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ADNOTARE 

Gasnaş Ala. Metodologia implementării Sistemelor de Management al Învăţării în procesul 

de studiu al Programării Orientate pe Obiecte. Teză de doctor în ştiinţe pedagogice. Chişinău, 2017. 

Structura tezei: introducere, trei capitole, concluzii generale şi recomandări, bibliografie din 176 

titluri, 16 anexe, 140 pagini de text de bază, 33 figuri, 34 tabele. Rezultatele obţinute sunt publicate în 10 

lucrări ştiinţifice.  

Cuvinte-cheie: proces didactic, programare orientată pe obiecte (POO), model pedagogic, Sistem 

de Management al Învăţării (SMÎ), tehnologii informaţionale, strategii interactive, instruire centrată pe 

student, competenţe POO.  

Domeniul de studiu: Ştiinţe pedagogice. Didactica informaticii.  

Scopul cercetării: fundamentarea teoretică şi elaborarea unui model pedagogic al procesului de 

studiu al Programării Orientate pe Obiecte prin intermediul Sistemelor de Management al Învăţării. 

Obiectivele cercetării: (1) Determinarea avantajelor оfеritе de Sistemele de Management al 

Învăţării şi argumentаrеа necesităţii implementării lor în procesul didactic universitar. (2) Precizarea 

Sistemelor de Management al Învăţării cu caracteristici optime pentru sistemul educaţional universitar. 

(3) Identificarea limbajului orientat pe obiecte adecvat studierii conceptului Programării Orientate pe 

Obiecte. (4) Elaborarea modelului pedagogic centrat pe utilizarea sistemelor de management al învăţării 

în procesul de studiu al POO. (5) Argumentarea ştiinţifico-metodologică a eficienţei utilizării modelului 

pedagogic în studierea Programării Orientate pe Obiecte. (6) Validarea prin experiment didactic a 

eficienţei modelului pedagogic elaborat. 

Noutatea şi originalitatea ştiinţifică a lucrării constă în: a) identificarea instrumentelor SMÎ 

pentru predarea-învăţarea-evaluarea Informaticii; b) elaborarea modelului pedagogic de studiu al 

Programării Orientate pe Obiecte prin intermediul SMÎ; c) elaborarea metodologiei de implementare al 

acestui model; d) proiectarea curriculumului la cursul Programarea Orientată pe Obiecte, adaptată la 

specificul utilizării SMÎ. 

Problema ştiinţifică soluționată constă în fundamentarea teoretico-praxiologică a eficientizării 

procesului de studiere a Programării Orientate pe Obiecte, prin elaborarea unui model pedagogic de 

predare-învăţare-evaluare în baza cursului universitar Programarea Orientată pe Obiecte, axat pe 

utilizarea Sistemelor de Management al Învăţării şi orientat spre formarea competenţei de Programare 

Orientată pe Obiecte la viitorii specialişti în informatică (inclusiv în domeniul Ştiinţe ale Educaţiei), 

având ca efect optimizarea procesului de formare a competenței  Programarea Orientată pe Obiecte. 

Valoarea aplicativă a lucrării rezultă din metodologia elaborată şi posibilitatea implementării ei 

în cadrul cursului universitar POO prin aplicarea SMÎ, în scopul formării competenţei POO la specialiştii 

în informatică şi în domeniul ŞE. 

 Implementarea rezultatelor ştiinţifice: metodologia elaborată este utilizată în predarea cursului 

universitar POO în cadrul Facultăţii Fizică, Matematică şi Tehnologii Informaţionale a Universităţii de 

Stat din Tiraspol.  
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АННОТАЦИЯ 

Гаснаш Ала. Методология внедрения Систем Управления Обучением в процессе 

изучения Объектно-Ориентированного Программирования. Диссертация доктора 

педагогических наук. Кишинэу, 2017.      

Структура диссертации: введение, три главы, выводы, библиография из 176 

наименований, 16 приложений, 140 страниц основного текста, 33 рисунка, 34 таблицы. Результаты 

исследования опубликованы в 10 научных работ. 

Ключевые слова: образовательный процесс, объектно-ориентированное 

программирование (ООП), педагогическая модель, системы управления обучением (СУО), 

информационные технологии, интерактивные стратегии, навыки ООП. 

Область исследования: Педагогика. Дидактика информатики.  

Цель исследования: Теоретическое обоснование и разработка педагогической модели процесса 

oбучения oбъектно-oриентированного программирования с помощью систем управления 

обучением.  

Задачи исследования: 1) Определить преимущества СУО и обосновать необходимость их 

внедрения в высшей образовательной практике; 2) Выявить СУО с наилучшими характеристиками 

для последующего внедрения в систему высшего образования; 3) Oпределение наилучшего ОО 

языка для изучения объектно-ориентированной концепции. 4) Разработать педагогическую 

модель, основанную на внедрение СУО в процессе обучения дисциплины ООП; 5) Научно-

методологически обосновать использование разработанной педагогической модели для изучения 

дисциплины ООП в ВУЗе; 6) Экспериментально апробировать эффективность разработанной 

педагогической модели в процессе педагогического эксперимента.  

Научная новизна работы: a) определение инструментов СУО использованные для 

обучения информатики; б) разработка педагогической модели для изучения дисциплины ООП 

путем внедрения СУО; в) разработка методологии для реализации этой модели. г) разработка 

учебного плана для дисциплины ООП, адаптированной к специфике использования СУО. 

Главная решенная проблема заключается в теоретически-праксиологическом 

обосновании эффективности процесса обучения объектно-ориентированному программированию 

путем разработки педагогической модели обучения, на основе университетского курса ООП, 

сосредоточенной на использование СУО и направленной на создание компетенции ООП для 

будущих программистов (в том числе для будущих специалистов в области образовательных наук 

(ОН)), с целью оптимизации процесса формирования компетенций ООП. 

Теоретическая и практическая значимость исследования состоит из разработанной 

методологии и возможности внедрения в обучении  дисциплины ООП с применением систем 

СУО, с целью создания компетенции ООП для будущих программистов и будущих специалистов 

в области ОН. 

Внедрение результатов исследования: разработанная методология используется в 

преподавании дисциплины ООП на факультете Физики, Математики и Вычислительной Техники 

Тираспольского Государственного Университета (г. Кишинэу). 
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ANNOTATION 

Gasnaş Ala. Methodology of implementation of Learning Management Systems in the 

process of study of Object-Oriented Programming. Doctoral thesis in pedagogical sciences. 

Chisinau, 2017.     

Thesis structure: introduction, three chapters, general conclusions and recommendations, 

bibliography of 176 titles, 16 annexes, 140 pages of basic text, 33 figures, 34 tables. The results 

obtained are published in 10 scientific papers. 

Key words: didactic process, object-oriented programming (OOP), pedagogical model, 

learning management systems (LMS), information technologies, interactive strategies, training 

priorities, OOP skills. 

Field of study: Pedagogical Sciences. Didactics of Informatics. 

Aim of the research: Theoretical foundation and development of pedagogical model for 

study process of the object-oriented programming through LMS.  

Objectives of the research: (1) Determination of advantages deriving from the LMS and 

argumentation of the necessity for their implementation in the academic didactic process; (2) 

Specification of LMS with the most conforming characteristics of the university education system; 

(3) Identification of object-oriented language appropriate to study of the concept of object-oriented 

programming; (4) Development of the pedagogical model centered on the implementation of the 

LMS in the didactic process at the OOP discipline; (5) The scientific-methodological argumentation 

of the efficiency of using the pedagogical model in studying the OOP discipline; (6) Validation by 

pedagogical experiment of the efficiency of the elaborated pedagogical model. 

The scientific novelty and originality of the research consists in: a) identifying the 

methods of using LMS in teaching-learning-evaluation of informatics; b) elaboration of the 

pedagogical model for studying the OOP university by implementing the LMS; c) elaboration of the 

methodology for the implementation of this model; d) elaboration of the curriculum in OOP course, 

adapted to the specifics of the use of LMS. 

The solved scientific problem consists in the theoretical-praxiological substantiation of the 

efficiency of the process of study of the course Object Oriented Programming by developing a 

teaching-learning-evaluation pedagogical model based on the POO university course focused on the 

use of LMS, oriented towards the formation of the OOP's competence to future specialists in 

computer science (including in the field of Education Sciences (ES)), which effect is optimizing the 

Object-Oriented Programming competency. 

The practical value of the research results from the elaborated methodology and the 

possibility of its integration within the OOP university course through the implementation of the 

LMS in order to train the OOP for IT specialists and ES.  

Implementation of the scientific results: the elaborated methodology is used in the teaching 

of the OOP university course within the Faculty of Physics, Mathematics and Information 

Technologies at the State University of Tiraspol. 
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LISTA ABREVIERILOR 

CPOO   – competenţă de programare orientată pe obiecte 

DI   – design instrucţional  

ICS  – instruire centrată pe student  

ÎAD  – învăţare autodirijată 

ÎBÎ  – învăţare bazată pe întrebări 

ÎBP   – învăţare bazată pe problemă  

ÎBPr   – învăţare bazată pe proiect     

ÎD   – învăţământ la distanţă 

ÎM   – învăţământ mixt 

MFTI  – matematică, fizică şi tehnologii informaţionale 

Moodle  – Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment 

OO   – orientat pe obiecte  

POO   – Programare Orientată pe Obiecte 

SMÎ   – Sistem de Management al Învăţării 

SPSS   – Statistical Package for the Social Sciences (program statistic pentru ştiinţe 

sociale)  

ŞE   – ştiinţe ale educaţiei 

TI / (IT)  – tehnologii informaţionale / information technologies 

TIC   – tehnologii informaţionale şi de comunicaţie  

TOO   – tehnologie orientată pe obiecte 

UNESCO  – Organizaţia Naţiunilor Unite pentru Educaţie, Ştiinţă şi Cultură 

UPSC   – Universitatea Pedagogică de Stat Ion Creangă din Chişinău  

UST   – Universitatea de Stat din Tiraspol (cu sediul la Chişinău) 
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INTRODUCERE 

Actualitatea temei. Tehnologiile informaţionale şi de comunicaţie (TIC) au devenit, într-

un timp scurt, parte din elementele indispensabile ale societăţii moderne. Ţările dezvoltate 

consideră alfabetizarea TIC componentă esenţială a educaţiei, alături de citire, scriere şi 

numărare. 

Unul dintre obiectivele prioritare ale UNESCO [172] este promovarea accesului la cele 

mai bune tehnologii educaţionale, astfel încât generaţia tânără să fie capabilă să se integreze uşor 

în societatea modernă.  

Elementele esenţiale ale acestui obiectiv sunt:  

 menţinerea capacităţii de consiliere a guvernelor naţionale cu privire la utilizarea TIC 

în educaţie, ţinând cont de specificul local;  

 sprijinirea ţărilor în dezvoltarea propriilor programe şi materiale educaţionale;  

 stimularea alfabetizării, a formării iniţiale şi a învăţării continue (formale şi 

nonformale) de calitate pentru toţi şi la toate nivelurile.  

Strategia europeană în domeniul educaţiei şi formării profesionale ET 2020 [173] pune 

accent pe consolidarea sistemelor de formare profesională, pentru ca acestea să devină mai 

atractive, relevante, orientate spre carieră, inovative, accesibile şi flexibile, adaptate necesităţilor 

pieţei forţei de muncă.  

După cum se menţionează în Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014–2020 

Educaţia–2020 [174], în contextul viziunii de integrare europeană a Republicii Moldova, cadrul 

european al competenţelor-cheie trebuie incluse în strategiile şi politicile ţării. Astfel, Strategia 

naţională de dezvoltare a societăţii informaţionale Moldova Digitală 2020 [175] şi Programul 

naţional al securităţii cibernetice a Republicii Moldova [176] propun implementarea TIC în toate 

domeniile economice şi educaţionale din ţară. 

Una dintre direcţiile prioritare de informatizare a societăţii este informatizarea educaţiei. 

Acest proces presupune utilizarea metodelor şi mijloacelor TIC atât pentru intensificarea calităţii 

şi eficacităţii procesului instructiv-educativ, cât şi pentru dezvoltarea personală.   

Strategia ET 2020 are drept obiectiv referitor la e-Learning mobilizarea comunităţilor 

educaţionale şi culturale, precum şi a agenţilor din mediile economic şi social, cu scopul de a 

accelera schimbările din sistemele de formare iniţială şi formare continuă în contextul unei 

societăţi europene bazate pe cunoaştere. Acest deziderat constituie un pas important către 

realizarea conceptului de educaţie permanentă, bazat pe tehnologie. 
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În organizarea şi desfăşurarea formării iniţiale a specialiştilor din toate domeniile, un 

accent aparte este pus pe Sistemele de Management al Învăţării (SMÎ). SMÎ sunt medii de 

învăţare tehnologice care înglobează cursuri online şi oferă servicii sincrone şi asincrone 

cuprinzătoare, ce susţin învăţarea prin colaborare. 

În instituţiile de învăţământ superior, SMÎ încep să fie adoptate ca sisteme de gestionare a 

resurselor şi a activităţilor educaţionale. Colaborările dintre actorii procesului de instruire pot fi 

îmbunătăţite şi consolidate prin integrarea tehnologiilor educaţionale de ultimă generaţie în 

activităţile de învăţare. SMÎ, iniţial percepute ca accesorii simple de predare şi învăţare, devin 

instrumente vitale în procesul educaţional. 

Conform lui Arthur Recesso [3], o interfaţă bazată pe tehnologie foloseşte software, 

Internet sau alte tehnologii aferente calculatorului ca mijloc de: a) replicare a strategiilor 

eficiente de instruire; b) furnizare în mod interactiv a conţinutului; c) evaluare a învăţării.  

Schimbările pedagogice se produc destul de rapid şi de aceea sunt necesare SMÎ flexibile, 

adaptabile uşor la cerinţele didactice noi. Astfel, SMÎ moderne oferă instrumente pentru a sprijini 

învăţarea activă, fiind flexibile şi adaptabile la evoluţia cerinţelor pedagogice. 

Instrumentele TIC pun la dispoziţie sisteme pentru crearea unor medii de învăţare prin 

colaborare şi permit circuitul global al cunoştinţelor. 

Astfel, tehnologiile noi conțin instrumente care pot fi folosite pentru îmbunătăţirea 

procesului de predare-învăţare, iar SMÎ permit furnizarea diferitor tipuri de resurse educaţionale, 

precum şi interacţiunea în timp real dintre profesor şi student şi student-student. 

Actualitatea temei abordate în teză este determinată de faptul că instituţiile de învăţământ 

îşi pun problema de modificare a tehnologiilor didactice actuale, în vederea realizării unui proces 

educativ performant, astfel încât specialistul format să fie competitiv. În acest context, SMÎ au 

revoluţionat procesul didactic prin implementarea celor mai eficiente concepte moderne: 

centrarea educaţiei pe student; învăţarea prin colaborare; axarea pe competenţe şi finalităţi etc. 

Descrierea situaţiei în domeniul de cercetare şi identificarea problemelor de 

cercetare. Dezvoltarea sistemelor e-Learning a schimbat paradigma educaţională, deplasând 

accentul de la profesor spre student, modificând astfel rolul cadrului didactic din furnizor de 

informaţie în mentor. Instruirea centrată pe student (ICS) încurajează profesorii să optimizeze 

actul de predare-învăţare-evaluare, distribuind resursele la îndemâna celui instruit şi realizând 

activităţi prin intermediul tehnologiilor noi.  

Există mai multe cercetări privind îmbunătăţirea calităţii cursurilor de informatică cu 

ajutorul TIC. Astfel, E. Doberkat [55], F. Corbera [56], V.V. Riabov şi B.J. Higgs [57], X. Huan 

[58], M. Palumbo şi F. Verga [59], J. Ramos [60], S. Ozkam [61] au dezvoltat diferite produse-
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program pe baza tehnologiei Orientate pe Obiecte, pentru a sprijini conţinutul unui curs de bază 

pentru calculator: laboratoare virtuale pentru predarea cursurilor de informatică; materiale video 

în care se demonstrau paşii scrierii, compilării şi corectării unui program în limbaj C++. 

Cercetările lor au demonstrat eficienţa implementării sistemelor e-Learning în cadrul cursurilor 

de educaţie informatică. 

Cercetătorii R.L. Martens [41], R. Reiser [42], T.M. Duffy [43], C.A. Wolters [44], Th. 

Bastiaens şi R. Martens [45], J. Herrington şi R. Oliver [46] şi-au axat cercetarea pe modele de 

învăţare înglobate în SMÎ: învăţarea independentă, activă, autodirijată, învăţarea prin simulare şi 

muncă în echipe virtuale.  

E. Islas [50], E. Douglas şi Van Der Vyver [51], J.B. Arbaugh [53], R.B. Fich [54], J. 

Gilbert [55] au analizat dezvoltarea SMÎ-urilor din punctul de vedere al tehnologiei bazate pe 

componente de e-Learning şi au investigat abilităţile obţinute de studenţi în urma participării la 

cursurile unui SMÎ.  

Savanţii P.W. Pat şi M. Chan [64], F. Martin [63] au conchis că, folosind tehnologiile 

informaţionale şi strategia adecvată a schimbului de informaţie, calitatea şi cantitatea 

cunoştinţelor pot creşte în mod semnificativ. Din lucrările lor tragem concluzia că SMÎ au fost 

utile pentru dezvoltarea abilităţilor de folosire a calculatorului şi pentru creşterea 

competenţelor în domeniul informaticii.  

Xiaoli Huan [58] a atestat creşterea eficacităţii la cursurile de informatică online prin 

implementarea materialelor didactice video şi a instrumentelor de colaborare. 

Problema implementării SMÎ în sistemul educaţional a fost cercetată şi de către savanţii 

ruşi В.А. Красильникова [72], Д.С. Кобылкин [73], Ю.А. Гладышева [74], care au menţionat 

că stimularea creativităţii în pregătirea viitorilor specialişti poate fi realizată prin dezvoltarea de 

proiecte.  

Cercetătorii Н.И. Заводчикова şi У.В. Плясунова [75] analizează particularităţile 

metodelor de instruire prin folosirea SMÎ Moodle.  

Totodată, Ю.В. Позняк, А.С. Гаркун şi А.А. Царева [76] specifică avantajul utilizării 

SMÎ Moodle în păstrarea abordării individuale a învăţării şi posibilitatea organizării 

activităţilor de grup.  

Impactul utilizării instrumentelor TIC în predarea cursurilor de informatică a format 

obiectul de studiu al mai multor cercetători din Republica Moldova: A. Gremalschi [85], L. 

Chiriac [86], S. Gâncu [83], S. Corlat [81], A. Braicov [84], L. Mihălache [88], A. Globa [89], 

lucrările cărora au fost reflectate într-un şir de publicaţii ştiinţifico-didactice.  



12 

 

Disciplina Programarea Orientată pe Obiecte a fost introdusă în curriculumurile 

instituţiilor de învăţământ superior care pregătesc specialişti în domeniul Informaticii. În acelaşi 

timp, în literatura de specialitate sunt atestate un şir de dezacorduri privind caracterizarea POO. 

D.J. Armstrong [16] şi O. Nierstrasz [17] sugerează că nu există consens în ceea ce priveşte 

conceptele de bază ale POO. Alte studii au arătat că studenţii se confruntă cu diferite dificultăţi 

de învăţare a POO. Astfel, A. Fjuk, A. Karahasanovic şi J. Kaasboll [94], A. Fleury [95], N. 

Ragonis şi M. Ben-Ari [96], C. Schulte şi J. Niere [97], P. Luker [98] menţionează dificultăţile 

întâmpinate la înţelegerea conceptelor orientate pe obiecte şi a relaţiei dintre aceste concepte. 

Ca urmare a studierii literaturii de specialitate în domeniul POO, e-Learning şi a 

modalităţilor de implementare a SMÎ în universităţile de peste hotare şi în Republica Moldova, s-

a constatat importanţa utilizării SMÎ în procesul de studiere a disciplinei Programarea Orientată 

pe Obiecte. În acelaşi timp, au fost elucidate un şir de contradicţii:  

1) între dezvoltarea fulminantă a tehnologiilor din domeniul e-Learning şi implementarea 

insuficientă a acestora în procesul didactic;  

2) între posibilităţile oferite de tehnologiile TIC privind procesul de studiu prin 

implementarea SMÎ şi lipsa unor repere conceptuale şi praxiologice privind utilizarea acestora;  

3) între cerinţele existente pe piaţa muncii faţă de specialiştii în informatică (inclusiv în 

domeniul Ştiinţe ale Educaţiei) în raport cu abilitatea de programare şi nivelul de pregătire al 

studenţilor din universităţi la disciplina POO.  

Contradicţiile enumerate ne permit să formulăm următoarea problemă de cercetare: 

fundamentarea teoretico-praxiologică a eficientizării procesului de studiere a Programării 

Orientate pe Obiecte, prin elaborarea unui model pedagogic de predare-învăţare-evaluare în baza 

cursului universitar Programarea Orientată pe Obiecte, axat pe utilizarea Sistemelor de 

Management al Învăţării şi orientat spre formarea competenţei de Programare Orientată pe 

Obiecte la viitorii specialişti în informatică (inclusiv în domeniul Ştiinţe ale Educaţiei). 

Obiectul cercetării: eficientizarea formării competenţei POO prin implementarea SMÎ în 

procesul de studiu al Programării Orientate pe Obiecte. 

Scopul cercetării: fundamentarea teoretică şi elaborarea unui model pedagogic a 

procesului de studiu al Programării Orientate pe Obiecte prin intermediul SMÎ. 

Obiectivele cercetării: 

1. Determinarea avantajelor оfеritе de Sistemele de Management al Învăţării şi 

argumentаrеа necesităţii implementării lor în procesul didactic universitar. 

2. Precizarea Sistemelor de Management al Învăţării cu caracteristici optime pentru 

sistemul educaţional universitar. 
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3. Identificarea limbajului orientat pe obiecte adecvat studierii conceptului Programării 

Orientate pe Obiecte. 

4. Elaborarea modelului pedagogic centrat pe utilizarea Sistemelor de Management al 

Învățării în procesul de studiu al Programării Orientate pe Obiecte. 

5. Argumentarea ştiinţifico-metodologică a eficienţei utilizării modelului pedagogic în 

studierea Programării Orientate pe Obiecte. 

6. Validarea prin experiment didactic a eficienţei modelului pedagogic elaborat. 

Metodele de сеrсеtаrе folosite pentru a atinge obiectivele studiului au fost următoarele: 

• metode teoretice: cercetarea şi documentarea ştiinţifică; analiza literaturii de 

specialitate; comparaţia; sinteza; generalizarea; sistematizarea; proiectarea, descrierea şi 

modelarea pedagogică;  

• metode experimentale: experimentul pedagogic; observarea, chestionarea, testarea, 

analiza şi evaluarea; 

• metode de analiză: prelucrarea statistică a datelor experimentale; analiza cantitativă şi 

calitativă a rezultatelor obţinute experimental.  

Noutatea ştiinţifică a rezultatelor cercetării constă în: a) identificarea instrumentelor 

SMÎ pentru predarea-învăţarea-evaluarea Informaticii; b) elaborarea modelului pedagogic de 

studiu al Programării Orientate pe Obiecte prin intermediul SMÎ; c) elaborarea metodologiei de 

implementare al acestui model; d) proiectarea curriculumului la cursul Programarea Orientată 

pe Obiecte, adaptată la specificul utilizării SMÎ. 

Problema ştiinţifică soluționată constă în fundamentarea teoretico-praxiologică a 

eficientizării procesului de studiere a Programării Orientate pe Obiecte, prin elaborarea unui 

model pedagogic de predare-învăţare-evaluare în baza cursului universitar Programarea 

Orientată pe Obiecte, axat pe utilizarea Sistemelor de Management al Învăţării şi orientat spre 

formarea competenţei de Programare Orientată pe Obiecte la viitorii specialişti în informatică 

(inclusiv în domeniul Ştiinţe ale Educaţiei), având ca efect optimizarea procesului de formare a 

competenței  Programarea Orientată pe Obiecte. 

Semnificația teoretică a lucrării constă în cercetarea modalităților de implementare a 

SMÎ în procesul de predare-învăţare-evaluare a Informaticii și elaborarea unui model pedagogic 

de studiu a cursului universitar Programarea Orientată pe Obiecte. 

Valoarea aplicativă a lucrării. În cadrul Universităţii de Stat din Tiraspol a fost aprobat 

şi aplicat în procesul didactic modelul pedagogic elaborat pentru predarea-învăţarea-evaluarea 

cursului universitar Programarea Orientată pe Obiecte prin implementarea SMÎ. Modelul 

pedagogic elaborat poate fi utilizat la cursul Programarea Orientată pe Obiecte. El poate fi uşor 
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adaptat în procesul de instruire la orice curs de informatică. De asemenea, au fost elaborate 

reperele instructiv-metodice la disciplina universitară POO. 

Principalele rezultate ştiinţifice înaintate spre susţinere:  

1. Au fost determinate caracteristicile optime ale Sistemelor de Management al Învăţării 

pentru sistemul educaţional universitar şi s-a identificat că sistemul Moodle este un SMÎ cu 

caracteristici optime. 

2. Modelul pedagogic centrat pe utilizarea Sistemelor de Management al Învăţării în 

procesul de studiu al Programării Orientate pe Obiecte.  

3. Metodologia de implementare a modelului pedagogic elaborat. 

4. Curriculumul la cursul universitar Programarea Orientată pe Obiecte, adaptat la 

modelul pedagogic.  

5. Resursele digitale pentru cursul universitar POO, plasate pe SMÎ Moodle. 

Implementarea rezultatelor ştiinţifice a fost realizată în cadrul experimentului 

pedagogic desfăşurat pe eşantioane de control şi experimentale, care au cuprins 84 de studenţi de 

la specialităţile Informatică (Ştiinţe Exacte), Informatică şi Matematică, Matematică şi 

Informatică, Fizică şi Informatică (Ştiinţe ale Educaţiei) în Universitatea de Stat din Tiraspol şi 

Universitatea Pedagogică de Stat Ion Creangă din Chişinău.  

Aprobarea rezultatelor cercetării a fost realizată în corespundere cu etapele 

fundamentale ale studiului. Principalele rezultate ale cercetării au fost prezentate, discutate şi 

aprobate la şedinţele catedrelor Informatică şi Tehnologii Informaţionale şi Didactica 

Matematicii, Fizicii şi Informaticii din cadrul Universităţii de Stat din Tiraspol, precum şi în 

cadrul conferinţelor ştiinţifice naţionale şi internaţionale: 

 Conferinţa ştiinţifico-didactică naţională cu participare internaţională Probleme 

actuale ale didacticii ştiinţelor reale, consacrată aniversării a 80 de ani de la naşterea 

profesorului universitar Andrei Hariton. Chişinău, 4–6 octombrie, 2013; 

 Conferinţa ştiinţifico-didactică naţională cu participare internaţională Învăţământul 

superior din Republica Moldova la 85 de ani. Chişinău, 24–25 septembrie, 2015; 

 Conferinţa ştiinţifică internaţională Mathematics & Information Technologies: 

Research and Education. Dedicated to the 70th anniversary of the Moldova State University. 

Chişinău, 23–26 iunie, 2016. 

 Conferinţa ştiinţifică internaţională The Fourth Conference of Mathematical Society of 

the Republic of Moldova. Dedicated to the centenary of Vladimir Andrunachevici. Chişinău, 28 

iunie – 2 iulie, 2017. 
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 Conferinţa ştiinţifică internaţională The Conference on Applied and Industrial 

Mathematics: Iaşi, România, 15-16 septembrie 2017;  

 Conferinţa ştiinţifico-didactică naţională cu participare internaţională ediția a II-a, 

Probleme actuale ale didacticii ştiinţelor reale, consacrată aniversării a 80-a a profesorului 

universitar Ilie Lupu. Chişinău, 11–12 mai, 2018. 

 

Lucrările ştiinţifice şi ştiinţifico-metodice publicate la tema tezei sunt expuse în 10 

publicaţii: 4 articole ştiinţifice în reviste naţionale de categoriile B şi C; 6 comunicări la 

conferinţe ştiinţifice. 

Sumarul compartimentelor tezei  

În Introducere este argumentată actualitatea temei de cercetare, gradul de cercetare a 

temei, importanţa ei. Sunt definite problema de cercetare, scopul şi obiectivele cercetării; este 

descrisă noutatea ştiinţifică, importanţa teoretică şi valoarea aplicativă a lucrării, precum şi 

aprobarea rezultatelor ştiinţifice obţinute. 

Capitolul 1, Repere teoretice ale Sistemelor de Management al Învăţării în procesul de 

studiu al Programării Orientate pe Obiecte, este structurat în trei paragrafe. Acest capitol este 

dedicat studierii şi analizei situaţiei în domeniile e-Learning şi POO; este cercetată literatura de 

specialitate din perspectiva implementării SMÎ în procesul didactic; sunt evidenţiate facilităţile 

aduse de implementarea SMÎ în procesul de studii. Este analizat rolul sistemelor de management 

al învăţării în educaţie. A fost realizată analiza comparativă a sistemelor de management al 

învăţării, ceea ce a permis stabilirea celor mai bune SMÎ pentru aplicarea în procesul didactic la 

studierea cursului POO. Cercetarea caracteristicilor de bază ale limbajelor de programare 

orientate pe obiecte au determinat alegerea limbajului de programare POO în predarea cursului 

respectiv. 

Capitolul 2, Bazele metodologice de formare a competenţei de Programare Orientată pe 

Obiecte prin utilizarea Sistemelor de Management al Învăţării, este dedicat elaborării şi 

fundamentării teoretice a modelului pedagogic centrat pe utilizarea SMÎ în procesul didactic la 

disciplina Programarea Orientată pe Obiecte. Au fost identificate componentele modelului şi 

ale nucleului lui, care constă din cinci module integratoare: Proiectare, Activităţi, Instrumente, 

Resurse şi Evaluare. În acelaşi capitol sunt reflectate aspectele metodologice privind utilizarea 

SMÎ Moodle în procesul de studiere a disciplinei Programarea Orientată pe Obiecte.  

În capitolul 3, Demersuri experimentale în implementarea Sistemelor de Management 

al Învăţării în procesul de studiu al Programării Orientate pe Obiecte, este descris 

experimentul de constatare şi cel de formare; este efectuată analiza statistică a rezultatelor 
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experimentului pedagogic prin utilizarea aplicaţiilor SPSS şi MS Excel. Pentru demonstrarea 

ipotezelor de cercetare au fost aplicate testul parametric t-Student şi testul neparametric (U) 

Mann–Whitney. Pentru a determina tendinţa grupurilor cercetate a fost calculat indicatorul d al 

lui Cohen şi coeficientul de corelare Pearson.  

La finele fiecărui capitol sunt prezentate concluziile respective. 

Cuvinte-cheie: proces didactic, Programare Orientată pe Obiecte (POO), model 

pedagogic, Sistem de Management al Învăţării (SMÎ), tehnologii informaţionale, strategii 

interactive, instruire centrată pe student, competenţe POO, finalităţi de studii.  
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 1. REPERE TEORETICE ALE SISTEMELOR DE MANAGEMENT AL ÎNVĂŢĂRII ÎN 

PROCESUL DE STUDIU AL PROGRAMĂRII ORIENTATE PE OBIECTE  

1.1. Analiza comparativă a sistemelor de management al învăţării  

Modelul tradiţional de educaţie este organizat astfel încât cadrului didactic îi revine rolul 

activ în procesul didactic, cel de emiţător spre un receptor aproape pasiv, de regulă, în sălile de 

clasă. Tehnologiile informaţionale şi de comunicaţie oferă sisteme pentru crearea de medii 

colaborative de învăţare şi permit schimbul global de cunoştinţe [1]. În acest context, e-

Learningul devine o parte importantă a procesului didactic universitar. Unele universităţi 

folosesc e-Learningul pentru a îmbunătăţi sistemul de instruire tradiţional, pe când altele au creat 

modele de alternativă, bazate pe învăţare virtuală, şi folosesc aceste modele ca metode noi de 

învăţare. 

Potrivit lui M.J. Rosenberg [2], prima şi cea mai importantă caracteristică a e-

Learningului este faptul că se realizează într-un mediu de reţea. Acest lucru înseamnă că fiecare 

calculator este în comunicare constantă cu un server central, iar materialele de e-Learning sunt 

accesibile prin intermediul unui browser pe un computer personal.  

Conform lui Arthur Recesso [3], o interfaţă bazată pe tehnologie foloseşte software, 

Internet sau alte tehnologii aferente calculatorului ca mijloc de replicare a strategiilor eficiente de 

instruire, pentru furnizarea în mod interactiv a conţinutului, pentru facilitarea şi evaluarea 

învăţării.  

Este important de a aplica tehnologiile existente pentru a asigura o interfaţă între profesor 

şi cursant, folosind strategii de instruire adecvate şi eficiente, pentru a îmbunătăţi cunoştinţele 

celor instruiţi (figura 1.1). 

Aşadar, e-Learningul poate fi definit ca ”utilizarea noilor tehnologii multimedia şi 

Internet pentru îmbunătăţirea calităţii învăţării prin facilitarea accesului la resurse şi servicii, 

precum şi colaborarea şi schimbul de informaţie la distanţă” [4, p. 2]. Se ştie că e-Learningul se 

bazează pe un sistem de management al învăţării, care tot mai frecvent se utilizează în 

universităţi. Integrarea sistemelor de management al învăţării în educaţie joacă un rol vital în 

epoca digitală. Sistemele de Management al Învăţării sunt medii de instruire tehnologice, care 

înglobează cursuri online şi oferă servicii sincrone şi asincrone ample, ce susţin învăţarea 

colaborativă [5]. 

În instituţiile de învăţământ superior, SMÎ-urile sunt adoptate ca sistem de gestionare a 

cunoştinţelor pentru obţinerea şi susţinerea schimbului de cunoştinţe între studenţi. Colaborarea 
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studenţilor poate fi îmbunătăţită şi consolidată prin implementarea TIC şi strategia adecvată a 

schimbului de cunoştinţe. 

 

 

Fig. 1.1. Interfaţa SMÎ pentru cursant (după Arthur Recesso [3]) 

 

Ce este un SMÎ (Learning Management System)  

SMÎ este software-ul principal al soluţiilor de e-Learning. SMÎ este „un software care 

automatizează administrarea evenimentelor de instruire” (figura 1.2) [6]. 
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Fig. 1.2. Funcţionalităţile unui SMÎ 

 

Sistemele SMÎ gestionează fluxul activităţilor de învăţare (notificarea utilizatorilor, 

aprobarea de către manager), furnizează resurse de învăţare online, urmăresc activităţile şi 

rezultatele cursantului şi prezintă rapoarte de management. Un SMÎ poate include funcţii 

suplimentare, cum ar fi: crearea de conţinuturi, instrumentele de colaborare a cursantului (chat, 

grupuri de discuţii etc.) [6]. 

Sistemele de Management al Învăţării joacă un rol central în scenariul de e-Learning bazat 

pe web. SMÎ-urile conectează conţinuturile de învăţare şi studenţii într-o manieră standardizată. 

Ele gestionează utilizatorii, materialele şi evenimentele de învăţare; gestionează şi administrează 

progresul instruirii şi ţine evidenţa performanţei de învăţare; gestionează sarcini administrative 

[3]. 

Învăţământul superior integrează tehnologii educaţionale de ultimă generaţie în activităţile 

sale, iar SMÎ-urile nu mai sunt simple accesorii de predare şi învăţare, ci devin instrumente 

indispensabile în procesul educaţional. 

SMÎ-ul extinde în format online activităţile din sala de cursuri, interconectând studenţii şi 

instructorii lor. Prin intermediul tehnologiilor SMÎ, profesorii pot mări impactul predării prin 

instrumentele online, iar studenţii pot folosi aceste instrumente pentru a spori contactul cu 

profesorii, colegii şi cu informaţia. 

După cum menţionează R.K. Ellis [7], un sistem de management al învăţării este o aplicaţie 

software pentru administrarea, documentarea, urmărirea şi anunţarea programelor de instruire, 

evenimentelor de clasă şi online, programelor e-Learning şi a conţinutului de instruire. SMÎ este 
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un software proiectat şi dezvoltat pentru a urmări şi a gestiona instruirea şi educaţia bazată pe 

calculator. Conform lui Ellis, un SMÎ trebuie să fie responsabil de: 

 centralizarea şi automatizarea administrării 

 utilizarea self-service-ului şi service-ului de autoghidare 

 asamblarea şi livrarea conţinutului de învăţare într-un mod rapid 

 consolidarea acţiunilor de instruire pe o platformă bazată pe web  

 asigurarea portabilităţii şi a standardelor de sprijin 

 personalizarea conţinutului şi reutilizarea cunoştinţelor.  

Într-un SMÎ, interacţiunea are loc prin instrumentele de comunicare sincrone sau 

asincrone, care favorizează utilizarea strategiilor de stimulare a participării active a studenţilor la 

dialog. SMÎ sunt sisteme bazate pe web, care le permit profesorilor şi studenţilor să-şi distribuie 

materiale, să trimită şi să returneze sarcini şi să comunice online. 

În SMÎ, medierea implică atât dobândirea de competenţe şi abilităţi de comunicare, cât şi 

crearea posibilităţilor practice de aplicare a activităţilor colaborative, în care procesul de învăţare 

se desfăşoară într-o manieră participativă. În acest scop, profesorul se bazează pe instrumentele 

de comunicare, cum ar fi chatul, forumul, blogul, înregistrări video. Un SMÎ trebuie să 

folosească progrese tehnologice de ultimă oră, din motive de eficienţă şi pentru asigurarea 

gradului maxim de interactivitate şi comunicare între utilizatori.  

Utilizatorii principali ai unui SMÎ sunt: cursanţii, instructorii şi administratorul.  

Cursanţii folosesc sistemul de management al învăţării pentru a accesa resursele 

educaţionale şi consultaţiile tutoriale în orice moment şi din orice locaţie. Instructorii sunt 

profesorii şi asistenţii care utilizează SMÎ pentru a verifica, a ajuta şi a evalua cursanţii. 

Administratorul menţine controlul asupra funcţionării corecte a sistemului.  

Beneficiile aduse procesului didactic de SMÎ: 

 Folosind strategii interactive de învăţare, SMÎ-ul creşte motivaţia studenţilor, 

promovează învăţarea, încurajează interacţiunea, oferă feedback, iar ajutorul poate fi furnizat în 

timpul procesului de învăţare [8]. 

 Un SMÎ acceptă conţinutul de învăţare în diferite formate (multimedia, video sau text) 

[9]. 

 Un SMÎ oferă posibilitatea de a accesa materialul de curs în orice moment. Conţinutul 

cursului este actualizat şi cursanţii pot vedea modificările efectuate într-un anumit domeniu. 

Profesorii pot modifica informaţiile cursului în funcţie de necesităţile studentului [10]. 
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 Prin intermediul unui SMÎ se pot organiza diferite activităţi instructiv-educative pentru 

cursanţi. 

 Un SMÎ permite reutilizarea activităţilor de învăţare. Prin reutilizarea conţinutului pot 

fi reduse timpul şi efortul, precum şi costul pentru îmbunătăţirea conţinutului online [11].  

Probleme/riscuri ce apar la utilizarea unui SMÎ: 

 Unii profesori au abilităţi reduse de utilizare a calculatorului şi le lipsesc abilităţile de 

gestionare a informaţiilor necesare pentru a folosi cu succes un SMÎ. Personalul didactic, în 

această situaţie, trebuie nu numai să înveţe cum să activeze în cadrul acestor medii, dar, de 

asemenea, să dezvolte diferite moduri de utilizare a SMÎ-urilor în predare-învăţare-evaluare [10]. 

 Multe cadre didactice sunt provocate să proiecteze şi să organizeze un complex de 

activităţi ce nu ar fi potrivite pentru nevoile studentului [10]. 

 Într-un SMÎ există riscul de a transfera practicile precare de predare.  

 Unele cercetări sugerează că predarea online conduce la o creştere a volumului de 

muncă a cadrelor didactice [12]. 

Un SMÎ are următoarele caracteristici: 

 Opţiuni de înregistrare şi înscriere pentru profesori şi studenţi. 

 Adăugarea/ştergerea unor cursuri de către persoanele abilitate. 

 Determinarea rolului distinct între utilizator şi contul de utilizator. 

 Stabilirea calendarului de curs. 

 Încărcarea şi preluarea Sarcinilor şi Resurselor. 

 Modulul Forum. 

 Servicii video/audio 

 Chatul 

 Jurnal online / note 

În figura 1.3 este prezentată schematic interacţiunea utilizatorului cu sistemul de 

management al învăţării, cu descrierea diferitor tipuri de utilizatori ai sistemului, precum şi a 

diverselor modalităţi de interacţiune cu SMÎ.  
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Fig. 1.3. Structura schematică a unui SMÎ [10] 

 

Un SMÎ serveşte, în primul rând, misiunea academică a instituţiei. Conţinutul disciplinelor 

de predare şi învăţare se schimbă mereu, de aceea e nevoie de a evalua în mod regulat SMÎ-ul, 

pentru a fi siguri că acesta satisface misiunea academică şi obiectivele strategice ale instituţiei de 

învăţământ. Schimbările în procesul didactic se produc destul de rapid şi în acest caz e nevoie de 

o platformă SMÎ flexibilă. Un SMÎ este mai mult decât un curs plasat pe web. Un SMÎ bun 

trebuie să ofere instrumente pentru a sprijini învăţarea activă şi trebuie să fie flexibil şi adaptabil 

la evoluţia necesităţilor de instruire. 

Pe piaţă există o varietate mare de SMÎ-uri, care sunt disponibile fie comercial, fie în Open 

Source. Ambele tipuri de sisteme sunt utilizate pe scară largă în lumea întreagă. Open Source 
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este codul-sursă al unui software, care este pus la dispoziţia publicului pentru extindere şi 

modificare, în funcţie de nevoile utilizatorului. După datele din literatură privind evaluarea SMÎ, 

liderul SMÎ comercial este Blackboard/Angel/WEBCT, iar liderul SMÎ Open Source – Moodle 

(2002) [13].  

În figura 1.4 este reprezentat traficul mediu la nivel mondial de SMÎ Blackboard şi Moodle 

din 2004 până în prezent (grafic din Google Trends). Începând din anul 2007, tendinţa de 

utilizare a SMÎ Moodle a urcat peste nivelul de utilizare Blackboard.  

 

Fig. 1.4. Traficul de utilizare SMÎ (sursa: 

https://www.google.com/trends/explore#q=blackboard,moodle) 

 

Să comparăm cinci dintre cele mai importante SMÎ Open Source [14]. Aceste sisteme au 

fost alese astfel încât să îndeplinească cel puţin următoarele condiţii: sistemul este răspândit pe 

larg; comunitatea de dezvoltare este foarte activă; sistemul este utilizat de instituţii relevante. 

Aceşti factori sunt principiali pentru adoptarea pe termen lung a unui software Open Source. 

Sistemele alese pentru evaluare au fost: Ilias, Moodle, Sakai, ATutor şi Claroline. În figura 

1.5 este reprezentat traficul mediu la nivel mondial al SMÎ Moodle, Sakai, Ilias, Claroline şi 

ATutor din 2005 până în prezent. 

https://www.google.com/trends/explore#q=blackboard,moodle


24 

 

 

Fig. 1.5. Traficul de utilizare a SMÎ Ilias, Moodle, Sakai, ATutor, Claroline  

(sursa: https://www.google.com/trends/explore#q=moodle, sakai, ilias, claroline, atutor) 
 

Actualmente există mai multe SMÎ Open Source puse la dispoziţia publicului, fiecare 

având puncte forte şi puncte slabe. Din acest motiv, pentru a putea face cea mai bună alegere, un 

potenţial utilizator trebuie să fie bine informat. În tabelul 1.1. sunt prezentaţi cei mai importanţi 

parametri folosiţi la compararea SMÎ-urilor (conform cercetătorului Al-Ajlan [15]).  

Tabelul 1.1. Parametrii folosiţi la compararea SMÎ-urilor (după Al-Ajlan) 

INSTRUMENTELE CURSANTULUI INSTRUMENTELE DE SUPORT SPECIFICAŢIA TEHNICĂ 

1. Instrumente de comunicare 

• Forumuri de discuţii 

• Schimb de fişiere / e-mail intern 

• Jurnalul online / note 

• Chat în timp real 

• Servicii video / Whiteboard  

1. Instrumente de administrare 

• Autentificarea 

• Termenul de autorizare 

• Integrarea înregistrării 

• Servicii hosting 

1. Hardware / Software 

• Browser la cerere client 

• Bază de date la cerere 

• Server software  

• Server Unix 

• Server Windows  

2. Instrumente de productivitate 

• Semne de carte 

• Orientare / ajutor 

• Căutarea în curs 

• Calendar / analiză progres 

• Lucru offline sincronizat 

2. Instrumente de remitere a cursului  

• Curs de management 

• Instructorul biroului de asistenţă 

• Instrumente de clasificare online 

• Controlul studentului 

• Testarea automată şi notarea 

2. Preţuri / licenţiere 

• Profilul companiei 

• Costuri 

• Open Source 

• Dotări opţionale 

• Versiune software 

3. Implicarea studentului 

• Lucru în grup 

• Autoevaluare 

• Construirea comunităţii Student 

• Portofolii Student 

3. Proiectarea curriculumului  

• Respectarea accesibilităţii 

• Template-urile cursului 

• Managementul curriculumului 

• Aspect personalizat  

 •Acordul standardelor de instruire 

• Instrumente de proiectare a instruirii 

•Partajarea conţinutului / refolosire 

 

 

Comunicarea este o parte esenţială a educaţiei. Un SMÎ tipic trebuie să conţină toate 

caracteristicile instrumentelor de comunicare, pentru a asigura o comunicare uşoară şi feedback 

între instructori şi cursanţi, precum şi între colegi. Numărul de SMÎ-uri creşte periodic, iar SMÎ-

urile Open Source existente sunt modificate şi modernizate, pentru a satisface nevoile tuturor 

https://www.google.com/trends/explore#q=moodle, sakai, ilias, claroline, atutor
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utilizatorilor. Având în vedere aceste caracteristici, comparaţia dintre diferite SMÎ se va face 

analizând Instrumentele cursantului şi Instrumentele de comunicare, acestea fiind cele mai 

elocvente caracteristici ale unui SMÎ. Importanţa instrumentelor de comunicare în fiecare SMÎ 

nu poate fi neglijată. Din acest motiv, compararea caracteristicilor, cum ar fi serviciile 

video/whiteboard, schimbul de fişiere/e-mail intern, forumul de discuţii, jurnalul online şi chat 

pentru SMÎ, sunt concludente pentru o analiză comparativă.  

Să analizăm succint serviciile menţionate ale fiecărui SMÎ Open Source. 

Forumul de discuţii  

ATutor permite dezvoltarea unei reţele de contacte; înfiinţarea unei reţele de profil, la 

care se pot alătura diferite grupuri de interese; partajarea imaginilor şi discuţii. 

Claroline are o comunitate de utilizatori şi dezvoltatori care se întâlnesc ocazional, 

pentru a discuta cu privire la modalităţile de a ajuta studenţii şi profesorii să interacţioneze, 

folosind SMÎ-ul Claroline. 

Ilias prezintă forumuri de discuţii desfăşurate pentru utilizatorii din întreaga lume. Ilias 

permite schimbul de informaţii şi opinii privind modul de a îmbunătăţi instruirea continuă prin 

utilizarea SMÎ-ului lor . 

Sakai prezintă grupuri de discuţii de dezvoltare, cunoscut şi sub numele de Sakai-Dev. 

Aceste grupuri sunt formate pentru a perfecţiona SMÎ-ul Sakai. 

Moodle, spre deosebire de celelalte SMÎ-uri, posedă patru tipuri de forumuri de bază:  

(1) O singură intervenţie simplă; (2) Forum standardizat pentru uz general; (3) Fiecare student 

publică o singură intervenţie; (4) Forum întrebare şi răspuns. Prin intermediul acestor forumuri, 

studenţii şi profesorii fac schimb de idei prin postarea comentariilor şi organizarea unor ateliere. 

Putem concluziona că cel mai bun modul de forum există în SMÎ Moodle. 

Schimbul de fişiere / e-mailul intern 

În ATutor există un mail intern disponibil utilizatorilor pentru a trimite şi a primi mesaje 

private de la alţi utilizatori. Mesajele trimise sunt salvate în sent mesage şi şterse după un anumit 

timp. Există totuşi o posibilitate ca mesajele să fie exportate şi salvate extern. 

În Claroline nu există informaţii cu privire la schimbul de fişiere sau e-mailuri interne.  

Ilias are un sistem de e-mail intern. Prin logare, mailurile pot fi trimise persoanelor fizice 

şi membrilor grupurilor de învăţare. 

Sakai conţine informaţii privind schimbul de fişiere şi e-mail intern indisponibil. 

În Moodle, profesorilor li se oferă căi uşoare de a prezenta materiale pentru studenţii lor. 

Fişierele sunt încărcate şi accesate prin intermediul Moodle. Tot ceea ce se cere de la cursanţi 

este de a avea dreptul de a deschide software-ul. 
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Prin urmare, şi în ceea ce priveşte seviciul de e-mail intern şi schimbul de fişiere se poate 

spune că SMÎ Moodle este cel mai bun.  

Jurnalul online / notele 

În ATutor, pentru instructori sunt prevăzute încărcarea şi gestionarea fişierelor conexe 

ale cursului. Există un manager de fişiere deschis alături de editorul de conţinut şi editorul de 

întrebări de testare. Acest lucru permite ca fişierele cursului să fie legate cu uşurinţă în pagini de 

conţinut sau în itemi de testare. 

Claroline cuprinde o caracteristică de jurnal online. 

Ilias oferă diverse posibilităţi de import şi de creare a conţinutului pentru e-Learning. Se 

mândreşte cu o platformă pentru crearea şi publicarea de conţinuturi. 

În Sakai nu există informaţii privind un jurnal online disponibil pe site-ul Sakai. 

Moodle are disponibil un modul de jurnal, oferind o zonă de text în care cursanţii pot 

scrie. Acesta poate fi revăzut şi actualizat. 

Posibilitatea de a revizui şi actualiza informaţia jurnalului plasează SMÎ Moodle asupra 

celorlalte SMÎ analizate.   

Chatul  

ATutor conţine un chat bazat pe protocoalele XMPP şi WAI-ARIA. Acesta constă din 

mesaje unu la unu şi un chat multi-user între membrii cursului. 

În Claroline nu există informaţii referitor la un chat în timp real disponibil pe website-ul 

Claroline. 

Ilias oferă un chat-sistem pe baza JAVA, ce trebuie să fie instalat înainte de utilizare. 

Sakai oferă instrumente, cum ar fi wiki, chaturi şi bloguri, pentru a efectua dezbateri. 

În Moodle, chatul în timp real le permite participanţilor să aibă o discuţie sincronă în 

timp real într-un curs Moodle. 

Astfel, încorporarea chatului în SMÎ Moodle reprezintă un avantaj al acestui sistem.  

Whiteboard / servicii video 

În ATutor este utilizată o mesagerie AComm şi instrumentul de whiteboard. AComm are 

caracteristici interesante, cum ar fi funcţionalitatea completă a tastaturii, elaborarea desenelor 

fără utilizarea unui mouse, în cazul în care există un utilizator cu probleme de vedere; posedă o 

funcţie care permite ascultarea unui text  

Claroline nu conţine nicio caracteristică whiteboard. 

Ilias nu are nicio caracteristică whiteboard. Are conferinţă video şi funcţia de conferinţe 

video online disponibile, pe care instructorii şi cursanţii le folosesc pentru a face schimb de idei 

şi informaţii. 
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Sakai nu conţine whiteboard şi nu furnizează informaţii cu privire la serviciile video. 

Moodle are una dintre cele mai bune caracteristici whiteboard. Există tablă Skype şi tablă 

interactivă, disponibilă pentru cursanţi şi instructori. 

Comparaţia acestor cinci SMÎ Open Source arată că Moodle şi ATutor au cele mai bune 

instrumente de comunicare, cu o interfaţă uşor de utilizat. Informaţia de pe paginile web Moodle 

şi ATutor este uşor accesibilă. De asemenea, şi Ilias face disponibilă informaţia pentru clienţii 

potentiali. Claroline şi Sakai sunt SMÎ-uri cu pagini web complexe, ceea ce face obţinerea 

informaţiei destul de greoaie.  

Astfel, putem concluziona că prin încorporarea instrumentelor colaborative, ce reprezintă 

un element important în conceptul instruirii centrate pe student, SMÎ Moodle posedă cele mai 

bune mijloace de comunicare şi le pune la dispoziţia utilizatorului în cel mai prietenos şi 

confortabil mod. 

 

1.2. Studiu comparativ al caracteristicilor de bază ale limbajelor de programare 

orientate pe obiecte 

Programarea Orientată pe Obiecte(POO) a devenit una dintre cele mai importante 

paradigme de programare utilizate pe larg şi este susţinută de mai multe limbaje de programare. 

În prezent, C++ este unul dintre cele mai disponibile limbaje de programare şi majoritatea 

programatorilor sunt familiarizaţi cu noţiunea de programare orientată pe obiecte prin 

experienţa lor de lucru cu C++. Limbajul respectiv oferă un suport eficient pentru programarea 

orientată pe obiecte, însă există şi alte limbaje care implementează conceptele POO în diferite 

moduri.  

Noţiunea de limbaje orientate pe obiecte a apărut odată cu apariţia limbajului Simula 

(creat în perioada 1962–1967), dar şi acum se atestă dezacorduri privind caracterizarea 

programării orientate pe obiecte. În 2006, D.J. Armstrong [16] sugerează că nu există un consens 

în ceea ce priveşte conceptele de bază ale programării orientate pe obiecte. Acest lucru face 

anevoioasă descrierea şi definirea limbajelor OO, deoarece nu există un acord asupra unei 

definiţii universale a POO. Alţi autori (O. Nierstrasz [17]) consideră că toate limbajele care 

suportă încapsularea au un anumit grad de orientare pe obiecte. Încapsularea este o caracteristică 

de bază a programării orientate, dar aceasta nu înseamnă şi obiect-orientată – pentru aceasta e 

necesară prezenţa moştenirii. „Însă chiar şi prezenţa caracteristicilor de încapsulare şi moştenire 

nu face limbajul de programare complet funcţional în ceea ce priveşte POO. Principalele 

beneficii ale POO se manifestă numai atunci când în limbajul de programare este implementat 

polimorfismul” [18]. 
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Limbajele orientate pe obiecte diferă prin modul de aplicare a caracteristicilor de bază 

POO. De exemplu, unele limbaje suportă moştenirea multiplă, pe când altele nu o suportă. 

Drept urmare, în procesul de formare iniţială a specialiştilor IT şi a cadrelor didactice în 

informatică se studiază un şir de limbaje de programare orientate pe obiecte, precum: C++, C#, 

Java, Object Pascal, PHP, JavaScript etc.  

În continuare vom analiza caracteristicile de bază ale POO şi modalitatea de 

implementare a acestora prin limbajele C++, C#, Java, Object Pascal, PHP şi JavaScript.  

Învăţarea unui limbaj de programare presupune examinarea sintaxei lui, dar şi a 

conceptului de implementare a algoritmilor cu acest limbaj [19]. Deoarece conceptul POO se 

regăseşte în fiecare dintre limbajele menţionate, în procesul de predare–învăţare a acestor 

concepte este importantă cercetarea următoarelor aspecte: 

a) Stabilirea caracteristicilor POO comune, deci identificarea celor mai importante 

particularităţi POO; 

b) Determinarea caracteristicilor POO specifice fiecărui limbaj; 

c) Identificarea celor mai potrivite limbaje de programare pentru studierea conceptului 

POO. 

Acest studiu permite evitarea suprapunerilor de conţinuturi curriculare la învăţarea 

limbajelor POO, precum şi elaborarea ulterioară a unor strategii de predare a conceptului POO în 

cadrul formării iniţiale a specialiştilor IT şi a cadrelor didactice în informatică. 

Caracteristicile de bază ale Programării Orientate pe Obiecte  

Studiul eficient al limbajelor orientate pe obiecte necesită cunoaşterea profundă a 

caracteristicilor de bază ale POO, abordate în continuare. 

Clasele reprezintă tipuri de date abstracte, care înglobează comportamentul şi datele 

asociate unui concept. Comportamentul este descris cu ajutorul metodelor, iar datele – cu 

ajutorul atributelor. Atributele reprezintă caracteristicile unui obiect, iar metodele sunt acţiunile 

pe care el le poate face. Obiectele sunt elementele definite printr-o clasă. Fiecare astfel de obiect 

creat poartă denumirea de instanţă a clasei (definirea unui obiect poartă numele de istanţiere). 

O clasă prevede mecanismul de bază prin care atributele şi metodele formează un concept 

comun. Ea oferă o descriere a comportamentului obiectelor instanţiate. Paradigma orientată pe 

obiecte presupune că metodele dintr-o clasă nu se bazează pe algoritmi comuni. Metodele depind 

de nivelul de detaliere la care este modelat obiectul. Astfel, o clasă defineşte o grupare logică de 

metode şi atribute şi acţionează ca un mijloc prin care sunt atinse abstractizarea şi încapsularea 

datelor. 
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Abstractizarea. Prin abstractizare se izolează aspectele esenţiale de cele neesenţiale, în 

funcţie de perspectiva de abordare a problemei de rezolvat. Nivelul de detaliere a acestor aspecte 

depinde de obiectul ce este abstractizat şi de cerinţele problemei. În consecinţă, pentru aceeaşi 

problemă pot exista mai multe abstractizări, deci mai multe modele. Prin esenţă, o abstractizare 

este o reprezentare incompletă a realităţii şi anume aceasta dă valoare modelului corespunzător. 

Încapsularea este principiul conform căruia un obiect trebuie să aibă interfaţa (metodele 

publice ale unei clase) complet separată de implementare. Toate datele şi codul implementării 

trebuie să fie complet ascunse în spatele interfeţei. După crearea unei interfeţe, aplicaţia poate 

interacţiona cu obiectele. Încapsularea serveşte la separarea interfeţei de implementarea acesteia. 

Rezultă că un obiect este format din două părţi distincte: interfaţa şi, respectiv, implementarea 

acestei interfeţe. Încapsularea este conceptul complementar abstractizării. Abstractizarea este 

procesul prin care este definită interfaţa obiectului, pe când încapsularea defineşte reprezentarea 

obiectului împreună cu implementarea interfeţei.  

Încapsularea permite păstrarea unei limite clare între o clasă şi lumea exterioară şi oferă 

programatorilor libertatea de a schimba funcţionarea internă a unei clase. 

Moştenirea. În programarea orientată pe obiecte, conceptul de moştenire este deosebit de 

important. Moştenirea este mecanismul de bază cu ajutorul căruia pot fi create modelele 

ierarhice ale claselor. Posibilitatea de a crea o arborescenţă de clase, de la cea mai generală la cea 

mai specifică, permite un control mai bun al programelor, permiţând, totodată, lizibilitatea  

programelor de către utilizatorii textelor-sursă sau dezvoltatorii de programe. Moştenirea este o 

formă de reutilizare a codului, în care noile clase sunt create din clase existente, numite ulterior 

clase de bază sau superclase. Crearea claselor noi (subclaselor sau claselor derivate), pornind de 

la o clasă de bază, permite moştenirea proprietăţilor originale ale clasei respective prin 

absorbirea atributelor şi comportamentelor lor, prin înlocuirea unor comportamente şi prin 

adăugarea unor atribute şi comportamente noi. 

Prin urmare, moştenirea este mecanismul de obţinere a unei clase de la o altă clasă, 

păstrând totodată toate proprietăţile şi metodele clasei-părinte (de bază) şi adăugând, dacă este 

necesar, unele proprietăţi şi metode noi. Prin ea se promovează reutilizarea codului şi 

dezvoltarea codului structurat.  

Mecanismul moştenirii multiple îi permite unei clase să moştenească trăsături din 

multiple clase. Dar acesta este un mecanism mai periculos, deoarece proprietăţile şi metodele 

unei superclase, prin moştenirea multiplă, pot fi moştenite de către o clasă derivată din ea prin 

mai multe căi.  



30 

 

Polimorfismul. Într-o ierarhie de clase obţinute prin moştenire, o metodă poate avea 

forme diferite de la un nivel la altul (specifice respectivului nivel de ierarhie) şi poate funcţiona 

diferit în diverse obiecte. Polimorfismul este un fenomen în care unul şi acelaşi cod este realizat 

diferit, în funcţie de clasa sau tipul obiectului utilizat la apelarea acestui cod. Polimorfismul este 

asigurat de faptul că în clasa derivată se schimbă realizarea metodei din clasa de bază, dar cu 

păstrarea „signaturii” metodei (acelaşi nume şi aceiaşi parametri de intrare/ieşire). 

Există mai multe tipuri de polimorfism, care au fost grupate în două categorii mari: 1) 

polimorfismul ad-hoc şi 2) polimorfismul universal [20]. Polimorfismul ad-hoc se obţine atunci 

când o funcţie lucrează sau pare că lucrează cu mai multe tipuri diferite şi se poate comporta în 

mod independent pentru fiecare tip. Polimorfismul universal este atunci când o clasă sau o 

funcţie se comportă la fel pentru o mulţime de tipuri. Principala diferenţă dintre polimorfismul 

ad-hoc şi cel universal constă în faptul că funcţiile polimorfe ad-hoc execută un cod distinct 

pentru un mic set de tipuri, potenţial independente, pe când funcţiile polimorfe universale 

execută acelaşi cod pentru un număr infinit de tipuri (de exemplu, pentru toate tipurile 

admisibile) [21]. 

Polimorfismul ad-hoc, la rândul său, se divizează în două tipuri: supraîncărcarea şi 

conversia. Supraîncărcarea utilizează acelaşi nume de funcţie pentru a se referi la diferite funcţii 

reale, care se disting prin tipul şi numărul de argumente. Conversia permite valorii unui tip să fie 

convertită la valoarea altui tip. Conversia este o operaţie semantică necesară pentru a converti un 

argument de un tip la tipul aşteptat de o funcţie. De exemplu, o valoare întreagă poate fi folosită 

în cazul în care este aşteptată o valoare reală, şi invers. Conversia poate fi statică, inserând în 

mod automat conversia tipului necesar între argumente şi funcţii în timpul compilării, sau 

conversia tipului necesar poate fi determinată dinamic prin testele runtime (în timpul execuţiei). 

Conversia poate reduce dimensiunea programului şi poate îmbunătăţi lizibilitatea lui, dar poate, 

de asemenea, cauza erori subtile de sistem, iar uneori chiar periculoase. 

Polimorfismul universal conţine şi el două mari categorii: polimorfismul parametric şi 

polimorfismul de includere, ultimul în limbajele orientate pe obiecte purtând denumirea de 

„polimorfism de moştenire” [22]. Polimorfismul parametric realizează mecanismul prin care se 

poate defini o metodă cu acelaşi nume în aceeaşi clasă (funcţiile trebuie să difere prin numărul 

şi/sau tipul parametrilor). Selecţia funcţiei se realizează la compilare, ceea ce se numeşte legarea 

timpurie (early binging). Polimorfismul de moştenire este mecanismul prin care o metodă din 

clasa de bază este redefinită cu aceiaşi parametri în clasele derivate. Selecţia funcţiei se va 

realiza la rulare, ceea ce este legarea întârziată (late binding, dynamic binding, runtime binding) 

[23].   
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Polimorfismul oferă o comoditate semnificativă în programarea orientată pe obiecte prin 

furnizarea structurilor pentru gestionarea diferitor obiecte. Spre exemplu, metodele ce fac lucruri 

similare (de exemplu, operaţia de adunare) pot avea acelaşi nume cu diferite „signaturi” (în acest 

caz vorbim despre polimorfism de supraîncărcare); aceeaşi clasă/metodă (de exemplu, operaţia 

de sortare) poate lucra cu mai multe tipuri de obiecte (în acest caz vorbim despre polimorfism 

parametric); o subclasă poate fi substituită de o clasă-părinte (polimorfism de moştenire) . 

Limbaje de programare orientate pe obiecte 

Un limbaj de programare poate fi considerat orientat pe obiecte dacă are mecanisme 

pentru implementarea caracteristicelor POO: abstractizarea, încapsularea, moştenirea, 

polimorfismul.  

O diferenţă în rândul limbajelor POO îl aduc noţiunile de limbaj pur şi limbaj hibrid. 

Limbajele POO pure sunt cele care permit doar un singur model de programare – POO. Se pot 

declara clase şi metode, dar nu sunt prezente funcţii şi proceduri simple, vechi şi date globale. 

Java, C# sunt limbaje POO pure (în sensul definiţiei de mai sus). C++ şi Object Pascal, în 

schimb, sunt două exemple tipice de limbaje hibride, care le permit programatorilor să folosească 

limbajul tradiţional C şi abordări de programare Pascal. 

Pentru a studia cu succes un limbaj orientat pe obiecte, este necesar de a reflecta în 

procesul de predare–învăţare care dintre caracteristicile POO menţionate se regăsesc în unele 

dintre cele mai solicitate limbaje de programare. 

În continuare vom descrie momentele importante care trebuie să însoţească analiza 

caracteristicilor POO. 

Limbajul C++ este un limbaj de programare orientat pe obiecte utilizat pe larg şi oferă o 

bază bună pentru comparaţie. C++, fiind derivat din limbajul C, combină avantajele oferite de 

acesta (eficienţa, flexibilitatea şi popularitatea) cu avantajele oferite de tehnica POO. 

Acest limbaj este unul hibrid, deoarece susţine atât programarea procedurală, cât şi cea 

orientată pe obiecte, spre deosebire de limbajul Java, care este unul orientat pe obiecte pur. 

Deşi adoptă principiile programării orientate pe obiecte, C++ nu impune aplicarea lor 

strictă. Conceptul fundamental în C++, ca şi în alte limbaje POO, este clasa. El asigură 

încapsularea datelor, iniţializarea datelor, gestiunea memoriei controlată de utilizator, mecanisme 

pentru supraîncărcarea operatorilor. 

Limbajul C++, spre deosebire de alte limbaje POO, oferă atât moştenirea simplă, cât şi 

moştenirea multiplă. În acest limbaj lipseşte mecanismul garbage-collection (mecanismul de 

colectare a gunoiului – GC – este o formă de management automat al memoriei), dar aici este 

implementată tratarea excepţiilor. C++ foloseşte legarea întârziată (late binding), ceea ce 
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înseamnă că programatorul trebuie să precizeze clasa specifică obiectului, sau cel puţin clasa 

generală la care poate aparţine obiectul. „Pe de o parte, acest lucru face să crească eficienţa la 

lansare şi codul să fie de dimensiuni mici, pe de altă parte însă, pierde din puterea de reutilizare a 

claselor” [24]. C++ poate utiliza pointerii pentru a manipula memoria – o activitate necesară 

pentru scrierea componentelor sistemului de operare low-level. 

Limbajul Java are o sintaxă similară cu C++, astfel studierea lui devine mult mai uşoară 

pentru cei care au deprinderi de lucru cu limbajul C++. Java este un limbaj orientat pe obiecte 

pur. Limbajul dat nu acceptă construcţii low-level, precum le avem în C++ (cum ar fi pointerii), 

ceea ce permite colectorului garbage să realoce obiectele referite. În Java, clasa este structura 

fundamentală. Toate clasele din Java şi C# descind dintr-o clasă de bază, numită obiect [25]. 

Limbajul Java oferă moştenire, tratarea excepţiilor, modularitate, colector garbage, polimorfism 

etc. Dar Java susţine doar moştenirea simplă, spre deosebire de C++, în schimb oferă interfeţe 

(interfaţa defineşte un şir de metode care vor fi implementate de una sau mai multe clase).  

Limbajul C# a fost conceput ca limbaj de programare orientat pe obiecte pur. Este un 

limbaj ce permite programarea structurată, modulară şi orientată obiectual, conform perceptelor 

moderne ale programării. Principiile de bază ale Programării Orientate pe Obiecte– încapsularea, 

moştenirea, polimorfismul – sunt elemente fundamentale ale programării C#. La baza acestuia 

stă limbajul C, dar sunt preluate şi principiile de programare din C++. Sintaxa este apropiată şi 

limbajului Java: ca şi acest limbaj, are colector garbage şi se compilează într-un limbaj 

intermediar [26]. În C#, conceptele de clasă, moştenire şi polimorfism sunt la fel ca şi în celelalte 

limbaje POO.  

Limbajul Object Pascal este un limbaj de programare derivat din Pascal, ce permite 

folosirea structurilor din modelul programării orientate pe obiecte: obiecte, moştenire, 

polimorfism. 

Un element al limbajelor POO este modelul obiectual. Unele limbaje tradiţionale POO 

permit crearea de obiecte în stiva, heap sau stocarea statică. În aceste limbaje, o variabilă de tip 

clasă corespunde unui obiect din memorie. Acesta este modul în care funcţionează C++. În 

ultimul timp se utilizează un alt model, numit model de referinţă obiect. În acest model, fiecare 

obiect este alocat dinamic în heap, şi o variabilă de tip clasă este de fapt o referinţă sau un 

pointer la obiectul din memorie. Java, C# şi Object Pascal adoptă acest model de referinţă. 

Object Pascal nu are colector garbage. Cu toate acestea, componentele Delphi (Delphi 

este un limbaj de programare şi un mediu de dezvoltare pentru programe; el este cunoscut ca 

Pascal orientat pe obiecte) susţin ideea unui obiect-proprietar: proprietarul devine responsabil 

pentru distrugerea tuturor obiectelor pe care le deţine. Delphi utilizează, de asemenea, şi 
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mecanismul de numărare a referinţelor pentru şiruri de caractere, tablouri dinamice şi interfeţe, 

eliberând obiectele din memorie, atunci când nu mai are linkuri [27]. Acest lucru face 

manipularea cu distrugerea obiectelor destul de simplă. Destructorii din Object Pascal sunt 

similari cu destructorii din C ++. 

Limbajul PHP (Hypertext Preprocessor) este un limbaj de scripting, derivat din familia 

C. Limbajul PHP rulează pe un server web şi poate fi integrat în formatul HTML, pentru a da un 

conţinut dinamic paginii web. 

Începând cu PHP 5, a fost rescris modelul obiectual, pentru a permite o performanţă mai 

bună a limbajului şi introducerea mai multor caracteristici. Limbajul PHP tratează obiectele la fel 

ca referinţele, ceea ce înseamnă că fiecare variabilă conţine mai degrabă o referinţă la obiect, 

decât o copie a întregului obiect [28]. 

Limbajul JavaScript este un limbaj de programare orientat pe obiecte independent de 

sistemul operaţional folosit în calculator. Spre deosebire de C# sau C++, JavaScript foloseşte o 

altă abordare pentru a crea un limbaj orientat pe obiecte. Acesta este un limbaj bazat pe prototip. 

Conceptul de prototip implică faptul că un comportament poate fi reutilizat prin clonarea 

obiectelor existente, care servesc drept prototipuri. Fiecare obiect în acest limbaj este 

descendentul unui prototip, care defineşte un şir de funcţii-membre pe care le poate folosi 

obiectul [29]. În JavaScript nu există noţiunea de clasă, sunt doar obiecte. Fiecare obiect poate fi 

apoi utilizat ca un prototip pentru un alt obiect. 

Analize comparative 

Pentru a efectua o comparare a caracteristicilor POO, propunem o analiză a gradului şi a 

specificului de implementare a acestor caracteristici în limbajele de programare orientate pe 

obiecte, descrise anterior. 

Moştenirea şi polimorfismul în limbajele POO. Moştenirea este un mecanism ce 

realizează relaţia de ierarhie în modelul de clasă. Relaţia ierarhică poate fi extinsă la toate clasele 

din limbajele Java şi C#. Aceste limbaje conţin o clasă generică, care este un strămoş pentru 

toate clasele din limbaj. Prezenţa unui singur strămoş asigură toate clasele cu anumite 

funcţionalităţi minime, care sunt moştenite de la acest strămoş. C++ nu are o clasă-strămoş. 

Avantajul acestei abordări este faptul că pentru funcţionarea unei aplicaţii nu este nevoie de a se 

lega cu întreaga ierarhie de obiecte. În cazul Java, la lansarea fişierului executabil, pentru orice 

aplicaţie trebuie să fie prezente toate clasele din ierarhie.  

Accesibilitatea. În limbajele C++ şi Java, prin cuvintele-cheie public, private şi protected, 

aplicate la metodele şi atributele clasei de bază, se controlează nivelul de vizibilitate. Atât C++, 

cât şi Java definesc trei nivele de acces: public, private şi protected. Cu nivelul de acces public, 
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membrii clasei de bază sunt vizibili pentru toate clasele. Caracteristica private nu permite 

vizibilitatea la nici o altă clasă, în afară de clasa în care este declarată. Totuşi, în C++ există o 

excepţie: limbajul C++ are, de asemenea, noţiunea de clasă-prietenă. Acest limbaj permite 

claselor-prietene accesul chiar şi la metodele şi atributele private. Caracteristica protected 

specifică faptul că membrul este vizibil pentru codul din aceeaşi clasă şi clasele descendente.  

În limbajul C# sunt definite cinci nivele de acces pentru membrii clasei: private, 

protected, internal, protected internal şi public. Modificatorul de acces internal specifică faptul 

că membrul este accesibil din interiorul clasei sau într-un bloc funcţional al unei aplicaţii. Un 

membru declarat ca protected internal va fi accesibil oricărui membru al clasei care îl conţine şi 

al claselor derivate, precum şi în blocul funcţional. 

Atunci când o clasă este moştenită, restricţiile vizibilităţii sunt moştenite şi de subclase. 

Subclasa poate accesa variabilele protejate, dar nu le poate accesa pe cele private. Subclasa poate 

reduce vizibilitatea membrilor săi prin schimbarea caracteristicilor public cu caracteristici 

protected sau private. Caracteristica vizibilităţii nu poate fi crescută. Membrii ce posedă 

caracteristica private nu sunt vizibili nici chiar în subclasă şi uneori ea poate fi cel mai bun mod 

de extensibilitate a clasei. 

Există situaţii în care unele metode dintr-o superclasă (clasa de bază) e necesar să fie 

exportate la toţi descendenţii, dar la fel de esenţial este ca aceste metode să nu fie redefinite. 

Acelaşi lucru este valabil şi pentru atribute. În limbajele C# şi Java există anumite cuvinte-cheie 

(”sealed”, respectiv ”final”) care indică că aceste metode ori clase nu pot fi redefinite [30, 31]. 

Limbajul C++ nu are această abilitate. 

În Obiect Pascal, pentru moştenire se utilizează o sintaxă specială, adăugând în paranteze 

numele clasei de bază. Acest limbaj acceptă doar un singur tip de moştenire – public. Clasele în 

Object Pascal sunt derivate dintr-o clasă de bază comună. Accesul la metodele clasei de bază se 

face prin cuvântul inherited. După acest cuvânt se scrie numele metodei din clasa de bază [32]. 

Object Pascal, la fel ca şi limbajele Java şi C#, nu susţine moştenirea multiplă, în schimb 

utilizează opţiunea de interfeţe multiple. 

PHP foloseşte pe larg principiul de moştenire în modelul său obiectual. Acest principiu 

va influenţa modul de interacţiune dintre clase şi obiecte. De exemplu, atunci când o clasă se 

extinde, subclasa moşteneşte toate metodele publice şi protejate din clasa de bază. Aceste metode 

îşi vor păstra funcţionalitatea lor originală, cu excepţia cazului în care clasa redefineşte aceste 

metode. Acest lucru este util pentru definirea şi abstractizarea funcţionalităţii şi permite punerea 

în aplicare a funcţionalităţilor suplimentare în scopuri similare [28]. 
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În PHP, moştenirea se implementează folosind cuvântul-cheie extends. În acest limbaj 

poate fi pusă în aplicare moştenirea pe mai multe niveluri, adică moştenirea ierarhică, dar nu şi 

cea multiplă. 

Limbajele bazate pe prototipuri creează obiecte, fără a recurge la clase. Aceste limbaje 

sunt bazate pe definirea de prototipuri şi manipularea lor. Atunci când este nevoie de un nou 

obiect, obiectul existent este clonat şi apoi modificat. În astfel de limbaje nu există noţiunea de 

tip, ci doar cea de similitudine de obiecte. Când este creat un obiect nou, el poate defini un 

comportament nou şi să păstreze un anumit comportament vechi. JavaScript este un limbaj 

orientat pe obiecte fără clase (class-free), şi în loc de moştenirea clasică foloseşte moştenirea 

prototipică, iar obiectele moştenesc de la alte obiecte [29]. 

Clase abstracte. Există situaţii când în clasă este dată doar metoda ce trebuie să fie 

moştenită, fără a fi precizată şi implementarea ei. Subclasa, în acest caz, este forţată să ofere 

implementări pentru toate metodele din superclasă. Acest mecanism poate fi utilizat pentru a se 

asigura că subclasa corespunde unui anumit design (construcţii). Java şi C# utilizează cuvântul-

cheie abstract pentru a indica faptul că metoda sau clasa nu are nicio implementare şi, prin 

urmare, subclasele trebuie să furnizeze definiţia. Dar aceste clase abstracte nu pot fi instanţiate. 

Chiar dacă în clasă este doar o metodă abstractă, clasa nu poate fi instanţiată. Java face acest 

lucru explicit prin marcarea întregii clase ca fiind abstractă.  

În limbajul C++ există posibilitatea de a defini clase abstracte, care sunt destinate creării 

de noi clase prin derivare, ele neputând fi instanţiate şi utilizate ca atare. Ele constituie o bază în 

cadrul elaborării ierarhiilor de clase, putând fi folosite, spre exemplu, pentru a impune anumite 

restricţii în realizarea claselor derivate. Pentru aceasta, se foloseşte cuvântul-cheie virtual. În 

vederea construirii unor astfel de clase, s-a introdus şi conceptul de funcţie virtuală pură. O 

astfel de funcţie este declarată în cadrul clasei, dar nu este definită. O clasă care conţine o funcţie 

virtuală pură este considerată abstractă. Funcţiile virtuale pure trebuie definite în clasele 

descendente, altfel şi acestea vor fi considerate abstracte. 

În limbajul Object Pascal, clasele abstracte sunt clase care posedă metode abstracte sau 

care moştenesc metode abstracte. Pentru descrierea acestor metode, se foloseşte cuvântul-cheie 

abstract. Spre deosebire de C++ şi Java, în Object Pascal poate fi creat un obiect al unei clase 

abstracte (deşi, în acest caz, compilatorul va da un mesaj de avertizare).  

Noţiunile de clase abstracte şi metode abstracte sunt introduse şi în PHP 5. În acest 

limbaj nu este permisă instanţierea unei clase abstracte. Ca şi în C++, orice clasă ce conţine cel 

puţin o metodă abstractă trebuie să fie abstractă. Metodele definite ca abstracte declară doar 

„signatura” metodei, implementarea acesteia se face în clasele descendente (derivate). Când se 
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moşteneşte de la o clasă abstractă, toate metodele marcate abstract în declaraţia clasei de bază 

trebuie să fie definite în clasele derivate. În plus, aceste metode trebuie să fie definite cu aceeaşi 

vizibilitate. De exemplu, în cazul în care metoda abstractă este definită ca fiind protected, 

implementarea ei trebuie definită ca protected sau public, dar nu ca private [28]. 

Moştenirea multiplă presupune posibilitatea ca o clasă să moştenească din mai multe 

clase-părinte. Acest mecanism trebuie folosit, însă, cu atenţie, pentru că poate cauza o serie de 

ambiguităţi. Atunci când o clasă moşteneşte de la mai multe clase, aceasta nu este o versiune a 

uneia dintre clasele-părinte. Aceste probleme apar din cauza faptului că moştenirea multiplă 

defineşte o moştenire structurată ca un graf orientat aciclic, şi nu ca un arbore. Într-un arbore 

există o cale unică de la orice clasă derivată la orice nod-strămoş. Într-o structură aciclică însă, 

pot exista mai multe căi între o subclasă şi strămoşii săi. Atunci când subclasa se referă la o 

caracteristică moştenită, căutarea acestei caracteristici creează probleme semnificative.  

În moştenirea multiplă, bazată pe structura de graf, apar probleme uzuale, precum 

conflicte de nume şi moştenirea repetată. Conflictele solicită utilizarea diferitor tehnici pentru 

soluţionarea lor. Limbajul C++ foloseşte pentru rezolvarea unor astfel de conflicte redenumirea 

metodelor. Problema de moştenire repetată este rezolvată în C++ prin utilizarea moştenirii 

virtuale. Atunci când o clasă este definită a fi moştenită virtual, C++ se asigură că există doar o 

singură copie a claselor în această cale. Aceasta rezolvă problemele moştenirii repetate. 

Spre deosebire de C++, limbajele C#, Java, Obect Pascal, PHP nu implementează 

moştenirea multiplă. Ca o alternativă la moştenirea multiplă, limbajele date utilizează opţiunea 

de interfeţe multiple. Deoarece o interfaţă nu specifică niciun fel de implementare, pot fi 

”combinate” mai multe interfeţe. Combinarea unor interfeţe ce conţin o metodă cu acelaşi nume 

este posibilă doar dacă metodele nu au tipuri întoarse diferite şi aceeaşi listă de argumente. 

Totuşi, e bine ca în diferite interfeţele ce trebuie combinate să nu existe metode cu acelaşi nume, 

deoarece acest lucru poate duce la confuzii evidente [33]. 

Polimorfismul. Supraîncărcarea. Limbajele C# şi C++ folosesc cuvinte-cheie în scopul 

implementării caracteristicii polimorfism. Supraîncărcarea operatorilor este criticată deseori, 

deoarece permite programatorilor să acorde operatorilor o semantică complet diferită în funcţie 

de tipurile operanzilor. Limbajul Java permite doar supraîncărcarea operatorilor aritmetici.  

Limbajele Java, C++ şi C# permit supraîncărcarea metodelor în mod similar. Atâta timp 

cât „signaturile” metodelor sunt diferite, compilatorul tratează metodele cu nume supraîncărcate, 

de parcă ar avea denumiri complet diferite. Mai mult decât atât, în aceste trei limbaje, 

supraîncărcarea se poate întâmpla atunci când o metodă din clasa de bază este moştenită într-o 
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subclasă ce are o metodă cu acelaşi nume, dar cu signatură diferită. În acest caz, compilatoarele 

folosesc din nou legarea timpurie, pentru a face diferenţă între metodele supraîncărcate [34]. 

Prin intermediul Delphi şi Free Pascal, în Object Pascal au fost introduse o serie de 

caracteristici noi. Printre acestea se numără şi supraîncărcarea [27]. 

Interpretarea termenului de supraîncărcare în PHP este diferită de interpretarea în 

celelalte limbaje orientate pe obiecte. Supraîncărcarea tradiţională oferă posibilitatea de a avea 

mai multe metode cu acelaşi nume, dar diferite cantităţi şi tipuri de argumente. Supraîncărcarea 

în PHP oferă mijloace dinamice de ”a crea” proprietăţi şi metode. Metodele de supraîncărcare 

sunt invocate atunci când interacţionează cu proprietăţi sau metode care nu au fost declarate, sau 

care nu sunt vizibile în domeniul de aplicare curent [35]. În PHP, toate metodele de 

supraîncărcare trebuie să fie definite ca publice. 

Conversia în diferite limbaje este implementată diferit. C++ permite conversia implicită 

între tipurile sale, dar şi pentru tipurile definite de utilizator, prin intermediul constructorilor de 

conversie şi al operatorilor de conversie definiţi de utilizator. Totodată, Java a lărgit conversiile 

implicite între tipurile native, dar alte conversii necesită o sintaxă explicită. Limbajul PHP 

foloseşte filtrele de conversie. 

Polimorfismul de moştenire. Polimorfismul runtime (în timpul executării), sau redefinirea 

metodei, mai este numit şi legare întârziată (late binding) sau polimorfism dinamic.  

Posibilitatea de a se referi la obiectul comun din diferite clase dintr-o ierarhie şi de a 

apela metoda clasei respective este foarte utilă, în cazul în care mai multe clase din această 

ierarhie redefinesc o metodă. Pentru aceasta, compilatorul trebuie să sprijine legarea întârziată, 

ceea ce înseamnă că în timpul executării se determină tipul real al obiectului şi metoda ce trebuie 

apelată.  

În C++, legarea întârziată este accesibilă doar pentru metodele virtuale. Metodele 

declarate în clasa de baza ca virtuale (virtual) susţin această caracteristică (dar numai dacă 

descrierea metodelor este identică). Metodele obişnuite, nonvirtuale, nu permit legarea întârziată, 

la fel ca în Object Pascal.  

În limbajul Object Pascal, legarea întârziată este introdusă cu ajutorul cuvintelor-cheie 

virtual şi dynamic. În clasele derivate, metodele redefinite trebuie marcate cu cuvântul-cheie 

override.  

În limbajul Java, toate metodele folosesc legarea târzie în mod obligatoriu, cu excepţia 

cazului în care este marcat ca final în mod clar. 

În limbajul C#, polimorfismul de runtime se implementează prin redefinirea metodei din 

clasa de bază în clasa derivată. Acest lucru poate fi realizat prin utilizarea principiului de 
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moştenire şi a cuvintelor-cheie virtual şi override. Daca în clasa de bază declarăm metode cu 

cuvântul-cheie virtual, atunci în clasa derivată aceste metode vor fi redefinite folosind cuvântul-

cheie override. 

În limbajul PHP, începând cu versiunea 5.3, a fost pusă în aplicare o caracteristică numită 

late static binding (legare statică întârziată), care poate fi folosită pentru a face referire la 

apelarea claselor în contextul moştenirii statice. 

Din punctul de vedere al caracteristicilor de bază ale tehnologiei orientate pe obiecte, 

aceste limbaje includ în structura lor un şir de principii (tabelul 1.2). 

Tabelul 1.2. Caracteristicile de bază ale limbajelor POO 

 

Caracteristici 

de bază 

Limbajul 

C++ 

Limbajul 

C# 

Limbajul 

Java 

Limbajul 

Obj. Pascal 

Limbajul 

PHP 

Limbajul 

JavaScript 

Abstractizare Suportă  

  

Suportă Suportă Suportă Suportă Nu suportă 

(de prototip) 

Încapsulare Suportă Suportă Suportă  Suportă 

doar Public 

Suportă Suportă 

Public, 

Private 

Moştenire 

simplă 

Suportă Suportă Suportă Suportă Suportă  Nu suportă 

(de  prototip) 

Moştenire 

multiplă 

Suportă Nu 

suportă 

Nu 

suportă 

Nu 

suportă 

Nu suportă Nu suportă 

Polimorfism Suportă 

(ambele)  

Suportă 

(întârziată) 

Suportă 

(întârziată) 

Suportă 

(întârziată) 

Suportă 

(întârziată) 

Nu suportă 

De prototip 

 

Analizând aceste limbaje din perspectiva POO, am putea concluziona: 

 Caracteristicile de bază ale POO sunt încapsularea, abstractizarea, moştenirea şi 

polimorfismul. Ele vor constitui reperele pentru elaborarea curriculumului disciplinei 

Programarea Orientată pe Obiecte. 

 Se cunoaşte că fiecare limbaj a fost conceput pentru a soluţiona probleme dintr-un 

anumit domeniu. Considerăm că, din punct de vedere metodologic, cele mai potrivite limbaje 

pentru studierea POO sunt C++ şi C#. 

 Există diferenţe între modalităţile de implementare a caracteristicilor de bază ale POO 

pentru diferite limbaje de programare. Astfel, dacă în limbajele C# şi Java există anumite 

cuvinte-cheie, care arată că unele metode dintr-o superclasă nu pot fi redefinite, limbajul C++ nu 

are această abilitate. Limbajele C#, Java, Obect Pascal şi PHP, spre deosebire de C++, nu 

implementează moştenirea multiplă. Spre deosebire de C++ şi Java, în Object Pascal poate fi 
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creat un obiect al unei clase abstracte. Limbajul JavaScript are propriul concept obiectual şi se 

deosebeşte radical de celelalte limbaje examinate. 

 Fiecare dintre limbajele de programare orientată pe obiecte are domenii prioritare de 

aplicare, de aceea studierea caracteristicilor POO specifice este importantă pentru alegerea celui 

mai adecvat limbaj, în funcţie de domeniul problemei care urmează a fi soluţionată. Acest aspect 

este important în procesul de predare-învăţare a POO.  

 În proiectarea curriculară a disciplinei Programarea Orientată pe Obiecte este necesar 

de evidenţiat caracteristicile de bază şi analiza comparativă a limbajelor de programare orientate 

pe obiecte. 

 

1.3. Tendinţe de aplicare a SMÎ în predarea-învăţarea-evaluarea informaticii 

În ultimii ani, rolul TIC în educaţie a crescut şi continuă să crească semnificativ. Un 

accent aparte în organizarea şi desfăşurarea formării iniţiale a specialiştilor din toate domeniile 

este pus pe sistemul de management al învăţării. SMÎ sunt medii de învăţare care oferă o 

multitudine de instrumente sincrone şi asincrone, ce susţin învăţarea autodirijată, învăţarea prin 

colaborare şi cooperare [36]. 

Din perspectiva modelului tradiţional de educaţie, cadrul didactic transmite cunoştinţele 

în sălile de clasă. Noile tehnologii informaţionale însă pun la dispoziţie sisteme pentru crearea 

unor medii de învăţare prin colaborare şi permit circuitul de cunoştinţe la nivel global [37]. În 

instituţiile de învăţământ superior, SMÎ-urile sunt adoptate ca sisteme de gestionare a 

informaţiilor, în scopul facilitării schimbului de cunoştinţe, încurajând şi consolidând, prin 

implementarea TIC şi a unor strategii didactice adecvate, colaborarea dintre studenţi. 

Tehnologiile informaţionale şi de comunicaţie îmbunătăţesc procesul de predare–învăţare 

atât cantitativ, cât şi calitativ. F. Concannon, A. Flynn şi M. Campbell afirmă că ,,e-Learningul, 

bazat pe un raţionament pedagogic solid, asigură feedback, interacţiune, acces la materialele de 

curs şi este privit ca un beneficiu şi un mijloc de îmbunătăţire a calităţii predării" [38]. 

Avantajele aplicării TIC au fost recunoscute în ştiinţele geografice, inginerie, biologie, educaţie 

şi psihologie. Prin urmare, TIC pot eficientiza învăţământul universitar, concluzionează F. Pedro 

[39]. 

În prezent se atestă o creştere a cererilor pentru învăţământul la distanţă. În plus, 

dezvoltarea sistemelor e-Learning a schimbat paradigma educaţională, deplasând accentul de pe 

profesor pe student (Student Centred Learning), modificând, astfel, rolul cadrului didactic din 

furnizor de informaţie în mentor [40]. Profesorii optimizează actul de predare–învăţare, 

distribuind resursele la îndemână şi realizând activităţi prin intermediul tehnologiilor noi. După 
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cum menţionează R.L. Martens [41], e-Learningul înglobează modele de învăţare independentă, 

activă, autodirijată, de învăţare prin simulare şi muncă în echipe virtuale. Cele mai multe dintre 

ele se bazează pe constructivism; graţie acestora, după cum consideră R. Reiser [42], studenţii 

devin responsabili pentru dirijarea propriului proces de învăţare. Cei care desfăşoară activităţi de 

autoreglare sunt motivaţi, independenţi şi metacognitiv activi (T.M. Duffy şi colab. [43]; C.A. 

Wolters [44]; Th. Bastiaens şi R. Martens [45], J. Herrington şi R. Oliver [46]). Aceleaşi idei le 

exprimă şi profesorul V. Cabac: ,,Stabilirea echilibrului între autoritatea profesorului şi gradul de 

autonomie al studenţilor are o consecinţă importantă – asumarea de către student a 

responsabilităţii pentru rezultatele învăţării, trecerea lui pe poziţia de subiect al propriei învăţări 

în drumul spre o maturitate intelectuală” [47, p. 15]. 

Un instrument potrivit pentru implementarea învăţământului la distanţă şi a conceptelor 

amintite mai sus (învăţarea autodirijată, activă, independentă ş.a.) sunt SMÎ (sau sistemele de e-

Learning). Acestea reprezintă o parte componentă a procesului didactic în majoritatea 

universităţilor, inclusiv în cele din Republica Moldova. Iniţial, SMÎ-urile au fost proiectate în 

scopul sprijinirii procesului de predare. Mai târziu, accentul s-a mutat pe învăţare. Un SMÎ 

propune instrumente în scopuri atât pedagogice, cât şi administrative, iar utilizarea lor în 

învăţământul superior oferă flexibilitate şi un acces mai mare la educaţie, modalităţi mai 

eficiente de predare şi de îmbunătăţire a procesului didactic [48]. 

SMÎ cuprind o multitudine de instrumente, începând de la controlul învăţării şi statisticile 

educaţionale până la software flexibile în distribuirea cursurilor prin reţea şi colaborare online. 

Ele pun la dispoziţia fiecărui utilizator un mediu pentru interacţiune şi mijloace pentru 

intercomunicare (profesor – cursant, cursant – cursant), oferind acces la informaţie oricând şi 

oriunde. Aceste caracteristici accentuează utilitatea SMÎ, inclusiv pentru colectarea informaţiilor 

despre actul de predare–învăţare, în vederea monitorizării şi asigurării unui proces instructiv-

adaptiv.  

SMÎ constituie o modalitate de sporire a eficienţei predării. Aceste sisteme contribuie la 

facilitarea procedurii de livrare a cursurilor, la identificarea şi folosirea resurselor, la organizarea 

diverselor activităţi colaborative (conferinţe, chaturi, forumuri), precum şi la gestionarea 

suportului de învăţare pentru studenţi [49]. Multidisciplinare prin natura lor, SMÎ constituie un 

tip de sistem informatic ce combină mai multe entităţi tehnice şi sociale. Prin urmare, succesul 

unui sistem poate fi considerat ca fiind un concept de ”probleme sociale” şi ”probleme tehnice” 

şi depinde de numeroase circumstanţe. Cercetători din diferite domenii – informatică, sisteme 

informaţionale, psihologie, educaţie şi tehnologie educaţională – au încercat să evalueze 

sistemele respective. Astfel, E. Islas a analizat dezvoltarea SMÎ-urilor din punctul de vedere al 
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tehnologiei bazate pe componente de e-Learning [50]; E. Douglas şi G. Van Der Vyver au 

studiat eficacitatea materialelor de curs [51]; J.B. Arbaugh şi R.B. Fich au insistat pe importanţa 

interacţiunii beneficiarilor unor cursuri online [52], iar cercetătorul J. Gilbert [53] a investigat 

abilităţile obţinute în urma participării la cursurile unui SMÎ.  

We Hu et al. [54] au arătat că mediul e-Learning este diferit de educaţia clasică. 

Analizând nu numai procesul de predare–învăţare, ci şi modul de interacţiune între profesori şi 

studenţi, de colaborare între studenţi, în funcţie de caracteristicile curriculumului, cercetătorii au 

concluzionat că acţiunile în cauză au un rol important în mediul e-Learning, deoarece acesta 

poate îngloba diferite stiluri de învăţare, poate facilita învăţarea printr-o varietate de activităţi şi 

poate dezvolta abilităţile de utilizare a Internetului şi a calculatorului. 

Există mai multe cercetări privind îmbunătăţirea calităţii cursurilor de informatică cu 

ajutorul TIC, inclusiv cu cel al SMÎ. 

Această idee a fost prezentată în premieră în 2005 de către E.-E. Doberkat şi colegii săi 

[55], care au lansat conceptul e-Learning Software Engineering, menit să susţină procesul 

educativ în domeniul ingineriei sistemelor soft.  

F. Corbera et al. [56] au descris, în anul 2008, un nou produs-program – Moodle 

CTPractical, dezvoltat întru a sprijini conţinutul unui curs de bază pentru calculator. Acest 

modul presupune o gamă vastă de activităţi educaţionale, inclusiv de evaluare în cursurile pentru 

calculator.  

În anul 2010, savanţii V.V. Reabov şi B.J. Higgs [57] au proiectat un laborator virtual 

pentru predarea cursurilor de informatică. Laboratorul a fost conceput pentru a ajuta formabilii 

să exploreze actualele metode de analiză şi proiectare a sistemelor de calcul; să studieze astfel de 

compartimente ca: limbajele de programare, reţelele, simularea şi modelarea, procesarea 

imaginilor, multimedia, bazele de date.  

Mai târziu, în anul 2011, X. Huan şi colegii săi au propus cursuri online de compilare a 

programelor (de exemplu, în limbajul C++) [58]. A fost elaborat un video în care se demonstrau 

paşii scrierii, compilării şi corectării unui program în limbaj C++, fiind trecute în revistă 

formatele folosite în mod obişnuit pentru a livra conţinutul cursurilor: Microsoft PowerPoint 

(.ppt), Microsoft Word (.docx) şi fişierele Adobe (.pdf).   

În anul 2013, M. Palumbo şi F. Verga [59] au integrat Moodle cu pachetul Office, oferind 

un sistem cu o funcţionalitate flexibilă – OpenOffice.org. Ei au folosit Java şi AJAX cu XML 

pentru a crea un applet Java, care a fost încorporat în pagina web a noului modul Moodle. Prin 

utilizarea acestor instrumente, studenţii pot salva informaţia în unul sau în mai multe fişiere 

temporare de pe serverul Moodle. 
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Tot în anul 2013, J. Ramos şi colegii săi [60] au propus utilizarea arhitecturii de evaluare 

Matlab, pentru extinderea funcţionalităţii Moodle.  

Cercetătorii S. Ozkam et al. [61] au prezentat un model complex de evaluare a SMÎ, care 

demonstrează eficienţa implementării sistemelor e-Learning în cadrul cursurilor de educaţie 

informatică. Acest studiu a contribuit semnificativ la dezvoltarea domeniului, ghidând 

teoreticienii şi practicienii în înţelegerea mai bună a felului în care poate fi sporită satisfacţia 

cursanţilor, precum şi a modalităţilor de optimizare a utilizării SMÎ. 

A. Tripathi şi M. Abhinav [62] au studiat utilizarea SMÎ în cadrul cursului Securitate 

Informaţională. Rezultatele au arătat că majoritatea participanţilor au fost mulţumiţi de mediul 

de învăţare e-Learning. Lucrarea a adus în discuţie folosirea celor mai recente tehnologii de 

informaţie şi s-a concentrat pe interacţiunea dintre instructor şi cursant prin încorporarea 

modulelor de chat.  

Studiind utilizarea SMÎ în predarea cursului Tehnologii Informaţionale, F. Martin [63] a 

urmărit să stabilească măsura în care conţinutul şi modul de predare au ajutat în procesul de 

aplicare a abilităţilor de lucru cu calculatorul. În accepţiunea sa, disciplina Tehnologii 

Informaţionale este o parte fundamentală a curriculumului de licenţă. Studiul a relevat faptul că 

utilizarea SMÎ a fost utilă atât în predarea cursului, cât şi pentru dezvoltarea abilităţilor de 

folosire a calculatorului.  

Drept concluzie, aplicarea unui SMÎ, concomitent cu predarea aplicaţiilor informatice de 

bază, contribuie la îmbunătăţirea atât a competenţelor în domeniul tehnologiilor informaţionale, 

cât şi a rezultatelor învăţării. 

Savanţii P.W. Pat şi M. Chan s-au preocupat de impactul utilizării unui SMÎ la o 

disciplină informatică. Pentru gestionarea materialelor şi a activităţilor, a fost folosit SMÎ 

Moodle. Studenţilor li s-au oferit note de curs şi materiale de lectură pe site-ul cursului. Pentru a 

utiliza funcţiile de atribuire şi de test, sarcinile practice au fost puse la dispoziţie online. Studenţii 

au folosit forumul pentru a posta şi discuta întrebările cu profesorul şi colegii în regim online, 

ceea ce a consolidat învăţarea prin colaborare. Evaluarea automatizată asigură consecvenţă, 

astfel încât studenţii pot obţine un feedback prompt. Proiectul de grup permite conlucrarea în 

echipă. Cercetarea şi autoevaluarea antrenează studenţii în reflecţii asupra propriului proces de 

învăţare. Aşadar, folosind tehnologiile informaţionale şi strategia adecvată a schimbului de 

informaţie, calitatea şi cantitatea cunoştinţelor pot creşte în mod semnificativ [64, p. 147]. 

Pe măsură ce succesul implementării SMÎ-urilor în universităţi este atestat tot mai mult, 

creşte şi numărul cursurilor oferite online. Atunci când se predau cursuri de informatică, apar 

anumite provocări pentru studenţii aflaţi la distanţă şi au un program de învăţare individual.  
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După cum menţionează Xiaoli Huan et al. [58], predarea cursurilor de informatică 

implică şi un nivel înalt de interactivitate între instructor şi cursanţi. Gândirea algoritmică este un 

proces complex şi etapizat. A învăţa programarea este o sarcină dificilă pentru mulţi studenţi, 

chiar şi din grupele cu predare tradiţională. Un student trebuie să fie capabil să utilizeze eficient 

calculatorul şi softurile necesare, pentru a crea programe, a compila şi a găsi soluţii. Deoarece 

instructorul şi cursanţii sunt separaţi fizic, se creează o barieră semnificativă în calea formării 

competenţelor de bază în utilizarea unui software nou sau în depanarea unui program. Prin 

urmare, în scopul de a sprijini şi a creşte eficacitatea la cursurile de informatică online, este 

indicat să se recurgă la materiale didactice video şi instrumente de colaborare. Astfel, cercetătorii 

A. Akingbade şi colegii săi, încă în 2003, au adus în discuţie necesitatea utilizării în cadrul 

cursurilor de informatică online a softurilor de vizualizare [65]. 

În 2005, Z. Al-Khanjar şi colegii au dezvoltat arhitectura SMÎ pentru extinderea 

funcţionalităţii e-Learningului în sprijinul cursurilor de informatică online [66]. În anii următori, 

cercetătorii au propus instrumente software pentru corectarea automată a programelor din 

limbajele de programare în mediul SMÎ [67, 68 ]. S. Georgantaki şi S. Retalis, prezentând mai 

multe instrumente software în predarea cursurilor de informatică, au insistat pe dificultăţile ce 

apar dacă acestea nu sunt folosite în sesiunile practice, care sprijină învăţarea conceptelor 

teoretice [69]. De exemplu, conţinutul teoretic poate fi gestionat prin intermediul instrumentelor 

de e-portofoliu, cum ar fi Google Drives, Wiki-spaţii, bloguri şi altele, care ar putea fi integrate 

în sistemele e-Learning [70]. În 2009, G. Robling et al. au încercat să îmbunătăţească 

instrumentele software de vizualizare a exerciţiilor [71].  

Savanţii ruşi В.А. Красильникова [72], Д.С. Кобылкин [73], Ю.А. Гладышева [74] 

menţionează că stimularea creativităţii în pregătirea viitorilor specialişti poate fi realizată prin 

dezvoltarea unor proiecte (individuale sau colective), care pot fi implementate ulterior în 

activităţile lor profesionale.  

Н.И. Заводчикова şi У.В. Плясунова analizează particularităţile metodelor de instruire 

prin folosirea SMÎ Moodle, care îi ajută pe cursanţi să îşi aprofundeze cunoştinţele, să îşi 

îmbunătăţească abilităţile căpătate şi să îşi formeze abilităţi de autocontrol şi planificare a 

timpului personal, precum şi să înţeleagă importanţa tehnologiilor informaţionale în educaţie 

[75]. 

Ю.В. Позняк, А.С. Гаркун şi А.А. Царева [76] susţin că avantajul utilizării SMÎ 

Moodle în educaţie constă în păstrarea abordării individuale, în posibilitatea de a organiza 

activităţi în grup.  
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Impactul utilizării instrumentelor TIC în predarea cursurilor de informatică constituie 

obiectul de studiu al mai multor cercetări din Republica Moldova, cea mai mare parte axându-se 

pe folosirea portofoliilor electronice şi evaluarea studenţilor [77–80] prin intermediul diferitor 

softuri educaţionale, mai puţin pe SMÎ. Astfel în [77] se menţionează faptul că ,,implementarea 

modelului de integrare pentru crearea sistemului de situaţii didactice în cadrul mediilor digitale 

de creare a portofoliilor electronice duce la creşterea calităţii şi eficacităţii în procesul de 

predare-învăţare-evaluare, contribuind la formarea competenţelor profesionale ale studenţilor, la 

creşterea performanţelor şi la obţinerea rezultatelor de succes” [77, p. 105].  

În [78] este menţionat că deprinderile de lucru independent au o importanţă deosebită la 

studierea disciplinelor informatice a căror caracteristică definitorie este utilizarea calculatorului, 

iar interacţiunea cu calculatorul solicită şi dezvoltă gândirea logico-algoritmică şi sistemico-

combinatorie.  

După N. Deinego, ,,evaluarea resurselor necesare pentru demonstrarea competenţei poate 

fi realizată prin administrarea testelor computerizate, iar evaluarea competenţei are loc prin 

efectuarea proiectelor, la realizarea cărora studentul va articula şi va mobiliza resursele necesare 

pentru soluţionarea unei situaţii concrete” [80, p. 144]; eficienţa portofoliului de predare este 

determinată, în cea mai mare măsură, de organizarea comunicării între tutore şi cursanţi (grupuri 

de comunicare, e-mail, chat).  

Caracterizând tipurile de portofolii, S. Corlat [81] menţionează că SMÎ încorporează 

instrumentele necesare pentru crearea metaportofoliului: forum, mesagerie internă pentru 

comunicare online; instrumente administrative de creare a structurilor de grup şi de colectare a 

feedbackului; organizarea structurii arborescente în baza blogurilor şi a profilurilor personale; 

controlul activităţii la curs, atrăgând atenţia că ,,instrumentele TIC pot îmbunătăţi calitatea 

învăţării colaborative prin utilizarea aplicaţiilor de tip web 2.0 – reţele sociale şi specializate, 

care combină în sine posibilităţile de comunicare prin e-mail, chat, grupuri de discuţii, bloguri 

etc.” [82, p. 60]. 

S. Gâncu a examinat dezvoltarea competenţei de programare orientată pe obiecte din 

perspectiva instruirii în medii digitale, concluzionând că noile tehnologii impun noi metodologii 

de instruire. Într-un context informaţional, condiţionat de tehnologii din ce în ce mai 

performante, instruirea în învăţământul universitar nu mai poate rămâne izolată de comunităţile 

virtuale. Concomitent, autorul subliniază că, din punct de vedere educaţional, un e-portofoliu 

,,poate fi privit ca o înregistrare a activităţii de învăţare, care poate furniza dovezi asupra 

progreselor făcute”, precum şi ca ,,un mijloc de gestiune ce privilegiază principiul potrivit căruia 

studentul este în centrul învăţării, permiţându-i profesorului să urmărească progresul acestuia în 
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dezvoltarea competenţelor de programare orientată pe obiecte, modul de gândire, dar şi 

autoevaluarea critică a propriei învăţări” [83, p. 165, 166]. 

A. Braicov examinează câteva produse-soft ce reprezintă instrumente de elaborare a unor 

exerciţii şi probleme interactive, integrabile în SMÎ Moodle [84]. 

Implementarea TIC în procesul didactic a constituit obiectul de studiu şi al cercetătorilor 

A. Gremalschi [85], L. Chiriac [86], V. Cabac [87], L. Mihălache [88], A. Globa [89].  

Învăţarea în SMÎ este foarte individualizată, profesorul având posibilitatea de a lucra în 

mod direct cu fiecare student, utilizând chaturile, ceea ce nu poate fi realizat întotdeauna în sala 

de studiu. Cu toate acestea, o mare atenţie se acordă lucrului colectiv, cu ajutorul forumurilor şi 

al altor componente de comunicare ale Moodle. Prin urmare, una din noile tendinţe constă 

anume în a utiliza instrumente web online pentru predare, adaptare şi integrare în SMÎ. Printre 

disciplinele în cadrul cărora au fost aplicate cu succes SMÎ enumerăm: ingineria sistemelor e-

Learning, dezvoltarea bazelor de date, limbaje de programare, reţelele, procesarea imaginilor, 

analiza şi proiectarea sistemelor, securitate informaţională, tehnologii informaţionale. 

În pofida succeselor obţinute, unii cercetători evocă mai multe probleme ce apar la 

predarea cursurilor de informatică online. Astfel, R. Fojtík şi H. Habiballa se referă la: 

necesitatea creării unor materiale de calitate pentru cursurile online în SMÎ; necesitatea unei 

conexiuni de mare viteză la Internet; necesitatea elaborării unor suporturi didactice originale 

pentru predarea teoriei limbajelor formale şi automate, a logicii etc. [90]. 

Cercetând cu atenţie literatura de specialitate, am putea să deducem următoarele: 

 Analiza literaturii de specialitate în domeniul utilizării SMÎ în procesul educaţional la 

informatică a evidenţiat o serie de probleme legate de: îmbunătăţirea SMÎ-urilor cu module 

software noi; optimizarea cursurilor de informatică; utilizarea portofoliilor electronice; folosirea 

evaluărilor automatizate; interacţiunea dintre instructor şi cursant; formarea deprinderilor de 

lucru independent; formarea competenţelor profesionale ale studenţilor; dezvoltarea competenţei 

de programare orientată pe obiecte. 

 S-a constatat că folosirea SMÎ în procesul educaţional la informatică aduce 

următoarele beneficii: perfecţionarea abilităţilor de lucru individual şi în grup; aprofundarea 

cunoştinţelor în domeniul informaticii; dobândirea deprinderii de autocontrol şi de planificare a 

timpului personal; creşterea calităţii şi cantităţii cunoştinţelor; îmbunătăţirea competenţelor în 

domeniul tehnologiilor informaţionale. 

 Nu au fost examinate aspecte legate de: impactul SMÎ asupra procesului de predare-

învăţare-evaluare a programării orientate pe obiecte; metodele de utilizare a instrumentelor SMÎ 

în predarea programării orientate pe obiecte, în funcţie de necesităţile, interesele şi capacităţile 
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studenţilor; procesul de formare a competenţelor (şi abilităţilor) de programare orientată pe 

obiecte prin prisma SMÎ. 

 Rămân la ordinea zilei următoarele probleme de cercetare:   

 Pentru ce discipline este mai indicată educaţia prin intermediul SMÎ? 

 Din punctul de vedere al formei de instruire, pentru ce categorie de studenţi este mai 

potrivită educaţia la distanţă? 

 Cum ar trebui abordat învăţământul la distanţă: ca o modalitate de alternativă sau 

complementară de a face educaţie? 

În urma investigaţiilor la care ne-am referit mai sus, putem formula următoarele ipoteze: 

 Graţie utilizării mijloacelor puse la dispoziţie de TIC, în general, şi de SMÎ, în special, 

sporeşte eficienţa procesului de învăţare. 

 Utilizarea SMÎ contribuie la optimizarea procesului de formare a competenţelor de 

programare în cadrul studierii specialităţilor TIC. 

 

1.4. Concluzii la capitolul 1 

Tehnologiile noi oferă instrumente care pot fi folosite pentru îmbunătăţirea procesului de 

predare-învăţare, iar SMÎ permit furnizarea diferitor tipuri de materiale, precum şi interacţiunea 

în timp real. Astfel, tehnologiile informaţionale poziţionează procesul didactic într-o lumină 

nouă şi schimbă perspectiva asupra întregului proces instructiv-educativ. Implementarea SMÎ în 

procesul de instruire, datorită funcţiilor puternice SMÎ, permite planificarea mult mai eficientă a 

cursurilor, centrarea resurselor de învăţământ pe student şi pe nivelul de cunoştinţe al acestuia, 

accesul în timp real la informație de oriunde şi oricând, precum şi conectarea cu o comunitate 

educaţionala globală.  

Analiza cercetărilor la nivel internaţional în domeniul predării-învăţării-evaluării 

tehnologiei Programării Orientate pe Obiecte demonstrează importanţa acesteia în pregătirea 

tinerelor generaţii de informaticieni profesionişti.  

Complexitatea paradigmei Programării Orientate pe Obiecte, care stă la baza majorităţii 

sistemelor de operare şi mediilor de dezvoltare a produselor-program, dificultăţile ce apar în 

procesul de predare a POO şi formarea competenţelor de POO necesită abordări educaţionale şi 

metode de predare-învăţare-evaluare noi, iar pe alocuri radicale. Astfel, este important de a 

identifica strategiile, mijloacele şi metodele de instruire eficiente în domeniul POO. 

Având în vedere cele menţionate, considerăm actuală următoarea problemă de cercetare 

care constă în fundamentarea teoretico-praxiologică a eficientizării procesului de studiere a 
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Programării Orientate pe Obiecte, prin elaborarea unui model pedagogic de predare-învăţare-

evaluare în baza cursului universitar Programarea Orientată pe Obiecte, axat pe utilizarea 

Sistemelor de Management al Învăţării şi orientat spre formarea competenţei de Programare 

Orientată pe Obiecte la viitorii specialişti în informatică (inclusiv în domeniul Ştiinţe ale 

Educaţiei). 

Pentru rezolvarea problemei de cercetare: 

a) au fost determinate avantajele оfеritе de Sistemele de Management al Învăţării şi 

argumentаrеа necesităţii implementării lor în procesul didactic universitar. Cele mai 

importante dintre ele se referă la: promovarea învățării active,  a interacțiunii, a gândirii 

critice;  creșterea motivației studenţilor; oferirea instantă a feedback-ului; furnizarea 

conținuturilor de învăţare în diferite formate (multimedia, video, text); extinderea timpului și 

a locației de acces; individualizarea conținuturilor și traselelor de învățare; reutilizarea 

activităților de învățare; diversificarea metodelor și tehnologiilor de predare-învățare. 

b) s-a precizat Sistemul de Management al Învăţării cu caracteristici optime pentru sistemul 

educaţional universitar. Astfel, s-a stabilit că Sistemul de Management al Învăţării (open 

source) cu caracteristici optime pentru sistemul educaţional universitar este SMÎ Moodle. 

c) a fost identificat limbajul orientat pe obiecte adecvat studierii conceptului de Programare 

Orientată pe Obiecte. Astfel, în urma analizei comparative a limbajelor orientate pe obiecte, s-

a constatat că limbajul C++ este cel mai potrivit pentru studierea conceptului de Programare 

Orientată pe Obiecte. 

 

1. Pentru rezolvarea completă a problemei de cercetare este necesar de a realiza următoarele 

obiective: 

a)  De elaborat un model pedagogic centrat pe utilizarea Sistemelor de Management al 

Învăţării în procesul de studiu al Programării Orientate pe Obiecte. 

b) De argumentat științifico-metodologic eficiența utilizării modelului pedagogic în studierea 

Programării Orientate pe Obiecte. 

c) De elaborat curriculumul la cursul universitar Programarea Orientată pe Obiecte, adaptat la 

modelul pedagogic creat. 

d) De validat prin experiment didactic eficienţa modelului pedagogic elaborat. 
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2. BAZELE METODOLOGICE DE FORMARE A COMPETENŢEI DE PROGRAMARE 

ORIENTATĂ PE OBIECTE PRIN UTILIZAREA SISTEMELOR DE MANAGEMENT 

AL ÎNVĂŢĂRII 

2.1. Elaborarea modelului pedagogic de predare-învăţare-evaluare a cursului 

Programarea Orientată pe Obiecte prin utilizarea SMÎ 

 

Premisele elaborării modelului pedagogic  

Programarea este domeniul de bază al Informaticii. Din punct de vedere istoric, până în 

anii '70 ai secolului al XX-lea a dominat programarea imperativă (altfel zis, procedurală). 

Aceasta era bazată pe ideile lui Von Newmann şi starea programului varia în funcţie de timp. 

Abstractizarea algoritmului presupunea alegerea celor mai conforme proceduri. Acest concept de 

programare a dus la crearea bibliotecilor mari de proceduri. Exemple de limbaje de programare 

procedurală sunt Fortran, Cobol, Algol. 

Programarea modulară (sau structurată) presupune punerea în valoare a modalităţii de 

organizare a datelor. Astfel, au apărut modulele (unităţile de program) în care puteau fi stocate 

nu doar subprograme (funcţii, proceduri), dar şi structuri de date. Exemple de limbaje de 

programare modulară sunt Pascal, C. 

Programarea funcţională (anii 1970–1990) este declarativă, bazată pe matematică, în 

special pe teoria funcţiilor. Exemple de limbaje de programare funcţională sunt Lisp, Haskell, 

ML. 

Programarea logică, de asemenea, este declarativă, bazată pe demonstraţii automate 

(inteligenţă artificială). Exemple de limbaje de programare logică ar fi Prolog, Lisp. 

Programarea Orientată pe Obiecte (POO) a apărut la începutuil anilor '90 şi este 

considerată revoluţionară, deoarece este bazată pe teoria conceptelor şi pe interacţiunnea umană 

cu mediul. Acest concept de programare constituie o paradigmă, deoarece a fost acceptat pe larg, 

oferind comunităţii programatorilor, pe o perioadă îndelungată, o bază pentru dezvoltarea şi a 

altor concepte de programare adaptate anumitor tipuri de produse-soft (de exemplu, programarea 

orientată pe aplicaţii). 

Paradigma Programării Orientate pe Obiecte a fost implentată în majoritatea limbajelor 

de programare de nivel înalt: C++, C#, Object Pascal, Perl, Java, Python, PHP etc. Eficienţa 

POO a fost demostrată iniţial îndeosebi prin programele C++, aici fiind utilizată în toată 

detalizarea ei.  

https://ro.wikipedia.org/w/index.php?title=Perioad%C4%83&action=edit&redlink=1
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Tabelul 2.1. Evoluţia conceptelor de programare 

Perioada  1960–1970 1970–1990 Din 1990 

Conceptul de 

programare 

Imperativă / 

Procedurală 

Modulară / 

Structurată 

Funcţională Logică Orientată pe obiecte 

Cursul Programarea Orienată pe Obiecte este unul fundamental, fiind parte a 

curriculumului de formare profesională iniţială a specialiştilor în domeniul Informaticii. 

Mai multe studii [91–95] au arătat că studenţii se confruntă cu diferite dificultăţi de 

învăţare a POO. Aceste dificultăţi se referă la: 

 înţelegerea conceptelor orientate pe obiecte (obiect, clasă, proprietate, metodă, 

moştenire, polimorfism etc.) şi a relaţiei dintre aceste concepte; 

 percepţia principiilor orientate pe obiect (OO), cum ar fi încapsularea şi reutilizarea, 

[92] şi a aspectelor dinamice ale programelor OO [93]; 

 scrierea algoritmilor organizaţi în cheia POO etc. [94].  

Studenţii care au fost deja învăţaţi cu paradigma procedurală de programare se confruntă 

cu probleme suplimentare de învăţare, tipice ”schimbării paradigmei”, adică parvenite din cauza 

trecerii la o paradigmă nouă – cea a POO [95].  

Luând în considerare aceste dificultăţi, sunt căutate variate modalităţi eficiente de predare 

a cursului POO [96]. Chiar şi în etapa programării procedurale existau recomandări de utilizare a 

instrumentelor educaţionale menite să ajute studenţii să depăşească impedimentele şi să realizeze 

cât mai bine obiectivele de învăţare [97, 98]. 

Bineînţeles, în etapa programării obiectuale, ţinând cont de dificultăţile menţionate, 

aplicarea instrumentelor şi tehnologiilor noi este recomandată îndeosebi. Se caută metode şi 

modele de instruire noi, care ar duce la facilitarea învăţării şi aprofundarea cunoştinţelor de bază 

POO [99]. Astfel, tehnologiile noi oferă instrumente ce pot fi folosite pentru îmbunătăţirea 

procesului de predare-învăţare-evaluare, iar tehnologiile SMÎ permit furnizarea diferitor tipuri de 

materiale, precum şi interacţiunea în timp real a studentului cu profesorul şi colegii.  

Conţinutul unui curs online poate fi reprezentat în diverse moduri: text, grafică, audio, 

animaţie, video, dar această varietate de la sine nu facilitează învăţarea. Proiectarea unui curs 

trebuie să implice mai mulţi factori. Astfel, cercetătorul J. Bennedsen [100] evidenţiază şase 

parametri care influenţează rezultatul învăţării: 

1. Precondiţiile (prerecuzitele) de învăţare – cunoştinţele, experienţele, abilităţile pe care 

le posedă deja studenţii atunci când vin la prima lecţie a cursului. 
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2. Condiţii externe – condiţiile ce limitează sau fac posibilă învăţarea, cum ar fi 

echipamente, artefacte, timp, loc, resurse ale profesorilor, resursele de învăţare etc. 

3. Obiectivele activităţii de învăţare – afirmaţii care descriu ce trebuie să înveţe studenţii 

în cadrul cursului din punctul de vedere al cunoştinţelor, abilităţilor şi competenţelor. 

4. Conţinutul – colecţia de resurse informaţionale oferite studenţilor pentru parcurgerea 

cursului.  

5. Procesul de învăţare – procesul de organizare a conţinuturilor, a scenariilor 

academice, dar şi de modificare a subiectelor de studiu (implică reflecţii asupra modalităţii de 

îmbunătăţire a acestui proces). 

6. Evaluarea – examinarea sistemică a valorii/caracteristicilor învăţării (în funcţie de 

procesul de predare, de obiectivele cursului şi de cunoştinţele studenţilor). 

Activităţile de învăţare din cadrul SMÎ includ tutoriale online, exerciţii, chestionare, 

forumuri, chaturi etc. De fapt, un SMÎ execută legătura dintre instructori şi cursanţi, iar 

beneficiile cognitive ale utilizării acestor sisteme se exprimă prin faptul că ele le permit 

studenţilor şi instructorilor să se întâlnească în sălile virtuale de clasă. Mai mult decât atât, SMÎ 

le permit profesorilor să observe cu mare atenţie abilităţile de învăţare şi ratele de succes ale 

studenţilor. La rândul lor, studenţii beneficiază de oportunităţile SMÎ prin: 

- studierea cursurilor în propriile locuri de studiu; 

- întâlnirea instructorilor şi colegilor în sălile virtuale de clasă (deci fără restricţii de 

locaţie şi timp); 

- pregătirea pentru examene prin rezolvarea testelor de autocontrol (ori de câte ori au 

necesitate). 

▪ Un avantaj important oferit de educaţia online este învăţarea prin colaborare. 

Asigurarea unei metodologii diversificate, fundamentate pe îmbinarea activităţilor de învăţare şi 

a lucrului independent cu activităţile de colaborare şi de învăţare în grup este un deziderat 

primordial al educaţiei progresiviste. După cum menţionează cercetătorul român I. Cerghit, 

“învăţarea în grup exersează capacitatea de decizie şi de iniţiativă, dă o notă mai personală 

muncii, dar şi o complementaritate mai mare aptitudinilor şi talentelor, ceea ce asigură o 

participare mai vie, mai activă, susţinută de foarte multe elemente de emulaţie, de stimulare 

reciprocă, de cooperare fructuoasă” [101, p. 54]. Hubscher-Younger şi Narayanan [102] 

menţionează că, din punct de vedere metodologic, utilizarea grupului în învăţarea colaborativă 

posedă un şir de avantaje: 

 Apar idei mai multe şi mai bune. 

 Instruiţii învaţă unul de la altul. 
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 Încurajează contribuţia personală. 

 Se valorifică informaţiile colegilor în construirea cunoaşterii proprii. 

 Stimulează efortul şi productivitatea individului. 

 Se dezvoltă relaţii interpersonale mai bune. 

▪ Alt avantaj al instruirii online este faptul că în calculator (prin logarea fiecărui 

utilizator) se păstrează o evidenţă detaliată a interacţiunii studenţilor cu materialele de referinţă 

pe care le utilizează.  

În consecinţă, creşterea recentă a comunicării prin mesaje instantanee în rândul 

studenţilor a deschis posibilitatea dezvoltării unor sisteme de învăţare în grup de la egal la egal, 

care ar putea fi bine recepţionate de actuala generaţie de studenţi.  

Metodele de învăţare folosite la predarea cursurilor pentru studenţii din domeniul 

informaticii au anumite caracteristici. Instrumentele de comunicare bazate pe Internet, cum ar fi 

chatul, forumul, e-mailul, sunt necesare, dar nu sunt suficiente pentru a interacţiona cu profesorul 

sau colegii. În cazul predării informaticii, instrumentele de colaborare trebuie să fie compatibile 

cu logica şi metodele de predare a disciplinelor informatice. Un instrument de colaborare 

compatibil trebuie să aibă un mediu grafic prietenos, prin care atât profesorul, cât şi studenţii să 

poată interacţiona simultan cu instrumentele colaborative de învăţare. 

Necesitatea implementării instrumentelor TIC pentru îmbunătăţirea procesului didactic, a 

metodelor interactive, aplicate la predarea cursului POO, şi necesitatea îmbinării activităţilor de 

învăţare cu activităţile de colaborare ne-a condus la ideea elaborării unui model pedagogic care 

ar reflecta aceste concepte.  

 

Modelarea pedagogică în contextul e-Learningului 

În pedagogie, modelul este un instrument important de cercetare ştiinţifică. Modalitatea  

de cunoaştere a realităţii prin reprezentarea fenomenului studiat cu ajutorul unui sistem construit 

artificial defineşte noţiunea de model.  

Cercetătorii I. Lupu, V. Cabac şi S. Gîncu menţionează că modelarea pedagogică implică 

creativitate şi se realizează după schema din figura 2.1 [103]. 
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Fig. 2.1. Etapele modelării pedagogice  

 

Cercetătorul C. Bîrzea defineşte modelul drept ”o reprezentare analogică a unor structuri 

prin altele, reduse sau schematizate”, această construcţie figurativă facilitând cunoaşterea şi 

acţiunea [104, p. 107].  

Savantul А.Н. Дахин consideră că „modelarea pedagogică reprezintă o metodă de 

cercetare orientată într-o anumită direcţie, ce reflectă caracteristicile fenomenelor cercetate ca 

formă şi conţinut” [105, p. 17]. 

Modelul este un sistem care reproduce, la un alt nivel, structura unui alt sistem pe care 

vrem să-l cunoaştem. Prin intermediul modelului este redat sistemul original, obiect, fenomen 

sau proces real. Caracteristica modelului este posibilitatea de a stabili relaţii analogice cu 

obiectul sau cu procesul pe care-l modelează. Astfel, modelul didactic îndeplineşte o funcţie 

demonstrativă, înglobând informaţii care urmează să fie redescoperite. Această funcţie se 

manifestă pe două planuri: unul în care modelul constituie punct de plecare sau izvor de 

informaţii, ce urmează să fie descoperite sau observate, iar celălalt în care modelul confirmă 

cunoştinţele transmise pe alte căi. 

Se pot distinge următoarele tipuri de modele didactice, după specificul lor [106, p. 17]:  

 Modele didactice obiectuale. În aceste modele sunt încadrate toate acele modele ce 

reproduc în micro, sub formă materială, diferite obiecte, fenomene şi procese din realitate. 

Originalul este reprodus cu fidelitate, atât ca formă externă, cât şi ca structură internă.  

Formularea problemei 

Rezultate satisfăcătoare Rezultate 

Elaborarea modelului 

Analiza rezultatelor 

 

Experimentul 

Perfectarea modelului 
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 Modele didactice figurative. Acestea sunt modele ce reproduc obiectul, fenomenul sau 

procesul original prin intermediul imaginii, arătând relaţiile funcţionale dintre obiectele şi 

fenomenele realităţii, concretizând o idee, teorie, lege, teoremă, un principiu etc.  

 Modele didactice simbolice. Aceste modele reproduc originalul cu ajutorul semnelor 

convenţionale: reprezentare grafică simplificată sau tridimensională a unei idei, a unui proces sau 

sistem. 

Indiferent de natura lor, modelele didactice sunt considerate a fi analoage realităţii, şi nu 

cópii ale ei, reproducând structura obiectelor, fenomenelor şi proceselor. 

R. Iucu [107, p. 53] prezintă următoarele caracteristici ale modelelor didactice:  

 modelele didactice sunt un produs al activităţii ştiinţifice sau, mai precis, un rezultat al 

reflecţiei teoretice şi al sintezelor practice;  

 modelele didactice aspiră la reprezentarea unei realităţi didactice complexe sau a unui 

aspect concret al acesteia;  

 modelul didactic poate fi asociat cu ideea de simulare, în condiţiile în care 

reprezentarea realităţii prin el este una aproximativă; 

 modelele sunt temporale şi temporare, beneficiind de o doză de prevedere, derivată din 

aspectul finalist, care le conferă un accent proiectiv şi orientativ;  

 modelele sunt adaptabile, putând suferi revizuiri şi ajustări după analiza realităţii 

didactice pe care o exprimă;  

 modelele sunt ipotetice, ceea ce înseamnă că trebuie supuse unui proces de verificare, 

trăsătură ce le conferă dinamism;  

 modelele sunt optimizabile, putând evolua în funcţie de investiţia de tip analitico-

investigativ;  

 modelele au rol de orientare şi de organizare a activităţilor didactice;  

 modelele didactice sunt evaluabile, informaţiile iniţiale putând fi confirmate sau 

infirmate, total sau parţial, în urma aplicării lor. 

Modelele pedagogice reflectă, de obicei, o abordare pedagogică sau teoriile de învăţare. 

În condiţiile actuale, când e-Learningul ia o amploare tot mai mare, au fost realizate o serie de 

revizuiri ale teoriilor de învăţare şi ale relevanţei lor pentru e-Learning [108]. 

În continuare vom analiza noţiunea de model pedagogic din perspectiva importanţei 

pentru e-Learning. 

Cercetătorii T. Mayes şi S. Freitas [109] au grupat teoriile de învăţare în trei categorii: 

 asociativă (învăţarea ca activitate prin sarcini structurate); 
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 cognitivă (învăţare prin înţelegere); 

 situaţională (învăţarea ca practică socială). 

Perspectiva asociativă se concentrează asupra modificării comportamentului prin 

intermediul perechilor stimulator–răspuns, învăţare prin încercare şi erori, învăţare prin asociere 

şi întărirea rezultatelor învăţării şi a rezultatelor observabile, dând naştere unor teorii 

behavioriste. Modelul instructiv bazat pe teoria învăţării a lui Gagné, proiectat pentru formarea 

cunoştinţelor şi abilităţilor printr-un şir de paşi, este cea mai recentă abordare teoretică, ce face 

parte din perspectiva asociativă. 

D.M. Merrill a revizuit teoriile şi modelele de design instructiv, propunând un şir de 

principii pentru instruirea prescriptivă [110]: 

 Principiul demonstraţiei – învăţarea este promovată atunci când studenţii 

examinează o demonstraţie. 

 Principiul aplicării – învăţarea este promovată atunci când studenţii aplică noile 

cunoştinţe. 

 Principiul bazat pe sarcini – învăţarea este promovată atunci când studenţii se 

angajează într-o strategie de instruire centrată pe sarcini. 

 Principiul activării – învăţarea este promovată atunci când studenţii activează 

cunoştinţele sau experienţele anterioare relevante. 

 Principiul integrării – învăţarea este promovată atunci când studenţii integrează 

noile cunoştinţe în viaţa de zi cu zi. 

Analizând aceste cinci principii ale modelului lui D. Merrill, am putea susţine că cele mai 

eficiente medii de învăţare sunt cele bazate pe probleme, în care studenţii sunt implicaţi în patru 

etape distincte (figura 2.2): 

 activarea cunoştinţelor anterioare;  

 demonstrarea competenţelor;  

 aplicarea competenţelor;  

 integrarea activităţilor în lumea reală. 

 

Fig. 2.2. Etape în proiectarea instruirii eficiente (după D. Merrill [110]) 
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Perspectiva cognitivă priveşte învăţarea ca transformare în structurile cognitive interne. 

Din punct de vedere pedagogic, se caracterizează prin procesarea şi transmiterea informaţiilor 

prin comunicare, explicare, recombinare, contrast, inferenţă şi rezolvarea problemelor. Ea dă 

naştere unor atitudini constructiviste şi empiric-reflective. 

Un mecanism de promovare a unui mediu constructiv, care a fost adoptat pe scară largă 

în crearea mediilor de învăţare electronice, este schema cognitivă (reprezentaţii mentale abstracte 

ce rezumă şi organizează în mod structurat evenimente, obiecte, situaţii sau experienţe 

asemănătoare [111]), în care activităţile în care se implică cursantul sunt susţinute de o serie de 

principii, pentru a-l sprijini şi a-l ajuta să reflecteze asupra acţiunilor sale. 

Multe medii electronice de instruire oferă diferite forme de suport cognitiv, care ghidează 

acţiunile cursanţilor şi promovează reflecţia.  

Un exemplu care promovează constructivismul este modelul dezvoltat de D. Jonassen şi 

colegii săi [112]. Acest model poate fi utilizat ca îndrumar pentru dezvoltarea mediilor de 

învăţare constructiviste. Argumentul-cheie este că învăţarea apare atunci când cursanţii se 

angajează activ în crearea conceptului. Modelul cuprinde cinci părţi: 

 Activă şi manipulativă: învăţarea are loc atunci când cursanţii dezvoltă cunoştinţe 

şi abilităţi ca răspuns la anturaj, manipulând obiecte şi învăţând din rezultate. 

 Constructivă şi reflectivă: învăţarea apare pe măsură ce cursanţii reflectă asupra 

activităţii şi observaţiilor şi exprimă ceea ce au învăţat. 

 Intenţională: învăţarea apare atunci când cursanţii sunt motivaţi să atingă un scop 

cognitiv. 

 Autentică (complexă şi contextualizată): învăţarea este situată într-un context 

semnificativ, în loc să fie simplificată şi prezentată în mod izolat. 

 Cooperatistă (colaborativă/conversaţională): învăţarea se bazează pe înţelegeri 

care îi ajută pe cursanţi să înveţe din propria lor cunoaştere şi din cunoştinţele celorlalţi, pentru a 

construi noi cunoştinţe. 

Perspectiva situaţională priveşte învăţarea ca participare socială şi subliniază relaţiile 

interpersonale, care implică imitarea, modelarea şi construirea în comun a cunoştinţelor. Din 

punctul de vedere al perspectivei situaţionale, obiectivul final al învăţării este de a trata lumea ca 

fiind semnificativă. 

Un model specific de e-Learning, care descrie etapele de sporire a competenţei din 

punctul de vedere al perspectivei situaţionale, a fost propus de către Salmon pentru sprijinirea 
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eficientă a e-moderării în forumurile de discuţii [113]. Acest model este alcătuit din următoarele 

cinci etape: 

 Acces şi motivaţie. 

 Socializare online. 

 Schimb de informaţii. 

 Construire de cunoştinţe. 

 Dezvoltare. 

Pe lângă modelele ce corespund uneia dintre cele trei perspective teoretice, există modele 

care oferă o imagine generală. Un astfel de model este şi Suportul Open Learning (SOL) pentru 

Open University.  

Stilul de predare Open University mai este denumit şi ”învăţare open learning”, cunoscut 

şi sub denumirea de ”învăţământ la distanţă” [114]. Tipul de învăţare open learning presupune că 

studenţii învaţă în timpul lor liber, citind materiale de curs, lucrând la activităţi de curs, scriind 

sarcini şi, eventual, lucrând cu alţi cursanţi. Suport înseamnă asistenţă din partea unui tutore. 

Modelul SOL este descris ca fiind bazat pe trei factori: 

 Învăţare la distanţă sau ”open learning” (învăţarea individuală: citire, activităţi şi 

sarcini, lucrul cu alţi cursanţi). 

 Resurse (texte de curs, DVD-uri, experimente acasă, materiale interactive, materiale 

web). 

 Asistenţă sistematică (prin intermediul unui tutore, suport IT, plus tutoriale şi suport 

online). 

În anii '50 ai secolului XX apare conceptul de design instrucţional (DI). Funcţia DI 

constă în elaborarea, dezvoltarea şi punerea în practică a celor mai eficiente metode şi strategii 

de învăţare pentru atingerea obiectivelor propuse [115]. În baza conceptului DI, în 1975, Centrul 

de Tehnologie Educaţională de la Universitatea de Stat din Florida elaborează pentru armata 

SUA modelul ADDIE [116]. Mai târziu, acest model este implementat pe larg în diverse ramuri. 

Modelul ADDIE (figura 2.3) constă din următoarele cinci etape:  

1. Etapa analiză (Analysis), în cadrul căreia se stabilesc obiectivele cursului, destinatarii 

şi competenţele iniţiale. 

2. Etapa proiectare (Design) – este destinată precizării structurii şi interfeţei materialului, 

precum şi mijloacelor utilizate pentru elaborarea lor.  

3. Etapa dezvoltare (Develop) – fixează forma de legătură şi dependenţă între materialul 

cursului şi componentele lui: text, grafică, animaţie. 
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4. Etapa implementare (Implement) – este rezervată pentru plasarea materialului online, 

derularea cursului şi asistenţa tehnică. 

5. Etapa evaluare (Evaluate) – determină eficienţa cursului, gradul de implicare a 

cursanţilor, cercetează feedbackul, adaptând şi îmbunătăţind materialul.   

 

 

Fig. 2.3. Schema modelului ADDIE 

Modelul ADDIE stă la baza proiectării şi dezvoltării programelor educaţionale şi de 

formare online şi este un proces care necesită o evaluare continuă şi feedback. Această secvenţă 

nu impune o progresie liniară strictă. O astfel de abordare este considerată foarte utilă, deoarece 

definirea clară a etapelor facilitează implementarea unor instrumente de instruire eficiente. 

Modelul ADDIE este criticat că ar fi prea liniar, inflexibil, necesitând un timp mare de 

implementare şi având un feedback întârziat.  

Ca alternative ale modelului ADDIE sunt propuse o serie de alte modele, printre care şi 

Backward Design. Modelul Backward Design sau planificarea Backward este un proces în care 

instructorii proiectează experienţele de învăţare şi tehnicile de instruire pentru a atinge 

obiectivele propuse.  

Modelul Backward [117] cere de la instructor să se concentreze iniţial asupra obiectivelor 

finale şi finalităţilor de curs. Mai apoi, profesorul planifică conţinutul cursului şi activităţile de 

învăţare în funcţie de ce trebuie “să ştie” sau ce trebuie “să facă” instruiţii, conform aşteptărilor 

educaţionale ale cursului. Spre deosebire de ADDIE, designul Backward porneşte de la scopul 

unui curs, ce constă în însuşirea rapidă a abilităţilor de către cei care învaţă (figura 2.4). 

 

MODELUL 

ADDIE 



58 

 

 

 

 

Fig. 2.4. Modelul Backward de planificare a unui curs 

 

Pentru prima dată, modelul Backward a fost adus în discuţie în 1949 de către Ralph 

Tyler. Ulterior, în anii 1998–1999, Jay McTighe şi Grant Wiggins au introdus ideea acestui 

model în proiectarea curriculumului. 

Logica proiectării Backward sugerează o planificare secvenţială a curriculumului. 

Modelul Backward al cursului este împărţit în trei etape (figura 2.5):  

1. Stabilirea obiectivelor de învăţare ale cursului. 

2. Identificarea abilităţilor care vor fi obţinute prin realizarea obiectivelor de învăţare. 

3. Determinarea conţinutului necesar de elaborat pentru a susţine aceste abilităţi. 

 

Fig. 2.5. Etapele modelului Backward  

 

În etapa „Identificarea rezultatelor dorite” trebuie de ţinut cont de aşteptările rezultatului 

de învăţare pentru curs. În această etapă e necesar de a pune următoarele întrebări: 

 Ce ar trebui să ştie şi să poată face studenţii până la sfârşitul cursului? 

 Ce trebuie să înveţe studenţii pe parcursul cursului, pentru a atinge obiectivele finale 

ale acestuia? 

 Ce priceperi durabile ar trebui să obţină studenţii prin cursul respectiv? 

Planificarea cursului 
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 Care sunt ideile principale, conceptele şi întrebările esenţiale din cadrul cursului, pe 

care studenţii le vor revizui, probabil, pe parcursul studiilor şi chiar pe parcursul întregii vieţi? 

În etapa „Stabilirea dovezilor realizabile” trebuie definite dovezile necesare pentru a 

evalua cunoştinţele, abilităţile şi atitudinile dorite. În Backward design este necesar de planificat 

şi de creat toate evaluările, cum ar fi scrierea de proiecte, chestionare şi teste, înainte de a trece la 

planificarea şi crearea activităţilor de învăţare ale cursului. Evaluările proiectate cu grijă vor 

furniza dovezi că studenţii au obţinut rezultatele de învăţare dorite şi vor ajuta la planificarea 

conţinutului lecţiilor şi al activităţilor. 

Selectarea strategiilor de predare, în cadrul modelului Backward, este efectuată în etapa 

„Planificarea procesului de învăţare şi instruire”. Cursul proiectat trebuie să fie pe cât de eficient, 

pe atât de captivant. Un design atrăgător stimulează participarea activă a studenţilor, în timp ce 

un design eficient include dovezi de obţinere a rezultatelor dorite. În planificarea lecţiilor este 

necesar de ţinut cont de activităţile ce vor fi realizate de studenţi. Strategiile şi activităţile de 

instruire trebuie alese astfel încât studenţii să poată atinge obiectivele cursului. 

În contextul e-Learningului, modelul Backward se extinde ca în figura 2.6. 

  

 

 

 

 
Fig. 2.6. Etapele modelului Backward în contextul e-Learningului 

 

 

Caracteristicile modelului pedagogic al procesului de studiu al Programării Orientate pe 

Obiecte prin utilizarea SMÎ (modelul POO SMÎ) 

După o analiză profundă a cerinţelor impuse de societatea modernă şi a practicilor de 

aplicare a TIC în scopul eficientizării şi ajustării procesului de învăţământ la imperativele 

timpului, a problemelor ce apar în procesul de studiere a principiilor POO, care stau la baza 

formării iniţiale a specialiştilor în informatică (inclusiv în domeniul Ştiinţe ale Educaţiei), a fost 

elaborat modelul pedagogic de predare-învăţare-evaluare al cursului universitar 

Programarea Orientată pe Obiecte prin utilizarea SMÎ (modelul POO SMÎ), (figura 2.7).  

La elaborarea modelului POO SMÎ s-a ţinut cont de principiile modelelor pedagogice 

care reflectă teoriile de învăţare prin prisma e-Learning-ului şi, în mod special, de principiile 

modelului de proiectare Backward. 
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de predare–învăţare–

evaluare 
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Fig. 2.7. Modelul POO SMÎ  
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Raportat la disciplina Programarea Orientată pe Obiecte, modelul elaborat posedă 

următoarele proprietăţi: 

 Plurivalenţă: pentru dezvoltarea competenţelor specifice disciplinei Programarea 

Orientată pe Obiecte, cum ar fi, de exemplu, analiza unei problemele din perspectiva orientată 

pe obiecte, iniţial este necesar de a dezvolta competenţa de descriere a principiilor POO, iar acest 

lucru este obţinut, în modelul prezentat, prin abordarea complexă a modulelor didactice care sunt 

centrate pe nevoile şi posibilităţile individuale ale studenţilor, adaptat intereselor cognitive, 

ritmului personal de lucru şi stilului de învăţare.  

 Continuitate: valorificarea mecanismului de funcţionare al modelului pedagogic 

propus asigură legătura dintre competenţele iniţiale, caracteristice cursului universitar 

Programarea Orientată pe Obiecte, ce se formează începând de la prerechizite, şi competenţele 

formate la finele studiilor. Competenţele dobândite în cadrul acestui sunt curs servesc drept 

prerechizite pentru alte cursuri, de exemplu, pentru Programare Java, Limbaje şi Sisteme 

Contemporane de Programare (ciclul II, masterat) etc.  

 Colaborativitate: muncind în comun la diferite module ale cursului POO, studenţii îşi 

formează şi îşi modelează cunoştinţele, asistând şi atestând dezvoltarea abilităţilor fiecărui 

membru şi apreciind contribuţia fiecăruia la munca în comun. 

 Contextualitate: este asigurată de confruntarea cu sarcini din viaţa reală, care sunt 

folosite pe deplin în partea practică a cursului Programarea Orientată pe Obiecte, îmbogăţind 

cunoştinţele şi abilităţile. Multitudinea variată de sarcini condiţionează realizarea transferului 

cunoştinţelor învăţate. 

 Originalitate: caracterul inedit al modelului pedagogic elaborat este asigurat de 

obiectivele propuse, de implementarea SMÎ în procesul de predare-învăţare-evaluare a cursului 

universitar Programarea Orientată pe Obiecte, care dirijează studenţii spre performanţe 

academice sporite. 

Considerăm că modelul propus posedă un şir de avantaje, dintre care cele mai importante 

ar fi: 

 economicitatea – poate fi transmis un volum mare de cunoştinţe la un număr foarte 

mare de studenţi într-un timp redus;  

 creativitatea – dezvoltarea gândirii creative şi a inteligenţei studenţilor prin participare 

activă la crearea activităţilor de curs;  

 tehnologizarea – sunt folosite o multitudine de procedee şi de tehnici de lucru 

didactice.  
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2.2. Metodologia utilizării modelului elaborat 

Obiective, strategii de predare-învăţare-evaluare, competenţe   

Cerinţele modernizării şi perfecţionării metodologiei didactice conduc la sporirea 

metodelor de învăţământ cu caracter activ, la aplicarea unor metode cu caracter formativ, la 

utilizarea problematizării în toate tehnicile şi metodele de predare–învăţare, la valorificarea 

noilor tehnologii instrucţionale, contribuindu-se, astfel, la dezvoltarea întregului potenţial al 

instruitului. Învăţământul modern începe să se axeze pe o metodologie care promovează 

metodele interactive, ce solicită mecanismele gândirii, inteligenţei, imaginaţiei şi creativităţii. 

Totodată, cercetătorii V. Cabac şi N. Deinego [118] scot în evidenţă un şir de 

particularităţi legate de formarea în domeniul programării:  

- necesitatea de aliniere continuă la schimbările extrem de rapide, care au loc în 

domeniul informaticii şi tehnologiilor informaţionale;  

- elaborarea produselor-program moderne, care presupune lucrul în echipă; 

- în condiţiile organizării învăţământului universitar pe cicluri, formarea specialistului 

presupune achiziţionarea unui fundament solid de cunoştinţe, care asigură dezvoltarea 

profesională şi face posibilă extinderea educaţiei pe tоt parcursul vieţii. 

În acelaşi timp, sunt documentate o serie de dificultăţi întâlnite în predarea şi învăţarea 

programării orientate pe obiecte. Unele dintre aceste dificultăţi ţin de înţelegerea şi utilizarea 

celor mai esenţiale caracteristici POO: moştenirea, abstractizarea, clasele, polimorfismul etc. 

Aşadar, obiectivele educaţionale urmărite la aplicarea modelului POO SMÎ, racordate la 

necesităţile imperative ale timpului, pot fi formulate astfel: 

 A valorifica la cel mai înalt nivel posibilităţile oferite de tehnologiile informaţionale. 

 A îmbunătăţi calitatea educaţiei în domeniul programării obiectuale. 

 A dezvolta metodele şi contextele de predare şi învăţare ale cursului universitar POO, 

necesare pentru asigurarea procesului de instruire. 

 A asigura accesul continuu la resursele de învăţare, pentru a forma studenţilor 

competenţele necesare în domeniul POO. 

 A oferi oportunităţi de învăţare permanentă cât mai aproape posibil de utilizatori. 

 A evalua impactul utilizării modelului elaborat asupra performanţei studenţilor la 

disciplina Programarea Orientată pe Obiecte. 

Sistemul de învăţământ, influenţat de societatea informaţională bazată pe cunoaştere, 

încearcă introducerea mijloacelor tehnologice în procesul educaţional prin modernizarea 
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materialelor didactice şi a strategiilor folosite, precum şi a felului în care se realizează procesele 

de predare-învăţare-evaluare. 

Conceptul de strategie didactică a fost definit de mai mulţi cercetători. Astfel, savantul 

român, profesorul I. Cerghit, menţionează că strategia didactică reprezintă „un ansamblu de 

acţiuni şi operaţii de predare–învăţare în mod deliberat, structurate sau programate, orientate în 

direcţia atingerii, în condiţii de maximă eficacitate, a obiectivelor prestabilite” [119]. 

După S. Cristea [120], strategia didactică este „un grup de două sau mai multe metode şi 

procedee integrate într-o structură operaţională, angajată la nivelul activităţii de predare-învăţare-

evaluare, pentru realizarea obiectivelor pedagogice generale, specifice şi concrete ale acesteia, la 

parametri de calitate superioară”.  

I. Nicola [121] defineşte strategia didactică ca fiind „un ansamblu de procedee prin care 

se realizează conlucrarea dintre profesor şi studenţi, în vederea predării şi învăţării unui volum 

de informaţii, a formării unor priceperi şi deprinderi, a dezvoltării personalităţii umane”. 

O generalizare a definiţiilor precedente poate fi considerată definiţia strategiei dată de 

Gaston Mialaret: strategia didactică este „ştiinţa sau arta de a combina şi a coordona acţiunile în 

vederea atingerii unui scop. Ea corespunde unei planificări pentru a ajunge la un rezultat, 

propunând obiective de atins şi mijloace vizate pentru a le atinge” [122]. 

Strategiile didactice pot fi clasificate după mai multe criterii. În figura 2.8 este prezentată 

una dintre aceste modalităţi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2.8. Clasificarea strategiilor didactice ([123]) 
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În contextul optimizării instruirii şi implementării tehnologiilor informaţionale se 

folosesc strategiile didactice interactive, care sunt valorificate pentru asigurarea eficienţei 

procesului de învăţământ. Strategiile didactice interactive susţin învăţarea activă, unde cel 

instruit acţionează asupra informaţiei şi o transformă în una nouă, proprie. Astfel, instruitul 

devine răspunzător şi participant la procesul educativ prin explorări, cercetări, rezolvări de 

probleme, aplicând în diferite contexte ceea ce a dobândit în procesul de învăţare. 

Cercetătoarea C.-L. Oprea defineşte elementele de determinare a opţiunii pentru o 

anumită strategie didactică în felul următor (figura 2.9) [124]: 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2.9. Elementele pentru determinarea unei strategii 

Strategiile didactice interactive deţin următoarele caracteristici [124, p. 26]: 

 „sunt strategii de grup, în care studenţii sunt organizaţi în grupuri mici de lucru şi 

obiectivele preconizate sunt obţinute graţie muncii în colaborare; 

 se prevede crearea de programe care să corespundă nevoii de interrelaţionare şi de 

răspuns diferenţiat la reacţiile studenţilor; 

 susţin învăţarea activă, în cadrul căreia cel instruit acţionează asupra informaţiei, 

transformând-o în una nouă, personală; 
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 sunt dezvoltate procesele cognitive complexe prin participarea subiecţilor la acţiune, 

sunt dezvoltate capacităţile de înţelegere şi de (auto)evaluare prin folosirea metodelor active”. 

Strategiile didactice interactive promovează o învăţare activă şi presupun o colaborare 

între subiecţii organizaţi în microgrupuri, care lucrează împreună pentru atingerea obiectivelor 

prestabilite. Rolul profesorului rămâne în continuare unul important, dar se renunţă la practicile 

educaţionale vechi, rigide şi uniforme. Profesorul devine organizatorul unui mediu de învăţare 

adaptat necesităţilor şi specificului studenţilor, facilitând procesul învăţării şi formării 

competenţelor. Studenţii au ocazia de a se implica activ în procesul propriei formări, de a-şi 

dezvolta competenţele metacognitive, îşi pot exprima în mod liber ideile, opiniile. 

Utilizarea strategiilor didactice de tip interactiv-participativ şi metacognitive îl plasează 

pe student în centrul procesului instructiv-educativ, stimulându-l să se implice efectiv în 

activităţile teoretice şi aplicative, punând accent pe spiritul de iniţiativă, independenţă şi 

potenţialul creator. Strategiile ce conduc la competenţe metacognitive şi la o motivaţie intrinsecă 

creează premisele unei învăţări conştiente, autonome, sistematice.  

Strategiile metacognitive se referă atât la planificarea învăţării, cat şi la conştientizarea 

propriilor limite, prin evaluarea corectă a rezultatelor în raport cu obiectivele. 

În procesul predării cursului Programarea Orientată pe Obiecte, strategiile didactice 

aplicate de către autor au fost gândite astfel încât să asigure formarea competenţelor specifice 

POO prin alegerea diferitor combinaţii de metode, tehnici şi principii de instruire, mijloace de 

învăţare şi forme de organizare a studenţilor. Aceste strategii sunt redate în figura 2.10.   

Modelul didactic elaborat de autor se bazează pe principiile didactice care asigură 

orientarea generală a procesului de învăţământ, oferă un sens funcţional activităţilor didactice şi 

asigură condiţiile de îndeplinire a obiectivelor scontate.  

Principiul reprezintă elementul de continuitate prezent în diferite situaţii de predare–

învăţare, expunând modul de aplicare a legilor.  

Funcţiile principiilor didactice în procesul de învăţământ sunt [125]: 

- orientarea traseului educativ înspre obiective; 

- normarea practicii, precizând obligaţiile ce trebuie respectate, criteriile, condiţiile; 

- prescrierea modurilor de relaţionare, de acţiune în raport cu situaţia de învăţare; 

- coordonarea activităţii conform rezultatelor obţinute. 

Autorul propune aplicarea principiilor didactice în modelul elaborat, pentru asigurarea 

condiţiilor de atingere a obiectivelor propuse, din perspectiva disciplinei Programarea Orientată 

pe Obiecte şi a SMÎ Moodle. 
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Fig. 2.10. Strategii didactice utilizate la predarea cursului POO 

 

 Principiul accesibilităţii stabileşte concordanţa dintre sarcinile de învăţare şi 

posibilităţile reale ale studentului. În general, tehnologia POO este folosită la soluţionarea 

problemelor cu un grad sporit de complexitate. Prin urmare, e necesar de elaborat sarcini 
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 Principiul corelaţiei dintre concret şi abstract este aplicat pentru a ajuta studenţii să 

treacă de la gândirea concretă la formarea gândirii abstracte. Abstractizarea, fiind caracteristica 

de bază a POO, este importantă în rezolvarea problemelor. Abstractizarea înseamnă concentrarea 

pe detaliile esenţiale în rezolvarea problemelor, în timp ce detaliile neesenţiale sunt ignorate, 

aceasta având ca efect simplificarea problemei şi concentrarea atenţiei asupra aspectelor de 

soluţionare a problemei. Pe sistemul Moodle, acest principiu se aplică prin utilizarea 

demonstraţiei inductive sau deductive, prin intermediul unor modele de simulare a situaţiilor 

reale. 

 Principiul sistematizării şi continuităţii. Conţinuturile cursului Programarea 

Orientată pe Obiecte sunt organizate şi proiectate astfel încât să asigure o parcurgere logică, 

formând competenţe OO, care, la rândul lor, asigură formarea de noi competenţe. Astfel, 

însuşind modalitatea de creare a claselor în C++, principiul moştenirii în POO, reprezentat prin 

derivarea claselor, va forma capacităţi de operare cu conceptul de moştenire şi, în continuare, de 

polimorfism. Din perspectiva SMÎ Moodle, principiul sistematizării şi continuităţii este realizat 

în POO prin proiectarea conţinutului pe module cu o continuitate logică, coerentă, care permite o 

parcurgere în ritm propriu şi asigură o învăţare progresivistă.  

 Principiul însuşirii profunde a cunoştinţelor constă în aprofundarea cunoştinţelor, în 

folosirea eficientă a capacităţilor şi a deprinderilor dobândite anterior în activităţile de învăţare. 

Cursul Programarea Orientată pe Obiecte, plasat pe sistemul Moodle, are o bază intuitivă cu 

aplicaţii practice; este un curs sistematizat şi permite însuşirea conştientă prin efort propriu; sunt 

acceptate aprofundări şi completări continue. Se poate reveni la modulele cursului, până când vor 

fi atinse toate obiectivele.    

 Principiul participării active şi conştiente la procesul didactic este exprimat prin 

gradul de implicare a studenţilor în propriul proces de formare a competenţelor obiect-orientate, 

bazat pe participarea lor conştientă şi activă în procesul de studiere a principiilor de bază ale 

POO, care determină eficienţa procesului educaţional. În SMÎ Moodle, acest principiu este 

respectat prin implicarea în multiplele activităţi oferite de sistem, desfăşurate sincron sau 

asincron, cu îndeplinirea mai multor sarcini (forum, chat, wiki). 

Eficienţa învăţării în cadrul procesului instructiv poate fi crescută printr-un management 

superior al activităţii de învăţare. Managementul învăţării la început se realizează de către 

profesor şi instruit, trecând treptat în atribuţiile celui instruit. Dacă până în prezent 

managementul învăţării era axat doar pe aspectele cognitive ale învăţării, cercetările 
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psihopedagogice demonstrează, din ce în ce mai mult, necesitatea unui management complex: al 

atitudinilor, al motivaţiei, al timpului, al tuturor forţelor psihoeducaţionale ale studentului. 

Cererile de perfecţionare şi modernizare a metodologiei didactice conduc la dezvoltarea 

caracterului activ al metodelor de instruire, la aplicarea unor metode cu un caracter formativ 

pronunţat, întru valorificarea tehnologiilor informaţionale.    

Ioan Neacşu afirmă că ,,educatorii sunt solicitaţi astăzi, în mod continuu, să promoveze 

învăţarea eficientă. Şi nu orice învăţare eficientă, ci una participativă, activă şi creativă” [126, p. 

12]. Conceptul metodă de învăţământ provine din cuvântul grec „methodos”, ce are semnificaţia 

de “drum spre”, “cale de urmat” – în scopul atingerii unor obiective determinate în prealabil. 

Astăzi însă, metodele de învăţământ reprezintă modalităţi de acţiune, instrumente prin 

intermediul cărora instruiţii îşi însuşesc cunoştinţe, îşi formează şi îşi dezvoltă competenţe şi 

deprinderi intelectuale şi practice în mod independent sau sub tutela profesorului.  

Dezvoltarea calităţilor intelectuale şi morale, dobândirea cunoştinţelor şi formarea 

abilităţilor sunt influenţate de metodele de instruire şi educaţie. Prin urmare, metodele 

îndeplinesc funcţiile de instruire şi cunoaştere (însuşirea unor cunoştinţe, priceperi, deprinderi) şi 

formative (formarea şi desăvârşirea calităţilor personale). 

Astfel, din punct de vedere metodologic, procesul de învăţământ este orientat spre 

obiectivele de cunoaştere şi acţiune, adică spre crearea unor noi structuri cognitive ale 

instruitului. 

Cercetătorul I. Cerghit afirmă că ”metoda este ştiinţă, pentru că cere un efort de elaborare 

ştiinţifică; este tehnică, pentru că reprezintă un mod concret de acţiune; este artă, pentru că are o 

mare putere de adaptabilitate la situaţia în care este implicată” [127, p. 9]. 

De fapt, metodele de instruire sunt modalităţi practice de utilizare a mijloacelor didactice 

şi a unor tehnici specifice învăţământului, modalităţi de organizare şi desfăşurare a activităţii 

instructiv-educative. 

După M. Ionescu [128], principalele funcţii ale metodelor de învăţământ sunt:  

 funcţia operaţională / instrumentală – asigură atingerea obiectivelor educaţionale; 

 funcţia cognitivă – de dirijare a cercetării, cunoaşterii, învăţării, în scopul însuşirii 

unor cunoştinţe; 

 funcţia formativ-educativă – de formare şi dezvoltare a unor capacităţi, deprinderi, 

atitudini, comportamente; 

 funcţia normativă – aspecte metodologice care oferă sugestii adresate profesorilor 

despre cum să perdea, iar studenţilor – despre cum să înveţe; 
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 funcţia motivaţională – de stimulare a interesului cognitiv, de susţinere a procesului 

educaţional. 

Metodele de instruire constituie elementul de bază al strategiilor didactice. De aceea, 

opţiunea pentru o anumită strategie didactică implică utilizarea unor metode de învăţare 

specifice. 

Totodată, metodele didactice determină eficienţa învăţării. De aceea, alegerea metodelor 

corespunzătoare fiecărei activităţi didactice are un impact important asupra procesului 

educaţional. 

Unele dintre metodele utilizate de autor în predarea cursului Programarea Orientată pe 

Obiecte cu ajutorul sistemului Moodle sunt:  

 Învăţarea bazată pe proiect (ÎBPr), care este un model de instruire centrat pe student. 

Metoda proiectului include diferite strategii de instruire, destinate implicării studenţilor în 

procesul didactic, indiferent de stilul lor de învăţare [129]. Aceasta este una dintre principalele 

metode pentru atingerea obiectivelor educaţionale principale. 

”Project method” a fost iniţiată de J. Dewey şi se bazează pe principiul învăţării prin 

acţiunea practică, cu finalitate reală – “learning by doing” sau “învăţare prin practică”. Proiectul 

este înţeles ca o temă de cercetare care va fi realizată de către studenţi prin îmbinarea 

cunoştinţelor cu activitatea practică într-un termen determinat. Învăţarea bazată pe proiect 

presupune colectarea informaţiilor, prelucrarea şi sintetizarea lor, interpretarea şi reflecţia 

personală, cooperarea în realizarea sarcinilor. 

În procesul de învăţare bazată pe proiecte se dezvoltă următoarele abilităţi: de a lucra în 

echipă, de a rezolva probleme, de comunicare scrisă şi verbală, de iniţiativă. Acestea sunt 

principalele abilităţi pe care angajatorii le apreciază cel mai mult la potenţialii angajaţi. 

Includerea activităţii de proiect în studierea programării este o încercare de a crea situaţii 

similare celor din lumea reală. Motivul pentru care s-a dorit aplicarea metodei proiectului la 

acest curs a fost susţinută de ideea că implicarea unui număr mare de studenţi permite rezolvarea 

unor sarcini mai largi şi mult mai comlexe din domeniul POO. Activiăţile au fost realizate în 

câteva etape. 

1. Examinarea subiectului. Împreună cu studenţii a fost examinat un anumit subiect, s-a 

ales o problemă importantă, apoi s-a dezvoltat un plan de acţiune.  

2. Elaborarea planului de acţiune. După ce au fost adunate informaţiile despre subiect, 

studenţii au fost capabili să aleagă o sarcină precisă în legătură cu subiectul. Aceasta a fost 

urmată de repartizarea sarcinilor care trebuiau îndeplinite, calendarul şi definirea evenimentelor-

cheie. În această fază pot fi dezvoltate idei individuale, pentru că gândurile originale şi soluţiile 
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unice sunt binevenite. Fiecare pas trebuie realizat într-un anumit termen şi să aibă un 

responsabil. 

3. Realizarea planului de acţiune. În această etapă, studenţii ar trebui să experimenteze 

succesul deja în primii paşi, astfel încât ei să nu-şi piardă entuziasmul. Pe măsură ce procesul 

avansa, studenţilor li s-a transferat tot mai multă responsabilitate. Anumiţi studenţi au fost 

desemnaţi lideri de grup, alţii au fost responsabili pentru echipament, iar alţii au prezentat 

colegilor următoarele sarcini. Este necesar de menţinut entuziasmul studenţilor pe întreaga 

durată a proiectului.  

Avantajele metodei proiectului: 

 ajută la dezvoltarea normelor și valorilor sociale în rândul studenţilor; 

 oferă oportunități pentru corelarea diferitelor elemente ale subiectului; 

 ajută la creșterea cunoștințelor studenţilor ca rezultat al cooperării strânse între ei. 

Dezavantajele metodei proiectului: 

 proiectul nu poate fi planificat pentru toate subiectele; 

 nu este economic din punct de vedere al timpului și al costurilor; 

 planificarea și supravegherea proiectelor este foarte dificilă pentru un profesor 

[129]; 

Metoda proiectului implică gândirea critică, rezolvarea de probleme, diverse forme de 

colaborare. Dar cel mai important moment acestei metode este etapa de prezentare publică a 

rezultatelor. În această fază, cunoştinţele sunt demonstrate prin punerea lor practică, iar 

rezultatele sunt supuse analizei şi criticii externe.  

În [82] sunt prezentate opt caracteristici ale metodei proiectului: 

 Studenţii se angajează în rezolvarea unor probleme din lumea reală. 

 Studenţii sunt implicaţi în activităţi de cercetare, formându-şi abilităţi de planificare şi 

de soluţionare a problemelor. 

 Îşi creează aptitudini specifice în contextul activităţilor din proiect. 

 Metoda facilitează învăţarea şi aplicarea abilităţilor de comunicare. 

 Permite utilizarea practică a competenţelor necesare pentru dezvoltarea profesională. 

 Include perspective de atingere a finalităţilor de studiu. 

 Metoda dezvoltă analiza critică. 

 Se finalizează cu o prezentare ce demonstrează realizarea sarcinilor. 

De regulă, finalitatea procesului de predare–învăţare la disciplinele informatice constă în 

elaborarea unor proiecte. Prin urmare, această metodă este una dintre metodele indicate în 
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procesul de predare-învăţare-evaluare a disciplinelor informatice, care are ca efect dezvoltarea 

capacităţilor cognitive de nivel superior ale studenţilor. 

În cadrul experimentului pedagogic desfăşurat pentru cursul Programarea Orientată pe 

Obiecte, această metodă a fost folosită la elaborarea unor resurse digitale (prezentări) pentru 

disciplina POO.  

În procesul de determinare a etapelor proiectului au fost stabilite: 

- etapele fiecărei activităţi (studierea bibliografiei, elaborarea prezentării în format 

PowerPoint) şi sarcinile de lucru; 

- durata fiecărei etape; 

- etapa de finalizare a sarcinii de lucru. 

Profesorul a monitorizat activitatea fiecărui student, iar evaluarea a fost efectuată după 

următoarele criterii: 

 fiecare student prezintă bibliografia studiată şi subiectul elaborat în format Power 

Point;  

 proiectul este finalizat prin prezentarea subiectului elaborat în faţa colegilor; 

 produsul rezultat în cadrul proiectului este încărcat (upload) în sistemul Moodle; 

 profesorul, împreună cu studenţii, analizează şi apreciază activitatea fiecărui 

participant la proiect. 

În urma aplicării metodei proiectelor, studenţii au dezvoltat capacităţi cognitive, abilităţi 

de comunicare, de rezolvare a problemelor, dezvoltând următoarele competenţe:  

- colectarea informaţiilor la tematica propusă;  

- prelucrarea şi sintetizarea informaţiilor; 

- interpretarea şi reflecţia personală; 

- cooperarea în realizarea sarcinilor. 

Concluzionând asupra experienţei de utilizare a acestei metode, menţionăm faptul că 

studenţii şi-au dezvoltat capacităţile de investigare şi de sistematizare a informaţiilor; au 

identificat şi au valorificat diverse surse de informare. Un alt rezultat benefic al utilizării acestei 

metode a fost sporirea motivaţiei pentru învăţare, precum şi creşterea autonomiei şi creativităţii 

în învăţare. 

 Învăţarea bazată pe probleme (ÎBP) este o altă metodă practicată de autor în 

experimentul pedagogic, care constă în punerea în faţa studentului a unor dificultăţi create în 

mod deliberat, în depăşirea cărora, prin efort propriu, acesta învaţă ceva nou [130].  
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Esenţa acestei metode constă în crearea, pe parcursul învăţării, a unor „situaţii-problemă” 

şi în rezolvarea acestora de către studenţi, pornind de la cunoştinţele însuşite anterior. Noile 

cunoştinţe nu mai sunt „predate” gata elaborate, ci sunt obţinute prin efort propriu. O situaţie-

problemă desemnează o situaţie contradictorie, conflictuală, ce rezultă din trăirea simultană a 

două realităţi: experienţa anterioară (cognitiv-emoţională) şi elementul de noutate şi de surpriză, 

necunoscutul cu care se confruntă subiectul [130]. 

După cum menţionează cercetătoarea A. Globa, învăţarea bazată pe probleme „constituie 

un model de implicare activă şi interactivă a studenţilor în procesul didactic concentrat pe 

proiectarea activităţilor de lucru independent (individual sau de grup) în căutarea soluţiilor unei 

probleme dificile.”[89, p. 104] 

Învăţarea bazată pe probleme este o abordare ce provoacă studenţii să înveţe prin 

implicarea într-o problemă reală. Este un format care dezvoltă simultan atât strategii de rezolvare 

a problemelor, cât şi baze de cunoştinţe şi abilităţi disciplinare, plasând studenţii în rolul activ al 

rezolvatorilor de probleme.  

Învăţarea pe bază de probleme este centrată pe student. ÎBP face o schimbare 

fundamentală: accentul este pus nu atât pe predare, cât pe învăţare. Procesul vizează utilizarea 

puterii de rezolvare a problemelor pentru a-şi îmbunătăţi instruirea şi motivaţia.  

Există câteva aspecte unice care definesc abordarea ÎBP: 

- Învăţarea are loc în contextul unor probleme autentice din lumea reală. 

- Într-un curs ÎBP, studenţii şi instructorul devin colegi şi coevaluatori, pe măsură ce 

proiectează, implementează şi perfecţionează continuu planurile de învăţământ. 

- ÎBP stimulează studenţii să îşi asume responsabilitatea pentru propria învăţare. 

- ÎBP este unică prin faptul că favorizează colaborarea dintre studenţi, accentuează 

dezvoltarea abilităţilor de soluţionare a problemelor în contextul practicii profesionale, 

promovează raţionamentul eficient şi învăţarea autodirijată, vizează creşterea motivaţiei pentru 

instruirea continuă de-a lungul vieţii. 

Situaţiile-problemă pot lua naştere dacă:  

 se produce o tensiune între achiziţiile anterioare şi noua situaţie; 

 există dorinţa de a cunoaşte sau a explica noua situaţie;  

 există condiţii cognitive/emotiv-motivaţionale de rezolvare;  

 există climat favorabil creativităţii şi rezolvării de probleme. 

Paşii învăţării prin problematizare sunt [128]:  
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 Formularea problemei – confruntarea cu problema – perceperea şi conştientizarea 

problemei – primii indici orientativi pentru rezolvarea problemei.  

 Studierea aprofundată – înţelegerea problemei – restructurarea datelor problemei.  

 Căutarea soluţiilor posibile la problema pusă – analiza condiţiilor sarcinii problematice 

– selectarea şi actualizarea unor achiziţii. 

 Formularea ipotezelor de soluţionare a sarcinii problematice.  

 Verificarea ipotezelor emise.  

 Obţinerea rezultatului final.  

 Validarea soluţiei. 

Prin natura lor, disciplinele informatice invocă rezolvarea de probleme, iar disciplina 

Programarea Orientată pe Obiecte în mod special operează cu probleme din lumea reală. Astfel, 

pe parcursul experimentului pedagogic, studenţilor le-au fost propuse probleme formulate în 

limbajul obişnuit, care necesitau o analiză şi o reformulare în noţiuni ale POO. Problemele erau 

analizate şi discutate în cadrul grupului, apoi soluţiile propuse erau ordonate după importanţa lor. 

În acest timp, grupurile erau monitorizate de către profesor, acesta dirijând procesul de învăţare. 

În continuare, soluţiile erau analizate de întregul grup, pentru a elucida soluţia optimă. 

Instrumentele Moodle folosite în abordarea metodei ÎBP au fost chatul, forumul, e-mailul. 

Unul dintre cele mai mari avantaje ale ÎBP este că studenţii se bucură cu adevărat de 

procesul de învăţare. ÎBP este o metodă provocatoare, care face procesul didactic interesant 

pentru studenţi, deoarece aceştea sunt motivaţi să înveţe prin nevoia de a înţelege şi a rezolva 

probleme reale.  

 Învăţarea autodirijată (ÎAD). Conceptul de învăţare autodirijată a fost discutat pentru 

prima dată, în literatura de specialitate, încă în 1926. Învăţarea autodirijată este un proces prin 

care indivizii îşi identifică nevoile de învăţare, formulând obiectivele de instruire; identifică 

resursele de învăţare, aleg şi implementează strategiile de instruire şi finalităţile de studii. 

Educaţia pe tot parcursul vieţii a fost identificată ca o abilitate importantă pentru lumea actuală.  

Caracteristicile principale ale învăţării autodirijate sunt [82]:  

- responsabilitate înaltă pentru deciziile legate de procesul de învăţare;  

- studenţii implicaţi în învăţarea autodirijată dobândesc încredere şi abilităţi pentru 

instruirea pe tot parcursul vieţii; 

- învăţarea autodirijată implică diferite activităţi şi resurse, cum ar fi participarea în 

diverse grupuri de studii, discuţii online, activităţi reflective (bloguri);  
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- profesorii au un rol important în a ajuta studenţii să dobândească abilităţile de învăţare 

autodirijată, în dezvoltarea gândirii critice, în evaluarea finalităţilor de studii. 

Conceptul de învăţare autodirijată presupune o învăţare autoresponsabilă şi un control 

asupra propriului comportament. Scopul educaţiei moderne este de a transforma omul care este 

educat de alţii în omul care se educă pe sine însuşi.  

Un beneficiu important al abordării autodirecţionate este că se poate aborda una dintre 

cele mai persistente probleme în educaţie: creşterea exponenţială a cunoştinţelor.  

 Învăţarea bazată pe întrebări (ÎBÎ) este o abordare a predării şi a învăţării care pune 

întrebările, ideile şi observaţiile studenţilor în centrul experienţei de instruire. La baza acestei 

abordări se află ideea că atât instructorii, cât şi studenţii împărtăşesc responsabilitatea pentru 

procesul didactic. Pentru studenţi, procesul implică investigaţii deschise într-o întrebare sau o 

problemă, cerându-le să se angajeze în raţionamente bazate pe dovezi şi în rezolvarea 

problemelor creative. Pentru instructori este important să fie receptivi la nevoile de învăţare ale 

studenţilor [131]. 

Modelul de învăţare bazat pe întrebări a apărut în anii '60 ai secolului XX, în timpul 

mişcării ”descoperirea învăţării”, şi se bazează pe ideea că indivizii pot învăţa prin investigarea 

diferitor probleme şi prin experienţe sociale. În loc să fie nevoiţi să memoreze informaţii din 

materiale tipărite, instructorii au încurajat studenţii să efectueze investigaţii şi să-şi satisfacă 

curiozitatea, să-şi extindă baza de cunoştinţe şi să-şi dezvolte abilităţile mintale. 

Învăţarea bazată pe întrebări are capacitatea de a spori potenţialul intelectual al 

studenţilor, îndemnându-i să: 

- dezvolte abilităţi de interogare, cercetare şi comunicare; 

- colaboreze în afara sălii de clasă; 

- rezolve probleme din viaţa reală; 

- participe la crearea ideilor şi cunoştinţelor. 

Există anumite principii ce guvernează învăţarea bazată pe întrebări: 

1. Studenţii se află în centrul întregului proces, în timp ce instructorii, resursele şi 

tehnologia sunt organizate în mod adecvat, pentru a-i sprijini. 

2. Toate activităţile de învăţare se bazează pe abilităţile de procesare a informaţiilor. 

3. Instructorii facilitează procesul de învăţare. 

4. Accentul se pune pe dezvoltarea abilităţilor de procesare a informaţiilor şi a înţelegerii 

conceptuale. 

Există patru forme de întrebări care sunt utilizate în acest model de învăţare : 
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 Întrebare de confirmare. Studenţii primesc o întrebare şi metoda de obţinere a 

rezultatului, iar rezultatul final fiind deja cunoscut. Scopul este de a confirma rezultatele. Acest 

lucru le permite studenţilor să consolideze ideile deja existente şi să-şi perfecţioneze abilităţile de 

investigare. 

 Întrebare structurată. Studenţii primesc întrebarea şi metoda de realizare a 

rezultatului. Scopul este de a oferi o explicaţie care este deja susţinută de dovezile adunate în 

timpul procesului de investigaţie. 

 Întrebare ghidată. Studenţilor le este adresată o întrebare, iar scopul principal este de a 

proiecta metoda de investigare şi apoi de a testa întrebarea însăşi.  

 Întrebare deschisă. Studenţii formulează propriile întrebări, elaborează metode de 

investigare şi apoi efectuează investigarea. Rezultatele sunt prezentate la sfârşitul procesului. 

Învăţarea pe bază de întrebări le oferă studenţilor posibilitatea de a explora pe deplin 

problemele şi scenariile, astfel încât să înveţe nu numai rezultatele, ci şi procesul în sine. Ei sunt 

încurajaţi să pună întrebări, să exploreze informaţii, să obţină dovezi, să conceapă argumente 

convingătoare cu privire la modul în care au ajuns la rezultatul final. 

Metoda este strâns legată de instrumentele soft şi comunicaţionale. În calitate de resurse 

de învăţare apar sistemele de asistenţă locale sau web.  

Această metodă a fost implementată la disciplina Programarea Orientată pe Obiecte în 

cadrul experimentului pedagogic la tema “Constructori şi destructori”. A fost definită întrebarea 

la care trebuiau să răspundă studenţii, a fost iniţiată o discuţie pe acest subiect, iar studenţii au 

fost rugaţi să noteze cinci proprietăţi ale constructorilor.  

Lucrând în grupuri mici, studenţii au împărtăşit informaţiile pe care le-au colectat, 

utilizând forumul şi chatul. În timpul discuţiei, ei au avut oportunitatea de a căuta informaţie 

referitor la subiect şi de a face conexiuni la un video sau prezentări legate de constructori, 

oferind informaţii explicite despre subiectul pus în discuţie, demonstrând abilităţi de gândire 

critică. 

Faptul că studenţii îşi notează cele cinci idei despre ceea ce înseamnă un constructor 

oferă o oportunitate pentru o evaluare de bază a înţelegerii. Mai târziu, pe măsură ce studenţii se 

dezvoltă şi îşi exprimă în continuare înţelegerea asupra constructorilor, exerciţiul iniţial este 

repetat, iar studenţii pot compara rezultatul obţinut cu munca lor anterioară, atestând o creştere a 

înţelegerii lor. 

Astfel, în urma aplicării metodei de învăţare pe bază de întrebări, studenţii au dezvoltat 

abilităţi de interogare, cercetare, comunicare şi colaborare. 
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 Metoda studiului de caz este un stil de predare care implică învăţarea bazată pe 

probleme şi promovează dezvoltarea abilităţilor analitice. Studiul de caz facilitează dezvoltarea 

învăţării cognitive şi învăţarea interdisciplinară şi poate fi folosit pentru a evidenţia conexiunile 

dintre subiectele academice specifice şi problemele şi aplicaţiile din lumea reală. Astfel, creşte 

motivaţia studenţilor de a participa la activităţi de clasă, ceea ce promovează învăţarea şi creşte 

performanţa evaluărilor.  

Această metodă a fost iniţiată în Franţa, în 1926, de către Andre Siegfried. Cercetătorul 

R. Yin defineşte studiul de caz ca o cercetare empirică ce analizează un fenomen contemporan în 

contextul vieţii reale, o analiză în care sunt utilizate surse multiple de date [132]. 

Scopul acestei metode, valoroase din punct de vedere euristic, constă în: realizarea 

contactului participanţilor cu realităţile complexe, dezvoltarea capacităţilor decizionale şi 

abilităţilor de soluţionare a problemelor, sistematizarea şi consolidarea cunoştinţelor, educarea 

personalităţii şi a atitudinii faţă de ceilalţi participanţi, precum şi în exersarea capacităţii de 

evaluare şi luare a deciziei în condiţii similare celor reale. 

Elementele principale ale unui studiu de caz sunt:  

1) studenţii, care sunt angajaţi în procesul de învăţare printr-o problemă ce trebuie 

rezolvată;  

2) descrierea contextului problemei;  

3) datele, care pot fi prezentate începând cu tabele şi terminând cu linkuri către adrese 

URL, documente, imagini, video sau audio;  

4) sarcinile cazului, care pot fi individuale sau de grup, astfel încât studenţii să se poată 

gândi la soluţii şi să-şi împărtăşească ideile. 

Procesul de rezolvare a unei probleme din lumea reală îi ajută pe studenţi să asimileze 

cunoştinţe noi. Un avantaj major al metodei studiului de caz constă în faptul că studenţii se 

angajează activ în găsirea principiilor prin abstractizarea exemplelor, dezvoltând abilităţi în: 

- Rezolvarea de probleme. 

- Utilizarea instrumentelor analitice. 

- Luarea deciziilor în situaţii complexe. 

- Confruntarea cu ambiguităţile. 

 Metoda cubului este o metodă de învăţare prin cooperare, ce presupune explorarea 

unui subiect din mai multe perspective, permiţând abordarea complexă şi integratoare a unei 

teme [129].  

Această metodă a fost aplicată în experimentul pedagogic condus de autor, la studierea 

noţiunilor de clasă, obiect, instanţă, date membru şi metode membru, metode de acces. Studenţii 
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au fost repartizaţi în grupuri mici, fiecare grup examinând tema din perspectiva cerinţei de pe 

una dintre feţele cubului. Astfel, studenţii au descris noţiunile de: clasă, obiect, instanţă, date şi 

metode membru, metode de acces; au comparat obiectul de tip clasă cu instanţa clasei; au 

analizat datele membru şi metodele membru; au asociat noţiunea de obiecte ale clasei cu lumea 

reală; au aplicat metodele de acces pentru încapsularea informaţiei; au argumentat eficienţa 

utilizării claselor.  

În timpul aplicării metodei cubului, studenţii au elaborat materialul comun, utilizând 

GoogleDocs. Documentele realizate au fost uploadate pe platforma Moodle, iar fiecare student 

şi-a expus punctul de vedere în legătură cu tema propusă în cadrul forumului dedicat acestei 

teme. 

Pe Wiki a fost lansată tema “Controlul accesului la datele şi funcţiile membre ale 

claselor”, unde echipele au plasat informaţia acumulată pe parcursul lecţiei. 

Această metodă stimulează creativitatea studenţilor, dezvoltă capacităţile lor decizionale 

şi colaborative, stimulează gândirea critică. 

 Metoda brainstorming (sau asaltul de idei) reprezintă o metodă intuitivă de stimulare 

a creativităţii. Ca metodă de discuţie, brainstormingul a fost sistematizat în 1948 de către 

profesorul Alexander Osborn. Scopul metodei asaltului de idei este emiterea unui număr cât mai 

mare de idei privind modalitatea de rezolvare a unei probleme, în speranţa găsirii soluţiei optime 

prin combinarea lor. Ideile sunt obţinute prin stimularea creativităţii în cadrul grupului, într-o 

atmosferă dezinhibată, lipsită de critică, obţinută prin amânarea momentului evaluării. Un 

principiu al brainstormingului este: „cantitatea generează calitatea” [129].  

Deoarece experimentul pedagogic, desfăşurat la cursul Programarea Orientată pe 

Obiecte, implică folosirea intensă a instrumentelor colaborative Moodle, această metodă a fost 

folosită în varianta brainstorming electronic la tema “Moştenirea datelor şi a funcţiilor membre 

din clasele de baza”. Prin intermediul forumului de discuţii, studenţii au emis o mulţime de idei 

în cadrul tematicii propuse. Participanţii grupurilor electronice nu sunt „faţă în faţă” (sunt în 

contact doar în reţeaua electronică) şi astfel dispar barierele de statut şi sustragerea de la efort, 

fiind eliminate toate inconvenienţele. Varianta electronică a brainstormingului este mai relaxantă 

relaţional, iar ideile noi de gândire asupra unor probleme apar mai bine într-un brainstorming 

individual. 

Tehnologia didactică reliefează strategiile educaţionale care contribuie la o bună 

asimilare a cunoştinţelor, la formarea priceperilor, deprinderilor, aptitudinilor şi astfel formează 

competenţe.  
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Conform Curriculumului naţional, competenţa este definită ca „un ansamblu/sistem 

integrat de cunoştinţe, capacităţi, deprinderi şi atitudini dobândite de studenţi prin învăţare şi 

mobilizate în contexte specifice de realizare, adaptate vârstei studentului şi nivelului cognitiv al 

acestuia, în vederea rezolvării unor probleme cu care acesta se poate confrunta în viaţa reală”.  

Conceptul de competență, în pedagogie, a fost introdus de J. Piaget şi L. D’Hainaut. 

Acest termen are numeroase interpretări. Astfel, pedagogii N. Silistraru şi S. Golubiţchi [133, p. 

71-87] menţionează că „a fi competent înseamnă a avea capacitatea de a rezolva o problemă, a 

adopta o decizie, a desfăşura cu eficacitate o anumită activitate”. 

În opinia lui C. Cucoş, „competenţele sunt ansambluri structurate de cunoştinţe şi 

deprinderi dobândite prin învăţare, ce apar ca structuri operante cu ajutorul cărora se pot 

identifica şi rezolva, în contexte diverse, probleme caracteristice unui anumit domeniu” [134, p. 

50].  

Metodele de învăţământ, sub influenţa tehnologiilor informaţionale, sunt într-o evoluţie 

continuă şi se orientează spre eficientizarea procesului de formare din perspectiva educaţiei 

permanente. Didactica centrată pe competenţe denotă noile dimensiuni pe care le pot lua 

metodele în contextul orientării spre formarea competenţelor. Iar mijloacele de învăţământ, 

relativ noi, de prezentare a informaţiilor în format electronic au dinamizat posibilităţile de 

organizare a instruirii şi permit utilizarea unui volum considerabil de cunoştinţe, structurate în 

forme accesibile [135,136]. 

Deoarece majoritatea mediilor de dezvoltare a produselor-program sunt bazate pe 

tehnologia programării orientate pe obiecte, se poate spune că deţinerea competenţelor de POO 

este o caracteristică absolut necesară informaticianului profesionist modern.  

B.F. Skinner susţine că eficienţa învăţării este condiţionată de organizarea condiţiilor de 

învăţare a instruiţilor, mai exact spus, de organizarea „condiţiilor de întărire” a învăţării [137]. 

Prin urmare, un rol important în formarea competenţelor POO îl au resursele de învăţare, care în 

cazul nostru au fost plasate pe SMÎ Moodle.  

După cum menţionează N. Deinego, dobândirea competenţelor depinde de doi factori 

importanţi: conţinuturile şi situaţiile în care se produce învăţarea [118]. Acest lucru presupune 

restructurarea şi eşalonarea unităţilor de conţinut. Ca principiu de structurare a conţinutului 

disciplinei a fost ales principiul modular. Ideea de modularitate în proiectarea curriculară a 

apărut din necesitatea de flexibilizare a organizării conţinuturilor, indusă de educaţia permanentă 

[138].  

Învăţământul modular este caracterizat prin structurarea conţinuturilor în module 

didactice, care includ volume de cunoştinţe, situaţii didactice, activităţi şi mijloace de instruire 
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delimitate, menite să satisfacă cerinţele şi posibilităţile unor grupuri de studenţi (figura 2.11). 

Resursele de învăţare, corespunzătoare materialul de curs, sunt împărţite în mai multe module, 

conform conţinutului curriculumului. Modalitatea prietenoasă de abordare oferă o atractivitate 

deosebită şi ajută studentul să treacă de barierele unui conţinut anost şi neprietenos. Accentul în 

cursurile elaborate în Moodle nu este pus pe furnizarea de informaţii, ci pe activităţile care 

presupun schimb de idei şi achiziţie de cunoştinţe noi bazate pe cunoştinţe anterioare. 

 

 

 

 . . . . . . 

 

    

 

Fig. 2.11. Principiul modular al resursei de învăţare 

Astfel, luând ca bază principiul modular, structurarea conţinuturilor la disciplina 

Programarea Orientate pe Obiecte a fost efectuată în felul următor: 

Tabelul 2.1. Structurarea conţinuturilor cursului universitar POO 

Modulul Unităţi de învăţare 

Modulul 1  Concepte de bază privind programarea orientată pe obiecte 

Modulul 2 Clase şi obiecte. 

Modulul 3 Moştenire 

Modulul 4 Polimorfism 

 

În procesul elaborării resurselor de învăţare, care contribuie la formarea competenţelor 

specifice POO, autorul a respectat următoarele principii: 

1. Organizarea subiectelor principale ale POO în module. Acest lucru permite o asimilare 

mai bună a conţinutului prin vizualizarea secvenţială a materialului online. 

2. Utilizarea sistemului Moodle pentru revizuirea cursului ori de câte ori este necesar, 

folosind concomitent şi comunicarea cu grupul de colaborare. 

3. Efectuarea testării iniţiale, care stabileşte gradul de înţelegere a subiectului studiat şi 

identifică problemele ce urmează a fi soluţionate. 

4. Propunerea exerciţiilor practice axate pe teorie, necesare pentru stabilirea relaţiilor 

între realitate şi soluţie. 

Resursa de învăţare 

Modulul n Modulul x 

 
Modulul 1 

Secvenţa de învăţare (introducere, conţinut, concluzie) 

concluzie) 
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5. Împărţirea procesului de învăţare în câteva etape, fiecare etapă având un obiect de 

învăţare, activităţi şi  teste pentru evaluarea progresului de învăţare. 

În consecinţă, ţinând cont de aspectul didactic şi metodologic al cursului Programarea 

Orientată pe Obiecte, de modalitatea de restructurare a unităţilor de conţinut, au fost identificate 

următoarele competenţe POO:   

CPOO_1. Elucidarea noţiunilor şi conceptelor de bază ale tehnologiei orientate pe 

obiecte. 

CPOO_2. Implementarea ierarhizării în baza relaţiei de moştenire. 

CPOO_3. Modificarea stării şi comportamentului obiectului în funcţie de specificul 

problemei. 

CPOO_4. Implementarea conceptelor POO în soluţionarea problemelor, folosind un 

limbaj de programare orientat pe obiecte (limbajul C++)  

Finalităţile de studiu sunt rezultatele învăţării de care dau dovadă studenţii la sfârşitul 

procesului de învăţare. Finalităţile de studiu sunt ceea ce „pot face” studenţii, ceea ce „ştiu” şi 

„au învăţat”. Această abordare este în concordanţă directă cu modelul centrat pe student. Astfel, 

rezultă că finalităţile sunt acţiuni şi performanţe care întruchipează şi reflectă competenţa 

cursantului în utilizarea cu succes a conţinutului, informaţiilor, ideilor şi instrumentelor. 

Deoarece finalităţile apar la finele unui proces de învăţare, putem spune că ele reprezentă 

rezultatul final care este căutat de învăţare.  

Cunoştinţele şi abilităţile curriculare specifice sunt dezvoltate în baza finalităţilor de 

studiu şi ajută în mod direct studenţii la dezvoltarea abilităţilor de performanţă. Conceptul 

contemporan al învăţării ca activitate autodirijată susţine că studenţii poartă o mare 

responsabilitate pentru învăţarea lor, astfel încât responsabilitatea supremă este văzută ca fiind 

împărţită între instruit–şcoală–profesor–instruit [139].  

Sistemele bazate pe finalităţi de studiu construiesc totul pe un cadru clar definit de 

rezultatele finale. Curriculumul, strategiile de instruire, evaluările şi standardele de performanţă 

sunt dezvoltate şi implementate pentru a facilita obţinerea rezultatelor finale. În învăţământul 

bazat pe finalităţi, curriculumul, instruirea şi evaluarea sunt privite ca mijloace flexibile, pentru 

realizarea unor scopuri de învăţare clar definite [139]. 

Utilizarea finalităţilor de studiu şi competenţelor este necesară pentru a face programele 

de studiu şi unităţile de curs sau modulele orientate către student. Această abordare impune ca 

abilităţile şi cunoştinţele-cheie de care trebuie să dea dovadă studentul, în timpul procesului de 

învăţare, să determine conţinutul programului de studii. 
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Finalităţile de studiu şi competenţele se concentrează atât asupra cerinţelor disciplinei, cât 

şi asupra necesităţilor societăţii, din perspectiva încadrării într-o societate modernă şi a cerinţelor 

pieţei de muncă.  

Diferenţele dintre competenţe şi finalităţi de studiu sunt formulate şi ilustrate în figura 

2.12.  

 

Fig. 2.12. Competenţe şi finalităţi de studiu 

 

Curriculumul centrat pe competenţe asigură o eficienţă mai mare proceselor de predare-

învăţare-evaluare, competenţa devenind o coeziune a lor. Avantajele curriculumului centrat pe 

competenţe sunt:  

 Răspunde exigenţelor pieţei muncii. 

 Instruirea este orientată către finalităţile de studiu.  

 Se lucrează în echipă, pentru actualizarea ofertei educaţionale. 

 Studenţii sunt implicaţi în activitatea de învăţare continuă şi de autoevaluare a 

competenţelor. 

 Asigură flexibilitatea parcursului educaţional prin organizarea sistemului modular. 

 Poate încorpora, în orice moment al procesului educativ, noi mijloace sau resurse 

didactice. 

 La modulele parcurse pot fi adăugate altele noi, pentru formarea continuă. 

Tehnologiile informaţionale moderne dau o nouă interpretare educaţiei, care pune în 

evidenţă cunoştinţele şi competenţele studenţilor din perspectiva achiziţiei noţiunilor şi a 

aptitudinilor cu caracter general, ce corespund cerinţelor actuale ale vieţii profesionale şi sociale, 

ale pieţei muncii. 
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Astfel, luând în consideraţie conceptele analizate în acest capitol, la disciplina 

Programarea Orientată pe Obiecte a fost propus un curriculum nou, ce reflectă pe deplin 

principiul modelului centrat pe student din perspectiva utilizării SMÎ. 

 

Activităţi de predare-învăţare-evaluare  

Învăţarea tradiţională sau face to face (faţă în faţă) este o metodă de predare încă destul 

de populară, deoarece majoritatea oamenilor s-au dezvoltat într-un mediu tradiţional de instruire. 

Învăţarea faţă în faţă are câteva avantaje, cum ar fi: 

- învăţarea într-un mediu social de interacţiune; 

- facilitarea schimbului de idei; 

- reducerea posibililor neînţelegeri.  

Cu toate acestea, învăţarea face to face limitează posibilităţile de personalizare a 

conţinutului cursului, învăţarea autodirijată şi învăţarea centrată pe student.  

Evoluţia tehnologică a produs modificări în toate domeniile vieţii şi, ca urmare a acestui 

efect, au avut loc schimbări şi în procesul didactic. Instruiţii s-au pomenit în faţa necesităţii de a 

învăţa să gestioneze un număr impresionant de informaţii, să le analizeze, să ia decizii să-şi 

dezvolte cunoştinţele, pentru a face faţă provocărilor tehnologice actuale. 

Modernizarea procesului educaţional în contextul unei societăţi informaţionale este 

imposibilă fără utilizarea instrumentelor digitale moderne.  

Utilizarea tehnologiilor informaţionale şi de comunicare întru susţinerea procesului de 

predare-învăţare, în sălile de clasă şi la disciplinele curriculare‚ poate fi menţinută prin abordarea 

echilibrată a integrării tehnologiei, pedagogiei şi conţinutului, în scopul de a asigura un mediu 

propice de învăţare.  

Astfel, actul învăţării nu mai este considerat a fi doar efectul demersurilor şi muncii 

profesorului, ci rodul interacţiunii studenţilor cu calculatorul şi al colaborării cu profesorul. 

Analizând modalitatea de realizare a învăţării în învăţământul tradiţional şi modalitatea 

de realizare a instruirii în învăţământul modern, am putea determina un şir de distincţii (tabelul 

2.2).   

Învăţământul la distanţa (ÎD) este o formă de învăţământ dinamică şi foarte flexibilă, 

accesibilă unei categorii largi de populaţie. ÎD se bazează pe motivaţia personală a cursantului. 

Cursurile propuse pe platformele ÎD acoperă o paletă largă de domenii – de la computere şi 

robotică, fizică sau matematică, până la ştiinţele sociale, economie sau drept. 

 

 



83 

 

Tabelul 2.2. Distincţiile dintre învăţarea în învăţământul tradiţional şi în cel modern [140] 

 

Învăţământul la distanţă are următoarele avantaje faţă de abordarea clasică, ”tradiţională” 

a instruirii: 

 Oferă posibilitatea învăţării continue (Lifelong learning) şi dezvoltarea profesională. 

 Instruiţii învaţă în mod independent, în ritmul lor, în locul şi timpul pe care ei îl aleg.  

 Ritmul propriu: instruiţii citesc materialele de studiu în pasul pe care ei îl aleg şi ori de 

câte ori doresc. 

 Locul de învăţare este liber ales – depinde de mijlocul utilizat pentru distribuirea 

materialelor didactic. 

 Oferta unor teme pe care nu le oferă cursurile / programele din regiunea respectivă. 

 Posibilitatea de a participa la programe de cele mai înalte calitate şi prestigiu. 

 Alegerea modalităţii de învăţare: învăţarea activă sau pasivă, nivele diferite de 

interacţiune “clasice” – materiale scrise pe lângă notiţele proprii, simulări interactive, discuţii cu 

alţi cursanţi (e-mail, teleconferinţe), mai multe componente multimedia (grafică, animaţii, sunet). 

Blended Learning (BL) sau învăţământul mixt este un concept de învăţare modern, foarte 

flexibil, dezvoltat în scopul de a oferi fiecărui instruit un nivel avansat de cunoştinţe.  

Realizarea învăţării în învăţământul 

tradiţional 

Realizarea învăţării în învăţământul 

modern 

 memorarea şi reproducerea cunoştinţelor 

transmise de cadrul didactic 

 competiţia cu scop de ierarhizare 

 

Avantaje: Limite: 

- Stimulează 

productivitatea, 

promovează 

aspiraţii mai 

înalte 

- pregăteşte 

studenţii pentru 

viaţa competitivă 

- Generează 

conflicte, 

agresivitate  

- lipsa comunicării şi 

a încrederii 

amplifică teama  

de eşec  

- egoismul 

 
 

 apel la experienţa proprie 

 promovează învăţarea prin colaborare 

 dezvoltă gândirea critică în confruntări 
 

Avantaje: 

Stimulează: 

- argumentarea unei opinii 

- cooperarea în rezolvarea sarcinilor şi 

problemelor de lucru (de învăţare) 

- iniţiativa, spiritul întreprinzător  

- cutezanţa, asumarea riscurilor 

- implicarea personală, gândirea liberă, 

creativă, critică 
 

Evaluarea în învăţământul tradiţional Evaluarea în învăţământul modern 

 măsurarea şi aprecierea cunoştinţelor (ce 

ştie studentul) 

 accent pe aspectul cantitativ (cât de multă 

informaţie deţine studentul) 

 măsurarea şi aprecierea capacităţilor (ce 

ştie şi ce poate să facă studentul) 

 accent pe elementele de ordin calitativ 

(sentimente, atitudini, relaţii etc.) 
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Termenul de „blended learning” începe să fie folosit la sfârşitul secolului XX. În anul 

2006 apare primul manual de învăţământ mixt, scris de C.J. Bonk şi C.R. Graham [141]. Autorii 

definesc sistemele de blended learning ca fiind acele sisteme care „combină interacţiunea directă 

dintre profesori şi studenţi cu instruirea asistată de calculator”. Ideea centrală a acestui tip de 

sistem o reprezintă „alegerea” oferită utilizatorilor, favorizând selectarea de către profesori a 

celor mai bune metode de predare, care să reflecte stilul de învăţare al studenţilor, oferind, astfel, 

posibilitatea realizării unui învăţământ centrat pe student [142]. 

Blended learning îmbină învăţarea online cu învăţarea clasică. Practic, un program de BL 

reuneşte avantajele celor două tipuri de instruire: calitate şi flexibilitate, plus memorabilitate. În 

mediul unui program BL, cursanţii au acces nelimitat la resursele de învăţare, pot învăţa în ritmul 

propriu, iar pentru o asimilare mai bună a conceptelor învăţate şi pentru aplicarea lor în 

activitatea curentă sunt organizate întâlnirile de grup, unde sunt discutate conceptele noi. 

Tehnologiile învăţământului mixt au proprietatea de a: 

 extinde spaţiile şi oportunităţile disponibile pentru învăţare; 

 susţine activităţile de gestionare a cursurilor (de exemplu, comunicarea, evaluarea, 

prezentarea, feedbackul); 

 furniza studenţilor informaţii şi resurse; 

 angaja şi motiva studenţii prin interacţiune şi colaborare. 

Învăţământul mixt reprezintă descoperirea unor modalităţi mai eficiente în sprijinirea 

studenţilor pentru atingerea obiectivelor de instruire şi oferirea celor mai bune experienţe de 

învăţare şi predare. Integrarea învăţării mixte în cursuri variază în funcţie de: disciplină, anul de 

studiu, caracteristicile şi necesităţile studenţilor, obiectivele cursurilor sau programelor, maniera 

de predare, încrederea şi experienţa în utilizarea tehnologiei.  

Prin implementarea tehnologiei BL la disciplina Programarea Orientată pe Obiecte s-a 

urmărit îmbogăţirea calităţii experienţei de învăţare a studenţilor nu numai prin interacţiunea faţă 

în faţă în clasă, ci şi prin activităţi interactive de învăţare prin utilizarea SMÎ Moodle ca, de 

exemplu, comunicarea, colaborarea, evaluarea.  

Activităţile de predare şi învăţare în BL trebuie să fie semnificative şi relevante, iar 

experienţele de învăţare ar trebui să fie nu numai interactive, dar şi participative, astfel încât 

procesele de cunoaştere şi de colaborare să fie intensificate. 

Proiectarea pentru învăţarea mixtă necesită o abordare sistematică şi conţine următoarele 

etape (figura 2.13): 

1. Planificarea integrării învăţării mixte. 

2. Proiectarea şi dezvoltarea elementelor de învăţare mixtă. 
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3. Implementarea designului învăţării mixte. 

4. Revizuirea (evaluarea) eficacităţii designului învăţării mixte. 

5. Planificarea pentru următoarea livrare a cursului, care implică îmbunătăţirea 

experienţei de învăţare mixtă. 

 

Fig. 2.13. Procesul de design al învăţării mixte (după J.B. Biggs [143]) 

La planificarea cursului Programarea Orientată pe Obiecte s-a ţinut cont de:   

 Scopul şi obiectivele de învăţare, competenţele şi finalităţile de studiu pentru 

disciplina POO; 

 Experienţa studenţilor în utilizarea tehnologiilor informaţionale; 

 Accesul studenţilor la tehnologiile moderne; 

 Motivaţia şi capacitatea studenţilor de a utiliza aceste tehnologii. 

La proiectarea componentelor învăţării mixte pentru cursul Programarea Orientată pe 

Obiecte s-a ţinut cont de câteva principii generale de proiectare, şi anume: 

 Obiectivele cursului, activităţile de predare–învăţare şi sarcinile de evaluare corespund 

etapei respective. Aceasta înseamnă că: (1) resursele şi activităţile de predare–învăţare sprijină în 

mod direct studenţii, pentru ca aceştia să atingă obiectivele de învăţare; (2) sarcinile de evaluare 

sunt în concordanţă cu activităţile şi obiectivele cursului şi le permit studenţilor să demonstreze 

aceste obiective de învăţare.  

 Activităţile sunt consecvente şi bine gândite. 

 Activităţile de predare–învăţare sunt corelate cu conţinutul; de exemplu, activităţile de 

învăţare sunt coordonate cu partea teoretică a cursului. 

 Volumul cursului în condiţiile blended learning nu depăşeşte volumul cursului în 

modul tradiţional. 
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În tabelul 2.3 sunt prezentate câteva exemple de utilizare a instrumentelor oferite de BL, 

în cadrul experimentului pedagogic pentru cursul Programarea Orientată pe Obiecte, întru 

susţinerea studenţilor în vederea realizării anumitor obiective de învăţare.  

Tabelul 2.3. Exemple de utilizare a BL în cadrul cursului Programarea Orientată pe Obiecte 

Obiectivul de învăţare Abordare BL în sprijinul obiectivului 

Elucidarea noţiunilor şi 

conceptelor de bază ale POO 

Este oferit accesul la cursul POO plasat pe SMÎ Moodle 

Cunoaşterea tipurilor şi a 

modalităţii de utilizare a 

constructorilor şi a 

destructorilor în rezolvarea 

problemelor 

 Este oferit accesul la cursul POO plasat pe SMÎ 

Moodle. 

 Este prezentat un videoclip pentru sesiunea de 

consiliere. 

 După vizionare, studenţii vor rezolva probleme după 

modelul propus în videoclip. 

 După aceasta, vor iniţia discuţii pe forumul de discuţii 

asupra întrebărilor ce apar în timpul rezolvării 

problemelor. 

Reamintirea termenilor 

specifici POO şi a noţiunilor de 

clasă, obiect, constructor, 

destructor 

La sfârşitul modulului plasat pe SMÎ Moodle, va fi 

efectuată evaluarea sumativă online. Pentru această 

evaluare se utilizează întrebări cu răspunsuri multiple, eseu, 

matching (potrivire) sau răspuns scurt. 

Explicarea şi interpretarea 

modalităţii de accesare a 

datelor şi a metodelor membru 

în moştenire 

 

Pe SMÎ Moodle se organizează o activitate de lucru în 

grup, pentru a facilita învăţarea.  

Se configurează un wiki pentru grup, care le permite 

studenţilor să lucreze online. Discutând în colaborare şi 

împărtăşindu-şi observaţiile, studenţii vor lucra asupra 

opiniilor proprii referitor la problema propusă spre discuţie, 

pentru prezentarea ulterioară în clasă. 

 

Instruirea la distanţă şi tehnologiile de e-Learning au generat o multitudine de forme şi 

metodologii de învăţare, care se dezvoltă atât independent, cât şi prin implicarea instruirii 

tradiţionale. Dezvoltarea resurselor digitale de învăţare şi trecerea în format digital al resurselor 

tradiţionale duc la integrarea organică a formelor procesului didactic. Convergenţa progresivă 

dintre instruirea tradiţională şi cea online este arătată în figura 2.14. 

Învăţarea mixtă aduce beneficii indiscutabile:  

 flexibilitatea procesului de predare–învăţare;  

 micşorarea costurilor pentru instruire;  

 posibilitatea de a combina procesul de instruire cu cel de activitate profesională;  

 accesul la resurse digitale de calitate, fără restricţii de spaţiu sau timp. 
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 Medii de învăţare         Medii de învăţare 

 tradiţionale (face to face)        mixte (virtuale) 

         

 
Trecut  Sisteme  

Sisteme separate  de învăţare la distanţă 

 

 

Prezent 

Dezvoltarea 

sistemelor mixte 

 

 Sisteme 

       de învăţare la distanţă 

         
 

Viitor 

Dominaţia 

sistemelor mixte 

 

  

Fig. 2.14. Convergenţa mediilor de învăţare (după Bonk, Graham [141]) 

 

După cum menţionează S. Corlat [144], factorii ce determină integrarea formelor 

tradiţionale de instruire cu cele la distanţă sunt:  

 Factorul tehnologic. Apariţia unor tehnologii de comunicare calitativ noi, unor 

echipamente hardware educaţionale sau a unor instrumente software pentru elaborarea resurselor 

educaţionale are drept consecinţă accelerarea integrării metodelor tradiţionale şi a celor de 

instruire la distanţă. 

 Factorul economic. Implementarea BL este un indicator de progres al instituţiei de 

învăţământ. Dar progresul necesită o modernizare calitativă a infrastructurii TIC a instituţiei, 

ceea ce implică cheltuieli considerabile.  

 Factorul uman. Transformarea cursurilor pentru BL necesită o modificare cardinală a 

modului de gândire, atât pentru tutori, cât şi pentru cursanţi.  

 

 Activităţi de colaborare 

Angajarea activă în procesul didactic este vitală pentru învăţare. Acest adevăr se bazează 

pe cercetări care demonstrează că învăţarea activă nu este doar mai potrivită, ci este mai 

îmbogăţită (calitativ mai bună) atunci când studenţii depăşesc starea pasivă de ascultare, citire 

sau vizionare. Angajarea activă poate fi obţinută atât prin activitate individuală, cât şi prin 

colaborare, după cum se arată în figura 2.15.    



88 

 

 

 

90% din ce fac 

 

 

Analizeze 

Definească 

Creeze 

Evalueze 

 

70% din ce spun şi 

scriu 

50% din ce văd şi aud Demonstreze 

Aplice 

Exerseze 
30% din ce văd 

20% din ce aud Definească 

Înregistreze 

Descrie 

Explice 
 

 

10% din ce citesc 

 

 

Fig. 2.15. Învăţarea activă versus învăţarea pasivă [145] 

 

Învăţarea prin colaborare se bazează pe teoria „constructivismului social”. Această teorie 

a învăţării priveşte modul în care învăţarea individuală are loc datorită interacţiunilor din grup. 

Se susţine că discuţia dezvoltă capacitatea studenţilor de a-şi testa ideile, de a sintetiza ideile 

altora şi de a construi o înţelegere mai profundă a ceea ce învaţă. De asemenea, discuţia 

facilitează luarea deciziilor, analiza ideilor, argumentarea şi gândirea critică.  

Cercetătorul M. Dougiamas [146] demonstrează că SMÎ Moodle se bazează pe teoria 

„constructivismului social”, deoarece oferă studenților și profesorilor libertatea de a-și construi 

cunoștințele prin intermediul interacțiunilor reciproce în cadrul forumurilor de discuții, al 

chaturilor și al altor activități de grup. 

Activitatea studenţilor în afara sălii de clasă trebuie să implice o combinaţie atât a 

activităţilor individuale, cât şi a celor colaborative, pentru a-i sprijini în procesul de instruire şi în 

realizarea obiectivelor cursului. 

O privire de ansamblu asupra unora dintre cele mai utilizate instrumente în activităţile 

studenţeşti de colaborare şi cele individuale este prezentată în tabelul 2.4. 

 

 

 

 

Oamenii, de obicei, 

sunt capabili să: 

facă: 

Oamenii, de obicei, 

ţin minte: 
ÎNVĂŢAREA ACTIVĂ 

ÎNVĂŢAREA PASIVĂ 
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Tabelul 2.4. Instrumente utilizate în activităţile studenţeşti 

 

Instrumente 

Scopul educaţional 

Activitate colaborativă Activitate individuală 

Wiki potrivit potrivit 

Blog poate fi utilizat potrivit 

Forumuri potrivit  

Teleconferinţe potrivit  

Alegeri  potrivit 

 

Motivul de utilizare a noilor tehnologii în învăţământul superior a fost formulat de A. 

Bates [147] în şase raţionamente: 

1. Oferirea de abilităţi în domeniul tehnologiei informaţiei. 

2. Răspunsul la imperativul tehnologic. 

3. Extinderea accesului şi sporirea flexibilităţii. 

4. Reducerea costurilor. 

5. Îmbunătăţirea rentabilităţii educaţiei. 

6. Ameliorarea calităţii predării. 

Noile tehnologii de predare şi învăţare pot fi clasificate în două mari categorii: 

a) tehnologii utilizate în principal pentru comunicarea între oameni (interacţiunea om – 

om);  

b) tehnologii utilizate în principal de către indivizi în scop propriu (interacţiunea om – 

calculator).  

Prima categorie este denumită „tehnologie de comunicare”, iar a doua categorie – 

„tehnologie a resurselor de învăţare”. 

Tehnologiile de comunicare se împart în sincrone şi asincrone. Tehnologiile sincrone 

sunt cele care cer ca persoanele ce comunică să utilizeze tehnologia simultan. Acestea sunt 

bazate pe computer, incluzând: chatul online, înregistrări audio, videoconferinţe online şi 

transmiteri online. Tehnologiile asincrone oferă o perioadă de timp între mesaj şi răspuns. 

Tehnologiile asincrone bazate pe computer includ: e-mail, conferinţe. 

Instrumente de comunicare asincrone 

Instrumentele asincrone au o importanţă foarte mare în cadrul SMÎ Moodle, deoarece 

suportă flexibilitatea învăţării. 
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Anunţul este o notificare de mărime mică cu caracter general, care este pus la dispoziţia 

tuturor utilizatorilor [148]. Anunţurile pot fi filtrate în funcţie de contextul utilizatorului şi nu 

sunt adresate unor utilizatori concreţi. La predarea cursului Programarea Orientată pe Obiecte 

prin SMÎ Moodle, anunţurile au fost folosite pentru a-i menţine pe studenţi „informaţi” asupra 

temelor de pregătit, asupra deadline-ului de prezentare a sarcinilor propuse şi a altor aspecte 

operaţionale ale cursului.  

Cele mai bune cursuri online creează comunităţi de învăţare, în care toţi studenţii au 

sentimentul că fac parte dintr-un grup prietenos, de susţinere. Ei postează cu nerăbdare pe 

forumuri şi îşi răspund rapid într-un mod pozitiv şi productiv. Participanţii la forum îşi 

împărtăşesc gândurile, impresiile, iar învăţarea devine distractivă şi interesantă. 

Forumul este şi el un instrument pentru discuţii asincrone [148]. Profesorul poate solicita 

tuturor studenţilor înscrişi la curs să subscrie la un forum. Fiind o comunicare asincronă, 

studenţii au timp să îşi formuleze mai bine răspunsul şi sunt mai puţin presaţi de timp. Forumul 

de discuţii este un instrument de comunicare utilizat destul de frecvent.   

Obiectivul unui forum este promovarea dezbaterilor prin mesaje publicate pe aceeaşi 

temă. Forumurile de discuţie sunt organizate pe teme şi subiecte, în care orice utilizator cu acces 

la forum poate posta un mesaj la un anumit subiect sau poate răspunde unui mesaj deja existent. 

Mesajele sunt vizibile pentru toţi utilizatorii – studenţi, profesori şi alte categorii de utilizatori 

încadraţi în acest curs sau modul de învăţare. În general, mesajele şi subiectele din cadrul unui 

forum sunt ordonate în funcţie de dată, dar există şi opţiuni pentru ordonarea lor în ordine 

alfabetică, după utilizator sau după subiect. Pentru fiecare grup de utilizatori pot fi stabilite 

diferite permisiuni şi funcţii. Forumurile permit anexarea de imagini, fişiere generice şi linkuri.  

În cadrul experimentului pedagogic desfăşurat la disciplina Programarea Orientată pe 

Obiecte, pentru obţinerea unor rezultate performante în utilizarea forumului a fost folosită 

următoarea strategie: 

 Studenţii au primit instrucţiuni clare despre cerinţele de discuţie online, termenul-

limită şi procedurile de organizare. 

 Au fost evaluate calitatea şi cantitatea postărilor online ale studenţilor. Folosirea 

tematicii le-a permis să-şi creeze o imagine clară despre calitatea postărilor lor. 

 A fost specificat orarul (limitele de timp) forumului de discuţii.  

 Profesorul trebuie să fie vizibil în discuţie. Studenţii sunt mult mai activi atunci când 

profesorul ia parte la discuţie. 
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 Nu a fost permisă dominaţia discuţiei. Dacă studenţii dominau discuţia, în mod privat 

au fost rugaţi să încetinească puţin. 

Folosind experienţa proprie în utilizarea forumului la disciplina Programarea Orientată 

pe Obiecte, autorul sugerează câteva modalităţi încercate şi testate, pentru a optimiza experienţa 

forumului interactiv. 

 Feedbackul la tema de pe forum trebuie furnizat cât mai rapid, iar comunicarea să fie 

productivă. 

 Sugestiile trebuie să fie încurajatoare şi pozitive. 

 Întrebările postate pe forum necesită să fie legate de obiectivele de învăţare. 

 Studenţii urmează să fie stimulaţi, prin intermediul forumului, de a lega materialele 

cursului cu experienţa proprie. 

 Participarea la forumuri trebuie să fie o activitate indispensabilă în clasele studenţilor. 

Forumul poate fi folosit pentru a răspunde la întrebările studenţilor, dar sunt şi alte 

modalităţi de a-l utiliza pentru a recunoaşte munca şi a ajuta studenţii să dezvolte atitudinea „Eu 

pot să fac”. De exemplu, în cadrul cursului Programarea Orientată pe Obiecte, la modulul 

“Moştenirea”, tema “Moştenirea simplă”, pe forum autorul a lansat subiectul: ”Veniţi cu 

exemple din lumea reală, ce demonstrează principiul moştenirii simple”. Deoarece forumul este 

un  instrument asincron, studenţii au avut timp să pregătească exemple elocvente la subiectul 

propus. Apoi postările au fost discutate în clasă, frontal, pentru a fi evaluate, totodată apreciind 

contribuţia fiecărui participant la discuţie. Implicându-se în discuţie, studenţii au dat dovadă de 

aptitudini de analiză şi sinteză. Astfel, a fost confirmat principiul ”Eu pot să fac”, ce stă la baza 

competenţilor OO.  

SMÎ Moodle conţine mai multe tipuri de forumuri. Aceste tipuri sunt ilustrate în tabelul 

2.3. 

Deoarece forumul este un instrument de lucru al metodei colaborative, este important de 

a păstra forumul foarte bine organizat, iar acest lucru va fi posibil doar dacă profesorul va crea 

subiecte noi. Fiecare subiect postat de profesor este un exemplu de lucru al studentului. 

Forumurile sunt una dintre cele mai puternice caracteristici ale SMÎ Moodle. Ele pot fi 

utilizate ca blocuri de construcţie, în care se pot organiza materialele de instruire pentru întregul 

curs. Prin urmare, este important de a nu se limita la noţiunea tradiţională de forum ca un loc de 

discuţii în grup.  

Totodată, forumul poate fi folosit şi pentru discuţii private, “tête-a-tête”, între student şi 

instructor. Astfel, forumul, fiind un instrument colaborativ, îndeplineşte concomitent şi funcţia 

de instrument al metodelor interactive centrate pe student.  
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Tabelul 2.3. Tipurile de forum în SMÎ Moodle 

Tipul forumului Descriere 

A single simple discussion  

(O singură intervenţie simplă) 

Întregul forum apare pe o singură pagină. Prima 

postare, în partea de sus a paginii, este subiectul 

forumului. Acest subiect este, de obicei, creat de 

către profesor. Studenţii postează răspunsuri la acest 

subiect. Un forum cu un singur subiect este cel mai 

util pentru discuţii scurte, extrem de concentrate. 

Standard forum for general use  

(Forum standardizat pentru uz general) 

Într-un forum standardizat, oricine poate începe un 

subiect nou. Profesorii şi studenţii pot crea subiecte 

noi şi pot răspunde la postările existente. 

Each person posts one discussion  

(Fiecare student publică o singură 

intervenţie) 

Fiecare student poate crea un singur subiect nou. 

Toată lumea poate răspunde la fiecare subiect. 

Q and A forum  

(Forum întrebare şi răspuns) 

Acesta este un forum unic, în care profesorul creează 

subiectul forumului. Studenţii răspund apoi la acest 

subiect. Cu toate acestea, un student nu poate vedea 

răspunsul nimănui, până când nu a trimis un răspuns. 

Subiectul este, de regulă, o întrebare pusă de către 

profesor, iar răspunsurile studenţilor sunt, de obicei, 

răspunsuri la această întrebare. 

 

Tot în cadrul cursului Programarea Orientată pe Obiecte, autorul a folosit mai multe 

tipuri de forum: forumul de ştiri, forumul de discuţii, forumul confidenţial, oglindite în figura 

2.16.  

 

Fig. 2.16. Tipuri de forum utilizate la cursul POO 
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Scopul principal al participării studenţilor la forum este ca ei să însuşească cerinţele 

cursului. De aceea este important să le oferim şansa ca pe forum să practice o abilitate, să 

colaboreze la un proiect sau să creeze resurse pentru alte persoane. 

Filosofia de bază a platformei Moodle este ideea implicării active a studenţilor în 

procesul de învăţare. Forumurile le permit studenţilor şi instructorilor să interacţioneze unul cu 

altul. Alte activităţi ale Moodle dezvoltă tipuri de interactivitate, care oferă studenţilor 

posibilitatea să opteze în favoarea anumitor itemi, să-şi împărtăşească opiniile, să răspundă la 

sondaje. Instructorii pot trezi interesul studenţilor de a-şi măsura propriul progres, de a obţine 

feedback de la studenţi, de a facilita comunicarea în cadrul grupului. Una dintre cele mai 

importante calităţi ale SMÎ Moodle este că ea cuprinde activităţi ce îi permit profesorului să se 

asigure că studenţii sunt pe cale să atingă finalităţile de studii ale cursului şi că îndeplinesc 

obiectivele individuale de învăţare.  

Sondajele, alegerile, chestionarele pot motiva studenţii şi îi pot face să se simtă membri 

ai unei comunităţi de învăţare favorizantă şi încurajatoare. Implementarea alegerilor şi a altor 

sondaje interactive poate fi unul dintre cele mai populare elemente din curs. Activitatea de 

alegere, în mod special, poate facilita măsurarea atitudinilor şi activităţilor studenţilor, 

încurajând astfel participarea lor la curs. 

Alegerea. În Moodle, alegerea este cel mai simplu tip de activitate [149]. În această 

activitate se creează o întrebare şi se specifică o alegere de răspuns. Se poate utiliza o opţiune 

pentru: 

 a face un sondaj rapid; 

 a cere studenţilor să aleagă o temă de cercetare; 

 a cere confirmarea studenţilor cu privire la un acord. 

Activitatea de alegere este, de asemenea, bună pentru selectarea ”timpului de întâlnire / 

programare” între studenţi şi profesor. Pentru a face acest lucru, este eficient de limitat numărul 

de răspunsuri şi apoi de setat limita la fiecare alegere la 1. Fiecare alegere constituie o dată şi o 

oră a unei întâlniri disponibile.  

În cadrul cursului POO, pe SMÎ Moodle, autorul, prin intermediul activităţii de alegere, a 

propus o listă de teme de cercetare, după cum este ilustrat în figura 2.17. În această activitate, 

studenţii au fost împărţiţi în grupuri şi fiecare membru al grupului a avut opţiunea de a alege o 

singură temă. Temele propuse spre alegere ţin de întregul curs, şi nu de un modul anume. Lista 

temelor de cercetare este anexată (Anexa 4).  
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Fig. 2.17. Utilizarea activităţii Alegere (Choice) în Moodle 

 

În momentul în care tema a fost aleasă, în dreptul ei se instalează opţiunea “full”, ceea ce 

înseamnă că tema nu mai este disponibilă pentru a fi selectată de către alt student din grupul 

respectiv; în schimb, această temă este disponibilă pentru un student din alt grup.   

Ulterior, profesorul vede răspunsurile oferite de studenţi, urmând linkul din dreapta sus al 

alegerii. În fereastra ce se deschide apare câte o coloană pentru fiecare alegere, în care se află 

numele şi imaginea studenţilor care au ales acea variantă (figura 2.18).  

 

Fig. 2.18. Vizualizarea activităţii Alegere (Choice) în Moodle din perspectiva profesorului 

 

După alegerea temei, studenţii au îndeplinit sarcina prin prezentarea temei în format 

Power Point, care ulterior a fost uploadat pe SMÎ Moodle.   

Activitatea Alegere, permite profesorului vizualizarea opţiunilor studenţilor şi se poate 

interveni, în caz de necesitate, cu informaţii şi ajutor suplimentar. În cazul în care studentul vrea 
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să-şi schimbe răspunsul după ce l-a trimis, în setările activităţii Alegere este prevăzută opţiunea 

de acceptare a actualizării, permiţându-i studentului reluarea activităţii de alegere până la 

închiderea sesiunii de lucru. 

Activitatea Alegere în Moodle este nu numai simplă, dar şi foarte flexibilă. Interfaţa sa 

este mai puţin ameninţătoare decât un test, iar caracteristicile sale de publicare le permit 

studenţilor să vadă progresul unei opţiuni, spre deosebire de un sondaj. Flexibilitatea acestei 

activităţi încurajează participarea studenţilor, îi face să simtă că opiniile lor sunt evaluate şi că 

sunt parte a comunităţii de învăţare. 

Activitatea de alegere poate fi utilizată, de asemenea, pentru chestionare şi sondaje, care 

ajută la identificarea preferinţelor şi stilurilor de învăţare, la gestionarea timpului, precum şi în 

alte domenii de autoreglementare, ce sunt esenţiale pentru succesul online. Ori de câte ori trebuie 

de obţinut un feedback, un consens sau de efectuat un sondaj, utilizarea unei activităţi de alegere 

nu este de neglijat. 

Wiki. Obiectivele de învăţare la nivel de unitate contribuie la organizarea cursului. În 

calitate de instrument organizatoric, obiectivele de învăţare trebuie să fie suficient de largi, 

pentru a se aplica unui ansamblu de subiecte, permiţându-i studentului să organizeze informaţii 

şi să găsească relaţii între informaţiile asimilate pe parcursul unui curs. Un wiki poate fi un 

instrument bun întru organizarea acestor informaţii. 

Un wiki este unul dintre cele mai flexibile instrumente de colaborare, pe care îl conţine 

setul de instrumente de e-Learning. În Moodle, wiki deschide o gamă largă de posibilităţi de 

colaborare [150]. Un wiki poate fi folosit: 

 pentru a contribui împreună la prelucrarea şi stocarea informaţiei asemănătoare 

enciclopediilor (cum este Wikipedia); 

 pentru proiecte şi prezentări în grup; 

 pentru a dezvolta module personalizate de învăţare; 

 pentru învăţarea diferenţiată. 

Wiki permite crearea colectivă a documentelor, cu păstrarea unui istoric al tuturor 

modificărilor efectuate. La un wiki se poate lucra individual sau în grup. Denumirea de wiki 

provine de la termenul hawaiian ”wiki, wiki”, ceea ce înseamnă ”foarte repede”, deoarece wiki 

este într-adevăr o metodă foarte rapidă de creare a documentelor în grup. 

Prin wiki pot fi abordate stilurile preferenţiale de învăţare, organizând un wiki 

personalizat, diferit de celelalte. 

Avantajele unui wiki [151]: 

 Poate fi accesat oriunde există o conexiune web. 
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 Într-un proiect comun, lucrul unui utilizator poate fi partajat cu toţi utilizatorii la un 

moment dat. 

 Toate lucrările unui document sunt salvate. Dacă un document a fost modificat de mai 

multe ori şi apare necesitatea unei variante iniţiale, se poate reveni cu uşurinţă la original.  

 Documentele sunt editate într-un mod vizibil, ceea ce adaugă responsabilitate. 

 Iniţial se poate plasa doar ideea, iar mai târziu, când este necesar sau când permite 

timpul, această idee poate fi editată.  

În cadrul cursului POO, pe platforma Moodle a fost creat un wiki de grup la care au 

colaborat studenţii înregistraţi la curs. Wiki începe cu o pagină de start, la care studenţii au 

adăugat alte pagini, creând legături între ele. Pagina iniţială este concepută ca un cuprins, cu 

linkuri către alte pagini (figura 2.19).  

Astfel, wiki elaborat la cursul POO cuprinde o tematică ce este desfăşurată pe larg în 

modulele acestei discipline, şi anume: sunt descrise succint noţiunile de încapsulare, clasă, 

metodă, moştenire, polimorfism; de asemenea, sunt prezentate noţiunile de constructor şi 

destructor, modificatori de acces ş.a.m.d. Nu există o persoană care să deţină controlul editorial 

asupra acestui wiki. 

O atenţie deosebită trebuie acordată faptului ca fiecare “piesă” din wiki să fie în 

concordanţă cu conţinutul de curs sau cu obiectivul de învăţare. 

 

Fig. 2.19. Activitatea Wiki la cursul Programarea Orientată pe Obiecte 

 

După utilizarea atât a forumului, cât şi a unui wiki, am putea face următoarele deosebiri 

între ele: 

1. Forumul este o activitate colaborativă în mare parte, utilizată în grup, pe când wiki 

este mai mult o activitate individuală. Dacă se doreşte ca fiecare student să gândească şi să-şi 
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înregistreze gândurile în mod independent, un forum nu este cea mai bună alegere. În acest scop 

se va utiliza wiki. 

2. Dacă pe forum va fi lansat un subiect cu o tematică ce cuprinde mai mulţi itemi, atunci 

la sfârşitul cursului vom avea o colecţie de postări pe forum despre acest subiect. Însă dacă se va 

crea o pagină wiki, atunci la sfârşitul cursului vom avea un singur document dedicat acestui 

subiect. Pentru producerea de cunoştinţe unificate, este recomandat mai mult un wiki, decât un 

forum. 

3. Un wiki permite şi încurajează editarea repetată a unei intrări. Înscrierea creşte şi se 

schimbă odată cu schimbarea înţelegerii studenţilor. Într-un forum, studentul ar trebui să creeze 

un nou răspuns de fiecare dată când înţelegerea sa se schimbă. 

În concluzie am putea afirma că un wiki este o modalitate excelentă de a ghida studenţii 

în procesul de învăţare activă şi de a raporta conţinutul cu finalităţile de studiu, cu obiectivele de 

învăţare şi cu evaluările. 

Glosare. Deseori glosarele sunt privite ca dicţionare online cu scop special. În Moodle, 

glosarele pot fi utilizate în mai multe moduri, prin care se pot crea activităţi utile 

multifuncţionale, ce stimulează studenţii să atingă obiectivele de învăţare ale cursului [149]. De 

exemplu, pot fi create reviste conceptuale, catalogul studenţilor şi sarcinile grupului. Prin 

intermediul glosarului, studenţii pot dezvolta o cale de organizare a cunoştinţelor, creând legături 

între informaţia modulului curent şi cunoştinţele anterioare. 

Glosarul poate fi totodată o activitate plăcută de colaborare şi un instrument de predare. 

Una dintre cele mai interesante utilizări ale glosarului este de a ajuta studenţii să dezvolte 

categorii de cunoştinţe, să facă legături cu experienţa lor şi să elaboreze concepte. În acest scop, 

glosarele îi ajută pe studenţi să creeze o schemă ce reprezintă cunoştinţele generale. Astfel, 

atunci când este creat un glosar, se va crea o bază de date cu intrări individuale. 

După ce a fost elaborată structura glosarelor, se dezvoltă apoi activităţi care promovează 

învăţarea interactivă şi colaborativă, şi nume: 

 Activităţi de identificare şi definire. 

 Legătura cu cunoştinţele şi experienţa anterioară. 

 Elaborarea conceptelor. 

Utilizarea metodei glosarului în Moodle este utilă prin faptul că dezvoltă activităţi 

instructive care ajută la realizarea finalităţilor cursurilor, în special ale celor care îi impun pe 

studenţi să identifice termenii, să-i discute şi să-şi aplice propriile experienţe şi idei, pentru a 

rezolva probleme sau pentru a oferi o analiză. 
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Instrumente de comunicare sincrone 

SMÎ Moodle permite interacţiunea în timp real, simultană, între un număr finit de 

utilizatori, printr-un instrument de tip sincron.  

Tipurile de interacţiune de tip sincron sunt:  

 Chatul de text, în care interacţiunea dintre utilizatori se face numai prin text scris şi 

transmis simultan la o cameră de chat publică sau privată.  

 Chatul de voce – interacţiune similară celei anterioare, doar că utilizatorii comunică 

audio.  

 Videoconferinţa – cel mai complex tip, permiţând comunicarea video şi audio. 

Calitatea unui curs online este evaluată prin calitatea interacţiunii. Capacitatea SMÎ 

Moodle de a oferi multiple posibilităţi de interacţiune conduce la ideea că pot fi elaborate cursuri 

de înaltă calitate, cu aplicarea diferitor strategii interactive, pentru a obţine rezultatele de învăţare 

dorite. Printre aceste activităţi de interacţiune se numără şi chatul, care le permite participanţilor 

să se implice într-o discuţie sincronă în timp real.  

Chatul. Activităţile de pe Forum şi Chat deseori sunt privite doar ca instrumente 

interactive, dar nu şi ca instrumente de colaborare. În Moodle, instructorul poate organiza 

activităţile de discuţie ca o modalitate de colaborare între studenţi în timp ce aceştia îşi postează 

lucrările, citesc şi discută cu colegii lor. Toate interacţiunile din Moodle implică colaborarea, cel 

puţin la un nivel foarte simplu. Interacţiunile pozitive în forumuri pot să-i motiveze pe studenţi şi 

să-i ajute să înveţe unii de la alţii. Dar deoarece în forumuri se cere ceva timp pentru a obţine 

răspunsuri la unele întrebări, studenţii preferă să comunice în timp real sau prin chat. 

De fapt, pentru studenţii care sunt obişnuiţi să comunice aproape instantaneu cu mesaje, 

comunicarea asincronă a unui forum poate părea foarte lentă. Ei preferă comunicarea rapidă şi 

instantanee. Deci, pentru cei care preferă mesaje-text, chatul este o soluţie bună. În Moodle, 

chatul online este foarte uşor de implementat şi le permite studenţilor să comunice între ei în 

timp real [148]. 

Un avertisment privind chatul este faptul că studenţii trebuie să fie programaţi să 

participe la chat în acelaşi timp. Cu o programare atentă, această problemă poate fi depăşită. 

Prin chat, studenţii fac schimb de idei, îşi trimit reciproc fişiere, postează prezentări, 

grafice, video etc. Pentru studenţii obişnuiţi cu o lume îmbunătăţită prin web, chatul este ideal. 

Folosind chatul, se deţine un controlul asupra instrumentelor Moodle şi se poate de 

contactat în mod automat persoanele care sunt înregistrate la curs. În discuţiile din chatul Moodle 

pot intra doar persoanele care s-au înscris la curs. Este mult mai uşor de evaluat studenţii înscrişi 

la curs şi de acordat note de participare prin chat cu integrarea convenabilă a SMÎ Moodle. 
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Una dintre condiţiile unei sesiuni de chat reuşite este limitarea numărului de participanţi. 

Este bine de organizat sesiunile în grupuri mici. Membrii unui grup nu pot participa la activităţile 

altui grup. Grupurile pot fi complet separate, astfel încât membrii fiecăruia să nu poată vedea 

niciodată munca celorlalţi colegi. 

În cadrul experimentului pedagogic desfăşurat de autor la cursul Programarea Orientată 

pe Obiecte, plasat pe SMÎ Moodle, a fost proiectat un chat de grup, la care au colaborat studenţii 

înregistraţi la curs. Acest chat a fost folosit ori de câte ori a fost nevoie, fiind stabilită în prealabil 

ora de întâlnire pe chat. Problemele puse în discuţie au ţinut de tematica orelor de curs la 

disciplina POO. De exemplu, o discuţie interesantă a fost iniţiată pe tema Constructorii în 

limbajul C++. Unii dintre studenţi vroiau să clarifice diferenţele dintre constructorii cu 

parametru şi constructorii fără parametru; care sunt valorile iniţiale în primul şi în al doilea caz. 

Studenţii care au înţeles mai bine această temă au putut interveni cu ajutorul de rigoare, pentru a 

explica aceste diferenţe. Studenţii au fost asistaţi permanent de către autor pe parcursul duratei 

sesiunii de chat. În cadrul acestor sesiuni au fost abordate şi teme legate de modalitatea de 

utilizare a instrumentelor Moodle. Sesiunile de chat erau programate atât la cererea studenţilor, 

cât şi la iniţiativa profesorului (autorului).  

Este de remarcat faptul că în cadrul sesiunilor de chat e important de a avea întrebări de 

rezervă, care i-ar include în discuţie pe toţi studenţii participanţi la discuţie, deoarece cei care au 

însuşit materialul mai bine îşi pierd interesul de comunicare pe tema respectivă. Pentru a-i ţine 

tot timpul în „vizor”, este bine de „aruncat” periodic întrebări „provocatoare”. 

Analogic cu forumul individual se pot programa şi chaturi private cu fiecare student.  

Teleconferinţa este încă o modalitate bună de stimulare a creativităţii, de motivare şi 

implicare a studenţilor în procesul de învăţare [149]. Teleconferinţa este produsul final al unei 

colaborări în grup, unde studenţii lucrează împreună, pentru a investiga o anumită problemă sau 

pentru a realiza un proiect. Fiecare difuzare poate fi prezentată întregului grup şi evaluată de 

colegi. 

Instrumente externe 

Pe sistemul Moodle se pot integra şi softuri externe. În acest context, pot fi menţionate 

următoarele softuri: Wiris, Hot Potatoes, Audacity, Geogebra. 

Wiris este un soft integrat în Moodle. Facilităţile oferite de Wiris evidenţiază un soft cu o 

utilitate extraordinară, oferit profesorilor care predau discipline precum matematica (în special), 

fizica şi chimia. Wiris completează cursurile create pentru matematică, fizică sau chimie cu 

elemente atractive, cu caracter ştiinţific, editate matematic şi cu algoritmi uşor de elaborat. Wiris 

pune la dispoziţia utilizatorilor trei componente: Wiris Editor (pentru editare), Wiris CAS 
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(pentru crearea/rezolvarea problemelor), cu varianta off-line Wiris Desktop, şi Wiris Quizzes 

(crearea întrebărilor şi testelor) [152]. 

Hot Potatoes a fost creat la Universitatea Victoria din Canada [153]. Cu ajutorul soft-ului 

Hot Potatoes, orice utilizator poate crea şi publica pe Internet mai multe tipuri de exerciţii ca 

pagini html. Cu ajutorul acestui soft pot fi create chestionare şi teste, care pot fi importate în 

Moodle. Este un soft uşor de utilizat, atât pentru profesori, cat şi pentru studenţi, totodată oferind 

o gamă largă de exerciţii. 

Audacity este un editor audio gratuit de tip open source, fiind o aplicaţie pentru realizarea 

înregistrărilor [154]. Proiectul „Audacity” a fost iniţiat în anul 1999 de către Dominic Mazzoni şi 

Roger Dannenberg de la Universitatea Carnegie Mellon, fiind lansat la 28 mai 2000. 

Pe lângă posibilitatea de a înregistra din multiple surse, Audacity poate fi utilizat pentru 

post-procesarea tuturor tipurilor de semnale audio, inclusiv pentru podcasturi prin adăugarea 

unor efecte, precum normalizarea şi ajustarea.  

Datorită faptului că Audacity este o aplicaţie gratuită, ea a devenit foarte populară în 

mediul educaţional, încurajând dezvoltatorii să creeze o interfaţă prietenoasă pentru studenţi şi 

profesori. 

Prin integrarea în Moodle a acestor componente se pot obţine cursuri atractive, 

interesante, complete, care pot să acopere într-o proporţie foarte mare cerinţele curriculumului, 

cu o varietate mare de cerinţe de învăţare şi cu o multitudine de instrumente utilizate pentru 

evaluare. 

Resurse de predare-învăţare-evaluare 

Într-un curs tradiţional, conţinutul include subiectele de studiu şi materialele asociate 

acestora, oferite prin prelegeri sau tutoriale faţă în faţă. 

Utilizarea TIC permite crearea unor resurse de învăţare mult mai accesibile şi mult mai 

flexibile. Plasarea documentelor pe SMÎ Moodle este o modalitate foarte eficientă de a oferi 

studenţilor acces permanent şi imediat la o gamă largă de materiale şi resurse.  

Digitalizarea documentelor 

Pentru disciplina POO există o serie de documente care, în mod tradiţional, erau puse la 

dispoziţia studenţilor pe hârtie. Actualmente, digitalizarea acestor  documente a condus la 

accesibilitatea lor oricând şi oriunde. 

De ce este utilă digitalizarea? 

 Pentru că permite distribuirea uşoară a documentelor. 

 Oferă acces oricând şi oriunde pentru studenţi. 
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 Documentele sunt uşor arhivate şi stocate pentru utilizarea ulterioară. 

Există multe resurse online care pot fi utilizate pentru a susţine atât dezvoltarea 

abilităţilor generice ale studenţilor, cât şi cunoaşterea şi înţelegerea unor subiecte specifice 

cursului. 

Mediul Moodle susţine mai multe tipuri de resurse care pot fi adăugate la curs. Astfel, la 

elaborarea cursului POO au fost folosite resursele de tip pagină Moodle, care conţine elemente 

minime de formatare. O resursă de pagină creează un link către un ecran ce afişează conţinutul 

creat de profesor [82]. Prin editorul de text pe pagină pot fi afişate mai multe tipuri diferite de 

conţinut, cum ar fi text simplu, imagini, audio, video, cod încorporat sau o combinaţie a acestora. 

În anumite cazuri, este preferabil de folosit resursa paginii în locul încărcării unui document.  

În SMÎ Moodle pot fi create şi pagini web prin intermediul unui editor HTML incorporat. 

Aceste pagini se integrează în conţinuturile cursului creat. 

Prin adăugarea, în lista de resurse, a unei referinţe către un fişier extern sau către o pagină 

web, în cursul instructiv creat pot fi folosite şi resursele externe. Astfel de referinţe au fost 

utilizate în cursul POO, plasat pe SMÎ Moodle, pentru crearea modulelor: “Noţiuni generale 

despre programarea orientată pe obiecte”, “Clase şi Obiecte”, “Moştenirea”, “Polimorfismul”. 

Un instrument foarte puternic într-un curs Moodle sunt resursele video. Clipurile video 

pot fi folosite pentru a îmbunătăţi procesul de învăţare sau pentru a-l suplini. Avantajele 

clipurilor constau în repetarea lecţiei, în cazul în care studentul fie nu a fost prezent, fie nu a 

înţeles materialul. Un factor deloc neglijabil este şi posibilitatea de distribuire unui număr 

nelimitat de studenţi. Materialele didactice înregistrate elimină inconvenienţele de tipul timp şi 

spaţiu. Secvenţele video pot fi văzute ca o modalitate de contact între tutore şi cursant. În cazul 

lucrărilor de laborator, secvenţele video pot prezenta materialele şi procesele ce urmează a fi 

desfăşurate. 

Este preferabil să se încarce videoclipurile în Moodle, stocându-le pe propriul server. 

Atunci, însă, când limitele de spaţiu pentru server sau de încărcare sunt restricţionate, este 

convenabil de încărcat videoclipurile într-un site online, cum ar fi youtube. În prezent sunt 

utilizate următoarele tipuri video: Talking Head, Prezentare de slide-uri cu acoperire voce, 

Picture-in-Picture, Text-Overlay, Khan-Style Tablet Capture, Udasity Style Tablet Capture, 

Classroom Lecture, Screencast, Animation, Actual Paper/Whiteboard, Seminar, Interview, 

Conversation, Live Video, Webcam Capture, Demonstration, On Location, Green Screen. 

Videoclipurile realizate în cardul experimentului pedagogic pentru cursul Programarea 

Orientată pe Obiecte la temele “Crearea de obiecte”, “Utilizarea costructorilor şi destructorilor”, 
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”Moştenirea” sunt de tipul screencast şi au fost elaborate cu ajutorul aplicaţiei FastStone 

Capture.  

Evaluarea 

Evaluarea rezultatelor instruirii reprezintă o componentă fundamentală a procesului 

educaţional. Orice proces educaţional poate fi considerat eficient atunci când este evaluat prin 

performanţele sale. Evaluarea rezultatelor instruirii prin identificarea performanţelor dobândite 

de studenţi reprezintă finalităţile întregului proces educaţional. 

Rezultatele instruirii, stabilite prin evaluare, oferă informaţii despre: 

a) procesul de instruire (sistemul de metode, suporturile de instruire, conţinuturile, 

mijloacele, activităţile de învăţare etc.); 

b) modul de realizare a finalităţilor (atingerea competenţelor dorite). 

Evaluarea este inseparabil legată de proiectare, deoarece, pe de o parte, programul de 

instruire şi educare trebuie să prevadă criteriile, indicatorii de performanţă, instrumentele pentru 

control, iar pe de altă parte, rezultatele evaluării constituie baza reluării procesului instructiv-

educativ. 

Strategiile didactice interactive de predare–învăţare, corelate cu cele evaluative, conduc 

împreună la eficientizarea activităţii desfăşurate de profesor cu studenţii.  

După definiţia dată în Dictionnaire de pédagogie, evaluarea, folosită într-un sens cât mai 

larg, „nu se reduce la prezentarea unei simple constatări; relevând disfuncţionalităţile, ea 

facilitează analizele comparate, permite înţelegerea diversităţii situaţiilor şi modificarea 

activităţilor, pentru îmbunătăţirea activităţii” [155, p. 124]. Aşadar, strategiile de evaluare permit 

determinarea gradului de îndeplinire a finalităţilor propuse. 

În funcţie de momentul evaluării, deosebim următoarele tipuri de evaluare [156]:  

 evaluarea iniţială, care se realizează la începutul procesului pedagogic, pentru 

stabilirea nivelului iniţial de cunoştinţe al studenţilor. Evaluarea iniţială determină următorul 

demers pedagogic, în scopul atingerii obiectivelor propuse şi finalităţilor de studiu; 

 evaluarea formativă (continuă), ce este efectuată pe parcursul întregului program de 

studii, fiind organizate verificări sistematice ale tuturor celor instruiţi. Are ca scop înlăturarea 

lacunelor şi stabileşte dacă sunt atinse obiectivele preconizate, pentru a urma demersul 

pedagogic în scopul atingerii obiectivelor finale;  

 evaluarea sumativă (finală), care se realizează, de obicei, la sfârşitul procesului 

pedagogic. Această evaluare permite stabilirea nivelului de cunoştinţe/competenţe obţinute în 

rezultatul procesului didactic. 

În funcţie de persoana care efectuează evaluarea, deosebim trei tipuri de evaluare:  
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 evaluarea internă, efectuată de persoana care a condus activitatea de învăţare;  

 evaluarea externă, desfăşurată de o altă persoană/instituţie decât cea care a condus 

activitatea învăţării;  

 autoevaluarea, efectuată de către student pentru a stabili propriul progres.  

În literatură [157] sunt aduse în discuţie încă două tipuri de evaluare: cea repetată şi cea 

temporizată. 

Evaluarea repetată realizează testarea cunoştinţelor în paralel cu studierea materiei noi. 

Acest lucru contribuie la sporirea calităţii şi eficacităţii finalităţilor de studiu. 

Evaluarea temporizată presupune verificarea cunoştinţelor şi competenţelor rămase în 

memorie după un anumit timp de la studierea subiectului, cursului (perioada poate varia de la trei 

la şase luni sau mai mult). Această evaluare îndeplineşte cerinţa de apreciere a eficacităţii 

rezultatului final al procesului didactic. 

Distincţia dintre evaluarea formativă şi cea sumativă este abordată de G. Meyer ca fiind 

una „teoretică şi neoperatoare; instrumentele utilizate de evaluarea formativă şi de evaluarea 

sumativă sunt aceleaşi” [158 p. 24]    

Evaluarea trebuie privită ca un proces ce promovează învăţarea, şi nu ca un control 

extern, realizat de către profesor, asupra a ceea „ce face” şi „cum face” studentul. Fiind inclusă 

în actul de învăţare, evaluarea necesită o atenţie sporită, atât din partea profesorului, cât şi din 

partea studentului, asupra proceselor de învăţare, asupra cauzelor care determină erorile şi asupra 

factorilor favorizanţi ai cunoaşterii. 

Aşadar, în actul de evaluare este important faptul cum se implică studentul în optimizarea 

propriei învăţări. Astfel evaluarea capătă valenţele unui proces reflexiv, prin care cel ce învaţă 

devine conştient de propriile acte, de propriile capacităţi, iar profesorul îl orientează spre 

finalităţile de studiu.  

Strategiile de evaluare centrate pe învăţare se înscriu în rândul strategiilor de evaluare 

interactivă. Evaluarea interactivă presupune un parteneriat între profesor şi studenţi, la bază 

căruia stau procese de colaborare şi de negociere constructivă şi care ţine de responsabilitatea 

studentului şi implicarea acestuia în procesele de învăţare şi evaluare. Scopurile principale ale 

evaluării interactive sunt: stimularea capacităţii de autoevaluare a subiectului implicat în proces, 

conştientizarea necesităţii acesteia şi sporirea încrederii celui instruit în forţele proprii. 

Un argument foarte puternic în diversitatea de abordare a problematicii evaluării îl aduce 

SMÎ Moodle. În acest context, pot fi menţionate:  
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 modalităţile variate de elaborare a testelor, care se pot afişa în ordine aleatoare în test 

şi cu date iniţiale diferite pentru utilizatori diferiţi; 

 modalităţile de combinare şi structurare a testelor; 

 modalităţile de aplicare, care permit definirea timpului de lucru (durata testului) –

studentul ştie cât timp mai are până la finalizare, data şi ora când acest test poate fi susţinut;  

 aspectele legate de permisiunea de a repeta susţinerea testului, pentru a-şi îmbunătăţi 

rezultatele; 

 diverse rapoarte pentru utilizatorii care au susţinut testul şi care se obţin după aplicarea 

unui test, de la analiza în ansamblu, până la analiza pe itemi, cu obţinerea unor diferite statistici.  

Testele sunt corectate automat, fiind eliminat subiectivismul ce poate afecta nota 

acordată. Dar în acest caz este importantă modalitatea de definire a punctelor/notelor acordate pe 

itemi, raportat la ansamblul testului. 

Prin utilizarea instrumentelor de test online, resursele au flexibilitate de acces, astfel încât 

studenţii le pot experimenta într-un moment convenabil, atunci când au nevoie. Un test online 

posedă, de asemenea, longevitate, deoarece este uşor de reutilizat de la semestru la semestru. 

La elaborarea testelor formative şi sumative pentru cursul Programarea Orientată pe 

Obiecte, plasate în SMÎ Moodle, au fost folosite diverse tipuri de întrebări posibile, printre care 

[147,159]:  

 multiplă; 

 de potrivire (Matching); 

 alegeri sau răspunsuri (Da / Nu, Adevărat / Fals) 

 răspuns scurt sau eseu. 

Aceste teste sunt anexate în teză (Anexele 2, 3).  

Sarcinile de evaluare ar trebui concepute astfel încât ele mai degrabă să fie integrate în 

procesul de învăţare, decât să fie legate de rezultate. 

Ţinând cont de cele expuse anterior, am putea conchide că evaluarea prin intermediul SMÎ 

Moodle are avantajele de: 

 a monitoriza frecvent şi mai uşor progresul studenţilor (de exemplu, chestionare 

online, contribuţii individuale sau de grup la un forum de discuţii, sau un wiki; 

 a motiva studenţii să se angajeze în procesul de învăţare într-o manieră continuă, prin 

utilizarea activităţilor online programate, ca parte a curriculumului cursului; 

 a face ca gestionarea şi administrarea evaluării să fie mai eficiente şi mai precise. De 

exemplu, prin plasarea sarcinilor online, studenţii vor lucra în funcţie de dată. 
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Obiectivele de evaluare şi de învăţare sunt strâns legate între ele. Obiectivele de învăţare 

ale cursului trebuie aliniate la sarcinile de evaluare. Pentru aceasta ar trebui luate în consideraţie 

următoarele întrebări: 

- Cum vor utiliza studenţii în lumea reală cunoştinţele şi/sau abilităţile dobândite la 

orele de curs? 

- Ce trebuie evaluat (cunoştinţe, abilităţi, atitudini etc.)? 

Din experienţa autorului, în proiectarea evaluărilor este important de a furniza suficiente 

oportunităţi, pentru ca studenţii să obţină abilităţile necesare de utilizare eficientă a tehnologiei 

în procesul evaluării. Astfel, dacă o activitate de învăţare trebuie evaluată, este bine de permis 

studenţilor să experimenteze mai întâi un exerciţiu introductiv, pentru a obţine competenţele 

necesare. Sau, atunci când sarcina de evaluare implică o colaborare în grup, este necesar de luat 

în considerare ce anume va fi evaluat (rezultatele/produsul sau procesul de grup, sau ambele) şi 

acest lucru va fi clarificat cu studenţii. 

 

2.3. Concluzii la capitolul 2  

Evoluţia fulminantă în domeniul informatic din ultimul deceniu a determinat apariţia şi 

dezvoltarea numeroaselor instrumente TIC utile procesului didactic. Implicit, a sporit şi numărul 

Sistemelor de Management al Învăţării, care au devenit tot mai familiare în domeniul educaţiei. 

SMÎ susţin învăţarea într-un mediu educaţional bazat pe colaborare, care îmbină metodele 

didactice tradiţionale cu metode bazate pe mijloacele TIC. Instruirea prin utilizarea Sistemelor de 

Management al Învăţării se bazează pe o predare modernă, diferită de cea clasică, fiind mult mai 

atractivă, în care consolidarea cunoştinţelor şi evaluarea au un rol important. Obiectivul de bază 

al SMÎ este creşterea performanţelor celor instruiţi.  

În baza celor relatate, putem formula următoarele rezultate ale cercetării: 

1. A fost elaborat modelul pedagogic centrat pe utilizarea Sistemelor de Management al Învăţării 

în procesul de studiu al  Programarea Orientată pe Obiecte. 

2. Pentru implementarea modelului menţionat a fost creată o metodologie care include strategii 

interactive, metode didactice moderne, centrate pe student şi orientate spre dezvoltarea gândirii 

critice. Implementarea SMÎ Moodle în procesul de studiere a cursului universitar Programarea 

Orientată pe Obiecte favorizează dezvoltarea unui mediu constructivist, interactiv şi integrat, 

centrat pe învăţare, care oferă noi oportunităţi, determinate de un şir de avantaje: accesul la o 

gamă largă de abordări formative şi strategii de învăţare flexibile (formarea participativă, 

metacogniţia, învăţarea axată pe probleme etc.), evaluarea diversificată (autoevaluare, evaluarea 
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formativă, cea sumativă etc.), abordarea asincronă în timp şi spaţiu, conţinuturi dinamice, mediu 

colaborativ, feedback.  

3. Utilizarea SMÎ Moodle a permis extindrea colecţiei de resurse şi tehnologii educaţionale la 

cursul universitar Programarea Orientată pe Obiecte cu resurse digitale şi tehnologii axate pe 

instrumente SMÎ.  

4. A fost elaborat curriculumul la cursul universitar Programarea Orientată pe Obiecte, adaptat 

la modelul pedagogic creat. 

5. Rezultatele menționate permit să constatăm că pentru soluţionarea problemei cercetării 

rămâne de validat prin experiment didactic eficienţa modelului pedagogic elaborat.  
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3. DEMERSURI EXPERIMENTALE ÎN IMPLEMENTAREA SISTEMELOR DE 

MANAGEMENT AL ÎNVĂŢĂRII ÎN PROCESUL DE STUDIU AL 

PROGRAMĂRII ORIENTATE PE OBIECTE 

Cercetarea pedagogică este o cercetare ştiinţifică ce are ca scop explicarea ştiinţifică, 

înţelegerea şi optimizarea activităţii de instruire şi educare. Experimentul este o observare 

provocată şi constă în redarea sau schimbarea intenţionată a unor evenimente sau procese 

educaţionale. El constă în analiza acţiunii unor variabile independente asupra variabilelor 

dependente într-o situaţie controlată, în vederea verificării ipotezelor cauzale. Prin urmare, în 

ştiinţă experimentul este folosit pentru a dovedi anumite ipoteze prin observare deliberată. După 

cum menţionează R. Duit şi M.Tesch [160], experimentul este caracteristica esenţială a 

metodelor ştiinţifice de investigare şi este strâns legat de modelarea teoretică. M. Bocoş [161, p. 

3] menţionează că cercetarea pedagogică este definită ca „un tip special de cercetare ştiinţifică, 

un proces continuu ce are ca scop explicarea, înţelegerea, optimizarea, inovarea, reformarea şi 

prospectarea activităţii de instruire şi educare”. 

Scopul experimentului pedagogic, desfăşurat în cadrul cercetării noastre, a fost de a 

stabili dacă utilizarea SMÎ Moodle contribuie la creşterea performanţelor studenţilor în studierea 

cursului universitar POO.  

Obiectivele experimentului realizat au fost: 

- stabilirea nivelului de pregătire al studenţilor pentru utilizarea SMÎ Moodle în procesul 

de predare-învăţare-evaluare a cursului universitar POO; 

- elaborarea materialelor electronice calitative pentru cursul universitar POO; 

- implementarea în procesul de instruire la cursul universitar POO a materialelor 

electronice elaborate şi plasate pe SMÎ Moodle;  

- organizarea activităţilor instructiv-colaborative ale studenţilor pe SMÎ Moodle (prin 

stabilirea sarcinilor de învăţare colaborativă); 

- identificarea aspectelor pozitive privind utilizarea SMÎ Moodle în procesul de predare-

învăţare-evaluare a cursului universitar POO în raport cu performanţele academice înregistrate 

de studenţi. 

Variabilele de cercetare. În experimentul pedagogic au fost identificate trei categorii de 

variabile: variabile independente, variabile-factor şi variabile dependente.  

Variabilele independente reprezintă factorii experimentali controlaţi. După cum se 

menţionează în [161, p. 43], „o variabilă este independentă atunci când nivelurile/valorile sale 

sunt stabilite de experimentator înainte de a începe experimentul şi, deci, sunt independente de 
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orice se întâmplă în experiment; astfel, variabila independentă precede şi influenţează, potenţial, 

măsurările realizate în cadrul experimentului”.    

Variabilele independente ale experimentului pedagogic sunt : 

 Grup, două categorii: experimental, de control. 

 Momentul testării: testare inițială, testare finală. 

Variabilele dependente iau valori diferite în urma influenţei asupra lor a variabilelor 

independente. Variabilele dependente, în experiment, le-au constituit rezultatele învăţării 

(performanţele demonstrate de studenţi). 

3.1. Activităţi preexperimentale de utilizare ale modelului POO SMÎ 

În etapa iniţială a cercetări noastre a fost efectuat experimentul de constatare, care a avut 

ca obiectiv elucidarea abilităţilor de utilizare a mijloacelor TIC şi a atitudinii studenţilor vizavi 

de tehnologiile informaţionale. În acest scop a fost elaborat şi aplicat un chestionar (Anexa 1) 

privind gradul de utilizare de către subiecţi a mijloacelor TIC. Au fost chestionaţi 84 de 

respondenţi – 44 de studenţi la secţia cu frecvenţă la zi, care studiau disciplina POO din cadrul 

programelor de studii Informatică, Informatică şi Matematică, Matematică şi Informatică şi 

Fizică şi Informatică (ciclul de licenţă), Facultatea Fizică, Matematică şi Tehnologii 

Informaţionale, UST (gr. 2I (2015), 3IM, 3MI (2015), 3FI, 2I (2016), 3MI (2016)), 23 de 

studenţi la secţia cu frecvenţă redusă din cadrul UST (gr. 31I (2015), 31I (2016)) şi 17 studenţi la 

secţia de zi din cadrul UPS Ion Creangă. 

În urma analizei răspunsurilor date la întrebările chestionarului, au fost atestate 

următoarele rezultate: 

 Tehnica modernă şi învăţământul centrat pe necesităţile, dorinţele şi posibilităţile 

studentului impun desfăşurarea de activităţi diferenţiate şi folosirea diverselor dispozitive 

digitale. 77 (85%) de persoane utilizează în activitatea academică calculatorul, 68% utilizează 

laptopul, 80% – telefonul, 45% – proiectorul video, 46% – imprimanta şi 39% – scanerul. 

Comunicarea prin Internet, de cele mai multe ori, este folosită pentru schimb de mesaje prin 

poşta electronică (87%), 64% folosesc Internetul pentru discuţii prin mesagerie instantanee, 

aplicaţia Skype este folosită de 77% dintre cei chestionaţi, discuţiile în reţelele de socializare 

sunt utilizate de 64%, iar convorbirile audio şi video sunt folosite în proporţie de 54% şi 55% 

respectiv. Acest lucru ne demonstrează că utilizarea dispozitivelor digitale şi a mijloacelor TIC 

nu este un act pasiv, ci din contra, se atestă o utilizare activă a acestora  
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 Având în vedere faptul că implementarea TIC în procesul educaţional induce 

necesitatea utilizării calculatorului în intervale nelimitate de timp, prin aplicarea chestionarului s-

a constatat că 62% din respondenţi folosesc calculatorul acasă, 35% – la lucru şi 39% din 

numărul total folosesc calculatorul fără restricţii de locaţie. Totodată, 29% din intervievaţi nu au 

dificultăţi în utilizarea TIC în activitatea academică, 42% au dificultăţi minore, 23% – dificultăţi 

moderate şi doar 6% întâmpină dificultăţi mari. Posibilitatea de a accesa calculatorul acasă şi 

fără restricţii în proporţie destul de mare induce ideea că subiecţii îşi pot organiza timpul de 

acces la informaţie după necesitate. Prin urmare, plasarea cursurilor pe platformele LMS este 

perfectă pentru individualizarea predării-învăţării-evaluării materialului didactic, iar procesul de 

predare-învăţare este destul de accesibil.  

 Utilizarea Internetului şi a softurilor educaţionale determină formarea unor abilităţi 

bine definite în domeniul TIC. Pentru a stabili gradul de deţinere a unor astfel de abilităţi, 

subiecţii au fost chestionaţi despre instrumentele TIC folosite în diferite activităţi de instruire, cu 

specificarea tipului de activitate. Astfel, 96% din persoanele chestionate au utilizat editoare de 

texte, 90% din intervievaţi – aplicaţii de prezentări electronice, 60% – platforme de învăţare, şi 

76% au utilizat aplicaţii de calcul tabelar. Aceste instrumente au fost folosite pentru: elaborarea 

referatelor – 90%, căutarea informaţiei în Internet – 89%, elaborarea prezentărilor –83%, 

rezolvarea problemelor cu ajutorul softurilor specializate – 60%. Aici trebuie de menţionat că 

80% din cei chestionaţi au menţionat că iniţiativa de a folosi TIC le aparţine şi doar 20% au 

afirmat că au utilizat instrumentele TIC la indemnul profesorilor. Luând în consideraţie faptul că 

80% din respondenţi au folosit instrumentele TIC la iniţiativa proprie şi tot 80% au utilizat 

platforme de învăţare, şi ştiind că utilizarea calculatorului şi a Internetului favorizează apariţia 

unor activităţi de învăţare care implică procese cognitive superioare, precum dezvoltarea  

creativităţii, implicarea în procesele de cercetare, participarea la diverse dispute pe probleme 

ştiinţifice, am presupus că folosirea unui SMÎ la predarea-învăţarea-evaluarea cursului POO va fi 

acceptat cu lejeritate şi va avea în impact pozitiv. 

 Dintre instrumentele Google utilizate de către intervievaţi, circa 96% au menţionat 

Gmail-ul, 83% – Google translate, 65% – Google maps, 58% – Google drive, 39% – Google 

docs, 29% – Google sites, Google forms – 19%, Google books şi Google calendar au acumulat 

respectiv 17% şi 15%. Aceste abilităţi de utilizare a instrumentelor Google sunt salutabile în 

cercetarea noastră, deoarece instrumentele respective se regăsesc în compartimentul  

„Instrumentele externe” ale modelului pedagogic prezentat în capitolul 2. 
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 Fiind întrebaţi dacă au un site sau un blog personal, 50% au răspuns că au un blog, 

36% au menţionat că planifică să-şi creeze unul şi doar 14 % din cei chestionaţi au susţinut că nu 

au blog şi nici nu intenţionează să-şi creeze. Ştiind că blogul face parte din instrumentele 

asincrone ale unui SMÎ, am rămas la ideea că utilizarea acestor platforme ar da un impuls 

creativităţii studenţilor. 

 Este de menţionat şi faptul că gradele de interes „mare” şi „foarte mare” al 

intervievaţilor pentru tehnologiile informaţionale şi de comunicaţie este de 85%, interesul 

„redus” constituie 15%, iar cele „foarte redus” şi „deloc interesat” nu au acumulat nici un vot. 

Acest lucru demonstrează încă o dată că societatea modernă, dar mai ales generaţia tânără, 

manifestă un interes sporit faţă de TIC care, la rândul lor, stimulează capacitatea de învăţare 

inovatoare, ajută indivizii să se adapteze la condiţiile de schimbare socială rapidă. 

 În cazul evaluării asistate de calculator se elimină subiectivitatea umană, se poate 

folosi autoevaluarea, se reduce starea de stres. Acest lucru a reieşit şi din răspunsurile date de 

către studenţi în chestionar. Astfel, 93% din respondenţi au menţionat gradul de obiectivitate a 

evaluării asistate de calculator ca fiind unul „foarte obiectiv” sau „obiectiv”. Iar importanţa 

utilizării TIC în procesul de învăţare–evaluare a fost apreciată de 98% ca fiind una „foarte 

importantă” sau „importantă”. 

Rezultatele chestionarului desfăşurat asupra subiecţilor participanţi la experimentul 

pedagogic este reflectat în lucrarea [162] şi în mod sumar în figura 3.1. 

Prin analiza răspunsurilor date la întrebările acestui chestionar am reuşit să determinăm 

rolul TIC în procesul instructiv-educativ şi să stabilim oportunitatea de utilizare a platformei 

SMÎ Moodle în predarea cursului universitar POO. Totodată, am constatat că utilizarea TIC 

facilitează achiziţionarea unor cunoştinţe şi formarea unor deprinderi ce îi permit individului să 

se adapteze cerinţelor actuale ale societăţii evoluţioniste.   

Tot în etapa de constatare a fost analizat standardul curricular la disciplina POO, a fost 

studiată Strategia de dezvoltare a educaţiei pentru anii 2014–2020 Educaţia–2020 [163] cu 

privire la modernizarea curriculumului universitar din perspectiva tehnologiilor informaţionale 

şi comunicaţionale, a centrării pe student, cu privire la asigurarea accesului la o educaţie de 

calitate prin implementarea modelelor de învăţământ la distanţă, prin elaborarea şi 

implementarea programelor de instruire pentru utilizarea TIC în educaţie. 

În prima fază a experimentului de constatare a fost examinată şi literatura de specialitate, 

atât cea psihopedagogică, cât şi cea din domeniul platformelor educaţionale şi din domeniul 

POO. 
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Fig. 3.1. Gradul de utilizare a TIC de către studenţii antrenaţi în experimentul pedagogic 

 

În aceeaşi etapă de constatare am efectuat un test iniţial (Anexa 2), care a evaluat nivelul 

de pregătire inițială a studenţilor antrenaţi în experimentul pedagogic la disciplinele informatice 

studiate până la acel moment. Acest test a fost aplicat pe parcursul a doi ani de studii: 2015–2016 

şi 2016–2017. Pentru aceşti ani au fost selectate eşantioanele experimentale şi de control, 

verificând omogenitatea acestor eşantioane, iar criteriul de selectare fiind unul aleatoriu. 

În anul de studii 2015–2016, în experimentul pedagogic au fost implicaţi 31 de studenţi 

de la Facultatea Fizică, Matematică şi Tehnologii Informaţionale, specialităţile Matematică şi 

Informatică, UST: 17 studenţi au format eşantionul de control (grupele 3FI şi 3MI) şi 14 studenţi 

– eşantionul experimental (grupele 3IM şi 2I).  

În anul 2016–2017, în experiment au fost antrenaţi şi 23 de studenţii de la secţia cu 

frecvenţă redusă, grupa 31I (anul de studii 2015–2016) şi grupa 31I (anul de studii 2016–2017), 

Facultatea Fizică, Matematică şi Tehnologii Informaţionale, specialitatea Informatică: 11 

studenţi în eşantionul de control şi 12 studenţi în eşantionul experimental. 

S1 – gradul de dificultate în utilizarea TIC în activitatea acdemică (“fară dificultăţi” şi “dificultăţi 

minore”) 

S2 – dispozitive digitale pe care le utilizează în activitatea academică (calculator) 

S3 – laptop 

S4 – telefon 

S5 – gradul de interes pentru TIC (“mare” şi “foarte mare”) 

S6 – importanţa utilizării TIC în procesul de invăţare–evaluare (“foarte importantă” şi “importantă”) 

S7 – posesia sau intenţia de creare a blogului 

S8 – instrumentele TIC utilizate în activitatea academică (editoare de texte) 

S9 – instrumentele TIC folosite în activitatea de instruire (aplicaţii de prezentări electronice) 

S10 – instrumentele TIC utilizate în activitatea academică (platforme de învăţare) 

S11 – gradul de obiectivitate a evaluării asistate de calculator (“foarte obiectivă” şi “obiectivă”) 

S12 – instrumentele Google (Gmail) 



112 

 

În anul de învăţământ 2016–2017, experimentul a fost desfăşurat atât la UST, cât şi la 

UPS Ion Creangă pe un grup de 30 de studenţi, secţia cu frecvenţă la zi: eşantionul experimental 

a fost format din 13 studenţi din grupele 2I şi 3MI ale Facultăţii Fizică, Matematică şi 

Tehnologii Informaţionale, specialităţile Matematică şi Informatică, UST, şi 17 de la UPS Ion 

Creangă, care au constituit eşantionul de control. Reprezentarea numerică a studenţilor pentru 

fiecare eşantion este precizată în tabelul 3.1. 

În scopul prelucrării statistice a datelor experimentale a fost folosită aplicaţia SPSS 

(Statistical Package for the Social Sciences), una dintre cele mai utilizate programe statistice 

pentru analiza datelor în ştiinţele sociale. Aplicaţia SPSS reprezintă un pachet de programe 

interactiv, dedicat analizelor de date, ce conţine multiple facilităţi şi tehnici statistice. Acest 

pachet oferă modalităţi de prezentare a rezultatelor conform standardelor APA (Asociaţia 

Psihologilor Americani) [164] – forul cu prestigiul cel mai înalt în domeniul ştiinţelor sociale. În 

afară de analizele statistice posibile, programul are componente puternice pentru managementul 

şi documentarea datelor. 

Tabelul 3.1. Numărul de studenţi implicaţi în experimentul pedagogic 

Anul de studii 
Eşantionul experimental 

(numărul de studenţi) 
Eşantionul de control 

(numărul de studenţi) 

2015–2016 14 (UST) 17(UST) 

2016–2017  

(secţia cu frecvenţă redusă) 
12 (UST) 11 (UST) 

2016–2017 

(secţia cu frecvenţă la zi) 
 13 (UST) 17 (UPS) 

Total 39 45 

 

Pentru început am creat baza de date, defininind variabilele şi proprietăţile lor (figura 

3.2), copletând-o ulterior cu valorile respective. Variabilele pot fi cel putin de patru tipuri [165]:  

 Nominale – sunt caracteristici sub formă de nume sau simboluri, care nu pot fi 

ordonate între ele.  

 Ordinale – sunt acele caracteristici care presupun o ordine naturală (intrinsecă) a 

valorilor.  

 De intervale – variabile ordinale, dar cu diferentă egală între valori.  

 De rapoarte – variabile pur numerice.  
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Fig.3.2. Variabilele bazei de date în SPSS 

 

Eşantioanele de control şi experimental sunt independente, deoarece un subiect 

participant la experiment a fost inclus doar într-un singur eşantion (experimental sau de control), 

excluzând posibilitatea de selectare a acestui element în alte eşantioane. 

Îniţial au fost calculaţi indicatorii statistici de bază pentru fiecare eşantion implicat în 

experiment (anii 2015–2016 şi 2016-2017). Rezultatele sunt reflectate în Anexele 6, 7, 8 şi în 

tabelul 3.2.  

Tabelul 3.2. Indicatorii statistici de bază, calculaţi pentru fiecare eşantion din experiment 

Anul Eşantionul Numărul de 

subiecţi (n) 

Media 

(m) 

Abaterea-

standard (s) 

2015-2016 experimental 14 6,30 1,40712 

de control 17 6,22 1,14114 

2016-2017,  

frecvenţă la zi 

experimental 13 6,12 0,60160 

de control 17 6,04 0,72376 

2016-2017, 

frecvenţă redusă 

experimental 12 6,85 1,42092 

de control 11 6,60 0,67676 

 

Atunci când a fost aplicat testul iniţial, s-a urmărit un nivel de pregătire apropiat al 

subiecţilor din eşantioanele experimental şi de control. Pornind de la ideea că lotul experimental 

şi cel de control, la începutul cercetării noastre, au avut acelaşi nivel de pregătire, am formulat 

următoarele ipoteze de cercetare:  

H0: m1=m2 – nu există diferenţe semnificative între media eşantionului experimental şi 

media eşantionului de control; 

H1: m1m2 – există diferenţe semnificative între media eşantionului experimental şi 

media eşantionului de control. 
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Pentru a verifica dacă există diferenţe semnificative între mediile eşantioanelor 

experimental şi de control, am aplicat testul t-Student. Acest test este utilizat pentru a testa 

ipoteza nulă precum că mediile a două populaţii sunt aceleaşi, H0: m1=m2 atunci când este 

disponibil un eşantion de observaţii din fiecare populaţie. 

Condiţiile aplicării testului t-Student pentru eşantioane independente sunt [166, p. 97]:  

1) independenţa grupurilor – fiecare subiect face parte doar dintr-un grup, iar aceste 

grupuri sunt independente;  

2) variabila dependentă este cantitativă, măsurată pe scale de interval sau proporţii;  

3) variabila dependentă este normal distribuită;  

4) omogenitatea varianţelor – grupurile trebuie să facă parte din populaţii cu varianţe 

egale.  

Asupra datelor obţinute în cadrul experimentului a fost aplicat testul t-Student. 

Rezultatele furnizate de softul SPSS, pentru eşantioanele implicate în experiment, anul de studii 

2015–2016, sunt prezentate în tabelul 3.3. 

 

Tabelul 3.3. Rezultatele testului t-Student, anul de studii 2015–2016, grupele cu frecvenţă la zi 

T_initial Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 
Sig.  

(2-tailed) 

p 

Std. Error 

Difference 

Equal variances 

assumed 

0,460 0,503 -0,154 29 0,878 0,45737 

Equal variances not 

assumed 

  -0,151 24,949 0,881 0,46694 

 

Din tabelul 3.3 se observă că valoarea testului Levene de egalitate a varianţelor este 

nesemnificativă: F(29) = 0,460 cu pragul de semnificaţie 0,503 > 0,05. Prin urmare, se constată 

că varianţele sunt egale ( 14114,1Cs , 40712,1Es , EC ss  ), iar rezultatele se citesc din linia 

de sus (Equal variances assumed) a tabelului. Rezultatul testului t-Student este: t = -0,154 la un 

prag de semnificaţie p = 0,878>0,05. Comparând t cu tcr = 2,045 (Anexa 4 [167, p. 358]), 

obţinem: crtt  , 0,154<2,045. Astfel, se poate afirma că se menţine ipoteza nulă H0, adică nu 

există diferenţe semnificative între mediile eşantioanelor experimental şi de control. 

Pentru datele experimentale din anul de studii 2016–2017, grupele cu frecvenţă la zi, de 

asemenea a fost aplicat testul t-Student, iar rezultatele sunt reflectate în tabelul 3.4. 
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Tabelul 3.4. Testul t-Student, anul de studii 2016–2017, grupele cu frecvenţă la zi 

T_initial Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig.  

(2-tailed) 

p 

Std. Error 

Difference 

Equal variances 

assumed 

0,093 0,763 -0,330 28 0,744 0,24837 

Equal variances not 

assumed 

  -0,338 27,759 0,738 0,24218 

 

Deoarece deviaţia-standard, calculată pentru eşantioanele de control şi experimental, este 

72376,0Cs , 60160,0Es , se constată că varianţele sunt egale: EC ss  , fapt confirmat şi de 

valoarea testului Levene, care este nesemnificativă statistic: F(28)=0,093 cu pragul de 

semnificaţie 0,756 > 0,05. Rezultatul testului t-Student, afişat în tabelul 3.4, este t = -0,330. Din 

Anexa 4 [167, p. 358] citim 048,2crt , pentru p < 0,05 şi df = 28. Constatăm că crtt  , 0,330 < 

2,0048 şi p = 0,744 > 0,05. Aşadar, concluzia este că şi pentru aceste două eşantioane se menţine 

ipoteza nulă. 

Testul t-Student a fost aplicat şi în eşantioanele de control şi experimental din anul de 

studii 2016–2017, grupele cu frecvenţă redusă, pentru a identifica existenţa sau lipsa diferenţelor 

dintre mediile acestor două eşantioane. Rezultatele obţinute sunt reflectate în tabelul 3.5. 

Tabelul 3.5. Testul t-Student, anul de studii 2016–2017, grupele cu frecvenţă redusă 

T_initial Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig.  

(2-tailed) 

p 

Std. Error 

Difference 

Equal variances 

assumed 

3,833 0,064 -0,548 21 0,590 0,47146 

Equal variances not 

assumed 

  -0,564 16,038 0,581 0,45813 

 

Deoarece testul Levene, reflectat în tabelul 3.5, este nesemnificativ – F(21) = 3,833, cu 

pragul de semnificaţie 0,064 > 0,05, putem face concluzia că se asumă varianţe egale. Din 

tabelul 3.5, t = -0,548 şi p = 0,590>0,05. Din Anexa 4 [167, p. 358] citim: 080,2crt . 

Observăm că, crtt  , 0,548<2,080. Prin urmare, şi în acest caz nu sunt diferenţe semnificative 

între mediile eşantioanelor experimental şi de control. 
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Pentru confirmarea rezultatelor obţinute prin aplicarea testului t-Student, se va aplica 

testul neparametric Mann-Whitney.  

Calea de parcurgere a testului Mann-Whitney pusă la dispoziţie de aplicaţia SPSS este 

redată în figura 3.3. Fişierele de input şi output sunt identice cu cele utilizate pentru aplicarea 

testului t-Student.  

Pentru a aplica testul Mann-Whitney, iniţial se selectează variabila asupra căreia se va 

aplica acest test. În cazul nostru, variabila este T_initial, iar variabila după care se face gruparea 

este Grup-eşantion.  

Selectarea variabilelor asupra cărora se va aplica testul Mann-Whitney este reflectată în 

figura 3.4. 

 

Fig. 3.3. Calea pentru aplicarea testului Mann-Whitney în SPSS  

pe doua eşantioane independente 

 

 

Fig. 3.4. Selectarea variabilelor pentru aplicarea testului Mann-Whitney 

 



117 

 

Rezultatele aplicării testului Mann-Whitney pe eşantioanele de control şi experimental, anul 

de studii 2015–2016, grupele cu frecvenţă la zi, sunt afişate în tabelul 3.6. 

 

Tabelul 3.6. Testul Mann-Whitney, anul de studii 2015–2016, grupele cu frecvenţă la zi 

T_initial Eşantion de control Eşantion experimental 

n 17 14 

Mean Rank 15,74 16,32 

Sum of Ranks 267,50 228,50 

Mann-Whitney U 114,000 

Asymp. Sig., p  0,857 

 

Pentru anul de studii 2015–2016, datele obţinute cu ajutorul softului SPSS, pentru 

eşantioanele implicate în experimentul pedagogic, sunt:   50,267CR  şi   50,228ER , U = 

114, p = 0,857 > 0,05. Comparăm U cu valoarea critică Ucr = 67, din Anexa 8 [167, p. 364], şi 

obţinem U>Ucr. Prin urmare, şi testul Mann-Whitney ne confirmă justeţea ipotezei nule H0.   

Aplicăm testul Mann-Whitney pe eşantioanele implicate în experimentul pedagogic din 

anul de studii 2016-2017, secţia cu frecvenţă la zi. Rezultatele obţinute sunt oglindite în tabelul 

3.7. 

Tabelul 3.7. Testul Mann-Whitney, anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă la zi 

T_initial Eşantion de control Eşantion experimental 

n 17 13 

Mean Rank 14,82 16,38 

Sum of Ranks 252,00 213,00 

Mann-Whitney U 99,000 

Asymp. Sig., p  0,630 

 

Pentru aceste eşantioane, U = 99 > Ucr = 63 la un prag de semnificaţie p = 0,630 > 0,05. 

Aceste date demonstrează faptul că nu există diferenţe semnificative între mediile acestor două 

eşantioane. Astfel, se confirmă ipoteza nulă. 

Pentru eşantioanele din anul academic 2016–2017, secţia cu frecvenţă redusă, valorile 

calculate în SPSS sunt afişate în tabelul 3.8:   00,122CR  şi   00,154ER , U = 56, p = 0,537 

> 0,05.  
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Tabelul 3.8. Testul Mann-Whitney, anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă redusă 

T_initial Eşantion de control Eşantion experimental 

n 11 12 

Mean Rank 11,09 12,83 

Sum of Ranks 122,00 154,00 

Mann-Whitney U 56,000 

Asymp. Sig., p  0,537 

 

  00,122CR  şi   00,154ER , U = 56, p = 0,537 > 0,05. Analizând rezultatele 

obţinute pentru Ucr = 33, constatăm că U > Ucr, fapt ce confirmă şi menţine ipoteza nulă. Prin 

urmare, am demonstrat faptul că nu există diferenţe semnificative între mediile acestor două 

eşantioane. 

3.2. Valorificarea experimentală a modelului POO SMÎ 

Formularea ipotezei cercetării a pornit de la observaţiile că prin implementarea cursului 

POO pe SMÎ Moodle se vor propune studenţilor situaţii de învăţare care vor creşte performanţele 

lor şi interesul pentru această disciplină. 

Eşantionul de participanţi. Experimentul de formare a fost desfăşurat pe parcursul a doi 

ani de studii: 2015–2016 şi 2016–2017.  

În anul 2015–2016, procesul didactic la disciplina POO, atât în eşantionul experimental 

(14 studenţi), cât şi cel de control (17 studenţi), a fost dirijat de autor, lecţiile teoretice fiind 

predate în serii comune pentru ambele eşantioane. Lecţiile de laborator ale cursului POO în 

eşantionul experimental au fost predate având la bază modelul pedagogic elaborat prin 

implementarea SMÎ Moodle în procesul didactic. 

În cadrul experimentului pedagogic au fost aplicate următoarele metode:  

 Metoda testelor, care a fost folosită în etapa iniţială a experimentului pentru stabilirea 

nivelului iniţial al studenţilor, în etapa desfăşurării experimentului pedagogic pentru verificarea 

realizării obiectivelor şi în etapa finală pentru a stabili rezultatele obţinute de către studenţi şi 

eficienţa modului de predare. 

 Metoda problematizării şi învăţarea prin descoperire, în care studentul, având un rol 

principal, activ, îşi activizează intens mecanismele cognitive, în special prin mecanismele 

disonanţei cognitive. Această metodă dezvoltă abilităţile de cooperare în situatii de grup. 

 Metoda instruirii reciproce (peer-to-peer instruction), unde studenţii, utilizând  

forumul şi chatul, au participat activ la lecţii şi au împărtăşit cunoştinţele lor cu alţi studenţi. 
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Această metoda de predare a fost extrem de eficientă, în special la orele de laborator, sporind 

gradul de învăţare şi de interes faţă de cursul POO. 

 Metoda clasei inversate este o metodă în care elementele tipice ale cursului sunt 

inversate. Studenţii studiau materialul la domiciliu, înaintea sesiunii de lucru, iar timpul orelor de 

curs este dedicat exerciţiilor, proiectelor sau discuţiilor. Astfel, lucrul în clasă a fost transformat 

într-o interacţiune în stil atelier, în care studenţii puneau întrebări asupra conţinutului lecturii, îşi 

testau aptitudinile în aplicarea cunoştinţelor dobândite şi desfăşurau activităţi practice 

(rezolvarea de probleme). În timpul sesiunilor de curs, studenţii au fost încurajaţi să-şi dezvolte 

aptitudinile de cercetare individuală şi abilităţile de colaborare. 

 Metoda studiului de caz, folosită în experimentul didactic, a avut ca scop angajarea 

activă şi interactivă a studenţilor în desfăşurarea activităţilor de analizare şi dezbatere colectivă a 

unui „caz”, încurajând învăţarea prin cooperare şi colaborare. Această metodă i-a încurajat pe 

studenţi să manifeste o atitudine critică faţă de diferite variante de soluţionare a cazului şi să-şi 

dezvolte capacităţile decizionale. 

Utilizând SMÎ Moodle în timpul lecţiilor, studenţii au avut posibilitatea de a revizui 

temele învăţate anterior şi oportunitatea de a-şi aprofunda cunoştinţele. De asemenea, studenţii 

au manifestat interes pentru prelucrarea materialului nou. Prin utilizarea mijloacelor oferite de 

SMÎ Moodle s-a contribuit la îmbunătăţirea creativităţii studenţilor, antrenându-i activ în crearea 

materialului studiat prin prezentări şi Wiki. Promovând predarea constructivistă, autorul a 

încurajat studenţii să participe activ în dezvoltarea cursului, folosind wiki. La lecţiile de 

laborator, studenţii aveau posibilitatea de a urmări metodele de rezolvare a problemelor de POO 

la diferite module, prin accesarea fişierelor în format video, create de autor şi plasate pe Moodle. 

Acest lucru oferea studenţilor libertatea de a studia materialul predat şi modalităţile de 

programare orientată pe obiecte ori de câte ori era nevoie. 

Aceste metode au fost aplicate de autor pe parcursul desfăşurării experimentului 

pedagogic, pentru a dezvolta anumite competenţe, în special competenţa-cheie de a învăţa să 

înveţi (Learning to learn), care face parte din cele opt domenii de competenţe definite de 

Comisia Europeană şi recomandate de Parlamentul European [168]. Competenţa de a învăţa să 

înveţi reprezintă abilitatea de a se implica şi de a persevera în învăţare, de a organiza propria 

învăţare, permiţând individului să gestioneze şi să reglementeze eficient timpul şi informaţia. 

Aceasta include conştientizarea procesului individual de învăţare, identificarea oportunităţilor 

disponibile şi a abilităţilor de a depăşi obstacolele pentru realizarea unei învăţări de succes; de a 

dobândi şi a asimila noi cunoştinţe, de a aplica aceste cunoştinţe în diferite domenii. Utilizarea 
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acestor metode a fost facilitată prin implementarea tehnologiilor SMÎ Moodle în predarea 

cursului POO. 

Pentru motivarea studenţilor şi implicarea lor activă în procesul de instruire, s-a decis 

aplicarea metodei proiectelor, descrisă în capitolul 2. Pentru rezolvarea unor probleme 

complexe este bine de recurs la metoda proiectelor, care implică o participare colaborativă activă 

a studenţilor [169]. Prin participarea la proiecte, studenţii realizează importanţa elaborării unui 

cod de program eficient, precum şi necesitatea de a efectua comentarii explicite la codul de 

program.  

La lecţiile de laborator, studenţilor li s-a propus să dezvolte o bibliotecă de clase – 

geometria. Această bibliotecă trebuie să conţină obiecte cum ar fi: cerc, trapez isoscel, 

paralelogram, triunghi, pătrat, dreptunghi şi aşa mai departe. Sarcina de bază a proiectului a fost 

descompusă în subsarcini: crearea de clase separate. Distribuirea sarcinilor a fost efectuată în 

concordanţă cu nivelul de pregătire al fiecărui student în baza unui test de verificare a 

cunoştinţelor la disciplinele studiate anterior şi a testului iniţial (crearea de obiecte constituie 

tematica primelor lecţii de laborator). Studenţii cu rezultate mai bune au primit sarcini complexe. 

În această etapă s-au utilizat intens aşa instrumente ale SMÎ Moodle precum forumul şi chatul, 

pentru a concretiza sarcinile şi a face schimb de informaţie între profesor–studenţi şi studenţi–

studenţi. Lista metodelor obligatorii din clase a fost aprobată de către profesor, iar fiecare student 

a stabilit în mod independent atributele şi metodele specifice clasei. 

În etapa iniţială, o lecţie de laborator a fost axată pe explicarea modului de muncă în 

echipe, pe organizarea proiectelor şi explicarea metodelor eventual necesare pentru aplicare în 

cadrul proiectului, cum ar fi: metoda de colectare a informaţiei, metoda de analiză şi cea de 

gândire critică. Proiectul a fost planificat pe o perioadă de trei săptmâni. În fiecare săptămână, la 

orele de laborator, se repartizau 20 de minute pentru a discuta problemele de lucru ale 

proiectului, problemele de programare şi modul de utilizare a metodelor. Întâlnirile pe forum şi 

chat în Moodle erau programate de două ori în săptămână la ore fixe, stabilite în prealabil. Pentru 

a se asigura că toţi studenţii primesc aceleaşi informaţii, a fost creat un serviciu de asistenţă, 

unde toate întrebările erau afişate împreună cu răspunsurile. Am efectuat acest lucru deoarece am 

dorit ca studenţii să aibă acces la informaţii cât mai repede posibil şi să reducă la minimum 

decalajul de informaţii. 

Următoarea etapă a implementării metodei proiectului a fost testarea claselor, obţinute în 

rezultatul elaborării de către studenţi a sarcinilor individuale. În această etapă, lucrul efectuat a 

fost evaluat după mai multe criterii: termenul-limită, caracterul complet al descrierii clasei, 

calitatea comentariilor la codul de program etc. Pentru eficientizarea testării codului, studenţii au 
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făcut schimb de programe elaborate, prin intermediul e-mailului sau mesajelor prin chat ori 

forum. În cadrul acestei etape, studenţii îşi formeză abilităţi de testare. Ultima etapă a proiectului 

a fost asamblarea tuturor claselor elaborate în bibliotecă şi testarea bibliotecii create. În cadrul 

acestei etape, studenţii au primit sarcina de a scrie metodele lipsă pentru orice clasă. Astfel, pe 

parcursul derulării întregului proiect au fost folosite intens instrumentele de colaborare Moodle. 

Pe lângă sarcinile pregătite pentru fiecare student, autorul a folosit sistemul Moodle 

pentru crearea şi aplicarea testelor, ceea ce a provocat interesul studenţilor pentru revizuirea 

lecţiilor studiate anterior şi a sporit interesul faţă de conţinutul noilor unităţi de lecţii. Studenţii 

au acceptat cu plăcere utilizarea Moodle, deoarece li s-a permis accesul suplimentar la conţinutul 

cursului POO, creat de autor, în orice moment şi în orice loc, plus condiţiile moderne de lucru, 

care au constituit un factor deloc neglijabil.   

Prin intermediul chatului creat pe SMÎ Moodle, a fost realizat feedbackul cu studenţii 

implicaţi în experiment. Lucrările de laborator şi sarcinile individuale au fost elaborate în format 

electronic şi expediate profesorului, utilizând aplicaţia Google mail. În cadrul lucrului individual, 

fiecare student a prezentat produsele elaborate, în format electronic, demonstrând gradul de 

implicare în realizarea lor. Portofoliul prezentat la sfârşitul semestrului de către fiecare student a 

constat din lucrările de laborator şi sarcinile individuale, acesta fiind lucrul său individual. 

Pe durata predării cursului POO au avut loc două evaluări curente sumative, realizate sub 

formă de test în sistemul Moodle pentru grupele experimentale. Înainte de testare, studenţii au 

fost instruiţi de către profesor asupra particularităţilor de parcurgere a testelor în SMÎ Moodle. 

Aceste evaluări au acoperit conţinutul curriculumului la disciplina POO în totalitate, accentul 

fiind pus pe testarea competenţelor specifice, formate atât în cadrul orelor de curs, cât şi în 

cadrul orelor de laborator.  

Media aritmetică a notelor înregistrate de student la aceste două evaluări plus lucrul 

individual al studentului a format 60% din nota finală la curs. Nota de la evaluarea finală (testul 

final) a constituit 40% din nota finală.  

În scopul respectării corectitudinii experimentului, autorul a aplicat aceleaşi teste de 

evaluare sumativă şi testul final (în format imprimat) în grupul de control. În urma unei analize 

calitative a rezultatelor obţinute în prima etapă a experimentului de formare (anul de studii 

2015–2016), s-a intervenit cu unele ajustări în modelul pedagogic elaborat. 

Deoarece în etapa următoare se preconiza aplicarea modelului pedagogic şi a 

metodologiei elaborate şi la secţia cu frecvenţă redusă, unde aplicarea metodelor colaborative 

sunt mai eficiente, am venit cu ideea de a intensifica utilizarea forumului şi chatului. 
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A doua etapă a experimentului de formare a demarat în anul de studii 2016–2017, la care 

au participat 12 studenţi de la secţia cu frecvenţă redusă, anul de studii 2015–2016, care a 

constituit eşantinul experimental, şi 11 studenţi, la fel de la secţia cu frecvenţă redusă, anul de 

studiu 2016–2017, care a format eşantionul de contol, ambele eşantioane făcând parte din cadrul 

Facultăţii MFTI a UST, cu scopul de a demonstra eficacitatea modelului elaborat şi a 

metodologiei propuse, în condiţiile instruirii la distanţă. O particularitate a utilizării SMÎ Moodle 

în grupele cu frecvenţă redusă a fost folosirea sporită a forumului şi a chatului în eşantionul 

experimental. 

Tot în acest an de studii au fost antrenaţi în experiment încă 13 studenţi de la secţia cu 

frecvenţă la zi din cadrul UST şi 17 studenţi de la secţia cu frecvenţă la zi din cadrul UPS Ion 

Creangă, pentru a demonstra repetat eficacitatea modelului elaborat.  

3.3. Validarea rezultatelor experimentale 

După implementarea modelului pedagogic creat şi a metodologiei propuse, au fost 

colectate mai multe serii de date: rezultatele (notele) studenţilor la două teste de evaluare 

sumativă şi notele de la evaluarea finală. Aplicând metodologia propusă de Ministerul Educaţiei 

al Republicii Moldova privind calcularea notei finale la o unitate de curs, a fost calculată nota 

finală pentru fiecare student la unitatea de curs Programarea Orientată pe Obiecte. Analiza 

statistică a fost efectuată în baza notelor finale obţinute de studenţi la disciplina POO.  

În figura 3.5 este reprezentată analiza comparativă a mediilor înregistrate de studenţi la două 

evaluări sumative şi nota finală la POO pentru eşantionul experimental şi cel de control din 

experimentul pedagogic realizat pe parcursul a doi ani de studii: 2015–2016 şi 2016–2017.  

În scopul elucidării unor legităţi sau dependenţe, colecţia de date obţinută a fost supusă 

unor operaţii de clasificare, ordonare, analiză şi interpretare [170, p. 136].  

Asupra testelor de evaluare sumativă şi testului final pentru fiecare eşantion 

(experimental şi de control), autorul a aplicat atât analiza statistică cantitativă, cât şi cea 

calitativă.  

Astfel, analiza statistică a fost realizată prin calcularea valorilor testului parametric t-

Student, testului neparametric Mann-Whitney, indicatorilor mărimii efectului, indicelui de 

asimetrie Fisher, testului Wilcoxon şi testului Pearson [171, p. 15-24]. 
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Fig. 3.5. Analiza comparativă a mediilor înregistrate de studenţi la două evaluări sumative şi nota 

finală la POO pentru eşantionul experimental şi cel de control  

 

Indicatorii statistici pentru fiecare eşantion implicat în experiment (anii de studii 2015–

2016 şi 2016–2017), utilizând notele finale la unitatea de curs POO, sunt reflectate în tabelul 3.9. 

Tabelul 3.9. Indicatorii statistici calculaţi pentru fiecare eşantion  

implicat în experimentul pedagogic 

Anul Eşantion Număr de subiecţi Media Abaterea-standard 

2015–2016 EE 14 7,6429 0,92878 

EC 17 6,7059 1,10480 

2016–2017, 

frecvenţă la zi 

EE 13 8,8769 0,72819 

EC 17 6,2235 0,73103 

2016–2017, 

frecvenţă 

redusă 

EE 12 7,9167 1,25831 

EC 11 6,1818 0,75076 

 

Pentru a vedea distribuţia notelor de la cele două teste sumative şi de la testul final ale 

subiecţilor din eşantioanele implicate în experimentul pedagogic, folosim distribuţia de 

frecvenţe. Reprezentarea grafică a unui tabel de frecvenţe absolute se va face cu ajutorul unei 

histograme prin intermediul softului SPSS, unde pe axa verticală sunt reprezentate frecvenţele, 

iar pe cea orizontală – valorile variabilei analizate.  

În figura 3.6 sunt reflectate acţiunile necesare pentru construirea histogramei de 

distribuţie în aplicaţia SPSS.  
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Fig. 3.6. Calea în SPSS pentru construirea histogramei de distribuţie  

a variabilei cantitative 

Histogramele pentru eşantionul experimental, anul de studii 2015–2016, sunt afişate în 

figura 3.7. 

 

Notă. Mean – media (m); Std.Dev – abaterea-standard (s); N – numărul de studenţi din eşantion 

(n); pe axa x sunt notele luate de studenţi la test, iar pe axa y – numărul de studenţi. 

Fig. 3.7. Histogramele eşantionului experimental, anul de studii 2015-2016 
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Analizând graficele din figura 3.7, se poate face concluzia că la testul final (Nota_finală, 

figura 3.7) au fost înregistraţi 9 studenţi cu media mai mare decât media generală 7,64, ceea ce 

reprezintă 64% din numărul de subiecţi ai eşantionului experimental, anul 2015–2016. 

Asimetria unei serii se defineşte în raport cu dispunerea unităţilor într-o parte sau alta a 

valorii medii. 

Coeficientul de asimetrie indică tipul de asimetrie. Indicele de asimetrie A a lui Fisher se 

poate calcula după următoarea formulă: 

3

1

3

Sn

d

A

n

i

i




                (3.1.) 

unde mxd ii   – abaterea valorii 
ix de la media m, S – abaterea-standard, n – numărul de 

subiecţi. 

În cazul în care indicele de asimetrie A al lui Fisher este pozitiv, vom spune că avem o 

distribuţie asimetrică la dreapta şi vor predomina scorurile mici. Modul este valoarea situată cel 

mai la stânga în lotul de date, iar mediana este mai mică decât media. Într-o distribuţie asimetrică 

la stânga, indicele de asimetrie A al lui Fisher este negativ şi predomină scorurile mari. În acest 

caz, mediana este mai mare decât media, iar modul este valoarea situată cel mai la dreapta. În 

cazul în care media, mediana şi modul au aceleaşi valori, vorbim despre o distribuţie perfect 

simetrică [171, p. 15-24]. 

În tabelul 3.10 sunt prezentate valorile mediei, abaterii-standard şi indicatorului de 

asimetrie Fisher pentru două teste sumative şi testul final pentru eşantionul experimental, anul de 

studii 2015–2016. 

Tabelul 3.10. Indicele A al lui Fisher şi abaterea-standard, eşantionul experimental,  

anul 2015–2016 

 Test_1 Test_2 Nota_finală 

Media 7,0714 7,4286 7,6429 

Abaterea-standard (s) 0,99725 0,85163 0,92878 

Indicatorul lui Fisher (A) 0,21 -0,910 -1,160 

 

Deoarece indicele de asimetrie A al lui Fisher pentru două teste este negativ, se poate face 

concluzia că aceste două variabile (notele la testul 2 sumativ şi la testul final) au o distribuţie 

asimetrică la stânga. Prin urmare, în acest eşantion, la testele respective, predomină scorurile 

mari. Indicele de asimetrie A al lui Fisher pentru testul 1 are valoare pozitivă, ceea ce arată că 
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valorile notelor la primul test au scoruri mai mici. Acest lucru se explică prin faptul că testul 

respectiv a fost desfăşurat la începutul experimentului şi studenţii se aflau în etapa de 

familiarizare cu conceptul POO – o disciplină cu un grad sporit de dificultate. Dar şi în acest caz 

28% au avut note cu mult mai mari decât media (note de 8 şi 9), media generală fiind 7.07; nota 

7 au avut 50%, ceea ce este foarte aproape de medie, şi doar 21% au avut note mai mici decât 

media. 

Pentru eşantionul de control, anul de studii 2015–2016, indicatorul lui Fisher pentru testul 

final A = 0,81, ceea ce denotă faptul că scorurile notelor mici în acest eşantion sunt în procent 

destul de mare (42%). Histograma eşantionului de control este prezentată în figura 3.8.  

 

Fig. 3.8. Histograma eşantionului de control, testul final, anul 2015-2016 

 

Indicatorul lui Fisher pentru eşantioanele experimental şi de control, anul de studii 2016–

2017, secţia cu frecvenţă la zi, la testul final a avut, respectiv, valorile: A = -0,507 pentru 

eşantionul experimental şi A = 0,082 pentru cel de control. Acest fapt ne demonstrează că avem 

o distribuţie asimetrică la stânga, adică în direcţia scorurilor mari, pentru eşantionul 

experimental, şi o distribuţie asimetrică la dreapta, adică în direcţia scorurilor mici, în cazul 

eşantionului de control. Din punct de vedere cantitativ, în eşantionul experimental sunt 54% note 

mai mari decât media generală de 8,87 şi 46% note mai mici decât media generală, iar în 

eşantionul de control, 63% din note sunt mai mici decât media generală de 6,22 şi doar 35% sunt 

mai mari de medie.  

Aceeaşi tendinţă pentru indicatorul lui Fisher (Anexele 12, 13) s-a menţinut şi în cazul 

eşantioanelor experimental şi de control, anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă redusă. 

Indicatorul lui Fisher pentru eşantionul experimental este A = -0,215 şi pentru eşantionul de 

control A = 0,399. Astfel, pentru eşantionul experimental avem o distribuţie asimetrică la stânga, 



127 

 

iar pentru eşantionul de control – o distribuţie asimetrică la dreapta. În cazul eşantionului 

experimental, media generală e 7,91 şi sunt înregistrate note mai mari decât media în proporţie 

de 58% şi 42% note mai mici de medie, iar în cazul eşantionului de control cu media 6,21 , doar 

36% au fost note mai mari decât media generală şi 64% note mai mici de medie. 

În continuare vor fi aplicate testele statistice t-Student, (U) Mann-Whitney şi Wilcoxon, 

prin intermediul softului SPSS, în eşantioanele incluse în experimentul pedagogic, în scopul de a 

confirma ipoteza de cercetare H1 şi a respinge ipoteza nulă H0. Rezultatele vor fi analizate 

conform etapelor de desfăşurare a experimentului. 

Pentru fiecare grup de eşantioane implicate în experimentul pedagogic a fost calculată 

valoarea testului t-Student. Rezultatele furnizate de softul SPSS, pentru anul de studii 2015–

2016, sunt afişate în tabelul 3.11. 

Tabelul 3.11. Testul t-Student, anul de studii 2015–2016 

Nota_finală Levene's Test 

for Equality 

of Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig.  

(2-

tailed) 

p 

Mean 

Diffe-

rence 

 m  

Std. 

Error 

Diffe-

rence 

95% CID* 

Lower Upper 

Equal 

variances 

assumed 

0,981 0,330 -2,521 29 0,017 -0,93697 0,37160 -1,69697 -0,17697 

Equal 

variances not 

assumed 

  -2,565 28,978 0,016 -0,93697 0,36526 -1,68404 -0,18991 

Notă. * – CID (Confidence Interval of the Difference). 

 

Analizând datele din tabelul 3.11, vedem că valorile testului Levene sunt nesemnificative: 

F(29) = 0,981 şi p = 0,330 > 0,05. În acest caz se satisface condiţia de omogenitate a varianţelor. 

Valoarea lui t = 2,521 şi a lui p = 0,017<0,05. Din Anexa 4 [167, p. 358] avem: 024,2crt . Prin 

urmare, există diferenţe semnificative între mediile eşantioanelor experimental şi de control, 

deoarece crtt  , 2,521 > 2,024, adică se afirmă ipoteza H1, iar ipoteza nulă H0 se respinge.  

Se dovedeşte că relaţia 
21   m
, -1,69697 < -0,93697 < -0,17697 se îndeplineşte, 

unde 21,  sunt limitele intervalului de încredere, cu o probabilitate de 95%, iar 
m – diferenţa 

dintre mediile eşantioanelor examinate. Întrucât 0 (-1,69697; -0,17697), se demonstrează că 

diferenţa dintre mediile eşantionului experimental şi media eşantionului de control este 

semnificativă. 
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Acelaşi test t-Student a fost aplicat şi asupra eşantioanelor din anul de studii 2016–2017, 

pentru grupele (experimentală şi de control) cu frecvenţă la zi. Rezultatele acestui test, obţinute 

cu ajutorul aplicaţiei SPSS, sunt reprezentate în tabelul 3.12.   

Tabelul 3.12. Testului t-Student, anul de studii 2016–2017, grupele cu frecvenţă la zi 

Nota_finală Levene's Test 

for Equality 

of Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig.  

(2-

tailed) 

p 

Mean 

Diffe-

rence  

m  

Std. 

Error 

Diffe-

rence 

95% CID* 

Lower Upper 

Equal variances 

assumed 

0,048 0,829 -9,868 28 0,000 -2,65339 0,26889 -3,20419 -2,10259 

Equal variances 

not assumed 

  -9,873 26,029 0,000 -2,65339 0,26875 -3,20578 -2,10101 

Notă. * – CID (Confidence Interval of the Difference) 

 

Conform datelor din tabelul 3.12, rezultatele testului Levene sunt nesemnificative: F(28) 

= 0,048 şi p = 0,829>0,05, ceea ce demonstrează omogenitatea varianţelor. S-au obţinut valorile: 

t = 9,868, iar p = 0,00 < 0,05. Pentru gradele de libertate df = 28, din Anexa 4 [167, p. 358] se 

citeşte: 048,2crt . Prin faptul că 
crtt  , 9,868 > 2,048, se confirmă existenţa unor diferenţe 

semnificative între mediile eşantioanelor experimental şi de control. 

Ca şi în cazul precedent, se satisface relaţia 
21   m
. deoarece nici în acest caz 

) -2,10259; -3,20419(0 , se confirmă o diferenţă semnificativă între mediile eşantionului 

experimental şi eşantionului de control.  

Rezultatele testului t-Student pentru anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă redusă, 

sunt prezentate în tabelul 3.13. 

Tabelul 3.13. Testul t-Student, anul de studii 2016–2017, grupele cu frecvenţă redusă 

Nota_finală Levene's Test 

for Equality 

of Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig. 

(2-

tailed) 

p 

Mean 

Diffe-

rence 

m  

Std. 

Error 

Diffe-

rence 

95% CID* 

Lower Upper 

Equal variances 

assumed 

1,548 0,227 -3,967 21 0,001 -1,73485 0,43735 -2,64437 -0,82532 

Equal variances 

not assumed 

  -4,053 18,186 0,001 -1,73485 0,42800 -2,63339 -0,83631 

 

Rezultatul testului Levene, prezentat în tabelul 3.13, este nesemnificativ: F(21) = 1,548, 

iar p = 0,227 > 0,05, prin urmare este demonstrată omogenitatea varianţelor şi rezultatele citite 
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vor fi din linia întâi. Valoarea lui t = 3,967, iar a lui p = 0,001 < 0,05. Astfel, pentru df = 21, 

conform Anexei 4 [167, p. 358], 2,080crt . Deoarece 
crtt  , 3,967 > 2,080, şi în acest caz se 

stabileşte existenţa diferenţelor semnificative între mediile eşantioanelor experimental şi de 

control. La fel ca şi în cazurile precedente, se păstrează relaţia: 
21   m
, iar 

)-,82532; -2,64437(0 . Astfel, se adevereşte că diferenţa dintre medii este semnificativă.  

Prin testarea ipotezelor se verifică doar semnificaţia statistică, care arată în ce măsură 

rezultatul eşantionului depăşeşte nivelul de probabilitate, dar nu se verifică dacă efectul există 

sau nu. Testul de semnificaţie arată doar dacă există o diferenţă semnificativă, pe când mărimea 

efectului arată cât de mare este această diferenţă. Prin urmare, mărimea efectului indică 

magnitudinea efectului studiat şi este un instrument important pentru interpretarea eficacităţii. 

Mărimea efectului se referă la amploarea efectului în ipoteza de alternativă. Ţinând cont de acest 

lucru, Asociaţia Americană pentru Psihologie (APA) şi Society for Industrial and Organizational 

Psychology (Asociaţia de Psihologie Industrială şi Organizaţională) au recomandat ca toate 

rapoartele statistice publicate să includă şi mărimea efectului [164, p.116]. 

Mărimea efectului conţine o serie de indicatori care măsoară amploarea efectului. Spre 

deosebire de testele de semnificaţie, aceşti indici sunt independenţi de dimensiunea eşantionului.  

Indicatorii mărimii efectului pot fi clasificaţi în două categorii:  

1. Indicatori care se bazează pe diferenţa standardizată dintre medii, de exemplu 

indicatorul d al lui J. Cohen, indicatorul delta (δ) al lui Glass etc.;  

2. Indicatori care se bazează pe gradul de asociere dintre variabile, de exemplu, r, r2, η2 

[166, p. 82-83].  

Pentru a calcula mărimea efectului, de cele mai dese ori este folosit indicatorul r sau 

indicatorul d al lui Cohen [167, p. 238-249]. 

Pentru a demonstra că diferenţa semnificativă dintre mediile înregistrate de studenţii din 

grupul experimental la unitatea de curs POO faţă de mediile obţinute de studenţii din grupul de 

control, înregistrate la aceeaşi disciplină de studiu, nu este una aleatorie, întâmplătoare, se va 

calcula mărimea efectului, care este un indicator statistic ce cuantifică mărimea diferenţei dintre 

aceste medii sau intensitatea asocierii dintre variabilele independente supuse testării. 

Formulele de calcul pentru indicatorii d şi r, pentru testul t-Student aplicat pe eşantioane 

independente, sunt: 

21

21 )(

nndf

nnt
d




                          (3.2) 
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               (3.3) 

unde t – rezultatul testului t-Student; 21,nn  – numărul de subiecţi din fiecare eşantion; df – 

gradele de libertate.  

Rezultatele obţinute prin aplicarea formulelor 3.2 şi 3.3 sunt reflectate în tabelul 3.14. 

Tabelul 3.14. Mărimea efectului, pentru eşantioanele (control şi experimental)  

implicate în experimentul pedagogic, în baza rezultatelor testului t-Student 

Anul de studii t d r 

2015-2016 (EE – 14, EC – 17) 2,521 0,940691 0,425617 

2016-2017, frecvenţa la zi (EE – 13, EC – 17) 9,868 3,763355 0,883046 

2016-2017, frecvenţă redusă (EE – 12, EC – 11) 3,967 1,732979 0,654854 

 

Analizând rezultatele testului t-Student din punctul de vedere al mărimii efectului, se 

poate face următoarea concluzie: efectul produs asupra performanţelor academice ale studenţilor 

din eşantioanele experimentale, în urma implementării modelului pedagogic elaborat şi a 

metodologiei propuse, axate pe aplicarea SMÎ Moodle în procesul didactic la unitatea de curs 

POO, este: 

1. „puternic” (2015–2016), „foarte puternic” (2016–2017) în baza mărimii indicatorului 

d al lui Cohen;  

2. „mediu” (2015–2016), „foarte puternic” (2016–2017, grupele cu frecvenţă la zi) şi 

„puternic” (2016–2017, grupele cu frecvenţă redusă) în baza mărimii indicatorului r. 

Asupra datelor stocate în cadrul experimentului de formare a fost aplicat şi testul U 

Mann-Whitney pe aceleaşi eşantioane. Rezultatele testului respectiv aplicat pe eşantioanele 

(control şi experimental), participante la experimentul pedagogic desfăşurat în anul de studii 

2015–2016, sunt redate în tabelele 3.15 şi 3.16. 

Tabelul 3.15. Suma rangurilor, anul de studii 2015–2016 

Ranks 

 
Grup N Mean Rank Sum of Ranks 

Nota_fin: control 17 12,76 217,00 

experimental 14 19,93 279,00 

Total 31   

 

În tabelul 3.15 se indică numărul de studenţi încadraţi în experimentul pedagogic, suma 

rangurilor  00,279ER  şi   00,217CR  şi media rangurilor. Analizând rezultatele furnizate, 
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se poate conchide că se satisface relaţia   CE RR . Deci, concluzia este că notele studenţilor 

din grupul experimental sunt mai mari decât notele înregistrate de studenţii grupului de control. 

Tabelul 3.16. Testul Mann-Whitney, anul 2015–2016 

Test Statistics 

 Nota_fin 

Mann-Whitney U 64,000 

Z -2,279 

Asymp. Sig. (2-tailed), p 0,023 

 

Valoarea U a testului Mann-Whitney este U = 64 pentru un prag de semnificaţie p = 

0,023 < 0,05 (tabelul 3.16). Această valoare, în comparaţie cu mărimea critică Ucr = 67, este mai 

mică, fapt ce confirmă existenţa unor diferenţe semnificative între eşantionul experimental şi 

eşantionul de control. Astfel, a fost respinsă ipoteza H0 şi demonstrată veridicitatea ipotezei H1.   

Testul Mann-Whitney a fost aplicat, repetat, şi pe eşantioanele de control şi experimental, 

secţia cu frecvenţă la zi, anul de studii 2016–2017, iar rezultatele sunt oglindite în tabelele 3.17 

şi 3.18. 

Tabelul 3.17. Suma rangurilor, anul 2016–2017, grupele cu frecvenţă la zi 

Ranks 

 

Grup N Mean Rank Sum of Ranks 

Nota_fin: control 17 9,00 153,00 

experimental 13 24,00 312,00 

Total 30   

 

Tabelul 3.18. Testul Mann-Whitney, anul 2016-2017, grupele cu frecvenţă la zi 

Test Statistics 

 Nota_fin 

Mann-Whitney U 0,000 

Z -4,641 

Asymp. Sig. (2-tailed), p 0,000 
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Adevărul relaţiei   CE RR  asigurat de datele furnizate de SPSS prin aplicarea 

testului Mann-Whitney, aplicat pe eşantioane independente, anul de studii 2016–2017, secţia cu 

frecvenţă la zi, dovedeşte faptul că notele obţinute de studenţii din grupul experimental sunt mai 

ridicate decât notele obţinute de cei din grupul de control. Datele din tabelul 3.18: U = 0,00; p = 

0,000 demonstrează, la un Ucr = 63, relaţia fiind U < Ucr, că se înregistrează diferenţe 

semnificative între mediile acestor două eşantioane: experimental şi de control. 

În mod analogic, testul Mann-Whitney a fost aplicat şi asupra rezultatelor grupurilor de 

control şi experimental din anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă redusă. Rezultatele sunt 

incluse în tabelele 3.19 şi 3.20. 

Tabelul 3.19. Suma rangurilor, anul 2016–2017, grupele cu frecvenţă redusă 

Ranks 

 
Grup N Mean Rank Sum of Ranks 

Nota_fin: control 11 7,27 80,00 

experimental 12 16,33 196,00 

Total 23   

 

Tabelul 3.20. Testul Mann-Whitney, anul 2016-2017, grupele cu frecvenţă redusă 

Test Statistics 

 Nota_fin 

Mann-Whitney U 14,000 

Z -3,236 

Asymp. Sig. (2-tailed), p 0,001 

 

Din analiza rezultatelor furnizate de softul SPSS, se atestă faptul că şi în cazul dat suma 

rangurilor şi media rangurilor calculate pentru grupul experimental sunt mai mari decât cele 

calculate pentru grupul de control (tabelul 3.19). Analogic, datele din tabelul 3.20 (U = 14,00; p 

= 0,001 şi U < Ucr = 33) ne permit să concluzionăm referitor la existenţa diferenţelor 

semnificative între notele finale, la unitatea de curs POO, ale studenţilor din eşantionul 

experimental vizavi de notele finale înregistrate de studenţii din eşantionul de control. 

În continuare se va calcula indicatorul mărimii efectului în funcţie de rezultatele obţinute 

în urma aplicării testului Mann-Whitney pe datele furnizate de eşantioanele implicate în 

experimentul pedagogic. Se va aplica formula: 
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                 (3.4) 

unde: 21 nnn  ; 21,nn  – numărul de subiecţi din fiecare eşantion; z – scorul z al testului U 

Mann-Whitney. 

Scorul z al testului Mann-Whitney este furnizat de softul SPSS în fişierele de output în 

acelaşi tabel în care se indică şi valoarea U a testului respectiv, iar rezultatele obţinute sunt 

indicate în tabelul 3.21. 

Tabelul 3.21. Mărimea efectului în eşantioanele cercetate, conform testului Mann-Whitney 

Anul de studii U z r 

2015-2016 (EE – 14, EC – 17) 64,000 2,279 0,40932 

2016-2017, frecvenţa la zi (EE – 13, EC – 17) 0,000 4,641 0,847327 

2016-2017, frecvenţă redusă (EE – 12, EC – 11) 14,000 3,236 0,674753 

 

Astfel, în funcţie de indicatorul r, noua metodologie propusă, axată pe implementarea 

SMÎ Moodle în procesul de instruire la unitatea de curs POO, a produs un efect mediu asupra 

performanţelor academice obţinute de studenţii din eşantionul experimental în anul de studii 

2015-2016; foarte puternic – în anul 2016–2017, asupra eşantionului experimental cu studii la zi, 

şi puternic pentru eşantionul experimental de la secţia cu frecvenţă redusă. 

În scopul determinării gradului de corelare a notelor obţinute la testele sumative şi la 

testul final de către studenţii din eşantionul experimental, anul de studii 2015–2016, secţia cu 

frecvenţă la zi, a fost aplicat testul Pearson. 

Corelarea rezultatelor obţinute la testele sumative şi la testul final de către studenţii din 

eşantionul experimental, anul de studii 2015-2016, este afişată în tabelul 3.22. 

 

Tabelul 3.22. Valoarea coeficientului de corelare Pearson pentru eşantionul experimental, anul 

de studii 2015–2016, secţia cu frecvenţă la zi 
 Test_1 Test_2 Nota_finala 

Test_1              Correlaţia Pearson 

                         Sig. (2-tailed) 

                         N 

1 

 

14 

0,595 

0,025 

14 

0,528 

0,052 

14 

Test_2              Correlaţia Pearson  

                         Sig. (2-tailed) 

                         N 

0,595 

0,025 

14 

1 

 

14 

0,792 

0,001 

14 

Nota_finală      Correlaţia Pearson  

                         Sig. (2-tailed) 

                         N 

0,528 

0,052 

14 

0,792 

0,001 

14 

1 

 

14 
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Analizând datele afişate în acest tabel, putem conchide că gradul de corelare între 

testul_1 şi testul_2 este 0,595, iar gradul de corelare între testul_2 şi testul_final este 0,792. Cu 

cât valoarea coeficientului Pearson este mai aproape de 1, cu atât corelarea dintre aceste variabile 

este mai mare [165, p. 13 ].  

Chiar dacă impactul testului unu a fost mai mic asupra testului final (a se vedea explicaţia 

la descrierea asimetriei distribuţiei, testul Fisher), impactul testului al doilea asupra testului final 

a fost unul foarte mare. Prin urmare, în cazul dat putem vorbi despre o influenţă pozitivă a 

testului doi asupra scorurilor înregistrate la testul final. 

Testul Pearson a fost aplicat şi asupra eşantionului experimental, anul de studii 2016–

2017, secţia cu frecvenţă la zi, iar valorile coeficientului de corelare Pearson sunt afişate în 

tabelul 3.23 

 

Tabelul 3.23. Valoarea coeficientului de corelare Pearson pentru eşantionul experimental,  

anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă la zi  

 Test_1 Test_2 Nota_finala 

Test_1               Correlaţia Pearson 

                          Sig. (2-tailed) 

                          N 

1 

 

13 

0,744 

0,000 

13 

0,772 

0,000 

13 

Test_2               Correlaţia Pearson  

                          Sig. (2-tailed) 

                          N 

0,744 

0,000 

13 

1 

 

13 

0,961 

0,000 

13 

Nota_finală       Correlaţia Pearson  

                          Sig. (2-tailed) 

                          N 

0,772 

0,000 

13 

0,961 

0,000 

13 

1 

 

13 

 

Din tabelul 3.23 se poate face concluzia despre gradul de corelare Pearson pentru 

eşantionul experimental, anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă la zi. Coeficientul de 

corelare Pearson între testul unu şi testul doi are valoarea 0,744, astfel atestându-se un impact 

pozitiv destul de mare a primului test asupra performanţelor atestate la testul doi. Gradul de 

corelare între testul_1 şi testul_final este 0,772, iar gradul de corelare între testul_2 şi testul_final 

este 0,961. Aceste valori denotă faptul că ambele teste sumative au avut un impact semnificativ 

asupra testului final, iar testul doi a influenţat puternic scorurile înalte obţinute la testul final. 

Asupra eşantionului experimental, anul de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă redusă, 

de asemenea a fost aplicat testul Pearson, iar rezultatele lui sunt prezentate în tabelul 3.24. 
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Tabelul 3.24. Valoarea coeficientului de corelare Pearson pentru eşantionul experimental, anul 

de studii 2016–2017, secţia cu frecvenţă redusă 

 Test_1 Test_2 Nota_finala 

Test_1                  Correlaţia Pearson 

                             Sig. (2-tailed) 

                             N 

1 

 

12 

0,894 

0,000 

12 

0,922 

0,000 

12 

Test_2                  Correlaţia Pearson  

                             Sig. (2-tailed) 

                             N 

0,894 

0,000 

12 

1 

 

12 

0,985 

0,000 

12 

Nota_finală          Corelaţia Pearson  

                             Sig. (2-tailed) 

                             N 

0,922 

0,000 

12 

0,985 

0,000 

12 

1 

 

12 

 

În acest caz, coeficientul de corelare Pearson între testul unu şi testul doi are valoarea 

0,894, astfel atestându-se un impact foarte mare al rezultatelor primului test asupra testului doi. 

În acelaşi timp, gradul de corelare între testul doi şi cel final ajunge la valoarea 0,985. Ţinând 

cont de faptul că atunci când valoarea coeficientului Pearson este mai aproape de 1 gradul de 

corelare este unul foarte mare, putem afirma cu siguranţă că rezultatele testului doi au influenţat 

cu desăvârşire performanţele testului final.  

Aşadar, potrivit rezultatelor testului Pearson, se poate face concluzia că eşantioanele 

experimentale au obţinut performanţe academice semnificative ca urmare a aplicării modelului 

pedagogic orientat pe implementarea SMÎ Moodle în procesul de studiere a cursului universitar 

Programarea Orientată pe Obiecte. 

Asupra eşantioanelor experimentale şi de control implicate în experimentul pedagogic a 

fost aplicat şi testul ANOVA.  

În continuare, prin aplicarea acestui test, realizat cu ajutorul softului SPSS, au fost 

construite graficele de tendinţă pentru fiecare eşantion implicat în experimentul pedagogic, 

reflectate în tabelul 3.25. 
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Tabelul 3.25. Graficele de tendinţă pentru eşantioanele independente,  

implicate în experimentul pedagogic 

Eşantionul experimental Eşantionul de control 

2015–2016 

 

Creştere liniară 

 

Creştere curbilinie 

 

2016–2017, grupele cu frecvenţă la zi 

 

Creştere liniară 

 

Creştere cubică 

 

2016–2017, grupele cu frecvenţă redusă 
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Creştere liniară 

 

Descreştere curbilinie 

 

Pentru a demonstra că tendinţa de creştere a performanţelor academice ale studenţilor 

este una semnificativă în grupurile experimentale, a fost aplicat testul Wilcoxon pe acelaşi 

eşantion, fiind comparate statistic media înregistrată de studenţi la testul iniţial şi nota finală la 

unitatea de curs POO. Rezultatele testului Wilcoxon sunt concentrate în tabelul 3.26. 

 

Tabelul 3.26. Rezultatele testului Wilcoxon, în baza mediilor înregistrate de studenţi la testul 

iniţial şi nota finală la unitatea POO din eşantioanele experimental şi de control 

Anul de 

studiu 

Eşantion Media 

Test 

iniţial 

Media 

Nota 

finală 

Testul 

Wilcoxon 

Z 

Pragul de 

semnificaţie 

p 

Interpretarea 

rezultatelor 

2015–2016 experimental 6,30 7,6429 -2,554 0,011 creştere 

semnificativă 

de control 6,22 6,7059 -1,540 0,124 creştere 

nesemnificativă 

2016–2017, 

frecvenţă  

la zi 

experimental 6,12 8,8769 -3,185 0,001 creştere 

semnificativă 

de control 6,04 6,2235 -1,163 0,245 creştere 

nesemnificativă 

2016–2017, 

frecvenţă 

redusă 

experimental 6,85 7,9167 -2,512 0,012 creştere 

semnificativă 

de control 6,60 6,1818 -2,940 0,073 descreştere 

nesemnificativă 

 

Analizând rezultatele din tabelul 3.26 privind aplicarea testului Wilcoxon, se poate afirma 

că studenţii din eşantioanele experimentale au obţinut performanţe academice semnificative în 

urma implementării modelului pedagogic orientat pe aplicarea SMÎ Moodle în procesul de 

studiere a cursului universitar Programarea Orientată pe Obiecte, iar performanţele academice 

ale studenţiilor din grupurile de control au înregistrat creşteri nesemnificative. 
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Astfel, în urma prelucrării datelor statistice, s-a demonstrat că utilizarea TIC în procesul 

didactic la unitatea de curs POO, în special a SMÎ Moodle, s-a soldat cu efecte pozitive în grupul 

experimental, iar studenţii au obţinut rezultate mai înalte, comparativ cu studenţii grupului de 

control.  

Prin rezultatele obţinute a fost confirmată complet ipoteza cercetării. 

3.4. Concluzii la capitolul 3 

Rezultatele experimentului pedagogic desfăşurat în perioada anilor de studii 2015–2016 

şi 2016–2017, ne-au permis să facem următoarele concluzii: 

Rezultatele experimentului pedagogic desfăşurat în perioada anilor de studii 2015–2016 

şi 2016–2017, ne-au permis să facem următoarele concluzii: 

1. Prin experimentul de constatare, realizat în cadrul cercetării, s-a reliefat oportunitatea 

elaborării unui model pedagogic şi a unei metodologii de implementare eficace a Sistemelor de 

Management al Învăţării, în scopul formării iniţiale a viitorilor specialişti de informatică. 

2. În experimentul de formare s-a demonstrat eficienţa utilizării modelului pedagogic 

elaborat în studierea Programării Orientate pe Obiecte şi a metodologiei de implementare a 

acestui model. 

3. Metodologia propusă a permis valorificarea metodelor de individualizare a învăţării, 

ceea ce a dus la creşterea semnificativă a performanţelor academice ale studenţilor. 

4. Graţie unui feedback profesor-student eficient, susţinut de SMÎ Moodle, au fost 

identificate şi eliminate dificultăţile studenţilor în studierea  Programării Orientate pe Obiecte, 

acest fapt fiind decisiv la elaborarea curriculumului la cursul universitar Programarea Orientată 

pe Obiecte. 

5. Datele înregistrate în experimentul de formare au confirmat ipoteza cercetării prin 

consemnarea unor performanţe academice semnificative, înregistrate de studenţii eşantionului 

experimental, comparativ cu rezultatele obţinute de studenţii eşantionului de control, fapt 

demonstrat de testele statistice, astfel fiind dovedită eficienţa modelului propus.  

Aşadar, experimentul pedagogic desfăşurat de autor a validat eficienţa modelului 

pedagogic de studiere a Programării Orientate pe Obiecte şi a metodologiei de implementare a 

acestui model. Astfel, a fost complet soluţionată problema cercetării: fundamentarea teoretico-

praxiologică a eficientizării procesului de studiere a Programării Orientate pe Obiecte, prin 

elaborarea unui model pedagogic de predare-învăţare-evaluare în baza cursului universitar 

Programarea Orientată pe Obiecte, axat pe utilizarea Sistemelor de Management al Învăţării şi 

orientat spre formarea competenţei de Programare Orientată pe Obiecte la viitorii specialişti în 

informatică (inclusiv în domeniul Ştiinţe ale Educaţiei). 
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CONCLUZII GENERALE ŞI RECOMANDĂRI 

Cercetarea efectuată vizează elaborarea metodologiei de predare-învăţare-evaluare a 

disciplinei Programarea Orientată pe Obiecte prin utilizarea Sistemelor de Management al 

Învăţării (SMÎ). 

Analiza detaliată a rezultatelor cercetărilor în domeniul utilizării TIC în educaţie şi a 

platformelor de instruire au pus în evidenţă importanţa modernizării procesului educaţional prin 

utilizarea eficientă a SMÎ în studierea informaticii, în special a programării orientate pe obiecte. 

În urma cercetării efectuate se pot face următoarele concluzii generale: 

1. Au fost determinate avantajele оfеritе de Sistemele de Management al Învăţării şi 

argumentаtă necesitatea implementării lor în procesul didactic universitar. Cele mai importante 

dintre ele se referă la: promovarea învățării active,  a interacțiunii, a gândirii critice;  creșterea 

motivației studenţilor; oferirea instantă a feedback-ului; furnizarea conținuturilor de învăţare în 

diferite formate (multimedia, video, text); extinderea timpului și a locației de acces; 

individualizarea conținuturilor și traselelor de învățare; reutilizarea activităților de învățare; 

diversificarea metodelor și tehnologiilor de predare-învățare [14]. 

2. S-a precizat că Sistemul de Management al Învăţării  (open source) cu caracteristici 

optime pentru sistemul educaţional universitar este SMÎ Moodle. Totodată s-a demonstart că 

implementarea SMÎ Moodle în procesul de studiu al Programării Orientate pe Obiecte oferă noi 

oportunităţi, determinate de un şir de avantaje: accesul la o gamă largă de abordări formative şi 

strategii de învăţare flexibile (formarea participativă, metacogniţia, învăţarea axată pe probleme 

etc.), evaluarea diversificată (autoevaluare, evaluarea formativă, cea sumativă etc.), abordarea 

asincronă în timp şi spaţiu, conţinuturi dinamice, mediu colaborativ, feedback etc. [14, 40, 96, 

135, 136, 159].  

3. În urma analizei comparative a limbajelor orientate pe obiecte s-a identificat limbajul 

orientat pe obiecte adecvat studierii conceptului de Programare Orientată pe Obiecte [19]. 

4. Modelul pedagogic elaborat este axat pe utilizarea Sistemelor de Management al 

Învăţării şi aplicarea lui creşte eficienţa procesului de studiu al Programării Orientate pe Obiecte 

[136].  

5. Eficiența utilizării modelului pedagogic elaborat a fost argumentată din punct de 

vedere științifico-metodologic prin metodologia de implementare a modelului, care include 

strategii interactive, metode didactice moderne, centrate pe student, care favorizează dezvoltarea 

gândirii critice [96, 99, 169, 159].  

6. Curriculumul la cursul universitar Programarea Orientată pe Obiecte, elaborat de 



140 

 

autor, reflectă conceptul modelului SMÎ POO şi pune accent pe corelarea dintre unităţile de 

învăţare şi instrumentele SMÎ, necesare pentru buna organizare a procesului de studiu al POO.  

7. Resursele digitale şi tehnologiile educaţionale axate pe instrumente ale SMÎ Moodle, 

elaborate de autor pentru cursul universitar Programarea Orientată pe Obiecte, sunt centrate pe 

student şi extind substanţial parametrii timp de studiu, acces la resurse, locaţie de instruire.  

8. Prin experimentul de constatare, realizat în cadrul cercetării, s-a validat modelul 

pedagogic şi eficacitatea metodologiei de implementare a Sistemelor de Management al 

Învăţării, în scopul formării iniţiale a viitorilor specialişti de informatică. Experimentul de 

formare a demonstrat eficienţa utilizării modelului pedagogic elaborat în studierea Programării 

Orientate pe Obiecte şi a metodologiei de implementare a acestui model [162].  

Rezolvarea problemei de cercetare şi realizarea obiectivelor propuse sunt confirmate de 

rezultatele obţinute, publicate de autor în lucrările [14, 19, 40, 96, 99, 135, 136, 159, 162, 169]. 

În conformitate cu rezultatele obţinute, putem face următoarele recomandări practice: 

 Implementarea modelului pedagogic, centrat pe utilizarea Sistemelor de Management 

al Învăţării în procesul de studiu al Programării Orientate pe Obiecte, şi a metodologiei de 

implementare a acestui model prin aplicarea strategiilor interactive, a metodelor didactice 

moderne, centrate pe student şi orientate spre dezvoltarea gândirii critice, în procesul de predare 

a disciplinelor Informatice.  

 Aplicarea rezultatelor obţinute pentru elaborarea resurselor educaţionale moderne, 

preponderent digitale. 

 Studierea materialelor publicate la tematica tezei pentru eficientizarea activităţii 

cadrelor didactice din învăţământul universitar. 

 Integrarea rezultatelor obţinute de autor în procesul de formare iniţială a specialiştilor 

în domeniul Informaticii (inclusiv în domeniul Ştiinţe ale Educaţiei). 

 Elaborarea unui curs de formare profesională continuă a cadrelor didactice universitare 

în vederea utilizării Sistemelor de Management al Învăţării în procesul didactic. 

 Extinderea modelului elaborat  (în context de perspectivă) asupra altor discipline din 

domeniul Științe exacte. 

 Ajustarea modelului la fiecare 3-5 ani în corespundere cu realizările tehnologice. 
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ANEXE 

Anexa 1. Chestionar 

Chestionar 

privind opiniile studenţilor vizavi de utilizarea TIC, inclusiv a SMÎ,  

în procesul de predare-învăţare-evaluare 

 

Citiţi atent enunţurile şi încercuţi variantele corecte de răspuns.  

 

1. Folosiţi calculatorul: 

 acasă 

 la locul de muncă 

 fără restricţii de locaţie (calculator portabil) 

 nu folosesc deloc 

 

2. Selectaţi gradul de dificultate în utilizarea TIC în activitatea academică: 

 nu am dificultăţi 

 dificultăţi minore 

 dificultăţi moderate 

 dificultăţi mari 

 nu utilizez TIC 

 

3. Indicaţi tipurile de dispozitive digitale pe care le utilizaţi în activitatea academică:  

 calculator (desktop) 

 laptop 

 tabletă 

 proiector video 

 tabla interactivă 

 telefon 

 imprimantă 

 scaner 

 cameră video 

 nu utilizez dispozitive digitale 

 altele (enumeraţi): ________________________________________________ 

 

4. Folosiţi comunicarea prin Internet pentru: 

1. schimb de mesaje prin poşta electronică 

2. discuţii prin mesagerie instantanee (text) 

3. convorbiri audio 

4. convorbiri video 

5. discuţii în reţelele de socializare 

6. Skype 

7. altele (enumeraţi): _______________________________________________ 



157 

 

5. Aţi folosit vreun mediu virtual de predare-învăţare-evaluare? 

1. Da 

2. Nu 

3. Nu ştiu/Nu pot răspunde 

 

6. În cazul în care la întrebarea 5 aţi răspuns Da, scrieţi denumirea mediului/mediilor 

virtual(e) utilizat(e). 

1. _________________________________________________________________ 

2. _________________________________________________________________ 

3. __________________________________________________________________ 

 
7. Care este gradul Dvs. de interes pentru tehnologiile informaţionale şi de comunicaţie 

(TIC)? 

1. foarte mare 

2. mare  

3. redus 

4. foarte redus 

5. deloc interesat         

 

8. Selectaţi, prin bifare, activităţile în care aţi utilizat TIC: 

 elaborarea referatelor 

 elaborarea prezentărilor 

 căutarea informaţiei pe Internet 

 rezolvarea problemelor cu ajutorul softurilor specializate 

 realizarea proiectelor investigaţionale  

 n-am utilizat  

 altele (enumeraţi): ___________________________________________________ 

 

9. Iniţiativa de a folosi TIC: 

1. îmi aparţine 

2. aparţine profesorului 

 

10. Cât de importantă consideraţi utilizarea TIC în procesul de invăţare–evaluare? 

1. foarte importantă 

2. importantă 

3. mai puţin importantă  

4. deloc importantă 

 

11. Aveţi blog sau site personal? 

1. Nu, nici nu cred că e necesar. 

2. Nu, dar planific să-mi creez. 

3. Am blog/site. 

 

12. Selectaţi instrumentele TIC pe care le-aţi utilizat în activitatea academică. 
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 editoare de texte (de exemplu, Microsoft Word) 

 aplicaţii de prezentări electronice (de exemplu, Microsoft Power Point) 

 aplicaţii de calcul tabelar (de exemplu, Microsoft Excel) 

 softuri specializate (de exemplu, Maple, AutoCad, 1C Contabilitate) 

 platforme de învăţare (de exemplu, MOODLE) 

 instrumente Web (poşta electronică, bloguri, reţele de socializare, portofolii 

electronice, site-uri wiki etc.) 

 nu utilizez 

 altele (enumeraţi): ________________________________________________ 

 

13. Selectaţi instrumentele Google pe care le-aţi utilizat: 

a) Gmail 

b) Google docs 

c) Google sites 

d) Google translate 

e) Google forms 

f) Google maps 

g) Google photo 

h) Google drive 

i) Google calendar 

j) Google books 

k) Google scholar 

l) nu utilizez 

m) altele (enumeraţi): _______________________________________________ 

 

14. Selectaţi gradul de obiectivitate (în opinia Dvs) al evaluării asistate de calculator: 

1.  foarte obiectiv 

2.  obiectiv 

3.  puţin obiectiv 

4.  deloc obieciv 

 

15. Scrieţi care sunt, în opinia Dvs., avantajele utilizării TIC în educaţie: 

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 

 

16. Scrieţi care sunt, în opinia Dvs., dezavantajele utilizării TIC în educaţie: 

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 
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Anexa 2. Test de evaluare iniţială 

 

Test de evaluare iniţială 

 

_______________________________          __________                       ____________  
       (Numele şi prenumele studentului)                      (Grupa)                                    (Data) 

 

Citiţi atent enunţurile şi alegeţi variantele corecte de răspuns. 

 

1. Selectaţi (bifând) cuvintele-cheie cu ajutorul cărora în limbajul C se declară constantele: 

 define  

 const  

 volatile 

 include 

 default 

 

2. Alegeţi declaraţiile scrise corect în limbajul C:  

 int a[100];  

 char a[1..100];  

 float a[1.10..10.00];  

 char a[100];  

 float a[12,5];  
 

3. Elementele unui tablou pot fi de tip:  

 integer 

 real 

 сhar 

 boolean 

 

4. În ce cazuri este necesar de a utiliza instrucţiunea return în corpul funcţiei? 

 întotdeauna 

 în cazul în care e necesar ca funcţia să returneze o valoare 

 pentru a asigura ieşirea din funcţie într-o poziţie arbitrară 

 în cazul în care este indicat tipul valorii returnate, inclusiv void 

 

5. Rolul funcţiei strlen(char *sir)este: 

a. de a returna lungimea unui şir 

b. de a converti valoarea şirului la un număr 

c.  de a şterge un caracter din şir 

d.  de a introduce un caracter în şirul de caractere 

 

 



160 

 

6. Reprezentarea corectă a expresiei 0 < x <10 în limbajul C este: 

 x > 0, x <= 10 

 0 < x <= 10 

 x > 0 AND x <= 10 

 (x> 0) AND (x <10) 

7. Selectaţi tipurile de date simple:  

 întreg 

 structură 

 real (float, double) 

 caracter  

 pointer 

 tablou 

 enumerare 

 

8. Fie instrucţiunile:  
strncpy(s,strstr("examen","am"),4);  

s[4]='\0'; 

Ce valoare are variabila s de tip şir de caractere după executarea lor? 

 exam 

 amen  

 menn 

 men 

 

9. Subprogramul minim primeşte prin parametrii x şi y două numere întregi şi returnează, prin 

parametrul m, cea mai mică dintre cele două valori x şi y. Antetul corect al acestui 

subprogram este:  

 int minim(int x,int y,int m) 

 void minim(int x,int y,int &m) 

 int minim(int x,int y) 

 void minim(int x,int y,int m) 

 

Barem de notare  

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Punctaj 

maxim 

1 1 1 1 1 1 1 1 2 

 

Itemul 1: se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.   

Itemul 2: se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  
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Itemul 3 se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 4: se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 5: se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 6: se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 7: se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 8: se acordă 1 punct pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 9: se acordă 2 puncte pentru răspunsul corect şi 0,1 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

 

Notă 4 5 6 7 8 9 10 

Punctaj 3,1-4,0 4,1-5,0 5,1-6,0 6,1-7,0 7,1-8,0 8,1-9,0 9,1-10 
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Anexa 3. Teste de evaluare sumativă  

 

Teste de evaluare sumativă Programarea Orientată pe Obiecte 

 

Testul 1 

1. În scopul utilizării instrucţiunilor cin şi cout, selectaţi fişierul header potrivit:  

a) string.h  

b) <string.h>  

c) "string.h"  

d) <iomainip.h>  

e) <iostream.h> 

 

2. Alegeţi cuvântul-cheie utilizat pentru a indica faptul că o funcţie nu returnează nicio 

valoare: 

a) void 

b) null 

c) undefined 

d) empty 

e) nothing 

 

3. Selectaţi mecanismul de iniţializare a obiectelor în C++: 

a) Constructor  

b) ObjBuild  

c) Funcţii membre  

d) InitObj  

e) ObjInit 

 

4. Alegeţi propoziţia care face diferenţa dintre o funcţie membru şi un constructor. 

a) O funcţie membru poate defini valori, pe când un constructor nu poate. 

b) Un constructor poate declara valori, iar o funcţie membru nu poate. 

c) O funcţie membru poate returna valori, iar un constructor nu poate. 

d) Un constructor poate defini valori, iar o funcţie membru nu poate. 

e) Un constructor poate returna valori, iar o funcţie membru nu poate. 

 

5. Examinaţi codul de mai jos şi alegeţi propoziţia corectă  
     main(){  

     int *p;  

     int q;  

     p = new int;  

     delete q;  

     return 0 ;  

                 }  

a) Pentru ca acest cod să funcţioneze corect, p trebuie să fie declarat de tip float. 

b) p nu poate fi iniţializat ca new int, deoarece p este un pointer de tip întreg. 

c) int q; este o declaraţie incorectă. 

d) q nu poate fi şters, deoarece q nu este pointer. 

e) Pentru ca acest cod să funcţioneze corect, p trebuie să fie declarat de tip double. 
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Selectaţi declaraţia corectă pentru un pointer constant la date nonconstante. 

a) const char * pc 

b) char * pc 

c) char * const pc 

d) const char * const pc 

e) Este imposibil de a avea pointer "const". 

 

6. Ce reprezintă aceste trei modalităţi de scriere a constructorului în codul de mai jos? 

Alegeţi afirmaţia corectă.   
 

    class comun {  

        int a, b, c;  

       public:  

        comun() {a=b=c=0;}  

        comun(int x) {a=b=c=x;}  

        comun(int x, int y, int z) {  

                     a=x;  

                     b=y;  

                     c=z;  

                   }  

        }; 

 

a) Supraîncărcarea constructorului  

b) Încapsularea constructorului  

c) Polimorfismul constructorului 

d) Moştenirea constructorului 

 

7. Selectaţi afirmaţiile false. 

a) Într-o clasă, e necesar de declarat în mod explicit constructorul şi destructorul. 

b) Într-o clasă specificată, constructorii sunt întotdeauna necesari, iar destructorul nu.  

c) Constructorii pot avea parametri, iar destructorii nu.  

d) Este incorect de definit un constructor sau destructor ca fiind virtual. 

e) Atât constructorul, cât şi destructorul pot avea parametri. 

 

8. Selectaţi afirmaţiile adevărate. 

a) Apelul constructorului se realizează la declararea unui obiect. 

b) Un constructor nu poate returna valoare. 

c) Un constructor poate fi supraîncărcat. 

d) În cazul în care clasa nu are un constructor definit de programator, va fi furnizat unul 

implicit. 

e) Constructorii pot fi metode virtuale. 

 

9. Examinaţi următorul cod şi stabiliţi ce fel de funcţie este set(). 
 

class numar {  

   int I;  

   public:  

   void set(int v) {I = v;}  

   int read() {return I;}  

   }; 
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a) Funcţie locală  

b) Funcţie de tip void  

c) Funcţie nulă  

d) Funcţie de tip class  

e) Funcţie membru 

 

10. Examinaţi următorul cod şi stabiliţi ce va fi afişat în rezultatul executării lui. 

 
class X {  

   private:  

     int a;  

   public:  

     X(){cout<<"A fost apelat constructorul X "<<endl;}  

     ~X(){cout<<" A fost apelat destructorul X "<<endl;}  

   };  

   main() {  

        X x;  

           return 0 ;  

   } 

 

a) A fost apelat destructorul ~X() 

b) A fost apelat constructorul X 

c) A fost apelat constructorul X()  

d) A fost apelat destructorul X 

e) A fost apelat constructorul X     

 

11. Examinaţi următorul cod şi stabiliţi de ce constructorul numar poate avea două definiţii 

diferite. 

 
class numar{  

     int I;  

   public:  

     numar() {I=0;}  

     numar(int j) {I=j;}  

   }; 

 

a) Este posibil din cauza supraîncărcării destructorului. 

b) Este posibil datorită funcţiei supraîncărcării. 

c) Este posibil datorită moştenirii de clasă. 

d) Nu este posibil. 

e) Este posibil din cauza supraîncărcării obiectului. 

 

12. Examinaţi următorul cod şi stabiliţi ce va fi afişat în rezultatul executării lui. 

 
class X  {  

 private:  

      int a;  

 public:  

  X(){cout<<" A fost apelat constructorul X "<<endl;}  

  X(int n){cout<<"A fost apelat constructorul X(int)"<<endl;}  

 ~X(){cout<<" A fost apelat destructorul X "<<endl;}  
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    };  

 main(){  

       X x(3);  

   } 

 

a) A fost apelat constructorul X 

A fost apelat constructorul X(int) 

A fost apelat destructorul X 

b) A fost apelat constructorul X  

A fost apelat destructorul X 

c) A fost apelat destructorul X(int)  

A fost apelat destructorul X 

d) A fost apelat constructorul X(int)  

A fost apelat destructorul X 

e) A fost apelat constructorul X  

A fost apelat constructorul X(int)  

 

13. Examinaţi atent următorul cod şi selectaţi din următoarele înscrieri pe cele care sunt 

echivalente cu: Cuvint Search ("Ana").   

 
class Cuvint  {  

   public:  

     Cuvint(const char*, int=0);  

   private:  

     int var;  

     char *string;  

   }; 

 

a) Cuvint Search{}="Ana" 

b) Cuvint.Search("Ana") 

c) Cuvint Search("Ana",0) 

d) Cuvint->Search("Ana") 

e) Cuvint Search(0,"Ana") 

 

Barem de notare (Testul 1) 

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

Punctaj 

maxim 

5 5 5 5 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 

 

Itemul 1: se acordă 5 puncte pentru răspunsul corect şi 1 punct penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 2: se acordă 5 puncte pentru răspunsul corect şi 1 punct penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 3 se acordă 5 puncte pentru răspunsul corect şi 1 punct penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 4: se acordă 5 puncte pentru răspunsul corect şi 1 punct penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 
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Itemul 5: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 6: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 7: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2,5 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 8: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 9: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte.  

Itemul 10: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 11: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 12: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 13: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 14: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

 

Notă 5 6 7 8 9 10 

Punctaj 50-60 61-70 71-80 81-100 100-115 115-120 

 

 

Programarea Orientată pe Obiecte 

Testul 2  

1. Care dintre următoarele declaraţii arată că d este o subclasă a clasei b?  

a) class d : public b {};  

b) class b : public d {};  

c) class b public b {};  

d) class b, public d {};  

e) class d, public b {};  

 

2. Selectaţi propoziţia adevărată.  

a) Moştenirea permite reutilizarea codului. 

b) Moştenirea fără polimorfism este singura modalitate de a scrie un cod bun. 

c) Polimorfismul nu poate fi pus în aplicare în C ++. 

d) Moştenirea fără polimorfism este imposibilă. 

e) Moştenirea are prioritate faţă de polimorfism. 

 

3. Selectaţi propoziţiile adevărate.     

a) Funcţia redeclarată cu o altă serie de argumente nu va mai putea fi moştenită mai 

departe, ca fiind o metodă virtuală. 

b) Constructorii pot fi declaraţi virtuali. 

c) Metodele statice ale unei clase pot fi declarate ca fiind virtuale. 
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d) Funcţiile nemembru nu pot fi declarate ca fiind virtuale. 

e) Destructorii pot fi declaraţi virtuali. 

 

4. Selectaţi afirmaţiile adevărate.  

a) Cuvântul-cheie “protected” nu poate fi folosit ca modificator de acces în cadrul unei 

relaţii de moştenire. 

b) Funcţiile membru ale clasei derivate au acces la membrii privaţi ai clasei de bază. 

c) Orice funcţie sau clasă friend a unei clase derivate nu are aceleaşi drepturi şi 

posibilităţi de a accesa membrii clasei de bază ca oricare alt membru al clasei 

derivate. 

d) Când se declară un obiect dintr-o clasă derivată, compilatorul execută întâi 

constructorul clasei de bază, apoi constructorul clasei derivate. 

 

5. Examinaţi următorul cod şi alegeţi propoziţia adevărată. 

 
   class A {  

   public:  

       A();  

      ~A();  

   private:  

       int   n1;  

       float n2;  

   };  

   class B : public A { };  

 

a) Codul este corect. 

b) În clasa B trebuie să se definească în mod explicit un constructor. 

c) În clasa A este necesar de a iniţializa n1 şi n2. 

d) Clasa A trebuie să furnizeze un constructor de copiere, pentru ca aceasta să fie 

utilizată ca clasă-bază. 

 

6. Selectaţi afirmaţia adevărată. 

a) Obiectele unei clase derivate au acces la membrii privaţi ai clasei lor de bază. 

b) Relaţia de moştenire este tranzitivă. 

c) Funcţiile „friend” ale clasei de bază se moştenesc de către clasa derivată. 

d) Constructorul şi destructorul clasei de bază se moştenesc în clasa derivată. 

 

7. Examinaţi următorul cod şi stabiliţi cum se poate accesa membrul int a din clasa de bază. 

 

  class baza {  

   protected:  

     int a,b;  

   public:  

     void setab(int n, int m) (a=n;b=m;)  

   };  

   class derivata: protected baza  {  

   int c;  

     public : 

       void setc(int n) {c=n;}  

   };  
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a) Prin utilizarea doar a funcţiilor membru ale clasei derivate. 

b) Prin folosirea funcţiilor membru ale clasei derivate şi clasei de baza. 

c) Prin utilizarea doar a funcţiilor membru ale clasei de bază. 

d) Numai cu ajutorul funcţiilor prietene. 

e) Prin utilizarea oricărei funcţii. 

 

8. Ştiind că o clasă de bază este derivată şi are specificatorul de acces public, selectaţi afirmaţia 

adevărată. 

a) Toţi membrii din clasa derivată devin membri privaţi ai clasei derivate. 

b) Toţi membrii clasei derivate devin membri publici ai clasei de bază. 

c) Toţi membrii clasei de baza devin membri protejaţi ai clasei derivate. 

d) Toţi membrii protected ai clasei de baza sunt protected şi în clasa derivată. 

e) Toţi membrii clasei de baza devin membri publici ai clasei derivate. 

 

9. Examinaţi următorul cod şi alegeţi numărul ce indică corect de câte ori este utilizat 

constructorul bazei. 
 

class Baza { };  

   class Sub1  : public virtual Baza { };  

   class Sub2  : public Baza { };  

   class Multi : public Sub1, public Sub2 { };  

   int main() {  

     Multi m;  

   } 

 

a) 0  

b) 1  

c) 2  

d) 3  

e) 4 

 

10. Examinaţi următorul cod şi stabiliţi care este nivelul de acces pentru funcţia membru 

setX() în clasa D2.  

 

class Baza {  

   public:  

       void setX(int a) { x = a; }  

   private:  

       int x;  

   };  

   class D1 : protected Baza { };  

   class D2 : public D1 { };  

 

a) global  

b) virtual  

c) private  

d) protected  

e) public  
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11. Examinaţi următorul cod şi alegeţi propoziţia adevărată: 
 

class Person {  

   public:  

       Person();  

       ~Person();  

   protected:  

       int x;  

   };  

   class AgentEconomic : protected Person {  

   public:  

       AgentEconomic ();  

       ~ AgentEconomic ();  

       void Person(int a) { this->n = a; }  

   private:  

       int n;  

   };  

   main()    {  

       AgentEconomic agent;  

   }  

 

a) Codul va eşua atunci când se va încerca de a crea o instanţă a clasei AgentEconomic 

şi se va încerca accesarea constructorului din clasa Persoana. 

b) Nimic. 

c) Nu poate fi folosit specificatorul de acces protected când constructorul este public 

(sau privat), în clasa de bază. 

d) Nu este corect să se definească o funcţie numită Persoana în clasa AgentEconomic. 
 

Selectaţi condiţia în care o clasă necesită un destructor virtual. 

a. Clasa întotdeauna are nevoie de  un destructor virtual. 

b. Este nevoie de un destructor virtual, dacă în clasă sunt funcţii virtuale pure. 

c. Este nevoie de un destructor virtual, dacă clasele derivate au destructorii lor.  

d. Destructorii virtuali nu sunt permişi în C / C ++. 

e. Nu aveţi  nevoie de destructor virtual în cazul în care există un constructor virtual. 

 

12. Examinaţi următorul cod. Stabiliţi de ce cuvântul-cheie "virtual" a fost adăugat înainte de 

destructorul Person. 
 

class Persoana   {  

   public:  

       Persoana();  

       virtual ~Persoana();  

   };  

   class Student : public Persoana    {  

   public:  

       Student();  

       ~Student();  

   }; 

 

a) Pentru a împiedica instanţierea directă a clasei Persoana. 

b) Pentru a face imposibilă supraîncărcarea acestui destructor. 
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c) Pentru a face posibil ca alte clase să poată moşteni clasa Persoana. 

d) Pentru a îmbunătăţi viteza de distrugere a clasei Persoana. 

e) Pentru a se asigura că va fi apelat destructorul corespunzător al clasei derivate. 

 

13. Examinaţi următorul cod şi scrieţi care declaraţii din funcţia main() sunt corecte. Justificaţi 

alegerea. 
 

#include <iostream.h> 

class B1 {  

                public:  

                   int x;  

          }; 

class B2 {  

               int y; 

          }; 

class B3 {  

                public: 

                 int z; 

            }; 

class B4 {  

              public:  

                  int t;  

             }; 

class D: private B1, protected B2, public B3, B4{ int u; }; 

main(){  

          D d; 

          cout<<d.u; 

          cout<<d.x; 

          cout<<d.y; 

          cout<<d.z; 

          cout<<d.t; 

             } 

 

14. Examinaţi următorul cod. Scrieţi ce va fi afişat în cazul în care programul este corect. Dacă 

programul este incorect, găsiţi greşeala. Justificaţi. 
#include <iostream.h> 

class cls1{ 

            protected: 

                    int x; 

                 public:  

                    cls1(int i=10) { x=i; } 

                    int get_x() { return x;} 

         }; 

class cls2: private cls1{ 

                   public: 

                        cls2(int i):cls1(i) {} 

             }; 

 main(){ 

                  cls2 d(37); 

                       cout<<d.get_x(); 

              } 
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Barem de notare (Testul 2) 

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

Punctaj 

maxim 

5 5 5 5 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10 

 

Itemul 1 – Itemul 3: se acordă câte 5 puncte pentru fiecare item în cazul în care răspunsul este 

corect şi 1 punct penalizare pentru încă un alt răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor 

acorda 0 puncte. 

Itemul 4: se acordă 5 puncte pentru răspunsul corect şi 2,5 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 5: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2,5 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 6: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2,5 puncte penalizare pentru încă un alt 

răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 7 – Itemul 10 se acordă 10 puncte pentru fiecare item în cazul în care răspunsul este 

corect şi 2 puncte penalizare pentru încă un alt răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor 

acorda 0 puncte.  

Itemul 11: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2,5 puncte penalizare pentru încă un 

alt răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 12 – Itemul 14 se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect şi 2 puncte penalizare pentru 

încă un alt răspuns greşit. În cazul răspunsului greşit se vor acorda 0 puncte. 

Itemul 15: se acordă 10 puncte pentru răspunsul corect. 

 

Notă 5 6 7 8 9 10 

Punctaj 50-60 61-70 71-80 81-100 101-115 116-130 
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Anexa 4. Teste de evaluare finală Teste de evaluare finală 

 

 

UNIVERSITATEA DE STAT DIN TIRASPOL 

FACULTATEA FIZICĂ, MATEMATICĂ ŞI TEHNOLOGII INFORMAŢIONALE 

CATEDRA INFORMATICĂ ŞI TEHNOLOGII INFORMAŢIONALE 

 

Test final 
 

Disciplina: POO (C++)                            Aprobat,  şef catedră ITI, dr. hab., prof. univ. L. Chiriac _________    

 

Nume______________  Prenume_____________ Grupa___________________ Data______________________  
 

 

Testul nr. 1 
 

1. Alegeţi secvenţa care va fi afişată în urma executării următoarelor instrucţiuni:   

 

#include<iostream.h> 

             int main() 

                 { int i,j; 

                    for(i=1; i<=4; i++){ 

                    for(j=1; j<=i; j++) 

                       cout<<j;} 

 

a. 1 2 2 3 3 3 4 4 4 4 

b. 1 1 2 1 2 3 1 2 3 4 

c. 1 1 1 1 2 2 2 2 3 3 3 3 4 4 4 4 

d. 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 
 

2. Explicaţi ce înseamnă „abstractizarea datelor” şi „încapsularea (ascunderea) informaţiei”. 

 

Abstractizarea datelor este 

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________  

Încapsularea informaţiei este 

____________________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________________ 
 

3. Într-o clasă, la definirea metodelor sale, întotdeauna există acces la toate atributele clasei. 

   Da      Nu 
 

4. Clasa care conţine una sau mai multe functii virtuale pure se numeşte ________________. 
 

5. Completaţi spaţiile libere cu informaţia corectă. 

 

a. Principiul prin care putem reutiliza şi extinde clasele existente este _________________. 

b. Metoda apelată la instanţierea unei clase este ___________________________________. 

c. Conceptul de bază în POO ce reuneşte o colecţie de obiecte care partajează aceeaşi listă 

de atribute informaţionale şi comportamentale. ____________________________________ 
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6. Alegeţi afirmaţiile adevărate dintre următoarele propoziţii:  

a. Metodele inline sunt funcţii scurte care nu sunt apelate. 

b. La compilare, apelul funcţiei inline este inlocuit de codul ei, similar funcţiilor macro.  

c. Metodele inline permit execuţia rapida a codului prin evitarea efortului necesar unui 

apel de funcţie. 

d. Metodele inline nu contribuie la creşterea dimensiunii codului executabil. 
 

7. Care dintre funcţiile de mai jos pot fi declarate inline? 
a. int f(int i); 

         if (i>0) 

         while (i){i--;cout<<d<<endl;} 

b. int f(int x){return x++;} 

c. void f(int x){do puts(” x”);  

d.   a  b   c 

                while(--x);} 

 

8. Găsiţi eroarea şi explicaţi cum poate fi ea corectată. 

Fie definită clasa Angajat. Ea conţine următorul prototip: 

     int angajat ( const char *, const char *) ; 

 

9. Determinaţi dacă programul de mai jos este corect. În caz de răspuns afirmativ, spuneţi ce 

afişează el; în caz de răspuns negativ, explicaţi de ce nu este corect.  
 

#include<iostream.h> 

              class cls1{ 

             public:  

               int a; 

          cls1() { a=7; } 

             }; 

              class cls2{  

              public:  

                 int b; 

               cls2(int i) { b=i; } 

               cls2(cls1& x) { b=x.a; } 

            }; 

          main(){  

               cls1 x; 

              cout<<x.a; 

              cls2 y(x); 

              cout<<y.b; 

                 } 

 

10. Scrieţi un program care: 

- implementează o ierarhie de clase cu clasa de bază Persoana şi subclasele Inginer şi 

Muncitor; 
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- clasa Persoana va conţine atributele: nume, tarif_oră şi nr_ore lucrate şi ca metodă 

calcul_salariu; 

- clasele Inginer şi Muncitor vor redefini metoda „calcul salariu”, ştiind că un inginer 

primeşte dublul tarifului unei persoane, iar muncitorul primeşte jumătate din acest tarif; 

- în funcţia main() se vor crea câte un obiect de tip Inginer, respectiv Muncitor; se vor 

afişa numele şi salarul corespunzător fiecăruia. 

 

 

Barem de notare  

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Punctaj maxim 5 5 5 5 10 10 10 14 16 20 

 
 

Notă 5 6 7 8 9 10 

Punctaj 30-45 46-55 56-70 71-80 81-95 96-100 
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Anexa 5. Teme pentru cercetare suplimentară 

 

Temele propuse pentru cercetare suplimentară la cursul POO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Principiile programării orientate pe obiecte (plin) 

2. Limbajul de programare C++ (plin) 

3. Elemente de POO: obiecte, clasă, atribute, metode (plin) 

4. Declararea claselor şi obiectelor în C++ (plin) 

5. Utilizarea obiectelor în C++ (plin) 

6. Constructori, destructori (plin) 

7. Constructorul de copiere  

8. Funcţii inline (plin) 

9. Funcţii-prietene şi clase-prietene  

10. Redefinirea operatorilor 

11. Drepturile de acces la membri 

12. Moştenirea – ierarhii de clase în C++ (plin) 

13. Clase virtuale (plin) 

14. Tipuri abstracte de date şi obiecte (plin) 

15. Moştenirea multiplă (plin) 

16. Membrii statici ai unei clase 

17. Polimorfismul (plin) 
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Anexa 6. Indicatorii statistici calculaţi cu aplicaţia SPSS pentru eşantionul 

de control, anul de studii 2015-2016, secţia cu frecvenţă la zi 

 

 

 
 

[DataSet1] C:\Users \Desktop\ Capitolul 3 \esantion_Control_2015_2016.sav 

 

DATASET NAME DataSet1 WINDOW=FRONT. 

FREQUENCIES VARIABLES=eval_1 eval_2 Nota_fin 

  /STATISTICS=STDDEV VARIANCE MEAN MEDIAN MODE SKEWNESS SESKEW 

KURTOSIS SEKURT 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 
 

Statistics 

 Test_1 Test_2 Nota_finala 

N Valid 17 17 17 

Missing 0 0 0 

Mean 7,2353 7,2941 6,7059 

Median 7,0000 8,0000 7,0000 

Mode 6,00a 8,00 7,00a 

Std. Deviation 1,03256 1,15999 1,10480 

Variance 1,066 1,346 1,221 

Skewness ,240 -,383 -,280 

Std. Error of Skewness ,550 ,550 ,550 

Kurtosis -1,032 -,759 -1,184 

Std. Error of Kurtosis 1,063 1,063 1,063 

Maximum 9,00 9,00 8,00 

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown    
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Anexa 7. Indicatorii statistici calculaţi cu aplicaţia SPSS pentru eşantionul 

de control, anul de studii 2016-2017, secţia cu frecvenţă la zi 

 
 

 

 

[DataSet3] C:\Users\Ala\Desktop\Capitolul 3\Statistica_Ala 

Gasnas\esantion_Control_2016_2017.sav 

 

 

DATASET NAME DataSet2 WINDOW=FRONT. 

FREQUENCIES VARIABLES=eval_1 eval_2 t_final 

  /STATISTICS=STDDEV VARIANCE MEAN MEDIAN MODE SKEWNESS SESKEW 

KURTOSIS SEKURT 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 

 

Statistics 

 Test_1 Test_2 Test_final 

N Valid 17 17 17 

Missing 0 0 0 

Mean 6,5294 6,1176 6,2235 

Median 7,0000 6,0000 6,2000 

Mode 7,00 5,00 5,60 

Std. Deviation 1,17886 1,05370 ,73103 

Variance 1,390 1,110 ,534 

Skewness -,209 ,466 ,268 

Std. Error of Skewness ,550 ,550 ,550 

Kurtosis -1,464 -,931 -,865 

Std. Error of Kurtosis 1,063 1,063 1,063 

Maximum 8,00 8,00 7,60 

 

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown 
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Anexa 8. Indicatorii statistici calculaţi cu aplicaţia SPSS pentru eşantionul 

de control, anul de studii 2016-2017, secţia cu frecvenţă redusă 

    

 

 
 

[DataSet4] C:\Users\Ala\Desktop\ Capitolul 3\Statistica_Ala 

Gasnas\esantion_Control_2016_2017_ff.sav 

 

 

DATASET NAME DataSet2 WINDOW=FRONT. 

FREQUENCIES VARIABLES=eval_1 eval_2 t_final 

  /STATISTICS=STDDEV VARIANCE MEAN MEDIAN MODE SKEWNESS SESKEW 

KURTOSIS SEKURT 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 

 

Statistics 

 Test_1 Test_2 Test_final 

N Valid 11 11 11 

Missing 0 0 0 

Mean 6,0909 6,0000 6,1818 

Median 6,0000 5,0000 6,0000 

Mode 6,00 5,00 6,00 

Std. Deviation ,94388 1,26491 ,75076 

Variance ,891 1,600 ,564 

Skewness ,663 ,725 ,320 

Std. Error of Skewness ,661 ,661 ,661 

Kurtosis ,199 -1,302 -,523 

Std. Error of Kurtosis 1,279 1,279 1,279 

Maximum 8,00 8,00 7,50 
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Anexa 9. Indicatorii statistici calculaţi cu aplicaţia SPSS pentru eşantionul 

experimental, anul de studii 2015-2016, secţia cu frecvenţă la zi 

 

 

 

 
 

[DataSet5] C:\Users\Ala\Desktop\ Capitolul 3\Statistica_Ala 

Gasnas\esantion_exp_2015_2016.sav 

 

 

DATASET NAME DataSet1 WINDOW=FRONT. 

FREQUENCIES VARIABLES=eval_1 eval_2 Nota_fin 

  /STATISTICS=STDDEV VARIANCE MEAN MEDIAN MODE SKEWNESS SESKEW 

KURTOSIS SEKURT 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 
 

Statistics 

 Test_1 Test_2 Nota_finala 

N Valid 14 14 14 

Missing 0 0 0 

Mean 7,0714 7,4286 7,6429 

Median 7,0000 7,5000 8,0000 

Mode 7,00 8,00 8,00 

Std. Deviation ,99725 ,85163 ,92878 

Variance ,995 ,725 ,863 

Skewness -,161 -,178 -,487 

Std. Error of Skewness ,597 ,597 ,597 

Kurtosis ,751 -,296 -,226 

Std. Error of Kurtosis 1,154 1,154 1,154 

Maximum 9,00 9,00 9,00 

   



180 

 

Anexa 10. Indicatorii statistici calculaţi cu aplicaţia SPSS pentru eşantionul 

experimental, anul de studii 2016-2017, secţia cu frecvenţă la zi 

 

 

 

GET 

  FILE='G:\Statistica_Ala Gasnas\esantion_exp_2016_2017.sav'. 

DATASET NAME DataSet2 WINDOW=FRONT. 

FREQUENCIES VARIABLES=eval_1 eval_2 t_final 

  /STATISTICS=STDDEV VARIANCE MEAN MEDIAN MODE SKEWNESS SESKEW 

KURTOSIS SEKURT 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 

 

Statistics 

 Test_1 Test_2 Test_final 

N Valid 13 13 13 

Missing 0 0 0 

Mean 8,1538 8,6923 8,8769 

Median 8,0000 9,0000 9,0000 

Mode 8,00 8,00 8,00a 

Std. Deviation ,68874 ,75107 ,72819 

Variance ,474 ,564 ,530 

Skewness -,203 ,611 ,234 

Std. Error of Skewness ,616 ,616 ,616 

Kurtosis -,496 -,776 -1,311 

Std. Error of Kurtosis 1,191 1,191 1,191 

Maximum 9,00 10,00 10,00 

 

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown 
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Anexa 11. Indicatorii statistici calculaţi cu aplicaţia SPSS pentru eşantionul 

experimental, anul de studii 2016-2017, secţia cu frecvenţă redusă 

 

 

 

GET 

FILE='G:\Statistica_Ala Gasnas\esantion_exp_2016_2017_ff.sav 

DATASET NAME DataSet2 WINDOW=FRONT. 

FREQUENCIES VARIABLES=eval_1 eval_2 t_final 

  /STATISTICS=STDDEV VARIANCE MEAN MEDIAN MODE SKEWNESS SESKEW 

KURTOSIS SEKURT 

  /ORDER=ANALYSIS. 

 
 

Statistics 

 Test_1 Test_2 Test_final 

N Valid 12 12 12 

Missing 0 0 0 

Mean 7,1667 7,7500 7,9167 

Median 7,0000 8,0000 8,0000 

Mode 6,00 8,00 8,00 

Std. Deviation 1,26730 1,48477 1,25831 

Variance 1,606 2,205 1,583 

Skewness ,596 -,087 ,430 

Std. Error of Skewness ,637 ,637 ,637 

Kurtosis -1,367 -,103 -,387 

Std. Error of Kurtosis 1,232 1,232 1,232 

Maximum 9,00 10,00 10,00 
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Anexa 12. Histogramele eşantionului experimental 2016-2017, grupele cu 

frecvenţă redusă 

 

GET 

  FILE='C:\Users\Ala\Desktop\ Capitolul 3\Statistica_Ala 

Gasnas\esantion_exp_2016_2017_ff.sav'. 

DATASET NAME DataSet7 WINDOW=FRONT. 

GRAPH 

  /HISTOGRAM(NORMAL)=eval_1. 
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Anexa 13. Histogramele eşantionului de control 2016-2017, grupele cu 

frecvenţă redusă 

 

 [DataSet4] C:\Users\Ala\Desktop\ Capitolul 3\Statistica_Ala 

Gasnas\esantion_Control_2016_2017_ff.sav 
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Anexa 14. Rezultatele experimentului pedagogic, anul de studii 2015-2016, 

secţia cu frecvenţă la zi 

 
Id_pers 

(EE) Initial eval_1 eval_2 t_final 

B-1 5,40 7,00 8,00 7,00 

B-2 5,90 6,00 6,00 5,00 

B-3 7,00 8,00 8,00 8,00 

B-4 6,80 8,00 8,00 7,00 

B-5 6,60 7,00 7,00 6,00 

B-6 5,60 7,00 6,00 6,00 

B-7 5,30 8,00 7,00 6,00 

B-8 5,40 6,00 6,00 6,00 

B-9 8,50 8,00 8,00 8,00 

B-10 5,20 8,00 8,00 8,00 

B-11 5,40 7,00 8,00 7,00 

B-12 8,20 9,00 9,00 8,00 

B-13 5,40 6,00 7,00 7,00 

B-14 5,40 6,00 5,00 5,00 

B-15 8,30 9,00 9,00 8,00 

B-16 5,50 7,00 8,00 7,00 

B-17 6,00 6,00 6,00 5,00 

A-1 5,90 8,00 8,00 8,00 

A-2 5,90 8,00 8,00 8,00 

A-3 8,00 7,00 8,00 8,00 

A-4 4,90 6,00 7,00 7,00 

A-5 5,20 7,00 7,00 8,00 

A-6 5,40 7,00 6,00 6,00 

A-7 6,80 7,00 6,00 7,00 

A-8 6,50 9,00 9,00 9,00 

A-9 5,30 7,00 7,00 6,00 

A-10 9,10 7,00 8,00 8,00 

A-11 5,40 6,00 7,00 8,00 

A-12 5,90 8,00 8,00 9,00 

A-13 8,90 7,00 8,00 8,00 

A-14 5,00 5,00 7,00 7,00 
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Anexa 15. Rezultatele experimentului pedagogic, anul de studii 2016-2017, 

secţia cu frcvenţa la zi 

 
Id_pers 

(EE) Initial eval_1 eval_2 t_final 

D-1 5,40 8,00 7,00 6,80 

D-2 5,70 5,00 5,00 5,00 

D-3 5,50 7,00 5,00 6,00 

D-4 6,10 7,00 6,00 6,20 

D-5 6,20 5,00 8,00 6,20 

D-6 6,10 7,00 8,00 7,20 

D-7 6,30 7,00 7,00 7,00 

D-8 5,30 5,00 6,00 5,60 

D-9 5,60 6,00 5,00 5,60 

D-10 7,20 8,00 7,00 7,60 

D-11 7,40 7,00 6,00 7,00 

D-12 7,20 8,00 6,00 6,20 

D-13 5,80 7,00 5,00 5,60 

D-14 5,70 5,00 6,00 5,60 

D-15 6,80 8,00 7,00 6,80 

D-16 5,30 5,00 5,00 5,40 

D-17 5,10 6,00 5,00 6,00 

C-1 5,60 9,00 10,00 10,00 

C-2 6,80 8,00 9,00 9,00 

C-3 6,60 9,00 10,00 10,00 

C-4 5,40 8,00 8,00 8,40 

C-5 5,70 9,00 9,00 9,40 

C-6 5,90 9,00 9,00 9,00 

C-7 5,50 7,00 8,00 8,00 

C-8 6,90 8,00 9,00 9,40 

C-9 5,80 8,00 8,00 8,40 

C-10 6,90 8,00 9,00 9,40 

C-11 6,40 8,00 8,00 8,40 

C-12 6,70 8,00 8,00 8,00 

C-13 5,40 7,00 8,00 8,00 
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Anexa 16. Rezultatele experimentului pedagogic, anul de studii 2016-2017, 

secţia cu frcvenţa redusă 

 
Id_pers 

(EE) Initial eval_1 eval_2 t_final 

F-1 6,30 8,00 5,00 6,00 

F-2 6,10 6,00 5,00 5,50 

F-3 6,80 7,00 5,00 6,50 

F-4 5,20 5,00 5,00 5,00 

F-5 6,50 6,00 7,00 6,00 

F-6 7,60 7,00 8,00 7,50 

F-7 6,30 5,00 5,00 5,50 

F-8 7,10 5,00 8,00 7,00 

F-9 7,50 6,00 7,00 7,00 

F-10 6,80 6,00 5,00 6,00 

F-11 6,40 6,00 6,00 6,00 

E-1 9,60 9,00 10,00 10,00 

E-2 7,10 8,00 8,00 8,00 

E-3 7,70 9,00 9,00 9,00 

E-4 4,80 6,00 7,00 7,50 

E-5 6,80 7,00 8,00 8,00 

E-6 6,80 7,00 8,00 8,00 

E-7 8,60 9,00 10,00 10,00 

E-8 7,10 6,00 5,00 6,00 

E-9 5,20 6,00 7,00 7,00 

E-10 7,50 6,00 6,00 6,50 

E-11 5,50 7,00 8,00 8,00 

E-12 5,60 6,00 7,00 7,00 

     

     

     

 



187 

 

 

DECLARAŢIA PRIVIND ASUMAREA RĂSPUNDERII 

 

 

Subsemnata, declar pe răspundere personală că materialele prezentate în teza de doctor sunt 

rezultatul propriilor cercetări şi realizări ştiinţifice. Conştientizez că, în caz contrar, urmează să 

suport consecinţele în conformitate cu legislaţia în vigoare.  

  

 

Ala Gasnaş 

 

 

21.05.2018 

 



188 

 

CURRICULUM VITAE 

Numele: Gasnaş                                                                    

Prenumele: Ala                                                                                                      

Cetăţenia: Republica Moldova 

 

Educaţie şi formare: 

2014–2017 – studii prin doctorat la specialitatea 532.02 – 

Didactica informaticii, UST  

1978–1983 – studii superioare, USM, Facultatea Matematică şi Cibernetică 

1967–1977 – studii medii, şcoala nr. 1, or. Chişinău. 

 

Stagii:  

• Cursuri de perfecţionare. Metodologia utilizării TIC în învăţământul superior. 27.10.2010 – 

17.01.2011. UST, Chişinău, Republica Moldova  

• Cursuri de perfecţionare. Description of Qualifications in Higher Education in the Republic 

of Moldova (În cadrul Proiectului Development of Quality Assurance in Higher Education 

in Moldova - QUAEM). 4–18 septembrie, 2015, Universitatea de Stat din Tiraspol 

 

Domenii de interes ştiinţific: didactica informaticii; implementarea TIC în procesul didactic; 

programarea orientată pe obiecte; programare web; limbaje de asamblare  

 

Participări la foruri ştiinţifice naţionale şi internaţionale:  

 Conferinţa ştiinţifică internaţională The 20TH Conference on Applied and Industrial 

Mathematics: Dedicated to Academician Mitrofan M. Cioban. Chişinău, 22–25 august, 2012;  

 Conferinţa ştiinţifico-didactică naţională cu participare internaţională Probleme actuale ale 

didacticii ştiinţelor reale, consacrată aniversării a 80 de ani de la naşterea profesorului 

universitar Andrei Hariton. Chişinău, 4–6 octombrie, 2013;  

 Conferinţa ştiinţifico-didactică naţională cu participare internaţională Învăţământul superior 

din Republica Moldova la 85 de ani. Chişinău, 24–25 septembrie, 2015; 

 Conferinţa ştiinţifică internaţională Mathematics & Information Technologies: Research and 

Education, dedicată celor 70 de ani ai Universităţii de Stat din Moldova. Chişinău, 23–26 

iunie, 2016; 



189 

 

 Conferinţa ştiinţifică internaţională The Fourth Conference of Mathematical Society of the 

Republic of Moldova, dedicată centenarului lui Vladimir Andrunachevici. Chişinău, 28 iunie 

–2 iulie, 2017; 

 Conferinţa ştiinţifică internaţională The Conference on Applied and Industrial Mathematics: 

Iaşi, România, 15-16 septembrie 2017;  

 Conferinţa ştiinţifico-didactică naţională cu participare internaţională ediția a II-a, Probleme 

actuale ale didacticii ştiinţelor reale, consacrată aniversării a 80-a a profesorului universitar 

Ilie Lupu. Chişinău, 11–12 mai, 2018. 

 

 

Lucrări ştiinţifice şi ştiinţifico-metodice publicate: 4 articole ştiinţifice în reviste naţionale de 

categoriile B şi C; un articol în curs de apariţie. 7 comunicări la conferinţe ştiinţifice.  

 

 

Cunoaşterea limbilor:  

 Limba rusă Limba engleză Limba franceză 

Abilitatea de a citi Excelent Excelent Excelent 

Abilitatea de a scrie Excelent Bine Bine 

Abilitatea de a vorbi Excelent Bine Bine 

 

Date de contact:  

Adresa: or. Chişinău, str. Gh. Iablocikin 5 

Telefon: 069107737; e-mail: alagasnas@gmail.com 

 

mailto:alagasnas@gmail.com

