul este produsul dintre aria bazei şi înălţimea piramidei, supra doi. În plus, cu mici excepţii, 
elevii şi studenţii au spus că nu au nicio idee despre modul de argumentare a formulei. 

De unde provin aceste sincope, prezente inclusiv la elevi/ studenţi pentru care matematica era încă 
(la data intervievării) o disciplină importantă de studiu?

O explicaţie simplistă ar putea fi: nu se (prea) mai face geometrie în liceu şi, de aceea, formula 
a fost uitată. Totuşi, aceiaşi elevi/ studenţi au enunţat, fără greşeală, formula pentru calculul ariei unui 
triunghi. De aceea, explicaţia trebuie căutată în altă parte.

O altă posibilă explicaţie este următoarea. În timp ce, în calculul ariei triunghiului, figurile cu care 
lucrează elevul sunt „realiste“, adică reproduc cu acurateţe contextul, geometria în spaţiu lucrează cu 
convenţii de desen şi de notaţie. De aceea, în absenţa unor obiecte pe care să le manipuleze, elevul are 
doar o înţelegere formală asupra proprietăţilor configuraţiilor spaţiale.

Această situaţie nu este însă proprie doar geometriei în spaţiu. De exemplu, modelul balanţei 
este indispensabil înţelegerii proprietăţilor operaţiilor cu numere; în absenţa acestui model, elevii învaţă 
regulile de operare, ştiu cum să le aplice, dar nu vor putea să explice de ce sunt valabile aceste regului.

Folosirea unor materiale didactice adecvate, utilizarea unor justificări experimentale, crearea unor 
modele din diverse materiale, se dovedesc extrem de utile în înţelegerea conceptelor şi în interiorizarea 
formulelor şi procedeelor de calcul. De exemplu, pentru formulele pătratului şi cubului de binom putem 
folosi materialele didactice sugerate în imaginea următoare.

Identificarea, procurarea şi 
confecţionarea unor resurse, sau 

răspunsul la întrebarea: Cu ce?4

CAPITOLUL

Despre manuale, materiale didactice, 
locuri de desfăşurare a activităţilor şi altele...
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4.2. O resursă importantă: manualul de matematică
Manualul şcolar „este prea adesea conceput ca un memento 

şi nu îndeajuns ca un instrument de muncă. Rolul cărţii în viaţa 
modernă este foarte important (informaţie, distracţie, formare), iar 
lupta împotriva verbalismului nu înseamnă suprimarea cărţii de 
şcoală, ci o concepţie diferită asupra folosirii sale“11.

Manualele alternative conduc la o diversificare a ofertei 
educaţionale, în condiţiile în care unul dintre principiile pedagogice 
vizează trecerea de la învăţământul pentru toţi la învăţământul 
pentru fiecare. Ele îşi propun să ofere variante care să structureze procesul de cunoaştere, să formeze şi 
să disciplineze gândirea, să-i ajute pe elevi să parcurgă învăţarea într-un demers personalizat. Folosite 
adecvat, manualele pot fi o importantă resursă în desfăşurarea activităţilor de la clasă.

Manualele pot reprezenta mai mult decât simple culegeri de probleme!

Precizaţi câteva tipuri de activităţi de învăţare pentru care aţi folosit manualele în clasă.
Experimentaţi câteva ore de clasă la care nu folosiţi deloc manualele. Există deosebiri faţă de 
celelalte ore? În ce constau acestea?

Evaluaţi!

Activităţile descrise în continuare pot face ca manualele să fie utilizate mai eficient. În acest fel, 
manualul poate deveni o resursă importantă la clasă şi un sprijin pentru elevii cu rămâneri în urmă la 
matematică.

Iniţializarea activităţilor
Oamenii se dovedesc interesaţi de un anumit aspect al vieţii cotidiene, doar când acesta răspunde 

unor nevoi. În acelaşi mod, elevii se arată interesaţi de un nou concept mai ales dacă înţeleg necesitatea 
practică a ceea ce învaţă. De aceea, este indicat să se ajungă la o noţiune nouă prin intermediul unei 
situaţii-problemă interesante. 

Manualele conţin, de multe ori, astfel de situaţii-problemă, aşa cum se arată şi în imaginile 
următoare (preluate din două manuale în uz).12

11 E. Planchard, Pedagogie şcolară contemporană, EDP, 1992, pag. 349
12 Imaginile sunt preluate din: G. Turcitu şi al., Matematică. Manual pentru clasa a V-a, Editura Radical, 1997

Care au fost criteriile 
personale folosite în alegerea 
manualelor alternative pentru 
clasele la care predaţi?

Reflectaţi
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Ce activităţi de învăţare credeţi că ar putea fi propuse, pornind de la imaginile prezentate?

Reflectaţi

Prelucrarea de către elevi a informaţiilor esenţiale din lecţie
În loc să „predaţi“ o lecţie, cereţi elevilor să citească lecţia din manual, să facă un rezumat şi să 

discute între ei pasajele neclare. Acesta este un excelent prilej de lucru în grup, prin care se exersează 
comunicarea specifică matematicii.

Minimizarea notiţelor elevilor
Scrierea după dictare poate fi mare consumatoare de timp, mai ales la clasele mici. De aceea, este 

util să folosiţi manualul pentru a citi şi comenta, împreună cu elevii, diverse reguli, definiţii, precizări sau 
recomandări. În acest fel, elevii se concentrează asupra esenţialului, dificultăţile cauzate de necesitatea 
scrierii rapide fiind înlăturate. Pentru fixarea noilor noţiuni, solicitaţi elevilor ca după citirea definiţiei, să 
găsească exemple, contraexemple, legături cu alte noţiuni studiate anterior. Puteţi reveni asupra acestor 
pasaje din manual şi în momentul în care faceţi sumarul lecţiei.

Aplicaţi această metodă la una dintre clasele dumneavoastră. Verificaţi, după câteva zile, dacă 
elevii au reţinut regulile sau definiţiile citite din carte şi comentate în clasă. Comparaţi cu 
situaţia în care aţi dictat definiţiile sau regulile.

Evaluaţi!

Integrarea în predare a sarcinilor de lucru din manuale
Dezvoltarea gândirii critice presupune crearea cadrului în care elevii îşi pun întrebări şi caută 

răspunsuri la acestea; gândirea critică este conectată, în mod natural, cu noutatea. Predarea nu poate fi 
„liniară“: profesorul trebuie să faciliteze îndoiala, incertitudinea, nesiguranţa în răspunsuri, tocmai pentru 
a eficientiza învăţarea. 

În multe cazuri, manualele conţin sarcini de lucru corelate cu conţinutul lecţiei. Organizarea unor 
activităţi de învăţare pornind de la aceste sarcini de lucru poate fi o soluţie pentru dinamizarea învăţării.

Pentru următorul fragment de lecţie13, anticipaţi dificultăţile pe care le-ar putea avea elevii 
dumneavoastră, în cadrul unei ore de clasă în care ar citi lecţia din manual şi ar răspunde la 
sarcinile de lucru cuprinse în lecţie. Gândiţi-vă cum ar putea decurge ora de clasă şi care ar 
putea fi rolul dumneavoastră în organizarea activităţii.
Pentru manualele de care dispuneţi, identificaţi sarcini de lucru cuprinse în manual şi folosiţi-le 
în cadrul orelor la clasă. Ce avantaje şi ce dezavantaje are acest mod de organizare a clasei?

Reflectaţi

13 V. Pădureanu, T. Pitila, Matematică. Manual pentru clasa I, Editura Aramis, 2005.
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4.3. Alte resurse: caietul elevului, culegeri de probleme, fişe de lucru
Aceste resurse, folosite aproape fără excepţie la orele de matematică, au un mare avantaj: datorită 

ofertei foarte variate, pot fi alese (sau, în cazul fişelor de lucru, pot fi concepute) în concordanţă cu nevoile 
reale ale elevilor şi cu posibilităţile lor intelectuale.

De exemplu, o fişă de lucru pentru mărirea vitezei de calcul şi organizarea datelor poate fi cea din 
imaginea alăturată, în care se cere completarea tuturor căsuţelor, prin adunarea numerelor din capetele 
coloanei şi rândului respectiv.

Alegeţi o tematică oarecare din programa de matematică. Concepeţi două fişe de lucru care 
vizează această tematică, prima adresată unor elevi cu deficienţe în învăţare, a doua adresată 
unor elevi performanţi.

Acţionaţi

Citiţi sarcinile de lucru prezentate în imaginea următoare14. Sunt ele adecvate pentru copiii cu 
deficienţe de învăţare?

Reflectaţi

14 D. Radu, Matematică – Caietul elevului clasa I, Editura Aramis, 2005.
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4.4. Ce materiale didactice putem confecţiona?
Am discutat despre necesitatea utilizării materialelor didactice la orele de matematică. Totuşi, 

profesorul/ învăţătorul nu dispune de fiecare dată de materialul didactic adecvat situaţiei concrete 
din clasă. O modalitate pentru a depăşi aceste lipsuri este proiectarea şi confecţionarea unor materiale 
didactice la îndemâna oricui. Prezentăm în continuare câteva sugestii în acest sens. Materialele pe care le 
prezentăm sunt figuri sau corpuri geometrice realizate doar din hârtie, deci uşor de confecţionat şi utilizat. 

Exemplul 1.
Pentru a facilita procesul de validare a soluţiei unei probleme de matematică, putem folosi, 

de exemplu, decupaje din carton. Ele pot fi utilizate în geometria plană sau în geometria în spaţiu. De 
exemplu, se poate propune elevilor următoarea problemă 15:

1. Din desfăşuratele de mai jos, formaţi două corpuri geometrice şi reconstituiţi cu ajutorul lor o 
piramidă patrulateră regulată.

2. Determinaţi prin mãsurare valori aproximative pentru apotema şi înălţimea piramidei 
patrulatere regulate.

3. Măsuraţi dimensiunile piramidei patrulatere obţinute, apoi calculaţi, cu ajutorul lor, apotema şi 
înălţimea piramidei. Comparaţi datele obţinute prin măsurare cu datele obţinute prin calcul.

Prin asamblarea celor două desfăşurări, se obţin corpurile de mai jos. Ele permit vizualizarea 
corpurilor, aproximarea dimensiunilor, verificarea prin calcul şi măsurare, asigurând astfel simplificarea 
unor căi de acces pentru tatonări ulterioare la probleme pentru care nu mai există suportul material.

15 M. Singer, C. Voica, C. L. Voica, Decupează, construieşte şi verifică!, Editura Sigma, 2000.
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Exemplul 2. 
Decupaţi din hârtie sau din carton câte un triunghi ascuţitunghic, iar apoi îndoiţi figurile pentru 

a obţine înălţimi, mediane, mediatoare, bisectoare ale triunghiurilor. În acest fel, puteţi verifica practic 
concurenţa liniilor importante ale unui triunghi ascuţitunghic.

Exemplul 3. 
Decupaţi din hârtie sau din carton un pătrat, un paralelogram şi un romb. Îndoiţi convenabil 

figurile obţinute pentru a putea verifica, de exemplu, că diagonalele pătratului sunt axe de simetrie, sau că 
paralelogramul are centru de simetrie. În acest fel, puteţi verifica practic proprietăţile de simetrie ale unor 
patrulatere.

Exemplul 4. 
Construiţi din carton mai multe cuburi de laturi egale. Folosind 8 astfel de cuburi, puteţi forma 

un cub cu latura de două ori mai mare. În acest mod, puteţi argumenta formula de calcul pentru volumul 
cubului.

Exemplul 5. 
Îndoiţi un pătrat aşa cum se sugerează în figura din dreapta. Au apărut astfel 

bisectoarele unor triunghiuri. În acest mod, puteţi justifica o serie de proprietăţi ale 
triunghiului isoscel şi ale pătratului.

4.4. O resursă importantă pentru orice vârstă: Tangramul
Pentru învăţarea prin joc, Tangramul oferă multiple posibilităţi didactice. Acest joc 

utilizează cele 7 „tanuri“ (piese ale jocului) decupate dintr-un pătrat, ca în figura alăturată. 
Folosind tangramul, puteţi inventa situaţii de învăţare dintre cele mai diverse, utile mai ales 
pentru înţelegerea compunerii şi descompunerii unor numere naturale, sau pentru noţiunea 
de arie. 

Câteva întrebări privind jocul de tangram sunt sugerate în continuare.

Să presupunem că tanul de formă pătrată are latura de o unitate.
1. Exprimaţi laturile tuturor celorlalte tanuri.
2. Calculaţi ariile tuturor tanurilor.
3. Folosiţi tanurile pentru a obţine figuri de forma celor alăturate. 

4.5. Unde desfăşurăm lecţiile de matematică?
Cum unde? – pot întreba unii. În sala de clasă!
Totuşi, întrebarea are sens, deoarece există multe alte locuri adecvate învăţării. În cele ce urmează, 

discutăm despre două dintre acestea.
În ultimii ani, unităţile şcolare din România au fost dotate cu laboratoare AEL. Aceste laboratoare 

pot fi un cadru foarte bun pentru desfăşurarea orelor de matematică. În ciuda numeroaselor critici (unele 
îndreptăţite!), programele AEL au avantajul că prezintă în mod dinamic concepte matematice, altfel mai 
greu de interiorizat. Elevii primesc informaţia preponderent pe cale vizuală, ceea ce poate facilita retenţia 
şi pentru cei cu deficienţe de învăţare.
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În figura de mai sus, este prezentată o captură a imaginii de pe ecranul unui calculator, pe care 
se derula (la momentul capturii) unul din programele AEL pentru clasa a V-a. Programul este conceput 
într-un stil antrenant, sunt prezentate inclusiv „dialoguri“ între diverse obiecte matematice. Folosind 
programele AEL, este folosită în mod eficient curiozitatea elevilor şi este fructificată în scopuri didactice 
preferinţa unora dintre ei de jocurile pe calculator.

O serie de activităţi de învăţare pot fi desfăşurate şi în curtea şcolii. Ele pot avea ca subiect 
estimarea distanţelor, măsurarea lungimilor sau ariilor, calcularea înălţimilor unor obiecte inaccesibile. 
Dincolo de caracterul aplicativ al acestor activităţi, ele contribuie şi la „spargerea monotoniei“ unor ore 
derulate la fel, în aceleaşi condiţii, şi pot fi un mod de creştere a interesului elevilor pentru învăţare. 

Proiectaţi şi desfăşuraţi o activitate didactică la matematică, care NU are ca loc de desfăşurare 
sala de clasă. Schimbaţi impresii despre această activitate cu colegii dumneavoastră, evaluaţi 
punctele tari şi punctele slabe ale activităţii, apoi desfăşuraţi o nouă activitate în afara sălii 
de clasă.

Acţionaţi

Recitiţi Capitolul 4, 
apoi răspundeţi 
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

Bibliografie selectivă pentru acest capitol
***, Programe şcolare de matematică. MEC, CNC.
Singer, M., Voica, C., Paşi în înţelegerea rezolvării problemelor. Caiet de exersare structurată, Editura 
Sigma, 2003.
Singer, M., Voica, C., Cum demonstrăm? De la intuiţie la rigoare matematică, Editura Sigma, 2005.
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5.1. Cum abordăm nuanţat tratarea diferenţiată?
„Pedagogia şi psihologia modernă se manifestă frecvent împotriva sistemelor de catalogare şi 

repartizare a elevilor unei clase pe grupe de abilităţi. Totuşi acest fapt e compensat de necesitatea de a 
diversifica actul didactic până la individualizare pentru a răspunde nevoilor fiecărei persoane. În mod 
special în predarea-învăţarea matematicii, fenomenul diferenţierii elevilor apare pregnant, dar cu fluctuaţii 
mari pe parcursul şcolarităţii, fluctuaţii care nu sunt definitorii şi nici predictive.“16

În teoriile moderne ale învăţării, se porneşte de la constatarea că elevii sunt diferiţi prin profilurile 
de inteligenţă, dar şi prin contextele în care acestea se dezvoltă. Teoria inteligenţelor multiple, dezvoltată 
de H. Gardner17, a pus în evidenţă faptul că există diverse tipuri de inteligenţă. Pentru ca elevii să-şi poată 
valorifica propriile abilităţi în învăţare, este necesar ca profesorul să îi pună în situaţii de învăţare cât mai 
diferite. Una dintre posibilităţile de diversificare a demersului didactic este învăţarea în grup.

Una dintre temerile majore privind copiii cu dificultăţi de învăţare este determinată de faptul că 
profesorii/ învăţătorii consideră că este dificil să te ocupi de un elev cu probleme la învăţătură, într-un grup 
de cel puţin 25. Atunci când se lucrează în grup, o parte dintre sarcinile profesorului/ învăţătorului sunt însă 
preluate de membri ai grupurilor de lucru, astfel că elevilor cu dificultăţi în învăţare li se poate acorda o atenţie 
sporită. 

Prin împărţirea clasei în grupuri mici responsabilitatea fiecărui elev faţă de grup creşte foarte mult. 
În loc să reprezinte a 25 a parte dintr-o clasă de 25 de copii, elevul reprezintă un sfert dintr-un grup de 4. 
Nu mai trebuie să aştepte ca alţi 25 de potenţiali participanţi să-şi spună părerea înainte ca ea sau el să 
poată fi implicat(ă) într -o activitate. 

Există câteva reguli legate de lucrul în grup, pentru ca aceasta să devină o modalitate eficientă de 
rezolvare a dificultăţilor de învăţare:

fiecare elev, indiferent de problemele pe care le are în învăţare, trebuie să aibă asigurată • 
participarea;
cenzura ideilor şi opiniilor să fie cât mai redusă.• 

Organizarea clasei pentru lucrul în grup nu se poate face la întâmplare. De aceea, în vederea unei 
cât mai bune repartiţii a elevilor în grupe de lucru, este utilă folosirea unor modele de organizare a clasei. 

Matricea compatibilităţilor
Este o metodă de înregistrare a compatibilităţii/ simpatiei sau incompatibilităţii/ antipatiei 

membrilor clasei. În matrice apar, la intersecţia dintre linia corespunzătoare elevului/ elevei X şi coloana 
corespunzătoare elevului/ elevei Y, semne distictive, anterior convenite, care marchează compatibilitatea 
sau incompatibilitatea acestora. De regulă, pentru ca un grup să poată funcţiona, este indicat ca acesta să 
nu conţină persoane incompatibile. Totuşi, mai ales pentru elevii de vârstă şcolară mare, este indicat să 
conştientizeze că „barca este mai importantă decât echipajul“ şi că ei trebuie să urmărească realizarea 
scopului propus, indiferent cu cine fac acest lucru.

16 M. Singer, C.Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 2005, 
pag. 62.
17 H. Gardner, Intelligences reframed, New York: Basic Books, 1999.

Modalităţi de organizare 
a clasei, sau răspunsul la 

întrebarea: Cu cine?5

CAPITOLUL

Interacţiuni complexe în ora de matematică
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Graful clasei
Este un graf orientat, în care nodurile sunt elevii clasei, iar arcele conectează elevii care au lucrat 

cel puţin o dată într-un acelaşi grup. 

Plasarea într-o anumită categorie de abilităţi trebuie făcută numai pe baza unei înregistrări sistematice 
a nivelului de achiziţii ale fiecărui elev. Matricea compatibilităţilor şi graful clasei pot facilita astfel 
de înregistrări. În acest mod, vă verificaţi intuiţia şi aprecierea globală făcută asupra elevului, îi puteţi 
oferi elevului stimulente pentru perfecţionare, puteţi argumenta părinţilor motivele care au determinat 
catalogarea şi îi puteţi convinge mai uşor că acest demers este în avantajul copilului.

5.2. Are succes activitatea în grup?18

Din perspectiva elevului, metoda se dovedeşte eficientă în situaţia în care acesta are certitudinea că 
activitatea sa va fi apreciată corect. Astfel, dacă elevul ştie că va trebui să realizeze un produs sau că va fi 
evaluat ca o parte a întregului grup, atunci el va încerca să lucreze eficient. 

Pentru mărirea responsabilităţii fiecărui elev, poate fi adoptată următoarea modalitate de evaluare: 
după fiecare activitate în grup, elevii primesc un test individual de evaluare (al cărui subiect are legătură 
cu sarcina de lucru a grupului), iar nota fiecărui membru contribuie la nota întregului grup. Astfel, elevii 
se ajută mult mai mult între ei, grupul funcţionează mai bine şi elevii mai timizi au curajul de a întreba 
colegii din grup şi în alte situaţii de învăţare (la teme sau la rezolvarea altor probleme, chiar dacă acestea 
nu au fost lucrate în clasă). 

Din perspectiva profesorului, metoda este eficientă pentru că, în acest fel, el reuşeşte să se 
„multiplice“: unii dintre elevii clasei îşi asumă, pe parcursul activităţii, rolul de profesor şi oferă ajutor 
colegilor cu rămâneri în urmă. În plus, lucrul în grup permite învăţarea diferenţiată. Este util ca, periodic, 
profesorul/ învăţătorul să evalueze eficienţa activităţii de grup prin diverse metode ce vizează mai ales 
chestiuni meta-cognitive. De exemplu, se poate adresa elevilor clasei următorul chestionar:

CHESTIONAR  Nume şi prenume ..........................................

1. Lucrezi mai bine o problemă atunci când lucrezi individual, sau când lucrezi în grup? (justifică)
2. Scrie ce te deranjează la lucrul în grup.
3. Pentru activitatea de astăzi scrie: a) ce cunoştinţe nu ştiai dar le-ai aflat de la colegi; b) cu ce ai 
contribuit tu la activitatea în grup.
4. Scrie ce note dai colegilor tăi de grup pentru activitate de astăzi (justifică).
5. Cât de des ai vrea să lucrezi în grup la orele de matematică?

În urma aplicării unor astfel de chestionare, putem afirma următoarele.

Pentru elevi, opţiunea pentru lucrul în grup provine din: existenţa unor păreri diverse în grup, 
faptul că înţeleg mai bine, ajutorul reciproc, găsirea mai multor rezolvări, mai multe idei din care pot 
alege, posibilitatea ca propria opinie să fie corectată.

18 C. L. Voica, Învăţarea în grup - de la teorie la practica didactică. Proceddings CAIM 2004, pag. 58-63.
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Pe elevi îi deranjează: necooperarea colegilor, nepăsarea pentru sarcina de lucru, ideile care „nu 
se leagă“, nesincronizarea, disputele din grup, neluarea în considerare a tuturor părerilor, participarea 
la grupuri eterogene.

Evaluarea în cadrul grupului: în general, elevii sunt foarte critici cu colegii de grup. Ei apreciază 
mai ales implicarea acestora în activitate şi mai puţin aportul adus prin cunoştinţele fiecăruia. 

Frecvenţa lucrului în grup, solicitată de către elevi: variază de la „niciodată“, la „în fiecare oră“ 
sau „cât se poate de des“. În medie, elevii doresc să lucreze în grup o dată pe săptămână.

5.3. Cum organizăm şi monitorizăm clasa în situaţii problematice?19

Cadrul didactic are numeroase responsabilităţi atunci când se desfăşoară activităţile pe 
grupe, variind de la cea de instructor, la participant şi consultant. Uneori, el adoptă o poziţie neutră, 
determinându-i astfel pe copii să-şi asume întreaga responsabilitate pentru ceea ce fac şi spun. Una dintre 
primele reguli referitoare la evaluarea activităţii pe grupuri mici este aceea de a fructifica fiecare ocazie 
pentru a evalua calitatea muncii în grup, aprofundarea înţelegerii diferitelor aspecte abordate sau creşterea 
gradului de cooperare.

Managementul clasei presupune planificarea anterioară a activităţilor ce urmează a fi desfăşurate, 
precum şi cunoaşterea şi aplicarea de către profesor a unor tehnici specifice, necesare depăşirii situaţiilor 
dificile şi a îmbunătăţirii rezultatelor procesului de învăţare. 

În cele ce urmează, prezentăm câteva tehnici de organizare şi monitorizare a clasei pentru depăşirea 
unor situaţii ce pot apărea în procesul didactic. 

Situaţii problematice Modalităţi de acţiune

Mulţi elevi nu cunosc noţiunile 
necesare iniţierii activităţii, cuprinse 
în partea de actualizare.

- Reluaţi aceste noţiuni contextual, solicitând răspunsuri de la cât mai 
mulţi elevi.
- Anticipaţi aceste situaţii şi cereţi elevilor să recapituleze definiţiile şi 
proprietăţile necesare, anterior desfăşurării lecţiei.

Este necesară folosirea unor 
materiale pe care elevii trebuie să le 
manipuleze (de exemplu, în orele de 
geometrie în spaţiu).

- Organizaţi activitatea în grupe de câte doi elevi. 
- Dacă mobilierul clasei permite, formaţi grupe de câte patru. Folosiţi 
câte un set de materiale pentru fiecare grup şi desemnaţi în cadrul 
acestuia un elev care se ocupă cu repartizarea şi strângerea materialelor.
- Păstraţi materialele în cutii transparente sau cu etichete vizibile, aşezate 
într-o ordine logică, pentru a uşura accesul elevilor la ele, fără ca aceasta 
să perturbe ora în vreun fel.
- Organizaţi anterior confecţionarea materialelor didactice dacă ele nu 
există.

19 M. Singer, C. Voica, Învăţarea matematicii. Elemente de didactică aplicată. Editura Sigma, 2002, pag, 13-14.
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Situaţii problematice Modalităţi de acţiune

Elevii nu au material didactic necesar 
iniţierii activităţii sau înţelegerii 
situaţiei-problemă.

- Formaţi grupe de câte patru-cinci elevi şi desemnaţi în cadrul acestora 
câte un elev care se ocupă cu repartizarea sarcinilor, strângerea 
materialelor şi depozitarea lor într-un loc adecvat. 
- Folosiţi pe parcursul mai multor ore acelaşi material didactic 
(de exemplu, cuburi realizate din carton)

Elevii au neclarităţi la tema dată 
pentru acasă în ora anterioară şi 
discutarea acesteia ar lua prea mult 
timp.

- Rezolvaţi pe larg doar una dintre problemele din temă. Formulaţi 
indicaţii de rezolvare pentru restul temei şi propuneţi-o din nou ca temă 
pentru acasă. 
- Solicitaţi elevilor care au rezolvat tema să expună într-un loc vizibil 
redactarea acesteia.
- Legaţi mai mult tema pentru acasă de aplicaţiile făcute în clasă. 
- Propuneţi temă diferenţiată, astfel ca fiecare elev să poată rezolva o 
parte a temei.

Conceptualizarea şi sistematizarea 
necesită mai mult timp decât cel 
proiectat.

- Folosiţi lucrul cu manualul în locul expunerii la tablă a lecţiei.
- Echilibraţi în orele următoare distribuţia în timp a activităţilor şi 
reveniţi cu scurte explicaţii teoretice în cadrul aplicaţiilor.
- Propuneţi sarcini de lucru într-un interval de timp precizat de la început; 
după expirarea timpului acordat, opriţi activitatea, sistematizaţi paşii 
parcurşi şi propuneţi finalizarea într-un moment ulterior. 

Câţiva dintre elevi  şi-au însuşit un 
concept care tocmai a fost predat, în 
timp ce alţii întâmpină dificultăţi.

- Puneţi la dispoziţia elevilor cu ritm rapid fişe de exerciţii suplimentare 
sau culegeri de probleme cu sarcini de lucru marcate adecvat. 
- Indicaţi o sarcină de lucru practică unui grup de elevi avansaţi, de tipul 
pregătirii unui material didactic necesar în ora următoare. 
- Lucraţi în acest timp cu elevii care întâmpină dificultăţi.

În urma evaluării se constată că unele 
noţiuni sunt prea puţin înţelese.

- Propuneţi ore la dispoziţia profesorului în planificarea anuală tocmai 
pentru astfel de situaţii. 
- Organizaţi finalul fiecărei lecţii în aşa fel încât sumarul acesteia să 
rezulte din intervenţiile elevilor. 

Unele dintre obiectivele lecţiei nu se 
pot atinge pe parcursul orei.

- Proiectaţi alocarea de timp a lecţiilor următoare în funcţie de ritmul 
elevilor. 
- Verificaţi dacă unele dintre obiectivele propuse pe întreaga unitate de 
învăţare nu se pot realiza şi prin alte conţinuturi.

Elevii nu manifestă interes, nu sunt 
receptivi la problematica studiată.

- Folosiţi materiale didactice variate.
- Adoptaţi justificări intuitive în locul celor riguroase.
- Propuneţi activităţi cât mai variate. Trasaţi sarcini diferenţiate de lucru 
unor elevi şi analizaţi rezultatele obţinute.
- Organizaţi activitatea în grup ca o variaţie a activităţii obişnuite.

Elevii nu pot utiliza eficient 
manualul sau alte materiale scrise.

- Învăţaţi-i pe elevi cum să înveţe singuri. Nu folosiţi manualul doar ca 
o culegere de probleme – cereţi elevilor să conspecteze o lecţie nouă, să 
comenteze exemplele din manual sau să analizeze problemele rezolvate.
- Urmăriţi împreună cu elevii indicaţiile de rezolvare a problemelor din 
manual şi ajutaţi-i să le dezvolte.
- Cereţi elevilor să comenteze rezolvări scrise ale colegilor lor.
- Utilizaţi texte cu demonstraţii incomplete şi cereţi elevilor dezvoltarea 
în scris a ideilor demonstraţiei.
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Identificaţi situaţii problematice apărute în activitatea elevilor dvs. Pentru unele dintre aceste 
situaţii, faceţi un plan de acţiune de tipul soluţiilor găsite anterior şi aplicaţi acest plan în 
clasă. Discutaţi cu colegii rezultatele obţinute.

Evaluaţi!

Recitiţi Capitolul 5, 
apoi răspundeţi 
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

Bibliografie selectivă pentru acest capitol
Gardner, H., Mintea disciplinată, Editura Sigma, Bucureşti, 2005.
Neagu, M. (coord.), Ghid metodologic pentru aplicarea programelor de matematică primar-gimnaziu, CNC, 
Editura Aramis Print, 2001.
Păcurari, O. (coord.), Strategii didactice inovative, Centrul Educaţia 2000+, Editura Sigma, 2003.
Pânişoară, I.O., Comunicarea eficientă, Editura Polirom, Iaşi, 2004.
Singer, M., Probe de evaluare. Matematică, Editura Sigma, 2003.
Singer, M., Voica, C., Învăţarea matematicii. Elemente de didactică aplicată pentru clasa a VIII-a. Ghidul 
profesorului, Editura Sigma, 2002.
Ulrich, C., Managementul clasei – Învăţarea prin cooperare, Centrul Educaţia 2000+, Editura Corint, 2000.



42 Dezvoltarea profesională a cadrelor didactice prin activităţi de mentorat

6.1. Doar o poveste?
Fragmentul următor este o parte a unei povestiri pentru copiii20, în care este descrisă evoluţia de la 

eşec la performanţă a unui elev de clasa a IV-a.

„Am luat cartea şi am început să citesc problema:
Un băiat şi o fetiţă au cules împreună 120 de nuci. Fetiţa a cules de două ori mai puţine decât 

băiatul. Câte nuci avea băiatul şi câte fetiţa?“
Când am citit problema, m-a pufnit râsul. „Ce problemă! îmi zic. Ce e greu de înţeles aici? E clar 

că trebuie să împarţi 120 la doi, ceea ce face 60. Vasăzică, fetiţa a cules 60 de nuci. Acum aflăm câte a 
rupt băiatul: din 120, scădem 60 şi avem tot 60.“

Dar ... cum vine asta? Rezultă că ei au cules acelaşi număr de nuci! Numai că în problemă spune 
că fetiţa a cules de două ori mai puţine. Aha! îmi zic. Trebuie să împart 60 la doi şi iese 30. Vasăzică, 
băiatul a rupt 60 de nuci, iar fetiţa 30. Mă uit la răspunsuri şi văd: băiatul 80, fetiţa 40. 

„Daţi-mi voie! zic eu. Cum vine asta? Mie mi-a ieşit 30 şi 60, iar aici văd 40 şi 80.“ Fac verificarea 
şi îmi dă 90. Vazăzică, am greşit! Mă apuc din nou să rezolv problema şi iar îmi iese 40 şi 80. Mare 
bazaconie! (...)

Disperat, încep să desenez pe caiet un nuc şi fac sub nuc un băiat şi o fetiţă, iar în pom 120 de nuci. 
Desenam şi mă gândeam. Numai că gândurile nu se duceau unde trebuie. La început, m-am întrebat de ce 
oare a cules băiatul de două ori mai multe nuci, dar m-am gândit că băiatul s-o fi suit în copac, pe câtă 
vreme fetiţa a cules nucile de pe jos. Apoi am început să culeg nucile, adică să le şterg cu guma şi să le 
desenez deasupra capetelor copiilor. Mi-am făcut apoi socoteala că ei îşi puneau nucile în buzunar şi i-a 
desenat băiatului două buzunare, iar pe şorţuleţul fetei am desenat alt buzunar. Şedeam aşa şi mă uitam 
la ei – băiatul avea două buzunare, iar fata unul singur – şi în capul meu a început să se facă lumină...“

Elevul din povestirea de mai sus are de rezolvat o problemă pe care am putea-o include în categoria 
problemelor ce folosesc metoda figurativă. El nu aplică însă un algoritm de rezolvare, aşa cum ne-a 
aştepta să se întâmple; poate că nici nu ştie un astfel de algoritm! Autorul descrie însă, cu mare acurateţe, 
o situaţie de învăţare în care elevul participă în mod activ la propria sa formare. Acesta este un exemplu 
de învăţare activă.

Cum aţi putea folosi această povestire în activitatea dumneavoastră la clasă?
Cum aţi putea crea la clasă o situaţie de învăţare în care elevii să reacţioneze analog 
personajului din povestirea de mai sus?

Reflectaţi

20 N. Nosov, Vitia Maleev la şcoală şi acasă, Editura Tineretului, 1965, pag. 255-257.

Despre învăţarea activă, 
sau un prim răspuns 
la întrebarea: Cum?6

CAPITOLUL

Câteva metode de dinamizare a învăţării
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6.2. Ce înseamnă învăţarea activă?21

Apariţia noilor programe, centrate pe achiziţiile elevilor, impune anumite schimbări în didactica 
fiecărei discipline. 

Diversificarea metodelor de învăţare, a modurilor şi formelor de organizare a lecţiei, a situaţiilor de 
învăţare, constituie cheia schimbărilor pe care le preconizează noul curriculum. Asigurarea unor situaţii 
de învăţare multiple creează premise pentru ca elevii să poată valorifica propriile abilităţi în învăţare.

Metodele de învăţare sunt scheme de acţiune identificate de teoriile învăţării; ele sunt aplicate 
conţinuturilor disciplinei studiate şi reprezintă acţiuni interiorizate de elev.

Enumerăm în continuare câteva metode de învăţare:

Metode de învăţare Centrate pe activitate Centrate pe conţinutul învăţării

Centrate pe elev Lucrări practice
Învăţare prin descoperire
Învăţare prin proiecte
Învăţare prin experiment
Studiul de caz
Incidentul critic
Jocuri didactice
Jocul de rol
Simulare
Problematizare

Dezbatere
Brainstorming
Observaţie în natură
Conversaţie
Demonstraţie
Dialog

Centrate pe profesor Exerciţiul
Instruirea programată
Algoritmizarea

Prelegerea
Explicaţia
Povestirea

„Un elev nu este un vas pe care trebuie să îl umpli, ci o flacără pe care trebuie să o aprinzi...“. 
Comentaţi această maximă.

Reflectaţi

În practica didactică, este acceptat faptul că un elev reţine…

Învăţarea devine eficientă doar atunci când îl punem pe elev să acţioneze!

În propria dumneavoastră activitate la clasă, ce metode aţi folosit pentru dinamizarea 
activităţii? În ce mod au influenţat aceste metode performanţele şi comportamentul elevilor?

Reflectaţi

21 Această secţiune este preluată integral din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică 
(învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, pag. 22-23.
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Sensul schimbărilor în didactica actuală este orientat spre formarea de competenţe, adică a acelor 
ansambluri structurate de cunoştinţe şi deprinderi dobândite prin învăţare, care permit identificarea 
şi rezolvarea unor probleme specifice, în contexte diverse. Învăţarea nu mai poate avea ca unic scop 
memorarea şi reproducerea de cunoştinţe: în societatea contemporană, o învăţare eficientă presupune 
explicarea şi susţinerea unor puncte de vedere proprii, precum şi realizarea unui schimb de idei cu ceilalţi.

Amintiţi-vă cum a decurs una dintre orele recent desfăşurate la clasă. Pentru această oră de 
curs, alegeţi, din lista de mai jos, verbul care descrie cel mai bine activitatea elevilor: a vedea, 
a fi atent, a rezolva, a răspunde, a propune, a discuta, a redacta, a greşi, a calcula, a asculta, a 
lua notiţe, a se plictisi. (Eventual, propuneţi un alt verb!)

Evaluaţi!

Pasivitatea elevilor în clasă, consecinţă a 
modului de predare prin prelegere, nu produce 
învăţare decât în foarte mică măsură. De fapt, 
prelegerea presupune că toţi elevii pot asimila 
aceleaşi informaţii, în acelaşi ritm, ceea ce este 
departe de realitate. Pentru elevi, este insuficient 
dacă, în timpul unei ore, ascultă explicaţiile 
profesorului şi văd o demonstraţie sau un 
experiment. Este mult mai eficient dacă elevii 
participă în mod activ la procesul de învăţare: 
discuţia, argumentarea, investigaţia, experimentul, devin metode indispensabile pentru învăţarea eficientă 
şi de durată.

Toate situaţiile – şi nu numai metodele active propriu-zise – în care elevii sunt puşi şi care îi 
scot pe aceştia din ipostaza de obiect al formării şi-i transformă în subiecţi activi, coparticipanţi la 
propria formare, reprezintă forme de învăţare activă. 

6.3. Ce metode generale de activizare a clasei pot fi folosite?
Am auzit deseori exprimată părerea că „metodele tradiţionale sunt cele mai adecvate pentru orele 

de matematică“. Adversarii folosirii unor metode alternative („bune doar pentru situaţii ideale, cu elevi 
performanţi“), nu au putut însă identifica soluţii pentru situaţia în care, în aceeaşi clasă, există copii 
rămaşii în urmă, care au de exersat exerciţii simple, în timp ce alţii lucrează probleme complicate.

Un posibil răspuns pentru astfel de situaţii îl poate constitui utilizarea unor metode de organizare a 
activităţilor la clasă, care sunt recunoscute a avea un potenţial activizator mai pronunţat. Avantajul major 
al folosirii acestor metode provine din faptul că ele pot motiva şi elevii care au rămâneri în urmă. 

Există însă şi dezavantaje: metodele „active“ sunt mari consumatoare de timp, deoarece necesită o 
pregătire atentă din partea cadrului didactic. Aceste meode nu sunt eficiente decât în condiţiile respectării 
„regulilor jocului“

Dacă folosiţi pentru prima dată o anumită metodă, aplicarea acesteia de către elevi, respectiv, gestiunea 
timpului şi a rezultatelor de către profesor pot cauza o concentrare mai mică asupra problemei esenţiale 
la care vrem să-i facem pe elevi să se gândească. Pentru a evita acest risc, este de preferat să prezentaţi 
şi să folosiţi metoda la o temă mai simplă, înainte de a o folosi la o temă complexă. 
Folosiţi o anumită metodă de cel puţin trei ori într-un an şcolar. Notaţi de fiecare dată constatările şi 
recitiţi-le înainte de a aplica din nou metoda.
De asemenea, dacă intenţionaţi să folosiţi forme noi de organizare a clasei – de exemplu, lucrul în 
grupuri – recurgeţi pentru prima dată la o astfel de formă de organizare în cadrul unei lecţii de 
recapitulare, care nu presupune achiziţionarea de noi cunoştinţe.

Metodele active sunt prezentate pe larg într-o carte specială, din acelaşi proiect ca şi cartea de faţă. 
În cele ce urmează, prezentăm câteva sugestii pentru adaptarea acestor metode la orele de matematică.

Întrebaţi colegii care predau alte discipline 
în ce mod reuşesc să dinamizeze învăţarea 
la propriile ore de curs. Adaptaţi aceste 
metode pentru orele dumneavoastră, apoi 
comunicaţi colegilor rezultatele şi concluziile 
experimentului.

Discutaţi
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6.4. Brainstorming
Metoda „Brainstorming“ înseamnă formularea cât mai multor idei – oricât de fanteziste ar putea 

părea acestea – ca răspuns la o situaţie enunţată, după principiul cantitatea generează calitatea. Conform 
acestui principiu, pentru a ajunge la idei viabile şi inedite este necesară o productivitate creativă cât mai 
mare.

Reţineţi că obiectivul fundamental constă în exprimarea liberă a opiniilor prin eliberarea de orice 
prejudecăţi. De aceea, acceptaţi toate ideile, chiar trăznite, neobişnuite, absurde, fanteziste, aşa cum vin 
ele în mintea elevilor, indiferent dacă acestea conduc sau nu la rezolvarea problemei.

Pentru a determina progresul în învăţare al elevilor cu rămâneri în urmă, este necesar să îi antrenaţi 
în schimbul de idei; faceţi astfel încât toţi elevii să îşi exprime opiniile!

Ce alte probleme de matematică ar fi adecvate pentru aplicarea metodei de mai sus? 
Daţi câteva exemple!

Reflectaţi

Etape Exemplul 1 (clasa a VII-a)22

1. Alegerea sarcinii de lucru. Fie ABCD un patrulater convex, în care BC şi AD nu sunt paralele, 

fie E∈(BC) şi F∈(AD) astfel încât 
BE
EC = 

AF
FD  = 

AB
CD . Construim 

paralelogramele ABEG şi ECDH. 

Demonstraţi că:
a) AG ║DH;
b) <GFA ≡ <DFH
c) Punctele G, F şi H sunt coliniare
d) EF este bisectoarea unghiului GEH
(Problema este preluată din Manualul de Matematică pentru clasa a 
VII-a, Ed. Teora, 2000, pag. 167)

2. Solicitarea exprimării într-un mod 
cât mai rapid, a tuturor ideilor legate 
de rezolvarea problemei. Sub nici un 
motiv, nu se vor admite referiri critice.

Cereţi elevilor să propună strategii de rezolvare a problemei. Pot 
apărea, de exemplu, sugestii legate de realizarea unei figuri cât mai 
corecte, de verificare „pe desen“ a proprietăţilor cerute în concluzia 
problemei, de măsurare a unor unghiuri sau segmente. Lăsaţi elevii să 
propună orice metodă le trece prin minte!

3. Înregistrarea tuturor ideilor în scris 
(pe tablă). Anunţarea unei pauze pentru 
aşezarea ideilor (de la 15 minute până 
la o zi).

Notaţi toate propunerile elevilor. La sfârşitul orei, puneţi elevii să 
transcrie toate aceste idei şi cereţi-le ca, pe timpul pauzei, să mai 
reflecteze asupra lor.

4. Reluarea ideilor emise pe rând şi 
gruparea lor pe categorii, simboluri, 
cuvinte cheie, etc.

Pentru problema analizată, cuvintele-cheie ar putea fi: măsurare, 
congruenţă, asemănare, paralelism.

5. Analiza critică, evaluarea 
argumentarea, contraargumentarea 
ideilor emise anterior. Selectarea 
ideilor originale sau a celor mai 
apropiate de soluţii fezabile pentru 
problema supusă atenţiei. 

Puneţi întrebări de tipul: 
Am putea rezolva problema folosind măsurători pe o figură cât 
mai corectă? Este util să studiem un caz particular al problemei? 
Au întrebările problemei legătură între ele? Ce anume trebuie să 
demonstrăm? 

22 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, 
pag. 24-25.
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6. Afişarea ideilor rezultate în forme 
cât mai variate şi originale: cuvinte, 
propoziţii, colaje, imagini, desene, etc.

Ca urmare a discuţiilor avute cu elevii, trebuie să rezulte strategia 
de rezolvare a problemei. Aceasta poate fi sintetizată sub forma unor 
indicaţii de rezolvare, de tipul: 
- construim figura
- aplicăm un criteriu de asemănare 
- folosim teorema bisectoarei

Etape Exemplul 2 (clasa a III-a)

1. Alegerea sarcinii de lucru. Identificarea a cât mai multe obiecte cu formă de con (activitate vizând 
conţinutul: Observarea şi descrierea intuitivă a obiectelor cu forme 
spaţiale de: cub, sferă, cilindru, con, paralelipiped dreptunghic )

2. Solicitarea exprimării într-un mod 
cât mai rapid, a tuturor ideilor legate 
de rezolvarea problemei. Sub nici un 
motiv, nu se vor admite referiri critice. 

Cereţi elevilor să descrie conul, să spună proprietăţi care îl 
diferenţiază de alte corpuri geometrice, să dea exemple de obiecte de 
formă conică. Pot fi evidenţiate proprietăţi privind rostogolirea pe o 
suprafaţă plană, sau, ca exemple, vârful creionului.. Lăsaţi elevii să 
descrie orice proprietate sau obiect le trece prin minte!

3. Înregistrarea tuturor ideilor în scris 
(pe tablă). Anunţarea unei pauze pentru 
aşezarea ideilor.

Reprezentati cat mai sugestiv pe tabla toate propunerile elevilor şi 
cereţi-le ca, pe timpul pauzei, să mai reflecteze asupra lor.

4. Reluarea ideilor emise pe rând şi 
gruparea lor pe categorii 

Pentru întrebarea analizată, categoriile ar putea fi: obiecte folosite 
acasă, obiecte prezente în clasă, obiecte de pe stradă etc .

5. Identificarea unor noi categorii de 
obiecte

Puneţi întrebări de tipul: 
Am putea găsi obiecte cu formă de con la magazinul alimentar?

6. Afişarea ideilor rezultate în forme 
cât mai variate şi originale: denumiri, , 
imagini, desene etc.

Ca urmare a discuţiilor avute cu elevii, trebuie să rezulte o listă de 
obiecte cu formă de con.
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6.5. Mozaicul
Metoda „Mozaicul“ presupune învăţarea prin cooperare la nivelul unui grup şi predarea achiziţiilor 

dobândite de către fiecare membru al grupului unui alt grup.

Etape Exemplul 1 (clasa a V-a)23

Împărţirea clasei în grupuri eterogene de 4 elevi, 1. 
fiecare dintre aceştia primind câte o fişă de învăţare 
numerotată de la 1 la 4. Fişele cuprind părţi ale unui 
material, ce urmează a fi înţeles şi discutat de către 
elevi.

Propuneţi „lecţia“ din Manualul de matematică pentru 
clasa a V-a, Editura Sigma, 2002, de la pag. 72-74. 
Cele patru „fişe“ de lucru sunt paragrafele prezentate 
în manual cu titlurile: Când obţinem propoziţii 
adevărate folosind „şi“/ „sau“/ „nu“/ „dacă…
atunci…“?. Ele apar în imaginile următoare.

23

Prezentarea succintă a subiectului tratat. Explicarea 2. 
sarcinii de lucru şi a modului în care se va desfăşura 
activitatea.

În cazul analizat, subiectul este „Propoziţii compuse“.

Regruparea elevilor, în funcţie de numărul fişei 3. 
primite, în grupuri de experţi: toţi elevii care au 
numărul 1 vor forma un grup, cei cu numărul 2 vor 
forma alt grup s.a.m.d. 

Aşadar, unul dintre grupurile de „experţi“ va fi format 
din toţi elevii care au primit, în cadrul grupului iniţial 
de 4, porţiunea de lecţie cu titlul: Când obţinem 
propoziţii adevărate folosind „şi“?

Învăţarea prin cooperare a secţiunii care a revenit 4. 
fiecărui grup de experţi. Elevii citesc, discută, 
încearcă să înţeleagă cât mai bine, hotărăsc modul 
în care pot preda ceea ce au înţeles colegilor din 
grupul lor originar. 

Elevii din fiecare grup decid cum vor „preda“. Ei pot 
folosi desene, exemple numerice, texte în vorbirea 
curentă, simboluri matematice. 

23 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, 
pag. 25-26.
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Revenirea în grupul iniţial şi predarea secţiunii 5. 
pregătite celorlalţi membri. Dacă sunt neclarităţi, 
se adresează întrebări expertului. Dacă neclarităţile 
persistă se pot adresa întrebări şi celorlalţi membri 
din grupul expert pentru secţiunea respectivă.

În fiecare grup, sunt astfel „predate“ cele patru 
secvenţe ale lecţiei. În acest fel, fiecare elev devine 
responsabil atât pentru propria învăţare, cât şi pentru 
transmiterea corectă şi completă a informaţiilor. Este 
important să monitorizaţi această activitate, pentru ca 
achiziţiile să fi corect transmise. 

Trecerea în revistă a materialului dat prin prezentare 6. 
orală cu toată clasa/ cu toţi participanţii.

Câteva întrebări bine alese de profesor vor evidenţia 
nivelul de înţelegere a temei.

Etape Exemplul 2 (clasa a III-a)

Împărţirea clasei în grupuri eterogene de 3 elevi, 1. 
fiecare dintre aceştia primind câte o fişă de învăţare 
numerotată de la 1 la 3. Fişele cuprind părţi ale unui 
material, ce urmează a fi înţeles şi discutat de către 
elevi.

Aflarea unui număr necunoscut în cadrul unei relaţii de 
tipul: ? x c = d; ? : c = d; c : ?= d 
(unde c ≠ 0, d este multiplu/ divizor al lui c, cuprins în 
intervalul numerelor naturale 0-100) prin încercări, 
prin utilizarea de obiecte sau desene, prin proba 
operaţiei sau folosind modelul balanţei.

Prezentarea succintă a subiectului tratat. Explicarea 2. 
sarcinii de lucru şi a modului în care se va desfăşura 
activitatea.

În cazul analizat, subiectul este „Aflarea unui număr 
necunoscut“.

Regruparea elevilor, în funcţie de numărul fişei 3. 
primite, în grupuri de experţi: toţi elevii care au 
numărul 1 vor forma un grup, cei cu numărul 2 vor 
forma alt grup, iar cei cu numărul 3 vor forma un al 
treilea grup. 

Aşadar, unul dintre grupurile de „experţi“ va fi format 
din toţi elevii care au primit, în cadrul grupului iniţial 
de 3, porţiunea de lecţie cu titlul: Cum aflăm numărul 
necunoscut din egalităţi de tipul: ? x c = d?

Învăţarea prin cooperare a secţiunii care a revenit 4. 
fiecărui grup de experţi. Elevii citesc, discută, 
încearcă să înţeleagă cât mai bine, hotărăsc modul 
în care pot preda ceea ce au înţeles colegilor din 
grupul lor originar. 

Elevii din fiecare grup decid cum vor „preda“. Ei 
pot folosi desene, exemple numerice, pot improviza 
balanţe, pot inventa scurte povestioare etc. 

Revenirea în grupul iniţial şi predarea secţiunii 5. 
pregătite celorlalţi membri. Dacă sunt neclarităţi, 
se adresează întrebări expertului. Dacă neclarităţile 
persistă se pot adresa întrebări şi celorlalţi membri 
din grupul expert pentru secţiunea respectivă.

În fiecare grup, sunt astfel „predate“ cele trei secvenţe 
ale lecţiei. În acest fel, fiecare elev devine responsabil 
atât pentru propria învăţare, cât şi pentru transmiterea 
corectă şi completă a informaţiilor. Este important să 
monitorizaţi această activitate, pentru ca achiziţiile să 
fi corect transmise. 

Trecerea în revistă a materialului dat prin prezentare 6. 
orală cu toată clasa/ cu toţi participanţii.

Câteva întrebări bine alese de profesor vor evidenţia 
nivelul de înţelegere a temei.

Metoda „Mozaicul“ are avantajul că implică toţi elevii în activitate şi că fiecare dintre ei devine 
responsabil, atât pentru propria învăţare, cât şi pentru învăţarea celorlalţi. De aceea, metoda este 
foarte utilă în motivarea elevilor cu rămâneri în urmă: faptul că se transformă, pentru scurt timp, în 
„profesori“ le conferă un ascendent moral asupra colegilor.

Ce alte teme de matematică ar putea fi abordate folosind metoda mozaicului? 
Daţi câteva exemple!

Reflectaţi
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6.6. Investigaţia
Investigaţia la matematică implică, pe de o parte, rezolvarea unor probleme întâlnite în cotidian 

sau în alte domenii ale disciplinelor şcolare şi, pe de altă parte, explorarea unor concepte matematice 
necunoscute utilizând metode, tehnici, concepte cunoscute. Investigaţia presupune atât rezolvarea de 
probleme cât şi crearea de probleme.

Etapele investigaţiei variază după diferiţi autori. Iată mai jos paşii propuşi în National Standards 
for Science Education, 1996: observare, formulare de întrebări, examinarea surselor de informare, 
proiectarea investigaţiei, colectarea, analizarea şi interpretarea informaţiilor, propunerea răspunsurilor 
şi a explicaţiilor, comunicarea rezultatelor. 

Putem să ne întrebăm: oare, abilitatea de a desfăşura astfel de activităţi nu se formează de la sine? 
Nu este ea generată de trăsături ale gândirii comune? De ce ar trebui să pierdem timpul în şcoală cu 
formarea şi dezvoltarea acestui tip de abilitate? Posibile răspunsuri putem obţine prin analiza tabelului 
comparativ următor.24

Caracteristici ale gândirii comune Caracteristici ale gândirii ştiinţifice

Acţionează prin adiţionarea de informaţii. Acţionează prin restructurarea, clasificarea şi integrarea 
informaţiilor în sisteme.

Nu dispune de metode general aplicabile. Utilizează, ca metode principale, analiza structurală şi 
sistemică.

Presupune transfer de rezultate. Presupune transfer de procese.

Informaţia este acumulată şi reţinută la 
întâmplare.

Organizarea structurată a informaţiilor ocupă un loc 
central, fiind premisă pentru construirea teoriilor.

La matematică, investigaţia presupune alegerea unor teme întâlnite în cotidian sau în alte discipline 
studiate în şcoală şi construirea, de către elevi, a modelului care permite rezolvarea acestora. Câteva 
posibile teme de matematică, ce presupun un demers investigativ, sunt25: 

1. Estimarea numărului de obiecte, într-o situaţie plauzibilă: Pe autostrada A2 Bucureşti-Constanţa, 
care are două benzi pe sens, s-a produs, din cauza unor lucrări, un blocaj ce se întinde pe 3 km. Cam câte 
maşini sunt prinse în aglomerarea creată?

2. Investigarea proprietăţilor unor operaţii, folosind calculatorul de buzunar: Vrem să aflăm două 
numere naturale consecutive al căror produs este 54784. Cum procedăm?

3. Investigarea proprietăţilor unor figuri asemenea (figuri care nu sunt triunghiuri!): Cum arătăm că 
două poligoane sunt asemenea? Cum obţinem poligoane asemenea?

Exemplul 1. 
În cele ce urmează, detaliem un demers investigativ pentru studiul pătratelor perfecte la nivelul 

claselor a V-a – a VI-a. Activitatea a avut ca pretext alcătuirea tuturor dreptunghiurilor posibile din mai 
multe pătrăţele identice date, decupate din carton. 

Elevii au observat că, folosind două, trei, patru, respectiv cinci pătrăţele, pot forma maxim două, 
două, trei, respectiv două dreptunghiuri. În acest moment al activităţii, profesorul intervine cerând elevilor 
să facă predicţii în cazul utilizării a 6 pătrăţele. În încercarea de a răspunde, elevii avansează ipoteze de 
lucru; de exemplu: Cu cât avem mai multe pătrăţele, cu atât putem forma mai multe dreptunghiuri; În 
toate cazurile, obţinem fie două, fie trei dreptunghiuri; Am obţinut două, două, trei, urmează două, două. 
În mod firesc, urmează faza testării ipotezelor: elevii construiesc dreptunghiuri folosind şase, apoi 
şapte pătrăţele. Curiozitatea elevilor a fost trezită de faptul că nici una dintre ipotezele avansate nu s-a 
verificat. Ei s-au adresat profesorului cu întrebarea: care este regula?

În loc să dea o regulă generală, profesorul le-a cerut să formuleze noi ipoteze de lucru. Pentru 
a verifica aceste ipoteze, elevii s-au împărţit în grupe, fiecare grupă lucrând cu un număr diferit de 
pătrăţele. În grupele de lucru, elevii colectează date (realizează toate construcţiile posibile şi numără câte 
dreptunghiuri diferite au obţinut), apoi organizează datele şi decid care dintre acestea sunt relevante.

24 I. Radu (coord.), Psihologia educaţiei şi dezvoltării, Editura Academiei, 1983.
25 M. Singer, C. Voica, Didactica ariilor curriculare Matematică şi Ştiinţe ale naturii, PIR, MEC, 2005
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În final s-a obţinut următoarea concluzie: Se obţine un număr impar de dreptunghiuri doar pentru 
acele numere pentru care se obţine şi un pătrat. În acest mod, ei au dat sens unui enunţ matematic care, 
altfel, nu este accesibil oricărui elev: Un număr natural are un număr impar de divizori dacă el este pătrat 
perfect. 

Alte exemple sunt prezentate în continuare.

Exemplul 226

Explorarea proprietăţilor de divizibilitate a numerelor naturale la clasa a V-a
Elevii explorează modul cum se descompun în factori numerele naturale, utilizând ca suport ariile 

unor dreptunghiuri. Activitatea se poate propune în ultima lună a semestrului al doilea şi presupune 
cunoaşterea faptului că pătratul este un caz particular de dreptunghi.

Materiale necesare: hârtia cu pătrăţele a caietului de matematică; hârtie milimetrică.
Activitatea începe în clasă şi se continuă acasă, pe parcursul a două–trei săptămâni. Profesorul se 

adresează elevilor:
Haşuraţi, pe hârtia cu pătrăţele, un dreptunghi de arie 1. 
Haşuraţi, pe hârtia cu pătrăţele, un dreptunghi de arie 2. Se mai poate şi altfel? Desenaţi!
Pentru numărul 1, am desenat un singur dreptunghi; pentru numărul 2, am desenat două 

dreptunghiuri, care pot fi aşezate unul orizontal şi unul vertical. Câte dreptunghiuri diferite putem desena 
pentru numărul 3? Dar pentru numărul 4?

Se fac desenele pe caiete şi pe tablă şi se discută distribuţia lor. (Se poate eventual prezenta o planşă 
pregătită anterior de către profesor.)

1 2 3 4 5 6 → aria (nr. de pătrăţele)

1 2 2 3 2 4 → nr. de dreptunghiuri

Desenaţi toate dreptunghiurile diferite, necesare pentru a exprima în acest mod fiecare număr 
de la 1 la 20. Completaţi apoi numărul care indică aria fiecărui dreptunghi şi numărul care arată câte 
dreptunghiuri diferite se pot desena în fiecare caz.

Căror numere le corespund două dreptunghiuri? Puteţi da exemple de alte astfel de numere, pe 
care nu le-aţi reprezentat? Câţi factori au aceste numere? Formulaţi şi alte observaţii în legătură cu 
numerele reprezentate.

Elevii vor continua activitatea acasă, cu investigarea în acelaşi mod a numerelor de la 21 la 30, apoi 
de la 31 la 40 ş.a.m.d., până la 100. 

Cum putem recunoaşte numerele pare? Dar pe cele care se împart exact la 5?
Li se cere elevilor să-şi prezinte activitatea şi să formuleze în scris şi alte observaţii interesante pe 

care le-au descoperit.

26 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, 
pag. 53.



51Recuperarea rămânerii în urmă la matematică

Exemplul 3
Măsurări folosind unităţi şi instrumente neconvenţionale, la clasa a III-a
Elevii identifică cât mai multe mărimi ce pot fi măsurate, din mediul înconjurător. Ei sortează 

aceste mărimi, cu scopul de a identifica mai uşor instrumente şi/ sau unitati neconventionale adecvate (de 
exemplu: creionul poate fi un instrument de măsurare).

Activitatea începe în clasă, prin explicarea sarcinilor de către profesor şi se continuă extraşcolar, 
prin identificarea mărimilor de către elevi, organizaţi în grupe de câte patru. Ulterior, elevii din fiecare 
grup de lucru propun câte un instrument de măsură pentru fiecare mărime identificată şi fac măsurători. 
Acolo unde măsurile nu pot fi determinate cu prea mare precizie, se utilizează aproximări. Elevii sunt 
sfătuiţi să obţină cât mai multe informaţii despre instrumente de măsură şi unităţi diverse, inclusiv de 
la celelalte echipe, în care nu sunt membri, sau de la diverse persoane adulte (de preferat persoane în 
vârstă, care cunosc diferite modalităţi non-standard de măsurare). Prelucrarea datelor vizează obţinerea de 
răspunsuri la următoarele tipuri de întrebări:

Ce unităţi de măsură se pot folosi pentru măsurarea distanţelor? Dar pentru măsurarea 
capacităţilor, a masei sau a timpului? Ce instrumente de măsură folosesc aceste unităţi de măsură?

Ce mărimi pot fi măsurate cu fiecare din aceste unităţi şi instrumente?
Elevii sunt stimulaţi să formuleze întrebări, adresate colegilor din alte grupuri de lucru. 
Timp de lucru alocat în clasă: 15–20 minute pentru explicarea activităţii, în prima oră; 30 de minute 

pentru discutarea modului de organizare şi prezentare a datelor, o săptămână mai târziu; 30 de minute 
pentru evaluarea activităţii desfăşurate de câţiva elevi. Evaluarea investigaţiei se face holistic pentru 
toţi membrii unei grupe, ţinând cont de claritarea prezentării şi a argumentării, precum şi de gradul de 
finalizare a sarcinii.

Investigaţia pune toţi elevii în situaţia să acţioneze. Deoarece 
sarcinile de lucru nu vizează doar sfera cognitivă, în cadrul 
investigaţiei se găseşte un rol pentru fiecare elev; pe parcursul 
investigaţiei, toţi elevii conştientizează propria importanţă pentru 
derularea activităţii.
De aceea, metoda investigaţiei este utilă mai ales pentru clasele în 
care unii elevi sunt performanţi, iar alţii au dificultăţi în învăţare.

6.7. Proiectul
Metoda proiectului înseamnă realizarea unui produs, ca urmare a colectării şi prelucrării unor date 

referitoare la o temă anterior fixată.
Un proiect este un produs al imaginaţiei persoanelor care îl realizează, menit să permită folosirea 

liberă a capacităţilor şi a cunoştinţelor însuşite, într-un context nou şi relevant. Proiectul este o activitate 
personalizată: cei implicaţi pot decide nu numai asupra conţinutului proiectului, dar şi asupra modului 
de realizare, a calendarului activităţilor şi formei de prezentare. În plus, proiectul desfăşurat cu elevii 
încurajează cel mai bine abordarea integrată a învăţării: acestora li se creează ocazia de a folosi în mod 
unitar cunoştinţe şi tehnici de lucru dobândite la mai multe discipline. 

Fiind o activitate centrată pe elev, proiectul îi dă acestuia posibilitatea de a asambla într-o viziune 
personală cunoştinţele pe care le are, răspunzând astfel unei întrebări esenţiale: Ce pot face cu ceea ce am 
învăţat la şcoală?

Activitatea în cadrul unui proiect oferă oportunităţi de învăţare ce permit contribuţii individualizate 
la un produs final ce reflectă munca tuturor. În acest context, elevii îşi mobilizează capacităţile, iar 
diferenţele sunt valorificate benefic.
De aceea, metoda proiectului este utilă mai ales pentru clasele în care elevii manifestă tipuri de 
inteligenţă foarte diferite.

Ce alte subiecte/ teme de 
matematică ar putea fi 
abordate prin investigaţie? 
Daţi câteva exemple!

Reflectaţi
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O posibilă schemă de desfăşurare a unui proiect este prezentată în tabelul următor.

Locul de desfăşurare Activitatea desfăşurată „Actorii“

În clasă

Precizare obiectivelor;
Formularea sarcinii de lucru;
Formarea echipei care realizează 
proiectul.

Cadrul didactic

În clasă/ în afara clasei

Se stabilesc metodologiile de 
lucru.
Se definesc rolurile în cadrul 
echipei.
Se fixează termene pentru 
diferite etape ale proiectului.
Se colectează date.
Se organizează materialul.

Elevii, sub supravegherea 
(discretă) a cadrului didactic

În clasă Prezentarea rezultatelor obţinute. Elevii

În urma derulării unor proiecte, se pot realiza: broşuri, pliante, postere, pagini de revistă sau ziar, 
etc. Proiectul prezintă avantajul antrenării copiilor în activităţi complexe, ce presupun identificare şi 
colectare de date, precum şi prelucrarea şi organizarea acestora într-un mod original.

Pentru buna desfăşurare a proiectului, ţineţi cont de sugestiile de mai jos.27

Ajutaţi elevii să stabilească o listă de întrebări esenţiale legate de tematica proiectului şi să • 
centreze conţinutul proiectului în jurul acestor întrebări. Pregătiţi-vă cu grijă activitatea!
Acordaţi elevilor libertate în privinţa organizării şi structurării proiectului, dar conturaţi împreună • 
câteva elemente obligatorii (de exemplu: introducere, concluzii, bibliografie etc.). Nu zoriţi 
desfăşurarea activităţilor, dar cereţi elevilor să întocmească un calendar al activităţilor cu termene 
realiste de finalizare a diferitelor etape.
Urmăriţi activitatea de elaborare a proiectelor, cerând elevilor să raporteze periodic gradul de • 
realizare. Înterveniţi în activitatea unui elev sau a unui grup numai dacă este strict necesar. Lăsaţi 
elevii să se descurce cât mai mult singuri!
Folosiţi „gălăgia lucrativă“, atunci când activitatea se desfăşoară în clasă. Nu renunţaţi uşor, chiar • 
dacă aveţi impresia că lucrurile nu avansează aşa cum v-aţi dori!
Evaluaţi atât calitatea proiectului (având în vedere adecvarea la temă, completitudinea, • 
structurarea, semnificaţia datelor, creativitatea), cât şi calitatea activităţii elevilor (având în vedere 
documentarea, modul de comunicare, calitatea rezultatelor). 

În propunerea şi îndrumarea proiectelor, este bine să aveţi în vedere:

tema • – Alegeţi un titlu incitant, pentru a determina elevii să deruleze un set de activităţi care să 
promoveze valori şi atitudini semnificative.

justificarea • – Reflectaţi asupra importanţei temei pentru formarea elevilor dumneavoastră.

obiectiv(e)•  – Identificaţi cel puţin un obiectiv (din programa clasei respective) care să reprezinte ţinta 
proiectului.

plan de acţiune•  – Reflectaţi asupra unor activităţi pe care le-ar putea derula elevii, plasaţi-le în timp, ca 
sa vedeţi dacă termenul de realizare a proiectului este realist şi reflectaţi asupra resurselor materiale de 
care elevii ar avea nevoie. Oferiţi ajutorul dumneavoastră pentru procurarea unora din aceste resurse.

Cereţi elevilor ca, după ce conturează rezultatele proiectului, să vă consulte pentru a le putea oferi 
feed-back. Dacă acest lucru este posibil, sfătuiţi elevii să facă fotografii care să surprindă esenţialul 
activităţilor derulate. Pregătiţi împreună cu elevii, prezentarea a ceea ce au realizat prin proiect.

27 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, 
pag. 28.
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Sugestii pentru tematica unor proiecte

Exemplul 1: clasa a VIII-a28

Proiectul următor permite abordarea unităţii de învăţare „Funcţii de forma: x → ax+b“ 
într-o manieră coerentă şi atractivă. 

Titlul proiectului: Consumul casnic de energie electrică: ce tip de abonament este mai eficient?

Paşi în derularea proiectului: 
Familiarizare• : investigarea ofertei de abonamente pentru consumul casnic de energie electrică 
(abonament uzual sau abonament social).
Structurare• : obţinerea de informaţii cu privire la facilităţile oferite de fiecare tip de abonament; 
înregistrarea consumului casnic pe o perioadă de timp şi extrapolarea acestuia la o lună; 
modelarea situaţiilor înregistrate prin intermediul funcţiilor afine; compararea graficelor unor 
astfel de funcţii în scopul alegerii contractului optim.
Aplicare• : identificarea modalităţilor de încadrare în consumul preconizat prin utilizarea 
conceptului de funcţie afină (x → ax+b).

Exemplul 2
Un exemplu de proiect, posibil de desfăşurat în majoritatea şcolilor poate avea titlul La poştă. 

Deoarece presupune aplicarea şi integrarea a numeroase cunoştinţe şi competenţe dobândite pe parcursul 
gimnaziului, un astfel de proiect poate reprezenta forma de evaluare pentru semestrul al doilea la o 
disciplină opţională care integrează una sau mai multe arii curriculare. 

Materiale necesare: 
plicuri şi timbre, de preferinţă deja folosite la poştă; • 
modele din carton ale monedelor şi ale bancnotelor; • 
un cântar similar celui de la poştă, folosit pentru a cântări plicuri şi pachete (în cazul în care • 
şcoala nu poate achiziţiona un astfel de cântar, se poate discuta la cea mai apropiată poştă din 
localitate ca elevii să fie primiţi în grupe de câte patru-cinci să asiste la desfăşurarea activităţii 
funcţionarilor de la poştă).

Obiective ale proiectului:
familiarizarea elevilor cu utilizarea numerelor şi a măsurilor în situaţii cotidiene;• 
rezolvarea de probleme practice prin metode construite ad-hoc, adaptate la situaţii concrete.• 

Repartizarea activităţilor pe grupe
Se constituie grupe de câte patru–cinci elevi, fiecare grupă având o sarcină preponderentă, dintre • 
următoarele: 
înregistrarea primară a datelor, privind: urmărirea activităţii de timbrare a plicurilor, corespodenţa • 
distanţă-valoarea timbrului; plata timbrelor, restul primit;
cântărirea pachetelor, corespondenţa masă-valoare; alte corelaţii masă – arie – volum – valoare.• 
prelucrarea datelor, prin alcătuirea de tabele, postere, grafuri; • 
interpretarea acestor date prin: efectuarea de comparări, reducerea la unitate a unor costuri şi • 
observarea pe această bază a preţului optim, remarcarea a diferite corelaţii;
formularea de probleme cu o tematică specifică poştei;• 
simularea în cadrul clasei a unor activităţi care se desfăşoară la poştă, prilej cu care se pot • 
rezolva probleme de schimburi monetare echivalente, probleme de estimări, probleme simple de 
optimizare şi de luare a deciziei, aducând în clasă situaţii problematice autentice şi punând elevii 
în situaţia de a căuta modalităţi pertinente de rezolvare. 

Finalizarea proiectului presupune realizarea următoarelor produse: planşe, conţinând într-o formă 
cât mai atractivă materiale realizate şi selectate de elevi; rapoarte asupra activităţilor desfăşurate într-o 
anumită perioadă de timp; referate asupra problemelor propuse şi rezolvate pe parcurs.

Timp de lucru alocat în clasă: o oră pe săptămână pe semestrul al doilea al anului şcolar.

28 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, 
pag. 28.
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Exemplul 3: clasa a IV-a29

Proiectul „Revista clasei“ se poate derula în acelaşi timp cu Unitatea de învăţare ce vizează 
conţinutul: Numere naturale dintre 0 şi 1000. Elevilor li se cere ca, până la sfârşitul unităţii de învăţare, 
să completeze fiecare pagină a revistei cu probleme rezolvate, glume, desene. Pentru a obţine rezultatul 
proiectului (Revista clasei), elevii rezolvă şi compun, redactează şi explică, reprezintă prin scheme şi 
sintetizează probleme.

Proiectul este ceva, nu este despre ceva. Produsul finit rezultat în urma activităţii de proiect creează 
elevului sentimentul utilităţii a ceea ce produce, direcţionează efortul acestuia către cineva (publicul 
ţintă căruia i se adresează).
Membrii unui grup de lucru îşi asumă, uneori fără să îşi dea seama, roluri diferite. De aceea, 
participarea la proiecte este importantă mai ales pentru elevii cu dificultăţi în învăţare, deoarece ei îşi 
pot asuma roluri corespunzătoare propriilor lor abilităţi. De exemplu, un astfel de elev poate avea o 
inteligenţă interpersonală dezvoltată, ceea ce îi permite să stabilească uşor legături cu alte persoane şi 
să obţină repede informaţiile de care are nevoie întreaga echipă. 

Un exemplu30

Proiectul prezentat mai jos a fost realizat de o echipă de elevi de clasa a VIII-a, de la Şcoala Nr. 12 
din Bucureşti. 

Tema aleasă pentru proiect a fost: O călătorie cu taxiul: care companie este mai avantajoasă? 
Acest proiect a fost propus în ideea modelării unor aspecte din viaţa reală prin intermediul funcţiilor. 

Culegerea datelor a fost făcută prin telefon, internet sau prin informare directă la şoferii de taxi. 
Elevii au ales, pentru exemplificare, trei companii ale căror preţuri sunt diferite.

Organizarea datelor culese a fost făcută prin tabele şi reprezentări grafice.
Reprezentările grafice au fost realizate cu ajutorul programului Microsoft Excel. 
Partea cea mai dificilă a proiectului a fost determinarea modelului matematic prin care poate fi 

exprimat costul unei curse. Dificultatea a constat în faptul că modelul corect impune considerarea unei 
funcţii de două variabile, şi anume lungimea traseului parcurs şi timpul de aşteptare. În acest moment, 
profesoara a intervenit, sugerând considerarea a două situaţii particulare şi anume: călătorii cu, sau fără 
staţionare. (De fiecare dată, s-au neglijat timpii de aşteptare la semafoare.) Astfel, grupul de lucru a ajuns 
la considerarea a două modele matematice ale problemei. Deoarece elevii de clasa a VIII-a nu studiază 
funcţii de două variabile, profesoara a recomandat grupului de lucru să nu mai ia în considerare timpul 
de aşteptare ca variabilă; elevii au considerat doar situaţii în care timpul de aşteptare este fix, au calculat 
separat costul staţionării şi l-au adăugat costului total.

Pentru prezentarea proiectului, grupul de lucru a realizat un poster, pe care au pus diferite 
reprezentări grafice ale variaţiilor tarifelor practicate de trei companii de taximetre.

Comp. Pornire (RON) Tarif/ Km (RON) Staţionare/ oră (RON)

C 1 0,99 0,99 9

C 2 0,75 0,85 9

C 3 0,69 0,69 9

După prezentarea modelului matematic şi argumentarea acestuia, membrii grupului de lucru au 
propus colegilor rezolvarea unor probleme, pe baza datelor prezentate în poster. Această activitate a 
vizat utilizarea în aplicaţii a informaţiilor prezentate grafic. Problemele propuse spre rezolvare au fost:

29 Exemplul este preluat din: M. Singer, Matematică. Manual pentru clasa a IV-a, Editura Sigma, 2006.
30 C. L. Voica, Învăţarea prin proiecte, ROMAI Educational Journal, 1(2006), pag. 80-85.
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1. Alina, Mirela şi Marina au de parcurs 20 km pentru
a ajunge la magazinul de unde urmează să-şi facă 
cumpărăturile. Fiecare a ales o alta dintre cele trei companii 
de taximetrie. Cine a ales cea mai avantajoasă companie?

2. Dan, Mihai şi Florin vor să meargă la aeroport ca 
să-şi aştepte părinţii. Ei au hotarât să afle care companie de 
taximetrie este mai avantajoasă. Fiecare a ales o companie 
şi au parcurs următorul traseu: pornire, parcurg 6 km, 
staţionare 30 min. şi retur. Cine a cheltuit mai mulţi bani? 

Organizaţi şi desfăşuraţi cu elevii unei clase un proiect. 
După realizarea proiectelor şi susţinerea lor, discutaţi cu elevii asupra relevanţei acestui tip 
de activitate pentru învăţarea şcolară.

Acţionaţi

6.8. Utilizarea organizatorilor grafici
Organizatorii grafici reprezintă o modalitate vizuală de structurare a cunoaşterii şi de organizare 

a informaţiei. Ei îl ajută pe elev să transforme şi să comprime o mulţime de informaţii disparate într-o 
structură uşor de decriptat, cu afişare grafică. Astfel, informaţiile complexe devin mai uşor de înţeles.

Multe tipuri de organizatori grafici sunt utili pentru matematică, incluzând aici diagramele Venn 
Euler, arbori, grafice şi tabele.

Câteva exemple de sarcini de lucru bazate pe completarea unor organizatori grafici, ce se pot 
propune unor elevi din clasa a VI-a, respectiv a III-a, sunt date în continuare.
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6.9. Utilizarea jocurilor didactice
Mai ales la nivelul învăţământului primar, unele conţinuturi pot fi introduse sau fixate prin 

intermediul jocului didactic. Astfel, conceptele de matematică pot fi introduse în mod firesc, fără a 
formaliza, în cadrul a variate jocuri şi discuţii cu elevii. 

Chiar dacă pare ciudat, este destul de greu să identificăm jocuri didactice adecvate. Pericolul este 
ca, în loc de joc (în accepţiunea „serioasă“ a termenului), activitatea să se transforme într-o joacă (în 
sensul: fără reguli şi scop educativ). Prezentăm în continuare câteva exemple de jocuri, pe baza cărora se 
poate dezvolta o gamă de activităţi deosebit de utile stimulării gândirii logice a elevului de vârstă mică.

Exemplul 1. 

După o privire succintă asupra modului în care sunt îmbrăcaţi elevii, învăţătorul (învăţătoarea) 
poate propune următoarele exerciţii sau altele similare, care pun în evidenţă operaţii: „şi“, „sau“, „nu“.

Fiţi foarte atenţi!
1. Copiii care au pantofi maro şi ciorapi albi să ridice mâna. Mâinile jos.
2. Copiii care au ciorapi roşii sau albaştri să se ridice în picioare. Staţi jos.
3. Copiii care nu au copertă albastră la manual să ridice mâna. Lăsaţi mâinile jos.
4. Copiii care au copertă maro la manual şi pantofi negri să ridice mâna.
Astfel de exerciţii au menirea de a construi fundamente pentru coerenţa logică a gândirii copilului.

Exemplul 2 31

Ghici, ce fracţie sunt eu?

Regula jocului: un elev propune prima ghicitoare, dintre cele ce urmează. Cel/ cea care răspunde 
corect primeşte 1 punct şi adresează celorlalţi următoarea ghicitoare. După ce se termină ghicitorile din 
manual, elevii propun ghicitori compuse de ei; ghicitorile corect formulate aduc propunătorului 2 puncte. 
Câştigă elevul care are punctaj maxim.

1. Am numărătorul 7. Din întreg, sunt jumătate. Care-i numele meu, frate?
2. Sunt fracţie echiunitară, iar la numitor eu port triplul lui 3 şi încă 8!
3. Dacă sunt subunitară şi am numitorul 2, spuneţi-mi pe nume voi!

Exemplul 3: Jocul fracţiilor 32

Acest joc se desfăşoară cu 3-4 parteneri. Câmpul de joc constă în: câteva mere, tăiate în câte 2, 3, 
4, 6 părţi egale; o pâine rotundă (pită) tăiată în 12 părţi egale; „cărţi de joc“ pe care sunt scrise diferite 
fracţii. Regula jocului este următoarea: la început, cărţile de joc sunt distribuite în mod egal jucătorilor. 
Se stabileşte un sens de joc. Pe rând, un jucător (A) cere următorului jucător (B) o parte din „obiectele“ 
de joc, care reprezintă o fracţie echivalentă cu cea înscrisă pe unul dintre cartonaşele din mâna lui. Se pot 
întâmpla următoarele situaţii: 

a) Fracţia cerută nu poate fi alcătuită din „obiectele“ solicitate (de exemplu: dacă A a cerut 6/8 
dintr-un măr, dar mai sunt doar două pătrimi din mărul împărţit în patru pe masă). În acest caz, A primeşte 
un cartonaş de la B, iar B continuă jocul.

b) B alege greşit numărul de obiecte. În acest caz, el primeşte un cartonaş de la A, iar A continuă cu 
o nouă întrebare (adresată jucătorului care urmează).

c) B alege corect numărul de obiecte cerut. În acest caz, obiectele alese sunt îndepărtate de pe 
câmpul de joc, A pune pe masă cartonaşul „licitat“, iar B continuă jocul.

Există şi posibilitatea ca A să spună „pas“, caz în care jocul este continuat de B. 
Jocul se termină atunci când unul dintre jucători şi-a terminat toate cartonaşele, sau când toţi 

jucătorii au spus „pas“. 
Câstigă jucătorul care are cele mai puţine cartonaşe la terminarea jocului.

31 Exemplul este preluat din Manualul de matematică pentru clasa a IV-a, Editura Sigma, 1998. 
32 Acest exemplu şi următoarele sunt preluate din: C.L. Voica, G. Dragomir, Utilizarea jocurilor didactice în 
înţelegerea numerelor raţionale, ROMAI Educational Journal, 2 (2007), 83 – 87.
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Exemplul 4: Jocul ciocolatei 

Jocul are doi parteneri. Pentru acest joc, câmpul de joc este format dintr-o ciocolată formată din 
„tablete“ (ca în imaginea de mai jos). Regula jocului este următoarea: jucătorii iau pe rând un număr de 
tablete, care reprezintă o fracţie din întreaga ciocolată, diferită de toate fracţiile „luate“ anterior. Pierde 
jucătorul care este nevoit să ia ultima tabletă, sau cel care nu mai poate continua.

De exemplu, o posibilă desfăşurare a jocului ( pe „câmpul“ prezentat în stânga imaginii) poate fi 
următoarea.

Primul jucător
2
10

3
10

... nu poate continua, deci 
pierde!

Al doilea jucător
1
5

1
10

De ce ar fi utile, la clasele cu elevi ce prezintă dificultăţi în învăţare, metoda jocului didactic? 
Înainte de a răspunde, citiţi fragmentul următor!33

Reflectaţi

33

Încep:
Una, două – hai că plouă, 
Trei, patru – hai la teatru,
Cinci, şase – spălăm vase,
Şapte, opt – porumb copt,
Nouă, zece – el să plece!

Aţi citit o poezie folosită de copii în timpul „număratului“. Un timp m-am gândit de ce chiar şi 
copiii care la şcoală nu se remarcă printr-o memorie deosebită ţin minte foarte bine aceste versuri. Cum 
se întâmplă acest lucru?

Odată am discutat pe această temă cu Krysia de la mine din curte. (...) Ea a spus: 
— Număratul este necesar pentru joacă, astfel încât făcea parte din joc ... Şi aşa am memorat 

dintr-o dată versurile, nici eu nu ştiu când!

6.10. Utilizarea metodelor specifice altor discipline
Monotonia unor ore care se desfăşoară „la fel“ poate fi înlăturată prin folosirea unor metode 

specifice altor discipline. Aceste metode pot fructifica potenţialul unor elevi care au alt profil de învăţare 
decât cel logico-matematic. În acest mod, elevii cu dificultăţi în învăţare pot fructifica propriile abilităţi, 
specifice unor alte domenii şi îşi pot dovedi utilitatea. 

Organizarea unor lecţii centrate pe astfel de metode presupune imaginaţie şi iniţiativă, atât din 
partea profesorului, cât şi a elevilor. 

33 J. Rudnianski, Cum să înveţi?, EDP, Bucureşti, 1976.
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Întrebaţi colegii care predau alte discipline ce metode specifice folosesc la clasă. Imaginaţi 
activităţi care aplică aceste metode la orele de matematică şi desfăşuraţi activităţile în clasă. 
Verificaţi prin chestionare de opinie modul în care elevii percep activitatea astfel desfăşurată. 
Discutaţi cu colegii concluziile la care aţi ajuns.

Discutaţi şi acţionaţi!

De exemplu, puteţi propune:

Povestiri cu subiect dat 34

Alegeţi un concept oarecare (de exemplu: triunghiul dreptunghic) şi cereţi elevilor să creeze o 
povestire în care personajul principal este conceptul ales, iar alte personaje sunt „rudele“ acestuia (în 
cazul nostru, triunghiul oarecare şi dreptunghiul). În acest fel, elevii ajung în mod natural la caracterizarea 
unei noi noţiuni, prin gen proxim şi diferenţă specifică, adică prin sesizarea asemănărilor şi deosebirilor 
dintre noţiunea nouă şi alte noţiuni, anterior studiate. Entuziasmul şi imaginaţia elevilor, în rezolvarea 
acestei sarcini de lucru, compensează din plin „timpul pierdut“ cu o astfel de activitate. 

Fragmentele din povestirile următoare au fost realizate de către elevele Andreea G. şi Sabina B., de 
la Şcoala nr. 12 din Bucureşti.

Viaţa unui triunghiuleţ
Eu sunt un triunghi şi mă numesc Măghiran-san. Să va spun povestea mea:
M-am născut într-un sat din sudul Chinei. Mama mea avea catetele inegale, de 6 şi de 8 cm şi 

bineînţeles, un unghi drept. Tata avea catetele egale şi ipotenuza de 8 cm. (…) După ce am mai crescut un 
pic, m-am dus la şcoală, unde toţi îşi băteau joc de mine, pentru că ei aveau toate unghiurile ascuţite, iar 
eu…

Şcoala s-a terminat şi am vrut să mă înscriu la Facultatea de matematică (…), dar mai am o 
sarcină: trebuie să mă desenez şi să îmi aflu perimetrul. (…) Oare, voi intra la Facultate?

Vecinul meu
Salut! Sunt un triunghi şi am un prieten, mai bine zis un vecin cu care mă înţeleg foarte bine. Să 

vă spun cum ne-am împrietenit. Era o familie de patrulatere. Unul din ei era paralelogramul, fratele 
pătratului şi verişorul dreptunghiului. (…) Într-o zi, ne-am dus să ne înscriem la un club de matematică. 
Ca să intrăm, trebuia să ne desenăm şi să ne aflăm perimetrul şi semiperimetrul. El a reuşit, eu nu! Aşa 
că vreau să mă ajutaţi voi. (…)

34 Această secţiune este preluată integral din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică 
(învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, pag. 32.
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Justificări experimentale
Puteţi înlocui demonstraţiile „pur“ matematice (care, de multe ori, depăşesc puterea de înţelegere a 

elevilor), prin experimente ce pot crea convingeri matematice. Pentru aceasta, cereţi elevilor să imagineze 
şi să desfăşoare experimente diverse, iar apoi să interpreteze concluziile. În acest mod, aplicaţi la 
matematică metode specifice ştiinţelor naturii.

De exemplu, le puteţi propune elevilor de clasa a VIII-a următoarea situaţie-problemă: ce relaţie 
există între volumul unei prisme şi volumul unei piramide care au baze şi înălţimi respectiv congruente? 

O posibilă argumentare este compararea (prin cântărire) a maselor a două corpuri geometrice 
realizate din lemn. Remarcaţi că, la nivelul claselor de gimnaziu, o demonstraţie matematică a relaţiei 
cerute este nerealistă.

Un alt exemplu de situaţie-problemă, la clasa a V-a: ce relaţie este între metrul pătrat şi decimetrul 
pătrat? O posibilă argumentare experimentală este: confecţionaţi din carton un pătrat cu latura de 1 m (sau 
desenaţi-l cu cretă pe podeaua clasei) şi cereţi elevilor să paveze acest pătrat cu pătrăţele cu latura de 1 
dm. În acest fel, elevii îşi pot da seama singuri care este formula de transformare din m2 în dm2 .

Identificaţi diverse situaţii-problemă care pot fi modelate şi confirmate printr-un experiment. 
Organizaţi situaţii de învăţare, în care elevii imaginează şi desfăşoară experimente. 
Folosiţi, eventual, dotările existente în laboratorul de fizică.

Acţionaţi

Joc de rol
Jocul de rol se realizează prin simularea unei situaţii, care pune participanţii în ipostaze care nu le 

sunt familiare, pentru a-i ajuta să înţeleagă situaţia respectivă şi să înţeleagă alte persoane care au puncte 
de vedere, responsabilităţi, interese, preocupări şi motivaţii diferite.

Un joc de rol poate fi, de exemplu, organizat la clasa a VI-a în jurul următoarei situaţii: bisectoarea 
şi înălţimea unui triunghi discută: ce îşi spun? 

Pentru desfăşurarea jocului, este util să decideţi, împreună 
cu elevii, împărţirea rolurilor (inclusiv rolurile de observator), să 
stabiliţi modul de desfăşurare a jocului de rol, să pregătiţi fişele cu 
descrierile de rol şi să instruiţi elevii în legătură cu desfăşurarea 
propriu-zisă. Astfel, fişele ar putea puncta câteva dintre proprietăţile 
pe care „actorii“ le pot invoca (de exemplu, congruenţă, măsuri de 
unghiuri, distanţă), iar rolurile ar putea să pornească de la deosebiri 
(„noi, înălţimile suntem mai importante, pentru că…“;) şi să ajungă la asemănări („de fapt, în triunghiul 
isoscel suntem surori gemene…“).

La clasa a III-a, un joc de rol poate fi desfăşurat pornind de la o discuţie imaginară între semnul 
înmulţirii şi semnul împărţirii. „Actorii“ ar putea invoca în rolurile lor proprietăţi ale înmulţirii şi 
împărţirii (legate, de exemplu, de comutativitate), pot evidenţia legătura între aceste operaţii (dată de 
proba unei operaţii prin cealaltă operaţie), ca să ajungă la asemănări (de tipul: „când înmulţim un număr 
cu 10, adăugăm o cifră de 0, iar când împărţim un număr la 10 ştergem o cifră de 0“). 

După desfăşurarea jocului de rol, este utilă realizarea unei analize din perspectiva experienţelor 
de învăţare avute şi evaluarea activităţii împreună cu actorii şi observatorii. În acest moment, sunt utile 
întrebări de tipul:

Ce sentimente aveţi în legătură cu rolurile/ situaţiile interpretate?
A fost o interpretare conformă cu realitatea?

Ce alte jocuri de rol aţi mai 
putea propune pentru fixarea 
unor concepte matematice?

Reflectaţi
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A fost rezolvată problema conţinută de situaţie? Dacă da, cum? Dacă nu, de ce?
Ce ar fi putut fi diferit în interpretare? Ce alt final ar fi fost posibil?
Ce aţi învăţat din această experienţă?

Identificaţi o situaţie ce ar putea fi simulată printr-un joc de rol. Parcurgeţi etapele 
recomandate, apoi evaluaţi eficienţa acestui procedeu, din punctul de vedere al cunoaşterii 
şi înţelegerii conceptelor despre care s-a discutat, comparativ cu procedeele „clasice“ de 
organizare a învăţării. Comunicaţi colegilor concluziile la care aţi ajuns.

Acţionaţi

6.11. Cum abordăm tratarea diferenţiată folosind metode 
 de învăţare activă?35

O educaţie pentru înţelegere, în accepţia lui Howard Gardner, ar trebui să se construiască pe două 
fundamente. Pe de o parte, este necesar ca educatorii să recunoască dificultăţile cu care se confruntă elevii 
în obţinerea unei înţelegeri adevărate a anumitor obiecte de studiu şi concepte importante. Pe de altă parte, 
este necesar ca educatorii să ia în considerare diferenţele în plan mental dintre diferite persoane şi, pe cât 
posibil, să se adreseze unei varietăţi foarte largi de elevi. 

În acest caz, teoria inteligenţelor multiple poate contribui efectiv la un proces eficient de predare. 
O „perspectivă bazată pe inteligenţe multiple“ poate potenţa înţelegerea în cel puţin trei feluri: 

1. Prin oferirea unor puncte de acces semnificative.
2. Prin oferirea unor analogii corespunzătoare. 
3. Prin oferirea unor reprezentări multiple ale ideilor centrale sau de bază legate de un subiect.

1. Punctele de acces
Punctele de acces pot fi organizate astfel încât să valorifice diferite tipuri de inteligenţe. 

În continuare sugerăm câteva exemple.
Punctul de acces narativ. O scurtă istorioară dinamică poate precede introducerea unei noţiuni. 

De exemplu, povestea jocului de şah poate reliefa modul de creştere diferit al progresiei geometrice faţă 
de cea aritmetică şi poate sugera sugestiv ordinul de mărime al sumei câtorva termeni ai unei astfel de 
progresii. 

Punctele de acces numerice. Unora dintre elevi le place să aibă de-a face cu numere şi relaţii 
numerice. Problemele de numărare pot fi folosite ca un excelent mijloc pentru imaginarea şi analiza 
configuraţiilor geometrice. De exemplu: câte triunghiuri se pot forma cu vârfurile în vârfurile unui cub?

Punctele de acces logice. Anumite enunţuri devin mai accesibile dacă sunt formulate sintetic în 
forma dacă- atunci, în propoziţii scurte. Trecerea în această formă se dovedeşte utilă în multe cazuri. De 
exemplu, teorema: Într-un triunghi isoscel mediana corespunzătoare bazei este şi înălţime, este util să fie 
formulată: Dacă un triunghi este isoscel, atunci mediana corespunzătoare bazei este şi înălţime, pentru 
a pune în evidenţă relaţia logică dintre ipoteză şi concluzie. De asemenea, raţionamentul tip silogism 
trebuie scos în evidenţă frecvent în orele de geometrie. De exemplu: Dacă orice pătrat este romb, atunci 
el are proprietăţile rombului şi dacă ABCD este un pătrat, atunci ABCD are toate proprietăţile rombului, 
inclusiv aceea că diagonalele sunt bisectoarele unghiurilor. 

Punctele de acces estetice. Se poate recurge la o operă de artă pentru a introduce diferite teme la 
geometrie. Reproduceri după tablouri de Mondrian, Kandinski, o discuţie pe tema punctului şi a liniei în 
geometrie pornind de la analiza imaginii pot stârni interesul către matematică al copilului cu inteligenţă 
vizuală. 

Punctele „practice“ de acces. Copiii sunt stimulaţi de posibilitatea de a lucra cu materiale concrete. 
Utilizarea materialului didactic în oră şi, mai ales, prelucrarea lui directă de către elev poate contribui 
decisiv la înţelegerea unor tipuri de probleme şi, în acest mod, la apropierea de matematică în special a 
copiilor înclinaţi spre o abordare practică manipulatorie.

35 Această secţiune este în totalitate preluată din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică 
(învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 2005, pag. 33-35.
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Punctele de acces interpersonale. Până acum, punctele de acces trecute în revistă au fost cele care 
se referă la elev ca individ. Totuşi, unii elevi vor să înveţe în compania semenilor lor. Unora le place să 
colaboreze cu colegii lor, iar altora le place să dezbată, să argumenteze, să prezinte interese contradictorii 
şi să ocupe diferite roluri. Proiectele sunt vehicule ideale pentru astfel de abordări interpersonale. Prin 
participarea la proiecte atractive şi care durează mai multe săptămâni, elevii pot interacţiona între ei, pot 
învăţa din cuvintele şi acţiunile altora, pot surprinde propriile reacţii faţă de un subiect şi îşi pot aduce 
propriile contribuţii idiosincratice la efortul de grup. 

2. Analogii şi metafore sugestive 
Matematica este prin definiţie un domeniu al cogniţiei. Multe dintre rezultatele matematice, deşi 

teoretice şi abstracte, pot fi însă explicate prin analogii şi metafore sugestive. 
De exemplu teorema reprodusă în imaginea de mai jos poate fi mult mai uşor reţinută dacă este 

prezentată sub denumirea „teorema acoperişului“.

Proprietatile adunării şi scăderii, ca şi metodele de rezolvare a ecuaţiilor, pot fi mai bine înţelese 
prin metoda balanţei:

3. Reprezentări multiple ale ideilor de bază legate de un subiect 
Perspectiva „reprezentărilor multiple“ o contracarează pe cea a „analogiei şi metaforei“. Când faci 

o analogie, alegi un element dintr-o sferă de referinţă în mod deliberat îndepărtată sau diferită, însă în 
cazul reprezentărilor multiple alegi elemente din sfere de referinţă care se aplică imediat la subiectul în 
discuţie. 
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De exemplu se pot folosi reprezentări multiple pentru a evidenţia proprietăţile operaţiilor cu numere 
reale: 

desene ale grupelor de obiecte structurate în diferite moduri• 

reprezentări schematice utilizând • 
- diagrame Venn

- axa numerelor

reprezentări geometrice ce fructifică noţiunile de arie şi volum• 

Este important ca aceste reprezentări să fie utilizate consecvent, dezvoltând totodată o varietate de modele 
pentru fiecare concept.

Recitiţi Capitolul 6, 
apoi răspundeţi
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

Bibliografie selectivă pentru acest capitol
Gardner, H., Mintea disciplinată, Editura Sigma, 2004
Păcurari, O. (coord.), Strategii didactice inovative, Centrul Educaţia 2000+, Editura Sigma, 2003
Neagu, M. (coord.), Ghid metodologic pentru aplicarea programelor de matematică primar-gimnaziu, 
Editura Aramis Print, 2001
Singer, M., Voica, C., Învăţarea matematicii. Elemente de didactică aplicată pentru clasa a VIII-a. Ghidul 
profesorului, Editura Sigma, 2002.
Singer, M., Voica, C., Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial), MEC, CEDU, 
2005.
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7.1. Ce este o problemă?
La orele de matematică, una dintre activităţile principale constă în rezolvarea de probleme. Cu toate 

că problemele reprezintă un „obiect“ foarte comun, este totuşi foarte greu de definit ce este o problemă. 
Pentru un elev oarecare, drumul de acasă la şcoală nu constituie, de regulă, o problemă: el parcurge zilnic 
un acelaşi traseu, pe care îl cunoaşte, îl memorează, ştie ce urmează în fiecare moment. Cu totul alta 
este situaţia în care traseul cunoscut devine impracticabil, din diverse motive: se lucrează la reamenajarea 
unor drumuri, s-a stricat un podeţ din cauza furtunii etc. Într-un asemenea caz, a merge de acasă la şcoală 
devine o problemă.

O problemă prezintă un anumit grad de dificultate. Dacă ne raportăm doar la experienţa celui care 
este pus în situaţia să rezolve o problemă dată, o aceeaşi problemă poate fi uşoară sau dificilă. Pentru un 
elev din clasa a II-a, pentru care „înmulţirea este adunare repetată“, a calcula un produs poate fi dificil. 
Nu acelaşi lucru se întâmplă cu un elev de clasa a V-a, care a învăţat deja tabla înmulţirii şi a exersat-o în 
numeroase situaţii.

Reacţia firească a elevului pus în faţa unei probleme este: „nu ştiu cum se poate ajunge la răspuns, 
trebuie să caut o cale de rezolvare“. În momentul în care elevul nu se confruntă cu îndoiala cauzată de 
noutate sau inedit, el rezolvă de fapt un exerciţiu.

Care dintre următoarele enunţuri ar putea constitui probleme, şi care – exerciţii pentru elevii 
dumneavoastră? În această apreciere, ţineţi cont de vârsta şi de experienţa elevilor.
a. Verificaţi dacă numărul 25 678 964 este divizibil cu 12.
b. Catetele unui triunghi dreptunghic au lungimile AB=6, AC=4. Să se calculeze ipotenuza BC. 

c. Calculaţi  1    1
2    8

+ .

Reflectaţi

7.2. De câte feluri sunt problemele?
Este dificil de clasificat problemele, astfel încât acestă clasificare să fie şi detaliată, şi exhaustivă. 

O clasificare grosieră împarte problemele în probleme „de aflat“ şi probleme „de demonstrat“. 
Rezolvarea unei probleme „de aflat“ constă în găsirea valorii necunoscutei problemei. Aceasta 

poate fi un număr, un „obiect“ matematic (triunghi, punct, …), sau o propoziţie.

Despre rezolvarea 
problemelor, sau un al doilea 
răspuns la întrebarea: Cum?7

CAPITOLUL

Metode alternative de rezolvare a problemelor

A avea (sau a-ţi pune) o problemă înseamnă a căuta, în mod 
conştient, o acţiune adecvată pentru a atinge 

un scop clar conceput, dar nu imediat accesibil.
A rezolva o problemă înseamnă a găsi o asemenea acţiune.

(G. Polya) 
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Problemele „de demonstrat“ presupun ajungerea, pe cale logică, la un răspuns de tipul „da“ sau 
„nu“, referitor la o aserţiune ce conţine o ipoteză şi o concluzie. 

Deschideţi la întâmplare un manual şi împărţiţi problemele propuse pentru una dintre teme 
în „probleme de aflat“ şi „probleme de demonstrat“. De ce ar fi utilă o astfel de clasificare? 
Poate ea conduce la strategii de rezolvare a problemelor?

Reflectaţi

Pentru cel care rezolvă, includerea unei probleme într-o categorie oarecare poate fi de folos. Dacă 
el reuşeşte, de exemplu, să plaseze problema într-un anumit capitol de manual, a realizat deja un progres, 
deoarece se poate strădui acum să-şi amintească metodele învăţate şi exersate anterior. 

7.3. Cum alegem problemele?
Ca profesori de matematică sau ca învăţători/ învăţătoare, suntem deseori puşi în situaţia de a decide 

în legătură cu aplicaţiile făcute la clasă. Câte probleme să aleg pentru a exemplifica teorema/ modul de 
calcul? Câte probleme să propun spre rezolvare în clasă? Ce grade de dificultate să aibă acestea? Care 
anume să fie aceste probleme? Cum organizez clasa? – toate acestea sunt întrebări pe care ni le punem 
frecvent. O alegere adecvată a problemelor pentru clasă nu se realizează cu uşurinţă. De aceea, conturarea 
unor puncte de sprijin în acest sens se poate dovedi utilă.

Un prim criteriu este cel al accesibilităţii: o rezolvare pe care elevii o pot înţelege mai uşor este de 
preferat unei rezolvări mai scurte sau mai „frumoase“, dar care se înţelege mai greu.

Un al doilea criteriu este cel al naturaleţii: o rezolvare care se bazează pe caracteristicile de bază 
ale noţiunilor implicare este de preferat unei rezolvări „spectaculoase“, dar despre care elevii simt că este 
artificială.  

Un al treilea criteriu este cel al utilităţii: o problemă este utilă dacă exemplifică teoria sau dacă 
arăta avantajele sau dezavantajele unei anumite metode.

7.4. Cum formulăm problemele?
Urmatorul fragment este preluat din cartea Cum să înveţi?36

„Calculează drumul pe care l-a parcurs piticul... Da! Dintr-o dată ar fi mai vesel şi mai plăcut să 
lucrezi, dacă problemele de matematică ar fi formulate în acest mod! Nu numai în clasele elementare, ci 
şi în cele de liceu. Din păcate, umorul şi fantezia constituie pe acest pământ mărfuri deficitare şi – cel 
puţin până acum – nu cadrează, se pare, cu gravitatea ştiinţei. Să avem totuşi speranţa că această situaţie 
se va schimba în curând.“

Între o problemă cu un enunţ „şcolăresc“ şi una în care enunţul este surprinzător, incitant, elevii vor 
fi evident atraşi de problema a doua. 

De asemenea, problemele în care apar personaje sunt mai atractive pentru elevi.

7.5. Cum organizăm clasa pentru rezolvarea de probleme?
Activitatea de rezolvare a problemelor trebuie concepută într-un demers de explorare–investigare. 

Exemplele de probleme rezolvate nu determină, doar ele, capacitatea de a rezolva independent probleme; 
dincolo de obţinerea rezultatului, este mult mai important procesul, modul în care rezolvitorul ajunge la 
capăt. Este de preferat un elev care încearcă, fără succes, să abordeze o problemă, conştietizând fiecare 
pas făcut, decât un elev care aplică o schemă sau un algoritm, pe care nu le poate explica logic în niciun 
fel. 

36 Jaroslav Rudnianski, Cum să înveţi?, Editura Didactică şi Pedagogică, 1976
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„Dă-i unui om un peşte: el va mânca o zi. Învaţă-l să pescuiască: el va mânca toată viaţa!“
(Proverb chinez).

Comentaţi proverbul de mai sus, identificând legături cu rezolvarea de probleme.

Pentru stimularea apariţiei ideilor în rezolvarea de probleme, este indicată adoptarea discuţiei, ca 
mod de organizare a activităţii la clasă. 

Discuţia este un schimb organizat de informaţii şi de idei, de impresii şi de păreri, de critici şi 
de propuneri în jurul unei teme sau chestiuni determinate în scopul examinării şi clarificării în comun 
a unor noţiuni şi idei, al consolidării şi sistematizării datelor şi conceptelor, al explorării unor analogii, 
similitudini şi diferenţe, al soluţionării unor probleme care comportă alternative.

În rezolvarea de probleme, scopul discuţiei este să aducă în atenţia elevilor acele elemente care pot 
conduce spre soluţie.

Cu cât elevii recţionează mai spontan, cu atât discuţia are un caracter mai constructiv. Dacă însă 
observaţiile elevilor se lasă aşteptate, puteţi interveni prin câteva întrebări bine alese.

Întrebări care facilitează exprimarea unor puncte de vedere diferite şi care provoacă elevii pot fi: 
„Ce se dă?“, „Ce se cere?“, „Cum putem reprezenta?“, „Vedeţi legături între ipoteză şi concluzie?“, 
„De ce credeţi că…?“,  „Cum aţi proceda?“ , „Ce puteţi deduce din ipoteză?“ , „Ce ar putea conduce la 
concluzie?“ , „Care este definiţia/ proprietatea?“, „Unde aţi mai întâlnit…?“, „E corectă afirmaţia…?“, 
„Ce s-ar întâmpla dacă… ?“, „Cum aţi fi procedat altfel?“ etc.

Evitaţi întrebările cu răspuns Da/ Nu, precum şi monopolizarea discuţiei de către anumiţi elevi. 

Organizaţi mai multe ore dedicate rezolvării problemelor, sub forma unor discuţii. Invitaţi unul 
dintre colegii dumneavoastră să vă asiste la aceste ore şi rugaţi-l să noteze toate întrebările pe 
care le-aţi adresat elevilor. 
Care au fost întrebările cel mai des adresate? Ce întrebări nu aţi pus? La care întrebări nu aţi 
primit răspunsuri satisfăcătoare ?

Acţionaţi

7.6. Cum evoluează rezolvarea unei probleme?
Conform lui G. Polya, găsirea drumului către rezolvarea unei probleme evoluează pe patru stadii 

diferite.
Primul stadiu este cel al imaginii. La acest stadiu, reprezentarea grafică a problemei evoluează în 

mintea rezolvitorului, care se concentrează asupra diverselor părţi componente sau detalii ale acesteia. 
Pentru ca acest stadiu imagistic să fie interiorizat eficient, sunt indicate: 

realizarea unor reprezentări grafice cât mai sugestive;• 
utilizarea creioanelor colorate, respectiv a cretei colorate, pentru evidenţierea unor porţiuni ale • 
reprezentării;
realizarea unor desene separate, care sunt porţiuni ale reprezentării iniţiale.• 

Al doilea stadiu este cel al relaţiilor. Pentru acest nivel, întrebările semnificative sunt: „Ce putem 
deduce din ipoteză?“ (lucrăm „ascendent“), „Din ce date rezultă concluzia?“ (lucrăm „descendent“). 

Stadiul următor este cel matematic. Acesta constă în aplicarea unor rezultate/ formule ce leagă între 
ele datele problemei. Uneori, stadiul matematic al rezolvării problemei poate influenţa celelalte stadii. 
Pentru ca acest stadiu să se concretizeze, sunt indicate:

actualizarea definiţiilor pentru noţiunile ce apar în enunţ;• 
determinarea formulelor de calcul ce au legătură cu noţiunile implicate.• 

Cel de-al patrulea stadiu este cel euristic. Acest stadiu se concretizează prin întrebările: Ce ni se 
dă? Ce ni se cere? Cum putem obţine acest „obiect“, din datele problemei? Este rezolvarea completă?

Stadiul euristic poate conduce la scheme de rezolvare a problemelor. De aceea, este bine ca acest 
stadiu să fie evidenţiat de fiecare dată, prin realizarea unui „rezumat“ al paşilor de rezolvare a problemei.
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Pentru una dintre problemele pe care urmează să o rezolvaţi la clasă, realizaţi scheme prin 
care evidenţiaţi cele patru stadii descrise anterior. Pentru fiecare stadiu, scrieţi întrebările ce 
au determinat saltul calitativ între etape consecutive.

Acţionaţi

7.7. Cum putem crea un cadru favorizant rezolvării problemelor?
Deprinderea de a rezolva probleme nu se formează de la sine. Avem în vedere aici acea deprindere 

ce determină la elev perseverenţă în rezolvare, căutarea alternativei, manifestarea unui spirit critic şi 
autocritic.

În rezolvarea de probleme, aplicaţi tot timpul principiul: Mai puţin, dar bine!

În activitatea la clasă, este util să folosiţi, de câte ori aveţi ocazia, metodele pe care le descriem în 
continuare.

Recurgerea la situaţii-problemă
Oamenii sunt interesaţi de un aspect al vieţii cotidiene atunci când acesta răspunde unei nevoi. 

Corelaţia dintre interes şi necesitate este evidentă în cazul elevilor. În afară de factorii externi (note, 
examene), elevul este motivat de înţelegerea necesităţii practice a ceea ce învaţă. De aceea, este indicat 
ca, din când în când, să propuneţi spre rezolvare o situaţie-problemă. În acest fel, nu le daţi elevilor 
dumneavoastră doar o problemă de rezolvat; ei fac legătura cu viaţa cotidiană, organizează datele, 
le transpun dintr-un limbaj în altul, realizează un model matematic şi evaluează soluţia obţinută. 
De exemplu, la tema „Puteri şi radicali“, puteţi porni de la următoarea situaţie-problemă:

Despre două terenuri de formă pătrată, în actele primăriei Sinaia sunt înscrise datele: 
primul teren are latura de 500 m;• 
al doilea teren are suprafaţa de 0,25 ha.• 

Care teren este mai ieftin, ştiind că preţul pe m2 de teren este standard? 
Putem compara terenurile în două moduri: comparând laturile sau ariile lor. 

Întrebaţi colegii care predau alte discipline din aria curriculară „Matematică şi Ştiinţe“ ce 
exemple de situaţii-problemă folosesc în activitatea la clasă. Comparaţi modul în care sunt 
acestea folosite la orele lor cu modul în care folosiţi situaţiile-problemă la matematică.

Discutaţi

Crearea unui context 
Conform DEX, un context este „un text mai larg într-o scriere în care se încadrează un cuvânt sau 

un pasaj interesant dintr-un anumit punct de vedere“. În cele ce urmează, vom folosi cuvântul context în 
sensul încadrării unei probleme date într-o „familie“ mai largă. Această încadrare are rolul de a facilita 
nu doar înţelegerea rezolvării problemei date, ci, mai ales, realizarea de conexiuni şi transferuri. Odată 
conturat contextul, elevii întâmpină mai puţine dificultăţi de raţionament: problemele legate contextual 
evoluează într-un acelaşi „decor“, reprezentat, de exemplu, de figura comună sau asemănătoare a unor 
probleme de geometrie. În acest fel, există o parte comună, care se transferă automat de la o problemă 
la alta. Elevii pot prelua astfel o parte a raţionamentului anterior, pentru a-l continua şi îmbogăţi prin 
rezolvarea noilor probleme.

Pentru activitatea din clasă, sunt de preferat problemele „cu multe cerinţe“, în care ipoteza şi 
concluzia nu se schimbă.

Problemele „cu multe cerinţe“ au avantajul creării unui context matematic, pe care elevul ajunge 
să îl interiorizeze de-a lungul rezolvării problemei. Contextualizarea economiseşte timpul necesar citirii 



67Recuperarea rămânerii în urmă la matematică

şi înţelegerii unei noi probleme, are avantajul utilizării unei aceleiaşi figuri sau scheme şi determină un 
raţionament ce poate îngloba metodele de rezolvare folosite pentru întrebările anterioare. De exemplu, un 
context poate fi reprezentat de exersarea unei operaţii algebrice, ca în următoarele probleme:  

1. Calculează 23479 + 9243. 
2. Descoperă cifrele care lipsesc: 45¤2 + 2¤4¤ = ¤131.
3. Află numărul necunoscut: 1208 + a = 3921. 

4. Reconstituie adunarea sugerată în figură.

5. Descoperă regula şi completează numerele necunoscute: 23, 27, 31, ?, ?, 43, 47. 
6. Calculează suma: S = 9   +  99 + 999 + ...+ 99...99 (ultimul termen al sumei are 100 de cifre de 

9), apoi calculează  suma cifrelor lui S.   

Fiecare dintre aceste probleme poate fi rezolvată separat. Rezolvarea lor simultană poate însă 
facilita realizarea de transferuri, de exemplu între problema 1 (în care apare o adunare cu trecere peste 
ordin) şi problemele 2 şi 3 (în care adunarea cu trecere peste ordin trebuie reconstituită).

Rezolvarea contextuală are însă şi o serie de dezavantaje, cum ar fi: 
Monotonia: Un context presupune mai multe probleme cu un acelaşi „decor“: uneori, dacă 

problemele alese nu sunt destul de diferite între ele, această situaţie poate fi un motiv de plictiseală pentru 
elevi. 

Sugerarea implicită: Evoluţia într-un context construit poate sugera o anume cale de rezolvare. 
Astfel, tatonările nu sunt încurajate.

Stereotipii de rezolvare: Rezolvarea în context poate conduce la stereotipii, care, odată fixate, pot fi 
mai greu perturbate la schimbarea contextului. De aceea, rezolvarea unor liste lungi de probleme „la fel“ 
din culegeri poate avea reversul că, deşi elevul automatizează anumite tehnici, el pierde disponibilitatea şi 
creativitatea în abordarea altor probleme.  

În manualele sau culegerile de probleme de care dispuneţi, identificaţi câteva probleme ce 
permit crearea unui context matematic. Propuneţi acestă problemă la una dintre clase şi 
cereţi elevilor să o rezolve. Într-o oră ulterioară, propuneţi câteva probleme fără legătură între 
ele. Comparaţi modul în care s-au descurcat elevii în cele două situaţii.

Acţionaţi

Metoda paşilor mici de rezolvare a problemelor  
De multe ori, am fost întrebaţi de elevi: „cum aş putea să procedez pentru a avea şi eu ideea de 

rezolvare?“ O cale naturală de a aduce elevii la găsirea soluţiei problemei este împărţirea acesteia într-o 
succesiune de probleme mai simple. Identificarea acestora chiar de către elevi poate fi o strategie eficientă 
de rezolvare a problemelor de matematică.     

Exemplu
Considerăm următoarea problemă37:

Transformă numerele 0,(36) şi 0,5(12) în formă fracţionară.

Putem conduce elevii în rezolvarea acestei probleme, formulând mai multe probleme simple, 
care constituie paşi în înţelegerea şi rezolvarea problemei date. În acest mod, nu doar indicăm o cale de 
rezolvare, dar conturăm şi un context în care încadrăm problema dată.

37 Exemplul este preluat din: M. Singer, C.Voica, Paşi în înţelegerea rezolvării problemelor. Caiet de exersare 
structurată. Editura Sigma, 2003, pag. 4-5.

  A A A A +
  B B B B
  C C C C
 A B B B C
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I. Aminteşte-ţi şi răspunde! Observă lista de mai jos. Subliniază acele numere care reprezintă 
scrieri ale numărului 0,333... (în care toate zecimalele sunt egale cu 3): 

0,333; 0,(33); 0,(3); 0,3(3); 0,3(33); 0,3.

II. Utilizează indicaţiile şi construieşte rezolvarea! Fie x=0,3(6). Scriem x=0,363636... şi calculăm 
100⋅x=36,363636... . 

Observă că 100⋅x = 36 + x.  Exprimă x în formă fracţionară, rezolvând această ecuaţie  

III. Verifică dacă ai înţeles!  Procedează în acelaşi mod pentru a rezolva problema următoare:  

Transformă în reprezentare fracţionară numărul t=1,3(2).

Utilizarea schemelor de rezolvare
O schemă utilă de rezolvare a problemelor este prezentată în imaginea următoare. 

Pentru unele tipuri de probleme, este util să le indicaţi elevilor scheme de rezolvare, mai detaliate 
decât schema generală prezentată mai sus. Aceste scheme se pot realiza sub diverse forme: algoritm, 
scheme logice, organizator grafic, etc. 

De exemplu, pentru Rezolvarea problemelor cu ajutorul ecuaţiilor, învăţaţi elevii să folosească un 
tabel, în care scriu, într-o parte, enunţul problemei (în limbaj comun), iar în cealaltă parte - corespondentul 
în limbaj matematic. Un astfel de tabel este prezentat în continuare.
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Pentru a participa la un concurs de matematică, Irina are de rezolvat 
în vacanţă mai multe probleme.
Câte probleme are de rezolvat Irina şi în câte zile ştiind că: dacă 
rezolvă câte 2 probleme pe zi, în ziua stabilită ar avea 5 probleme 
nerezolvate,
iar dacă ar rezolva câte 3 probleme pe zi, atunci ar termina cu o zi mai 
devreme.

x probleme în y zile
             2y = x-5

          3(y-1) = x

Pentru rezolvarea ecuaţiilor de gradul al doilea,
puteţi indica schema alăturată. Puteţi chiar să le cereţi 
elevilor să întocmească ei înşişi o astfel de schemă.

Lăsaţi schemele la îndemâna elevilor, pe toată perioada rezolvării problemelor. 
Dacă este posibil, realizaţi afişe cu aceste scheme şi puneţi-le într-un loc vizibil, în clasă.

7.8. Ce metode alternative de rezolvare putem aplica?
Tatonarea
Să pornim de la următorul exemplu:
Să se găsească cel mai mare număr, cub perfect, care este mai mic decât 47 143 251.
Cum s-ar putea rezolva această problemă la nivelul claselor a VI-a – a VII-a (în absenţa unui 

algoritm de extragere a radicalului de ordinul 3)? Singura modalitate viabilă este să determinăm, prin 
întrebările pe care le punem, găsirea soluţiei printr-un număr rezonabil de calcule.

O posibilă idee de rezolvare ar fi: Hai să calculăm cuburile numerelor naturale consecutive, 
începând cu 1, pâna obţinem un rezultat mai mare decât 47 143 251… Desigur, este o metodă complicată, 
aproape imposibil de adoptat la clasă pentru problema dată, dar…

…dacă o metodă de rezolvare a fost propusă de către elevi, nu descurajaţi aplicarea ei, chiar dacă 
sunteţi convinşi că nu duce la rezultat! Lăsaţi elevii să decidă ei înşişi că metoda este inoperabilă!

În cazul dat, întrebările care pot direcţiona rezolvarea sunt:
Este oare numărul căutat un număr de o cifră?• 
Câte cifre ar putea numărul căutat să aibă?• 
Este acest număr mai mare decât 500? Dar decât 400?• 
Cum am putea să îl aflăm?• 

Căutaţi în programele şcolare obiective de referinţă care au legătură cu metoda tatonării. 
Analizaţi în ce măsură aţi atins aceste obiective, în activitatea dumneavoastră la clasă. 
Realizaţi o listă de activităţi desfăşurate cu acest scop. Au fost ele suficiente? Dacă nu, ce alte 
activităţi mai aveţi în vedere?

Evaluaţi!
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Metoda construcţiilor geometrice
Desenarea unor figuri geometrice simple, cu ajutorul instrumentelor de geometrie, este explicit 

cerută de programele şcolare. Cu toate acestea, utilizarea desenelor în învăţarea matematicii este, de multe 
ori, neglijată. Nu ne referim aici la importanţa figurii pentru problemele de geometrie; este vorba despre 
folosirea construcţiilor geometrice în introducerea unor concepte şi în rezolvarea de probleme.

Construcţiile geometrice pot fi folosite în diverse situaţii de învăţare. Ele pot fi utile pentru:

Formarea convingerilor matematice
Pentru matematica de gimnaziu, există situaţii în care diverse rezultate nu pot, sau nu este indicat 

să fie demonstrate. În aceste cazuri, nu este indicat să procedăm după dictonul „Magister dixit!“. Soluţia 
este să găsim metode alternative prin care să convingem elevii în legătură cu adevărul celor afirmate.

Un astfel de exemplu îl constituie cazurile de congruenţă. Ce putem face pentru a le creea elevilor 
convingerea că acestea sunt „adevărate“? O posibilă soluţie o constituie folosirea construcţiilor 
geometrice.

Porniţi lecţia, de exemplu, cu următoarea sarcină de lucru:
Construieşte (pe o coală de desen) un triunghi cu laturile 1. 
de lungimi 5 cm, 6 cm, respectiv 8 cm. Decupează 
triunghiul desenat.
Compară triunghiul tău cu cel desenat de colegul de 2. 
bancă. Sunt ele congruente? Cum poţi argumenta?

În acest mod, elevii pot ajunge la convingerea că, pentru 
a determina un triunghi, este suficient să îi cunoaştem lungimile 
laturilor.

Pentru ca metoda să fie eficientă, este necesar să daţi exemple de situaţii în care datele problemei nu 
determină unic figura. Altfel, la sfârşitul lecţiei, împărţiţi unor grupuri de elevi perechi de triunghiuri 
diferite, care au câte trei elemente congruente, dar care nu sunt congruente (de tipul „cazului“ 
LLU). Cereţi elevilor să măsoare toate laturile şi unghiurile, apoi să verifice prin suprapunere dacă 
triunghiurile sunt congruente.

Depistarea greşelilor flagrante
De multe ori, elevii nu sesizează greşelile de calcul, deşi rezultatul este aberant. O astfel de situaţie 

este, de exemplu, cazul în care, pentru un triunghi dreptunghic cu catetele de 5 cm şi 8 cm, elevul obţine 
(prin calcul) înălţimea de 35 cm.

De aceea, este util să îi obişnuiţi pe elevii dumneavoastră să se verifice singuri. Una dintre 
modalităţile prin care se pot verifica este realizarea unui desen cât mai corect (în care sunt respectate 
datele problemei), măsurarea (pe desen) a mărimilor cerute în problemă şi compararea valorilor obţinute 
prin măsurare şi prin calcul.

Atrageţi elevilor atenţia că, în acest fel, nu putem determina decât erorile grosiere!

Ce avantaje şi ce dezavantaje ar putea avea această metodă, pentru clasele la care predaţi?

Reflectaţi

Metoda grafică
Este o metodă de argumentare prin desene sau scheme a unor probleme, din domenii diverse. În 

locul unor argumentări „teoretice“, care, de multe ori, nu pot fi înţelese de către toţi elevii clasei, este 
de preferat să folosiţi reprezentări grafice, prin care să justificaţi proprietăţile cerute. Chiar dacă acest 
tip de justificare nu este riguros şi nu este luat în considerare la examenele şcolare, are avantajul că 
familiarizează elevii cu cerinţele problemei şi ajută la atingerea unor obiective colaterale. Metoda poate fi 
folosită pentru:

Aplicaţi la clasă exemplul 
descris. Notaţi-vă reacţiile 
elevilor. Verificaţi, după 
o perioadă de timp, dacă 
acumulările de cunoştinţe 
sunt trainice.

Acţionaţi
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Aproximarea soluţiilor unor ecuaţii sau sisteme
Probabil că nu trebuie să insistăm prea mult asupra acestui subiect: metodele grafice de rezolvare (a 

sistemelor sau ecuaţiilor) sunt cuprinse în programele şcolare. Totuşi, practica arată că aceste metode sunt 
ignorate, deoarece nu pot conduce decât la valori aproximative ale soluţiilor. Vă recomandăm utilizarea 
consecventă a metodelor grafice, şi datorită exersării unor alte competenţe: determinarea coordonatelor 
unor puncte particulare, reprezentarea unor puncte într-un sistem de axe, identificarea semnificaţiei 
geometrice a soluţiei etc.

Determinarea coliniarităţii unor puncte
Să considerăm următoarea problemă, folosită în evaluarea TIMSS în 1995:
O dreaptă trece prin punctele de coordonate (3,2) şi (4,4). Care dintre punctele următoare se află 

pe această dreaptă?
A. (1,1);   B. (2,4);     C. (5,6);    D. (6,3);   E. (6,5).
Ea poate fi o problemă dificilă sau de dificultate medie, în acelaşi timp; deosebirea constă în metoda 

cu care elevii au fost obişnuiţi să abordeze problemele.
O posibilă metodă de rezolvare este următoarea: determinăm ecuaţia dreptei AB şi verificăm 

coliniaritatea, înlocuind coordonatele punctelor în ecuaţia obţinută. Această metodă face ca problema să 
fie dificilă, nu doar prin aparatul matematic invocat, ci, mai ales, prin îndepărtarea de context. Mai precis: 
elevii percep coliniaritatea geometric, iar noi dăm o justificare algebrică. 

Cu totul alta este situaţia în care folosim reprezentarea grafică şi (cel puţin într-o primă fază!) 
justificarea pe desen: în acest fel, problema devine de dificultate medie.

7.9. Cum abordăm o problemă?
Să considerăm următoarea problemă:
Pe laturile AB şi AC ale triunghiului ABC se construiesc spre exterior triunghiurile echilaterale 

ABD şi ACE. Demonstraţi că BE≡CD.
În cele ce urmează, sugerăm câteva sarcini de lucru şi întrebări pe care le puteţi adresa elevilor, 

precum şi tehnici utile pentru a ajuta elevii în rezolvare.

Nu grăbiţi rezolvarea problemei contrapunând încercărilor elevilor 
experienţa dumneavoastră de adult!

- Care este ipoteza problemei? Dar concluzia? Notaţi-le într-o formă prescurtată.
- Citiţi din nou enunţul. Ce înseamnă triunghi echilateral? Dar segmente congruente?
- Realizaţi o figură a problemei, cu instrumente geometrice. Aţi obţinut toţi aceeaşi figură? Sunt 

toate figurile obţinute congruente?
- Eu am îndoieli că problema este adevărată. Cum ne putem convinge? E suficient să măsurăm 

segmentele, ca să spunem că am rezolvat problema?
- Ce cazuri particulare am putea investiga? Desenaţi figura pornind de la un triunghi isoscel. 

Puteţi demonstra problema în acest caz?
- Ce alt caz particular mai putem demonstra uşor? Desenaţi figura pornind de la un triunghi în 

care măsura unghiului A este de 120°. Puteţi demonstra problema în acest caz?
- Vă dau cazurile particulare idei pentru demonstrarea problemei generale?
- Coloraţi cele două triunghiuri. Sunt ele congruente? Care sunt cazurile de congruenţă? Se poate 

aplica unul dintre ele aici?
- Ce credeţi, problema rămâne valabilă dacă desenăm triunghiurile spre interior? Faceţi singuri o 

demonstraţie, ca temă pentru acasă.

În conducerea rezolvării problemei de mai sus, identificaţi întrebările-cheie. 
Ce alte tehnici utile au fost sugerate?

Reflectaţi
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Care au fost cele mai importante informaţii din acest capitol? În ce mod credeţi că v-ar putea 
ele influenţa activitatea la clasă?

Analizaţi

Recitiţi Capitolul 7, 
apoi răspundeţi 
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

Bibliografie selectivă pentru acest capitol
Păcurari, O. (coord.), Strategii didactice inovative, Centrul Educaţia 2000+, Editura Sigma, 2003
Pólya, G., Descoperirea în matematică, Editura Ştiinţifică, 1971
Singer, M., Voica, C., Paşi în înţelegerea rezolvării problemelor. Caiet de exersare structurată, Editura Sigma 
2003. 
Singer, M., Voica, C., Cum demonstrăm? De la intuiţie la rigoare matematică, Editura Sigma, 2005
Singer, M., Voica, C., Cum demonstrăm? De la intuiţie la rigoare, Editura Sigma, 2005
*** Manualele de matematică pentru clasele I – VIII
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8.1. De la calificative, la note
Dintre toate etapele procesului instructiv-educativ, evaluarea pare a atrage cel mai mult atenţia. 

Comentariile, criticile sau laudele la adresa unei unităţi şcolare, sau la adresa sistemului de învăţământ în 
ansamblu, pornesc aproape invariabil de la rezultatele unor evaluări. 

Exemplul următor se referă la modul de notare. În urmă cu câţiva ani, în învăţământul românesc 
s-a trecut de la folosirea notării între 1 şi 10 în învăţământul primar, la utilizarea calificativelor. Scopul 
acestei schimbări a fost, în opinia unor pedagogi şi psihologi, stimularea elevilor şi evitarea ierarhiilor 
într-o clasă. Susţinătorii evaluării prin calificative spun că acest sistem îi încurajează mai ales pe elevii cu 
deficienţe în învăţare. 

Putem constata însă că mulţi părinţi sunt derutaţi şi, de multe ori, sunt adversari declaraţi ai 
calificativelor. Reacţiile lor apar în mass-media sau în comentariile făcute pe diverse bloguri.

De exemplu, un articol pe această temă a apărut într-un cotidian naţional, la 16 noiembrie 2006. 
Prezentăm mai jos câteva extrase din articol, precum şi un comentariu referitor la acesta, postat pe blog de 
o cititoare. 38

ELEVII DE 10, ZĂPĂCIŢI CU „FB“ ŞI ADEMENIŢI CU POKÉMONI
La începutul acestui an şcolar, în familia lui Rareş, elev în clasa a V-a la Şcoala nr. 280, din 

Capitală, s-a lămurit o enigmă. „În sfârşit, ai trecut la note şi înţeleg şi eu mai bine ce faci tu acolo, la 
şcoală“, i-a spus mama băiatului, când acesta i-a adus acasă prima notă din viaţa lui. 

Şcoliţi în vremurile în care catalogul şi carnetul nu vedeau decât cifre de la 1 la 10, cei mari sunt 
confuzi când aud că la şcoală se poarta „FB“-ul. Nici măcar părinţii nu înţeleg prea bine cum se face 
notarea şi la ce nivel de cunoştinţe se află copilul lor. Folosirea calificativelor în locul notelor are drept 
scop stimularea elevilor şi evitarea ierarhiilor într-o clasă. „Este un sistem care îi avantajează pe cei mai 
puţin silitori şi îi încurajează să-şi dorească mai mult. Ei văd că între un „B“ (Bine) şi un „FB“ (Foarte 
Bine) diferenţa nu este mare“, spune Constanţa Şerban, institutor la Şcoala nr. 280 din Capitală. (...)

Trecerea de la calificative la note în clasa a V-a nu este atât de dură precum înlocuirea 
învăţătorului cu câte un profesor pentru fiecare materie. Profesorii nu-i iartă, aşa cum o făceau primii 
dascăli, iar notele mici şi lacrimile nu întârzie să apară.

Comentarii | Spune-ţi parerea

Este adevarat ce spuneti - de Ada (Vizitator), joi, 16 noiembrie 2006 - 11:49 

Copilul meu este în clasa a IV-a, şi am făcut această experienţă cu el. Am cumpărat cărţi cu teste 
pe care le-a făcut, apoi l-am notat cu nota conform punctajelor testului. Şi realmente am avut surpriza  
să constat că la 8.50 era foarte supărat şi spunea că doamna nu i-ar fi pus o notă aşa mică pentru 
câteva greşeli. Deci mi se pare o aiureală această notare cu calificative. Niciodată un parinte nu ştie ce 

38 http://www.evz.ro/articole/detalii-articol/419252/Elevii-de-10-zapaciti-cu-quotFBquot-si-ademeneti-cu-Pokemoni/

Evaluarea, sau răspunsul 
la întrebarea: Cât?

8

CAPITOLUL

Evaluarea ca măsură a progresului în învăţare
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reprezintă FB la testările din clasă, acest FB este 10 sau 9, B este 8 sau 7. În această situaţie părintele 
este pus în postura de a nu şti cu exactitate care este nivelul copilului său. Iar supriza cea mai neplăcută 
este că nici învăţătoarea nu spune acest lucru, dând impresia că se ascunde în spatele acestui calificativ 
pentru a nu spune lucrurilor pe nume.

Ce avantaje are oare evaluarea prin calificative a elevilor din clasele primare? Ce contra-
argumente i-aţi aduce mamei care face comentariul de mai sus?

Reflectaţi

8.2. Ce scopuri are evaluarea şcolară?39

În societatea contemporană devine tot mai necesară realizarea unei legături mai pronunţate între 
ceea ce se învaţă în şcoală şi viaţa cotidiană. Situaţiile din viaţa de zi cu zi nu se rezolvă aproape niciodată 
prin probleme-tip, iar modele ale acestor situaţii cotidiene copilul întâlneşte, din păcate, numai cu totul 
întâmplător în şcoală. În ciuda evidenţelor, această stare de fapt persistă; nici elevii, dar nici profesorii nu 
par dornici să (se) schimbe ceva. Cum anume s-ar putea acţiona?

Ceea ce nu se evaluează, nu se învaţă.
De aceea, pentru a stimula învăţarea, trebuie ca evaluarea să devină eficientă (să furnizeze cât mai 

multe informaţii semnificative cu cât mai puţine resurse) şi efectivă (să conducă la obţinerea 
de soluţii remediale).

În analiza evaluării şcolare, pornim de la următoarea premisă: 
rostul evaluării nu este atât notarea elevului, în sensul catalogării lui 
pe un anumit nivel al performanţei şcolare, ci măsurarea progresului 
în învăţare şi determinarea (generarea) acestui progres. În aceste 
condiţii, notarea ar trebui să măsoare nu atât cantitatea de informaţii 
de care dispune elevul la un moment dat ci mai ales, ceea ce poate el 
să facă utilizându-şi competenţele dobândite prin învăţare. 

Pentru a-şi atinge scopul, evaluarea ar trebui să se realizeze printr-o gamă cât mai largă de metode, 
care pot evidenţia gradul de formare/ dezvoltare a competenţelor dezirabile. Profesorul poate evalua 
progresele înregistrate de elevi şi calitatea activităţilor didactice desfăşurate de el cu elevii printr-o 
varietate de forme şi metode de evaluare: teme în clasă, teme pentru acasă, probe orale, probe practice, 
probe scrise, observarea sistematică a fiecărui elev în timpul rezolvării sarcinii, autoevaluarea produselor 
activităţii etc.

Care sunt criteriile pe care le folosiţi în evaluarea rezultatelor elevilor dumneavoastră? 
Răspund aceste criterii scopului descris anterior? În ce mod este influenţată activitatea 
dumneavoastră de rezultatele evaluării elevilor?

Reflectaţi

8.3. Ce repere jalonează evaluarea?40

Evaluarea rezultatelor învăţării ar trebui să ofere elevilor repere la care aceştia, împreună cu părinţii 
şi cadrele didactice, să poată raporta nivelul de performanţă atins în învăţare indiferent de specificul 

39 Această secţiune este preluată integral din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică 
(Învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 2005, pag. 36.
40 Această secţiune este preluată integral din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică 
(Învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 2005, pag. 37.

Atunci când acordaţi note 
elevilor, gândiţi-vă că 

scopul major al evaluării este 
generarea progresului 

în învăţare.
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unităţii şcolare sau de manualul alternativ folosit. În acest sens, instrumentele de evaluare trebuie să 
reflecte obiectivele programelor şcolare şi să derive din standardele curriculare de performanţă prevăzute 
pentru finalul învăţământului primar şi al celui gimnazial şi conţinute de programele şcolare.

Standardele curriculare de performanţă reprezintă, pentru toţi elevii, un sistem de referinţă comun 
şi echivalent vizând sfârşitul unei trepte de şcolaritate în condiţiile introducererii unei oferte educaţionale 
diversificate.

Standardele curriculare de performanţă sunt criterii de evaluare a calităţii procesului de învăţare. 
Ele reprezintă enunţuri sintetice, în măsură să indice gradul în care sunt atinse obiectivele curriculare de 
către elevi. În termeni concreţi, standardele constituie specificări de performanţă vizând cunoştintele, 
competenţele şi comportamentele stabilite prin curriculum.

Standardele curriculare de performanţă au un caracter normativ; ele constituie repere utile tuturor 
agenţilor implicaţi în procesul educaţional (elevi, profesori/ învăţători, părinţi, proiectanţi de curriculum 
sau evaluatori). 

Alegeţi o temă din programele şcolare şi propuneţi descriptori ai nivelurilor de performanţă, 
pentru această temă. Cereţi părerea altor colegi şi comparaţi opţiunile avute.

Comparaţi

8.4. Cum clasificăm tipurile de evaluare?
Există o literatură foarte vastă în domeniul evaluării şcolare. Dincolo de diversele accepţii, în 

funcţie de rolul pe care îl are şi de momentul când se aplică, evaluarea poate fi formativă (văzută ca un 
mod de a-l ajuta pe fiecare elev să înveţe mai bine) sau normativă (văzută ca un mod de a verifica ce şi-a 
însuşit fiecare elev)41:

Evaluarea formativă: Evaluarea normativă:

îl ajută pe elev să înveţe• 

este dinamică• 

are rol de direcţionare a procesului de învăţare• 

evidenţiază procesele sau mijloacele cognitive • 
ce permit realizarea unor produse observabile

se aplică în timpul învăţării• 

verifică ceea ce şi-a însuşit elevul• 

este statică• 

are rol de selecţie/ catalogare a elevilor• 

evidenţiază produsele – rezultatele unei • 
competenţe neobservabile în mod direct

se aplică înainte sau după ce s-a parcurs o etapă • 
de învăţare

Alte clasificări pot fi făcute în funcţie de momentul în care se face evaluarea (putem vorbi despre 
evaluare iniţială şi evaluare finală), sau în funcţie de modul de interacţiune profesor – elev (evaluarea 
poate folosi probe orale, probe scrise, sau probe practice). 

Fiecare profesor are un stil propriu de evaluare a rezultatelor şcolare. Deoarece fiecare tip de probă 
evidenţiază anumite caracteristici ale abilităţilor elevului, este necesar sa fie folosit un evantai cât mai 
divers de tipuri de probe de-a lungul anului şcolar.

8.5. Cum putem şti ce şi cum să evaluăm?
Pentru a fi siguri că evaluăm obiectivele educaţionale anterior precizate, este nevoie să dispunem de 

procedee adecvate de verificare. 
De exemplu, în conturarea unor descriptori de performanţă, se dovedeşte utilă matricea de 

structurare a competenţelor formate în domeniul matematicii până la sfârşitul învăţământului obligatoriu. 
Matricea grupează obiectivele programei pe niveluri de complexitate, în funcţie de domeniile majore ale 
matematicii din învăţământul obligatoriu.42

41 Meyer, G., De ce şi cum evaluăm?, Editura Polirom, 2000.
42 M. Singer, C. Voica, Matricea de structurare a competenţelor, Lucrările secţiei a 7-a. Proceedings CAIM 2002, 
pag. 71-76.
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Matricea oferă cadrul necesar pentru a standardiza nivelurile de formare a competenţelor în 
condiţiile existenţei unor programe şcolare centrate pe obiective. În mod concret, aceasta înseamnă că, pe 
baza detalierilor din matrice, se pot alcătui descriptori de performanţă care furnizează informaţii relevante 
asupra nivelului de cunoştinţe şi deprinderi ale elevilor. De exemplu, pentru domeniul de conţinut Calcul 
numeric, matricea este următoarea:

Elevul Calcul numeric

A. Identifică 

(în contexte familiare) 

numere raţionale sau iraţionale

poziţia unui număr real pe axă

semnificaţia operaţiilor aritmetice 

priorităţi în calculul numeric

B. Utilizează 

(în aplicaţii imediate)

aproximări ale numerelor raţionale 

regula semnelor în operaţii cu numere reale

reguli de calcul cu radicali

C. Calculează sau demonstrează modulul unor numere reale

sume, diferenţe, produse, rapoarte de numere reale

D. Analizează sau generalizează proprietăţi ale numerelor sau operaţiilor cu numere reale care 
conţin radicali

Proiectarea unor instrumente de evaluare variate se poate face prin intermediul matricei 
instrumentelor de evaluare şi al tabelului de corespondenţe. Un exemplu pentru clasa a II-a este prezentat 
în continuare.  
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8.6. Testele diagnostice
Probele cu rol diagnostic vizează stabilirea unui diagnostic asupra achiziţiilor dobândite de către 

elev prin învăţare. Termenul, preluat din medicină, are practic aceeaşi semnificaţie ca şi acolo, indicând 
faptul că, pentru a îmbunătăţi nivelul învăţării, este nevoie de o cunoaştere precisă a zonelor în care 
elevul întâmpină dificultăţi. Funcţia diagnostică are în vedere depistarea lacunelor şi greşelilor elevilor 
şi înlăturarea acestora. Prin aplicarea unor probe diagnostice, evaluatorul poate să îşi modifice modul şi 
tehnicile de predare şi să verifice dacă elevul a interpretat corect cunoştinţele transmise.43 

Prezentăm în continuare câteva aspecte legate de probele cu rol diagnostic: din perspectiva scopului 
acestei cărţi, ele sunt cele mai importante, deoarece aceste probe ne permit identificarea dificultăţilor de 
învăţare ale elevilor. 

Probele diagnostice se caracterizează prin:44

conţin un număr mare de itemi, care măsoară un acelaşi obiectiv;• 
dificultatea testului este scăzută, pentru a face o bună discriminare între elevii cu dificultăţi de • 
învăţare.

Probele scrise cu rol diagnostic se structurează în următoarele categorii: probe scrise pentru 
evaluarea curentă, teste de fixare pentru evaluarea nivelului de bază şi teste de sinteză pentru evaluarea 
sumativă.

Probele scrise pentru evaluarea curentă45 au în vedere aprecierea nivelului de rea lizare a 
obiectivelor programei şcolare. Fiecare dintre aceste probe vizează o singură temă şi este construită din 
itemi având sarcini diferenţiate, corespunzător nivelurilor de notare/ calificativelor la nivel naţional.

Exemplu
Proba următoare evaluează stadiul de formare a competenţei privind respectarea regulilor de 

prioritate în calcul.

a) Calculează, respectând ordinea efectuării operaţiilor:

  8 + 9 × 4 =  6 × 3 + 9 × 7 =    58 – 7 × 8 =

          5 + 2 × (3 + 12) =           100 – 3 × (2 + 4 × 5) =           3 × 9 + 2 × (50 – 3 × 9) =

b) Adună la produsul numerelor 7 şi 4, câtul numerelor 63 şi 9.

c) Calculează în două moduri:  4 × (3 + 6). Utilizează desene.

d) La o cofetărie s-au vândut într-o zi 9 cutii cu câte 20 de bomboane şi 12 cutii cu câte 30 de 
bomboane. Câte bomboane s-au vândut în acea zi? Rezolvă problema printr-un exerciţiu.

Timp de aplicare a probei: 15 minute.
Calificativul se acordă pe baza descriptorilor de performanţă de mai jos.

Nota 5 Nota 7 Nota 9 Nota 10

Rezolvă patru dintre 
exerciţiile de la a, 
având cel mult o 
greşeală de calcul. 
Transpune corect în 
simboluri matematice 
enunţul de la b şi 
efectuează parţial 
calcule corecte.

Rezolvă corect itemul 
a, având cel mult două 
greşeli care pot fi puse 
pe seama efortului de 
concentrare. Rezolvă 
corect itemii b şi c. 

Rezolvă corect itemii a, 
b, c şi d, având cel mult 
două greşeli care pot fi 
puse pe seama efortului 
de concentrare.

Rezolvă fără greşeală 
itemii a, b, c şi d.

43 I. Neacşu şi al., Evaluarea curentă şi examenele, Editura Aramis, 1996, pag.10.
44 A. Stoica (coord.), Evaluarea curentă şi examenele. Editura ProGnosis, 2001, pag. 80.
45 Din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (Învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 
2005, pag. 46.
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Testele de fixare 46 urmăresc confirmarea atingerii nivelului minimal al obiectivelor programei 
şcolare. Acestea cuprind itemi de nivel minimal, organizaţi într-un test care acoperă complet fiecare 
unitate tematică. Evaluarea rezultatelor elevului la aceste probe se face prin certificarea „admis-respins“. 
Aceasta înseamnă că se consideră că elevul a dobândit cunoştinţele de bază vizate de testul respectiv dacă 
a rezolvat satisfăcător toate sarcinile testului.

Tabelul următor oferă o listă de itemi pentru un test de fixare la tema estimări şi aproximări 
(clasa a VI-a).

46 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (Învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 2005, 
pag. 47.
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Testele de sinteză pentru evaluarea sumativă cuprind itemi cu diferite grade de dificultate şi 
reflectă conţinuturi parcurse într-o perioadă mai mare de timp. 

Un exemplu de astfel de test este teza semestrială. Pentru elevii cu rămâneri în urmă, este indicat să 
fie propuse probleme cu grad scăzut de dificultate.

În administrarea probelor scrise:
Corelaţi proba scrisă cu obiectivele pe care vreţi să le verificaţi.• 
Formulaţi cât mai clar, fără ambiguităţi, cerinţele problemelor.• 
Detaliaţi enunţurile prin intermediul unor întrebări ajutătoare.• 
Precizaţi punctajul şi cereţi elevilor să se autoevalueze.• 
Acordaţi suficient timp pentru finalizarea lucrării.• 

8.7. Cum întocmim şi notăm probele de evaluare?47

În administrarea şi corectarea testelor este indicat să aveţi în vedere câteva reguli, enumerate în 
continuare.

Acordaţi pentru un test o perioadă de timp suficientă pentru ca majoritatea elevilor clasei să poată 
finaliza lucrarea înainte de expirarea timpului.

Dacă optaţi pentru notarea analitică a testului (prin punctaj acordat fiecărui item), fixaţi scala de 
notare astfel încât orice notă de la 1 la 10 să poată fi, în principiu, obţinută. Pentru itemii subiectivi (cu 
răspuns deschis), luaţi în calcul diverse variante de răspuns la întocmirea baremului. Utilizaţi o scală de 
notare unitară. Nu diferenţiaţi punctajul unor probleme după percepţiile pe care le aveţi asupra nivelului 
lor de dificultate; probleme diferite sunt percepute diferit de rezolvitori diferiţi. De exemplu, nu notaţi mai 
puţin problemele mai grele – în acest fel, dezavantajaţi elevii performanţi! 

Un test este bine întocmit dacă: 
este adaptat nivelului de achiziţii al elevilor clasei;• 
răspunde obiectivelor vizate pe parcursul unităţii de învăţare evaluate; • 
are o scală de notare echilibrată.• 

Puteţi verifica dacă testul a fost bine întocmit reprezentând frecvenţa notelor obţinute de întreaga 
clasă: diagrama obţinută trebuie să aibă alura curbei lui Gauss, cu zona de maximă frecvenţă în jurul notei 7.

Dacă optaţi pentru notarea holistică (globală), nu uitaţi că aceasta are semnificaţie numai prin 
compararea lucrărilor. În urma comparării, se structurează în mod natural criterii de acordare a notei. De 
aceea, în acest caz, recomandăm următoarea secvenţialitate: 

corectaţi lucrările fără a le evalua prin punctaj;• 
comparaţi lucrările şi ierarhizaţi-le în funcţie de nivelul general al rezultatelor elevilor;• 
fixaţi categoriile de notare;• 
comparaţi din nou lucrările incluse în aceeaşi categorie;• 
efectuaţi eventuale modificări de încadrare;• 
acordaţi nota.• 

Acordaţi punctaj chiar şi pentru încercările nereuşite de rezolvare a unei probleme. De exemplu, 
identificarea ipotezei şi concluziei, realizarea unui desen, enunţarea unei reguli de calcul sau a unei 
teoreme care au legătură cu problema, trebuie să fie luate în seamă la acordarea notei. Creaţi tuturor 
elevilor sentimentul că le apreciaţi eforturile, indiferent de rezultatele obţinute de ei!

47 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (Învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 2005, 
pag. 49.
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8.8. Cum pregătim elevii pentru evaluarea prin probe scrise?48

În clasele terminale, activitatea de evaluare a elevului vizează în egală măsură progresul şcolar 
şi pregătirea pentru testările/ examenele naţionale. Pentru aceasta, este necesar ca profesorul să aibă în 
vedere:

Proiectarea unor teste de tipul celor propuse la examenele anterioare.• 
Proiectarea unor teste conţinând variate tipuri de itemi.• 
Pregătirea cognitivă şi afectivă a elevilor pentru susţinerea unui examen.• 
Aplicarea sistematică pe parcursul anului şcolar a tipurilor de teste menţionate anterior.• 
Analiza sistematică a rezultatelor obţinute.• 
Folosirea unor teste de autoevaluare ca o modalitate de conştientizare a elevului asupra • 
progreselor sale şcolare.

Deşi apar frecvent în procesul didactic, o serie de situaţii contextuale legate de evaluare nu sunt 
abordate în mod explicit de către profesor în activitatea la clasă.

Prezentăm în continuare câteva sugestii menite să orienteze activitatea profesorului astfel încât 
acesta să-i ajute pe elevi să rezolve cu succes diferite tipuri de teste.

Dificultatea 
întâmpinată

Sugestii de remediere

Elevii nu sunt 
familiarizaţi 
cu forma testului 
cu modul de completare 
a răspunsului, 
cu utilizarea unor foi 
de răspuns. 

Daţi elevilor să exerseze rezolvarea a diferite tipuri de teste, cu tipuri variate 
de itemi. Pe parcursul clasei a VIII-a este necesar ca la capătul unei unităţi 
de învăţare, ca şi la sfârşit de capitol, elevii să fie verificaţi printr-un test 
cuprinzând itemi standard în forme variate.
Obişnuiţi-i pe elevi să utilizeze tehnica excluderii la itemii cu alegere 
multiplă.

Evaluarea prin teste îi 
poate face pe unii elevi 
să aibă impresia că 
trebuie să facă faţă unor 
cerinţe foarte înalte.

Încurajaţi-i pe elevi să privească testul doar ca un mod de a arăta ceea ce au 
învăţat.
Amintiţi-le elevilor să nu se necăjească dacă au întâlnit un item care nu le 
este familiar. Poate fi avantajos să sară peste acel item, să revină la el mai 
târziu, sau să încerce ghicirea soluţiei.

Elevii nu sunt pregătiţi 
mental şi/sau fizic 
pentru a fi testaţi.

Informaţi părinţii asupra condiţiilor testului. Încurajaţi-i pe părinţi să creeze 
copiilor o atmosferă de calm şi încredere în preajma testului şi să se asigure 
că aceştia s-au odihnit suficient.
Asiguraţi-vă că elevii au toate materialele necesare pentru test (creion, 
gumă, riglă etc.) 
Nu daţi impresia că testul este mai important decât este în realitate. În 
această situaţie, elevii devin mult mai anxioşi şi stresaţi.

Mulţi elevi săvârşesc 
greşelile tipice.

Analizaţi în mod continuu în clasă greşelile elevilor. Comentaţi aceste 
greşeli, atenţionaţi asupra condiţiilor de apariţie a lor şi asupra căilor de 
remediere. 
Atenţie! Nu culpabilizaţi elevii în cadrul acestor discuţii. Propuneţi 
sistematic elevilor exerciţii-capcană, în care trebuie identificată greşeala. 

Limbajul sau 
vocabularul unui test 
standardizat pot crea 
elevilor dificultăţi.

Folosiţi forme variate de exprimare pentru a reda o anumită sintagmă sau un 
anumit concept. Formulaţi periodic întrebările unor teste în limbaj standard, 
dar şi în limbaj uzual.

48 M. Singer, C. Voica, Învăţarea matematicii. Elemente de didactică aplicată pentru clasa a VIII-a. Editura Sigma, 
2002, pag. 33-34.
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8.9. Cum folosim eficient tema pentru acasă?49

Tema pentru acasă reprezintă o modalitate de exersare prin activitate individuală a deprinderilor 
dobândite în timpul activităţii în şcoală. În alcătuirea temei, sunt utile următoarele repere:

Corelaţi tema cu obiectivele urmărite în lecţie. Tema trebuie să fie percepută ca o continuare a activităţii • 
din clasă. 
Adaptaţi tema nivelului de vârstă, posibilităţilor de înţelegere şi interesului elevilor. Gândiţi-vă că • 
atunci când primesc tema, elevii ar trebui să exclame: „E o provocare!“ sau „E uşor!“ şi nu „Aoleu!“
Folosiţi teme diferenţiate, astfel ca orice elev al clasei să poată aborda, la nivelul achiziţiilor sale, • 
sarcini de lucru cuprinse în lecţie.
Diversificaţi cerinţele; de exemplu: propuneţi redactarea sau explicarea în scris a unei probleme • 
rezolvate în clasă; cereţi elevilor să completeze un enunţ dat, să formuleze ipoteze când concluzia este 
dată; solicitaţi elevilor să propună probleme în condiţii date, să analizeze consecinţe care decurg ca 
urmare a modificării ipotezelor unei probleme date. 
Încurajaţi elevii să caute mai multe rezolvări, să facă conexiuni şi generalizări.• 
Creaţi elevilor diferite surprize în propunerea temei. De exemplu, daţi ca temă: corectarea rezolvărilor • 
din tema unui coleg; evaluarea pe o scală de notare a temei unui coleg; o activitate care presupune 
decupaje şi colaje; o activitate care presupune explorarea unor proprietăţi prin considerarea unor 
cazuri particulare, eventual prin folosirea calculatorului, şi formularea unor generalizări; rezolvarea de 
probleme pe baza unei documentări suplimentare, dintr-o bibliografie precizată de către profesor.
Temele nonstandard (de exemplu, referatele) presupun o analiză specială, o planificare a timpului alocat • 
şi avertizarea elevilor asupra specificului şi obiectivelor urmărite.
Folosiţi metoda „rezolv şi corectez“ (în care fiecare elev, după ce a rezolvat propria temă, corectează • 
tema unui coleg, face comentarii asupra acesteia şi propune o notă) ca o modalitate de dinamizare a 
activităţii clasei.
Folosiţi diverse resurse în conceperea temei – culegeri de probleme, caiete de învăţare dirijată.• 
Ţineţi cont de tipurile de probleme care ar necesita verificarea în ora următoare. Aveţi în vedere faptul • 
că verificarea temei trebuie să se facă succint, acoperind în acelaşi timp principalele obiective ale lecţiei 
parcurse. 
Ţineţi cont de principiul: „ceea ce nu se verifică, nu se face!“.• 
Nu propuneţi teme în vacanţe; daţi eventual, pentru perioada vacanţei, teme de reflecţie sau propuneţi • 
un proiect. 
Periodic, verificaţi tema pentru acasă prin corectarea efectivă a acesteia, în afara orelor de curs. Marcaţi • 
cât mai vizibil în caietul elevilor zona pe care aţi corectat-o. 
Alternaţi temele „pentru a doua zi“ cu teme date pe o perioadă mai lungă de timp.• 
La sfârşitul fiecărei unităţi de învăţare, propuneţi ca temă pentru acasă 1-2 probleme de sinteză, care • 
acoperă cât mai multe dintre noţiunile specifice unităţii de învăţare parcurse. Este important să fie 
reunite în cadrul aceleiaşi probleme cât mai multe din noţiunile studiate, pentru a realiza o relaţionare 
imediată a lor.
Înainte de penalizarea elevului pentru nerealizarea temei, analizaţi cu obiectivitate cauzele. Oferiţi • 
elevilor o a doua şansă, dar reacţionaţi prompt atunci când constataţi încercarea de a trişa.
Pe parcursul claselor terminale (a VIII-a sau a X-a), relativ frecvent în semestrul I, dar săptămânal • 
în semestrul al II-lea, propuneţi o parte a temei pentru acasă cu exerciţii de tipul itemilor din teste 
standardizate. Acoperiţi, în cadrul acestei teme, cât mai multe tipuri de itemi.

8.10. Ce metode complementare de evaluare putem aplica?50

Evaluarea prin intermediul investigaţiei 
Investigaţia poate implica strict domeniul matematic sau poate presupune activităţi cros-curriculare. 

Câteva exemple de investigaţii care se pot desfăşura la nivelul clasei a V-a sunt descrise succint în 
continuare. Profesorul poate organiza şi alte astfel de activităţi, cu scopul de a implica elevii în explorarea 

49 M. Singer, C. Voica, Învăţarea matematicii. Elemente de didactică aplicată pentru clasa a VIII-a. Editura Sigma, 
2002, pag. 26-27.
50 Această secţiune este preluată integral din: M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică 
(Învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 2005
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conceptelor matematice şi a aplicaţiilor lor.
Ca metodă de evaluare, investigaţia oferă informaţii despre capacitatea elevului de: 

a identifica şi a defini o problemă;• 
a construi un plan simplu de abordare a problemei;• 
a colecta şi a înregistra informaţia necesară;• 
a organiza informaţia şi a căuta elemente invariante;• 
a continua demersurile de investigare căutând noi informaţii;• 
a discuta, a analiza, a explica rezultatele obţinute.• 

Exemplu: în secţiunea 6.6., exemplul 2 (pag. 50), am descris o investigaţie privind Explorarea 
proprietăţilor de divizibilitate a numerelor naturale la clasa a V-a. Prezentăm aici modul de evaluare a acestei 
investigaţii.

Procedura de apreciere: Evaluarea investigaţiei se face holistic, ţinând cont de claritarea prezentării şi 
a argumentării, precum şi de gradul de finalizare a sarcinii, după cum urmează: 

Nota 5 Nota 7 Nota 9 Nota 10

Elevul completează 
dreptunghiurile 
corespunzătoare 
numerelor de la 1 la 20, 
având câteva greşeli, 
pe care reuşeşte să le 
corecteze cu ajutorul 
profesorului.
Sesizează, cu ezitări, 
o legătură simplă 
între numărul de 
dreptunghiuri şi factorii 
din descompunerea 
numărului reprezentând 
aria. 

Elevul prezintă o 
investigaţie făcută cel 
puţin pentru numerele 
de la 1 la 50. 
Formulează în limbaj 
simplu concluziile 
obţinute, fără a explica 
toate conexiunile.

Elevul desfăşoară 
întreaga investigaţie 
propusă.
Formulează în limbaj 
simplu concluziile 
obţinute, explicând 
sumar conexiunile.

Elevul desfăşoară 
întreaga investigaţie 
propusă.
Prezintă într-o 
formă clară şi 
concisă rezultatele 
observaţiilor, recurgând 
la scheme şi tabele 
şi formulând cele 
mai multe consecinţe 
deductibile din 
investigaţia făcută.

Utilizarea referatelor în evaluare
Referatul este o lucrare elaborată de unul sau mai mulţi elevi pe o temă dată şi cu ajutorul unei 

bibliografii prestabilite. Referatul prezintă avantajul implicării elevului în consultarea bibliografiei pentru 
înţelegerea şi aprofundarea unor noţiuni noi sau insuficient abordate la clasă.

Propuneţi referate unor echipe de elevi care colaborează bine între ei. • 
Stabiliţi împreună cu elevii bibliografia şi etapele de lucru.• 
Rezervaţi timp suficient pentru prezentarea referatelor în cadrul clasei. Comunicaţi de la început cât • 
timp acordaţi pentru fiecare prezentare.
Lăsaţi elevii să îşi organizeze singuri prezentările. Încurajaţi prezentarea în echipă.• 
Evaluaţi: calitatea informaţiei, claritatea expunerii, modul de cooperare în elaborarea şi prezentarea • 
referatului, impactul acestuia asupra celorlalţi elevi.
Cereţi elevilor să formuleze aprecieri sau critici asupra referatelor prezentate.• 

Autoevaluarea
Autoevaluarea la matematică permite dezvoltarea capacităţii de a reflecta critic asupra propriului 

mod de gândire şi de rezolvare a problemelor şi stimulează capacitatea de a gândi independent. 
Autoevaluarea oferă profesorului informaţii despre maturitatea de gândire a elevului, despre atitudinea 
elevului privind învăţarea matematicii, despre corelarea dintre opinia elevului faţă de propriile achiziţii şi 
o raportare obiectivă, despre raportul dintre aşteptările elevului şi cele ale profesorului, dintre criteriile de 
evaluare ale elevului şi cele ale profesorului.
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Autoevaluarea se poate desfăşura prin autoaprecierea modului de rezolvare a unei probe pe 
baza unei grile date, sau poate fi făcută cu ajutorul unor chestionare simple referitoare la o activitate 
independentă sau în grup. Un exemplu de chestionar este cel care urmează.

Chestionar
Completează spaţiile libere şi încercuieşte răspunsurile pe care le consideri potrivite.
1. În realizarea proiectului / temei / investigaţiei
  a) am lucrat singur;
  b) am lucrat în echipă.

2. Prin participarea la această activitate, am învăţat:
a) ....................................................... b) .......................................................
c) ....................................................... d) ........................................................

3. Activitatea în grup:
a) mi se pare interesantă;  b) îmi place mai mult decât cea individuală;
c) mă ajută să învăţ mai uşor;  d) nu este utilă;  e) este superficială.

4. Activitatea în grup s-a desfăşurat:
a) foarte bine;  b) bine;  c) satisfăcător;  d) rău;  e) foarte rău.

5. Dificultăţile acestei activităţi au fost legate de:
a) neînţelegeri între membrii grupului;  b) proasta repartizare a sarcinilor;
c) lipsa de participare a unora;  d) dorinţa de a-şi impune punctul de vedere a unora;
e) lipsa surselor de informare;  f) lipsa de timp.

6. În cadrul grupului, am desfăşurat următoarele activităţi:
a) ....................................................... b) .......................................................
c) ....................................................... d) ........................................................

7. Cred că activitatea mea la această temă poate fi apreciată prin calificativul:
a) foarte bine;  b) bine;  c) satisfăcător;  d) insuficient.

Evaluarea prin intermediul proiectului
În secţiunea 6.7., exemplul 2 (pag. 53), am prezentat modul de organizare a activităţilor prntru un 

proiect cu titlul La poştă. Prezentăm în continuare procedura de apreciere a acestui proiect.
Evaluarea cuprinde două faze: evaluarea activităţii desfăşurate de copii pe parcursul derulării 

proiectului şi evaluarea produsului final. Evaluarea se face, de regulă, global pentru toţi membrii unei 
grupe, ţinând cont de nivelul de implicare a grupei în desfăşurarea activităţii, de metodele de lucru 
utilizate, de claritarea prezentării şi a argumentării folosite în rapoartele parţiale şi finale, precum şi de 
gradul de finalizare a sarcinii, după cum urmează:

Nota 5 Nota 7 Nota 9 Nota 10

Echipa solicită sau 
manifestă necesitatea să 
fie dirijată îndeaproape de 
către profesor. 
Utilizează în rezolvarea 
unor probleme numai 
datele obţinute în cadrul 
grupei şi restrânge 
comparaţiile la aceste 
date. 
Sesizează, cu ajutorul 
profesorului, legături 
simple între date.

Echipa contribuie 
cu soluţii teoretice/ 
practice la toate etapele 
proiectului. 
Formulează în limbaj 
simplu concluziile 
obţinute, fără a explica 
toate conexiunile. 
Membrii echipei 
argumentează parţial 
punctele de vedere pe 
care le susţin.

Echipa desfăşoară o 
activitate susţinută pe 
toată perioada derulării 
proiectului. Propune şi 
rezolvă probleme variate. 
Prezintă într-o formă 
clară şi concisă rezultatele 
observaţiilor, recurgând la 
scheme şi tabele. 
Membrii echipei susţin şi 
argumentează convingător 
propriile puncte de 
vedere.

Se poate acorda pentru 
membrii echipei care a 
participat activ la toate 
etapele proiectului, 
contribuind cu soluţii 
variate la rezolvarea unor 
probleme practice şi 
elaborând un produs final 
original.
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În cazul în care grupa nu se comportă omogen, se pot acorda calificative diferite membrilor unei 
grupe. Produsele rezultate în urma elaborării acestui proiect pot fi incluse în portofoliul fiecărui elev.

Evaluaţi atât calitatea proiectului (având în vedere adecvarea la temă, completitudinea, structurarea, 
semnificaţia datelor, creativitatea), cât şi calitatea activităţii elevilor (având în vedere documentarea, 
modul de comunicare, calitatea rezultatelor). 

Utilizarea portofoliului în evaluare
Portofoliul se constituie într-un dosar al activităţii elevului; portofoliul oferă o imagine asupra 

progresului în achiziţia de cunoştinţe şi capacităţi a elevului, asupra nivelului lui de înţelegere a 
matematicii, asupra atitudinilor lui faţă de matematică, toate acestea înregistrate într-o anumită unitate de 
timp, stabilită de profesor (câteva săptămâni, un semestru, un an şcolar, o treaptă de învăţământ). 

Un portofoliu include rezultatele a diferite activităţi desfăşurate de elev de-a lungul etapei stabilite 
pentru acest tip de evaluare. Astfel de rezultate incluse în portofoliu pot fi: 

descrierea scrisă a unor investigaţii;• 
descrierea sau analiza unor situaţii–problemă;• 
răspunsuri la anumite probleme sau întrebări date ca temă într-un interval de timp mai lung;• 
rezultatele unei activităţi desfăşurate cu ajutorul calculatorului electronic;• 
lucrări elaborate de elev individual sau în grup (rapoarte, investigaţii, proiecte, rezultatele unor • 
probe de evaluare curentă şi/sau sumativă) pe care profesorul sau, în unele cazuri, elevul, le 
consideră semnificative pentru a face parte din portofoliu, cu precizarea motivelor care au 
determinat alegerea lor în componenţa acestuia;
un scurt raport, făcut din perspectivă proprie, asupra a ceea ce a învăţat în perioada evaluată;• 
scurtă prezentare făcută de către elev asupra impresiilor, părerilor, atitudinilor proprii faţă de • 
matematică.

Portofoliul poate cuprinde: selecţii din temele pentru acasă, redactări ale unor rezolvări, notiţe de 
clasă, comentarii ale unor probleme, enunţuri de probleme propuse de elev pornind de la o temă dată, 
lucrări de control, referate, calendarul sau proiectul unor activităţi independente. 

În măsura în care selecţia este făcută de către elevi, portofoliul are avantajul participării efective a 
celui evaluat în procesul de evaluare.

Implicaţi elevii în decizia asupra proiectării/conţinutului portofoliului.• 
Nu urmăriţi doar notarea elevilor prin intermediul portofoliului ci, mai ales, antrenarea lor în • 
autoevaluarea întregii activităţi.
Stabiliţi criterii clare de evaluare a portofoliului, înainte de lansarea acestuia.• 
Concepeţi portofolii centrate pe un anume tip de competenţă – de exemplu: dezvoltarea capacităţii • 
de a comunica utilizând limbajul matematic.
Cereţi elevilor să includă în portofoliu un blazon care îl reprezintă, exprimat printr-un desen sau • 
o sintagmă. În acest fel, îi stimulaţi să îşi exprime propriile interese, preocupări, afinităţi şi să se 
implice afectiv în alcătuirea portofoliului. Încă o dată, subliniem că scopul evaluării curente nu este 
catalogarea elevului prin notă, ci stimularea progresului acestuia în învăţare.

Evaluarea prin portofoliu oferă:
evidenţa cronologică şi ritmică a rezultatelor;• 
evidenţa schimbărilor intervenite în nivelul de formare–dezvoltare a competenţelor elevului de-a • 
lungul unei perioade mai mari de timp;
posibilitatea elevului de a-şi autoevalua şi selecta rezultatele propriei activităţi.• 

Pe baza informaţiilor cuprinse în portofoliu, profesorul poate formula concluzii privitoare la 
aprecierea progresului şcolar global înregistrat în evoluţia elevului în perioada de timp stabilită pentru 
acest tip de evaluare.
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8.11. Cum putem folosi evaluarea pentru îmbunătăţirea  
 performanţelor elevilor?

Evaluarea trebuie să contribuie la motivarea activităţii elevului şi să furnizeze profesorului diagnoze 
şi prognoze asupra activităţii didactice. Recomandăm în continuare câteva modalităţi prin care evaluarea 
poate contribui la îmbunătăţirea performanţelor elevilor:

Aplicaţi metode şi instrumente cât mai variate de evaluare. Anterior, explicaţi elevilor aceste • 
metode şi simulaţi evaluarea prin câteva exemple. 

Analizaţi rezultatele testelor, discutând metodele posibile de rezolvare, greşelile tipice, • 
modalitatea de acordare a notelor. 

Dacă rezultatele unui test nu sunt conforme cu aşteptările dumneavoastră sau ale elevilor, • 
repetaţi testul într-o formă echivalentă la un interval scurt de timp şi fixaţi nota finală prin medie 
ponderată. În acest fel, puteţi verifica fidelitatea testului şi acordaţi elevilor posibilitatea unei a 
doua şanse. 

Alternaţi metodele de evaluare spontane (examinare orală, lucrări neanunţate) cu metode • 
planificate. Nu faceţi publică o regulă de succesiune a elevilor pentru examinarea orală!

Folosiţi metoda observării sistematice pe o perioadă mai mare de timp pentru a impulsiona • 
activitatea elevilor.

Încurajaţi elevii să vorbească despre activitatea pe care o desfăşoară. Întrebaţi-i de ce au luat • 
o anumită decizie în rezolvare. Adresaţi-le întrebări care să-i facă să gândească, să prezinte un 
raţionament. în acest mod puteţi descoperi unde s-a produs neînţelegerea.

8.12. Cum putem remedia erorile frecvente?51

Observarea sistematică permite depistarea erorilor pe care elevii le fac în mod frecvent. Este util să 
anticipăm erorile frecvente pentru a avea deja conturate modalităţi de remediere. Indiferent de modul în 
care procedaţi, este util ca, în analiza erorilor, să construiţi exemple şi contraexemple şi să stimulaţi elevii 
să facă ei înşişi astfel de propuneri. În acest fel, determinaţi o atitudine critică şi reticentă a elevilor faţă 
de propriile afirmaţii şi îi obişnuiţi să îşi corecteze singuri greşelile. În continuare, exemplificăm câteva 
greşeli tipice pentru clasa a VIII-a şi propunem modalităţi de remediere a acestora.

Tema Greşeli posibile Modalităţi de remediere

Reguli de 
calcul pentru 
puteri şi 
radicali

Introducerea sau scoaterea 
factorilor de sub radical fără 
a ţine seama de semnul lor

Prezentaţi exerciţii cu „rezolvare“ greşită şi concluzie 
evident falsă şi identificaţi greşeala împreună cu elevii.

Puneţi elevii să propună colegilor exerciţii de acest tip.

Extrapolarea eronată a 
unor reguli , de exemplu: 
(a+b)2=a2+b2, a2+a3=a5.

Propuneţi contraexemple în care ambii membri se 
calculează uşor. Cereţi elevilor să propună şi ei astfel 
de contraexemple.

Atenţie! Fixarea insuficientă a acestor reguli produce 
neînţelegerea aplicaţiilor ulterioare.

51 M. Singer, C. Voica, Recuperarea rămânerii în urmă la matematică (învăţământ gimnazial). MEC, CEDU, 2005
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Operaţii cu 
numere reale

Determinarea incorectă 
a semnului sumei sau 
diferenţei

Propuneţi adunări şi scăderi cu numere mici. Trasaţi pe 
tablă o axă şi mimaţi reprezentarea sumei. 

Insistaţi asupra legăturii dintre modulele numerelor şi 
poziţionarea vârfului compasului în raport cu originea. 
Pentru diferenţă, insistaţi asupra faptului că scăderea se 
exprimă prin adunarea cu opusul 

Calculul greşit al sumelor în 
care apar radicali diferiţi

Reveniţi asupra regulilor de calcul pentru puteri şi 
radicali.

Argumentaţi geometric faptul că, în general,

(De exemplu, pentru a arăta că  putem 
folosi desenul de mai jos.)

Propuneţi elevilor să găsească alte configuraţii care 
ilustrează acelaşi tip de raţionament.

Ecuaţii 
reductibile la 
forma 

ax + b = 0 

Aplicarea unei operaţii 
numai într-unul dintre cei doi 
membri ai ecuaţiei

Cereţi elevilor să verifice în ecuaţia iniţială soluţia 
obţinută. Este preferabil să nu interveniţi imediat, 
ori de câte ori remarcaţi o greşeală de calcul; lăsaţi 
elevul să finalizeze sarcina de lucru, cereţi-i să facă 
verificarea şi să-şi descopere singur greşelile.

Înmulţirea în ambii membri 
cu un factor care se anulează

Propuneţi exerciţii cu „rezolvarea“ greşită şi răspuns 
aberant.

Propuneţi exerciţii în care înmulţirea cu o paranteză 
modifică natura rezultatului.

Corpuri 
geometrice

Reprezentări eronate ale 
corpurilor geometrice 

Confecţionaţi din carton piramide şi aşezaţi-le în 
diverse poziţii. Cereţi elevilor să le observe şi să le 
reprezinte prin desen.

Prezentaţi apoi desene ale unor corpuri geometrice şi 
cereţi elevilor să identifice corpurile respective.

Recurgeţi la jocul „Telefonul“.
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Pentru fiecare tip de greşeală, dintre cele prezentate mai înainte, propuneţi modalităţi de 
abordare a activităţii în clasă, care să conducă la prevenirea şi/ sau remedierea acestora.

Poziţii relative ale dreptelor şi planelor în spaţiu: extinderea prin analogie a definiţiei 1. 
paralelismului din plan (drepte paralele sunt drepte care nu se intersectează), la spaţiu. 
Poziţiile relative a două plane: considerarea unui punct nominalizat pe figură ca fiind 2. 
intersecţia a două plane.
Funcţii de forma f(x) = ax + b, definite pe intervale: completarea incorectă a tabelului 3. 
de valori; reprezentarea pe grafic a unor puncte care nu aparţin domeniului funcţiei 
respective, ci prelungirii ei la R.

Reflectaţi

Recitiţi Capitolul 8, 
apoi răspundeţi 
cu sinceritate!

Mi se pare interesant ...
Nu sunt de acord cu ...
Nu cred că m-am gândit vreodată la ...
Aş vrea să încerc ...

Bibliografie selectivă pentru acest capitol
Gardner, H., Mintea disciplinată, Editura Sigma, 2004. 
Manolescu, M., Evaluarea şcolară – un contract pedagogic, Editura Fundaţiei „Dimitrie Bolintineanu“, 2002
Meyer, G., De ce şi cum evaluăm?, Editura Polirom, 2000.
Neagu, M. (coord.), Ghid metodologic pentru aplicarea programelor de matematică primar-gimnaziu, CNC, 
Editura Aramis Print, 2001.
Păcurari, O. (coord.), Strategii didactice inovative, Centrul Educaţia 2000+, Editura Sigma, 2003
Singer, M., Voica, C., Învăţarea matematicii. Elemente de didactică aplicată pentru clasa a VIII-a. Ghidul 
profesorului, Editura Sigma, 2002.
Stoica, A. (coord.), Evaluarea curentă şi examenele. Ghid pentru profesori. Editura ProGnosis, 2001.
Stoica, A. (coord.), Criterii de notare pentru clasa a VIII-a, SNEE, Editura Sigma, 2004.
Niţă, C. (coord.), Ghid de evaluare la matematică, MEC, CNEE. (Lucrarea se găseşte la adresa: http://www.
edu.ro/index.php/articles/3912).
*** Ghid de evaluare pentru învăţământul primar, MEC, SNEE, 1999
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Glosar

A
activitate de învăţare ⇒ mod de organizare a activităţii în clasă, care integrează strategii didactice 

adecvate contextelor variate de învăţare ·
actualizare ⇒ amintirea noţiunilor de bază şi a comportamentelor operatorii necesare pentru 

înţelegerea şi prelucrarea noului conţinut · 
autoevaluarea ⇒ permite dezvoltarea capacităţii de a reflecta critic asupra propriului mod de 

gândire şi de rezolvare a problemelor şi stimulează capacitatea de a gândi independent

B
brainstorming ⇒ sau asaltul de idei, reprezintă formularea a cât mai multor idei – oricât de 

fanteziste ar putea părea acestea – ca răspuns la o situaţie enunţată

C
competenţe ⇒ ansambluri structurate de cunoştinţe şi deprinderi dobândite prin învăţare, care 

permit identificarea şi rezolvarea unor probleme specifice, în contexte diverse
conceptualizare ⇒ înseamnă descrierea şi (sau) definirea noţiunilor noi

D
discuţia ⇒ schimb organizat de informaţii şi de idei, de impresii şi de păreri, de critici şi de 

propuneri în jurul unei teme sau chestiuni determinate în scopul examinării şi clarificării în comun 
a unor noţiuni şi idei, al consolidării şi sistematizării datelor şi conceptelor, al explorării unor analogii, 
similitudini şi diferenţe, al soluţionării unor probleme care comportă alternative

E
evaluarea cu rol diagnostic ⇒ vizează stabilirea unui diagnostic asupra achiziţiilor dobândite de 

către elev prin învăţare

I
inteligenţe multiple ⇒ teorie dezvoltată de H.Gardner, care a pus în evidenţă existenţa unor tipuri 

diferite de inteligenţe
item ⇒ sarcina de lucru + formatul acesteia + răspunsul aşteptat
învăţarea activă ⇒ situaţiile în care elevi devin co-participanţi la propria formare
investigaţia ⇒ explorarea unor concepte matematice necunoscute utilizând metode, tehnici, 

concepte cunoscute; presupune atât rezolvarea de probleme cât şi crearea de probleme.

J
justificări experimentale ⇒ utilizarea unor experimente ce pot crea convingeri matematice

L
lecţie ⇒ componentă operaţională pe termen scurt a unităţii de învăţare
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M
matricea de structurare a competenţelor ⇒ grupează obiectivele programei pe niveluri de 

complexitate, în funcţie de domeniile majore ale matematicii din învăţământul obligatoriu
metoda grafică ⇒ metodă de argumentare prin desene sau scheme a unor probleme, din domenii 

diverse
metode de învăţare ⇒ scheme de acţiune identificate de teoriile învăţării aplicate conţinuturilor 

disciplinei studiate şi reprezintă acţiuni interiorizate de elev
motivaţie ⇒ un ansamblu de forţe ce incită individul să adopte o conduită particulară
mozaicul ⇒ metodă care presupune învăţarea prin cooperare la nivelul unui grup şi predarea 

achiziţiilor dobândite de către fiecare membru al grupului unui alt grup

N
notarea analitică ⇒ notare prin punctaj acordat fiecărui item
notarea holistică ⇒ metodă de notare globală, prin compararea lucrărilor

O
obiectiv cadru ⇒ obiectiv cu grad ridicat de generalitate şi complexitate, care se referă la formarea 

unor capacităţi şi atitudini generate de specificul disciplinei, pe parcursul mai multor ani de studiu
obiectiv de referinţă ⇒ specifică rezultatele aşteptate ale învăţării şi urmăresc progresia în formarea 

de capacităţi şi achiziţia de cunoştinţe ale elevului de la un an de studiu la altul

P
portofoliul ⇒ se constituie într-un dosar al activităţii elevului şi oferă o imagine asupra progresului 

în achiziţia de cunoştinţe şi capacităţi a elevului
problematizare ⇒ înseamnă oferirea unui pretext-problemă motivant
profilul de formare ⇒ componentă a Curriculumului naţional, ce descrie aşteptările faţă de 

absolvenţii învăţământului obligatoriu
planificarea calendaristică orientativă⇒ document administrativ, care asociază elemente ale 

programei cu alocarea de timp considerată optimă, pe parcursul unui an şcolar
programa şcolară ⇒ stabileşte obiectivele-cadru şi obiectivele de referinţă vizate la nivelul fiecărui 

an de studiu, precizează unităţile de conţinut şi propune activităţi de învăţare
proiectul ⇒ realizarea unui produs, ca urmare a colectării şi prelucrării unor date referitoare la o 

temă anterior fixată
puncte de acces ⇒ situaţii de învăţare organizate astfel încât să valorifice diferite tipuri de 

inteligenţe şi să faciliteze învăţarea

R
referatul ⇒ este o lucrare elaborată de unul sau mai mulţi elevi pe o temă dată şi cu ajutorul unei 

bibliografii prestabilite
resurse ⇒ cuprind elementele care asigură cadrul necesar bunei desfăşurări a activităţilor de 

învăţare: proceduri, materiale, timp etc.
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S
situaţie-problemă⇒ situaţie nouă, care nu poate fi rezolvată folosind cunoştinţele anterioare
sarcină de lucru ⇒ precizarea cerinţelor, a modului de desfăşurare şi de evaluare a unei activităţi de 

învăţare
studiul de caz ⇒ metodă care presupune derularea de către elevi a unei cercetări similare experţilor 

din diversele domenii ale realităţii extraşcolare

T
tatonarea ⇒ găsirea soluţiei printr-un număr rezonabil de încercări sau calcule
tema pentru acasă ⇒ o modalitate de exersare prin activitate individuală a deprinderilor dobândite 

în timpul activităţii în şcoală
test ⇒ probă, materialul cu ajutorul căruia se efectuează acestă probă
transfer ⇒ interpretarea unor concluzii, generalizarea unor proprietăţi şi aplicarea modelelor în 

contexte noi, variate

U
unitate de învăţare ⇒ structură didactică deschisă şi flexibilă, care este coerentă în raport cu 

obiectivele de referinţă, are caracter unitar tematic, are desfăşurare continuă pe o perioadă de timp, 
operează prin intermediul unor modele de învăţare/predare, este finalizată prin evaluare sumativă

 


