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Invitarea: delimitiri conceptuale, conditii interne si externe, stiluri

de invitare. Teorii ale invatarii
Tnvatarea: delimitdri conceptuale

Invitarea umand: concept si semnificatii

Problemele invatarii umane au depasit de mult cadrul unor discipline particulare, cum sunt
fiziologia, antropologia, genetica, psihologia si pedagogia, devenind centre de mare interes pentru
cercetari din alte domenii, cum ar fi neurostiintele, epistemologia si managementul cunoasterii
aplicate, dar si matematica, teoria modelarii si a sistemelor fuzzy, genomica, bioingineria s.a.
Considerata drept categorie fundamentala in unele discipline socio-umane, invatarea se coreleaza
structural si functional cu cateva concepte mai importante: dezvoltarea, cresterea, adaptarea si
maturizarea.

Dezvoltarea este o lege universal valabila si aplicabild atat sistemului psihic-individual, cat si celui
social. Tntregul proces de adaptare a sistemului psihic individual la cel social nu se poate realiza
fara invatare. Avem in vedere acea invatare prin care subiectul asimileaza, selecteaza, prelucreaza
si elaboreazd un minimum necesar de informatie, in baza careia 1si structureaza sau restructureaza
modalitatile functionale si comportamentale.

Dezvoltarea psihica reprezinta procesul de formare la subiectul uman a noi seturi de procese,
Tnsusiri si dimensiuni psihice — si de renivelare a lor continua -, proces care se sprijina pe terenul
ereditatii, Tsi extrage continuturile din mediul socio-cultural, este ghidat de educatie, se desfasoara
in contextul propriei activitati (de invatare) a subiectului, fiind impulsionat de motivatie si avand
drept mecanism trecerea de la exterior la interior (interiorizarea achizitiilor), formarea acelor
suporturi (...) pe care se sprijind actul de valorificare in plan intern a informatiilor si influentelor
externe” (Golu, 1985).

Dialectica relatiilor dintre formele dezvoltarii si tipurile fundamentale de invatare este exprimata
sintetic sub forma urmatoarei scheme conceptuale:

Tabelul 1: Corelatia dintre formele dezvoltirii si tipurile principale de invitare

Dezvoltare Subtipuri de dezvoltare Rezultat al procesului de:
1. Biologica a) biogenetica e emergenta genetica si
maturizare biologica
b) biopsihica; e invatare biopsihica la nivel de
specie
2. Psihica a) psihomotorie; e invatare senzorio-motorie;
b) intelectuala; e invatare cognitiva,
c) afectiva; e invatare afectiva;
3. Sociala a) socio-morala; e invatare sociala;

Invitarea poate fi nteleasa drept ,,sursia si mecanism de formare si dezvoltare a trasaturilor,
competentelor, capacitatilor si caracteristicilor umane, a conduitei si comportamentului uman n
genere” (Muresan, 1980, p. 15). Intre conditiile cerute pentru ca invitarea sa fie procesual eficace,
cele referitoare la normalitatea, nivelul, ritmul si calitatea dezvoltarii fiintei umane devin prioritare.
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Figura 1. Perspectiva comprehensivi asupra invitarii

In literatura de specialitate, invatarea a fost si este inca abordata din variate perspective, indeosebi
prin raportarea la diferite comportamente individuale. Ca urmare, datorita reductionismului
antropologic si biologic, unele categorii de comportamente sunt folosite drept definitii incomplete
ale Invatarii, fara ca prin aceasta esenta fenomenului sa fie dezvaluitd. De exemplu, prin raportare
la conceptul biologic de maturizare, invatarea este privitd ca un joc continuu al maturizarii
naturale si al actiunii fortelor legate de aceasta, si, astfel orice invatare si-ar avea premisele
specifice in maturizare. Relatiile dintre maturizare si invatare, dintre dezvoltare si cultura, dintre
educatie si invatare sunt exprimate de S. L. Rubinstein (1958) astfel: ,,Copilul nu se maturizeaza
mai intéi si dupa aceea este educat si instruit. El se maturizeaza in timp ce este educat si instruit”
(vezi Lowe, 1978, p. 23).

Maturizarea constituie, neindoielnic, o conditie necesara a progresului invatarii. Intre cele doua
procese exista o interconditionare, desi nu dispunem inca de suficiente probe si instrumente pentru
a masura influenta invatarii asupra maturizarii.

Dintr-o perspectiva antropologica, Hillebrand (1962) considera invatarea umana, in esenta ei, ca 0
invatare formativa, asa cum este in mod existential necesara omului din punct de vedere
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antropologic. Aceasta definitie releva semnificativ opozitia fata de orientarile neobehavioriste si
functionaliste (invatarea = experienta = acomodare prin activitate). Dar definitia de mai sus este si
ea criticabila. Astfel, psihopedagogul german J. Lompscher (1971) o apreciaza ca fiind restrictiva
si dirijata, deoarece explica numai o caracteristicd a personalitatii umane. Ca urmare, el defineste
invatarea drept ,,acumulare de experienta in procesul relatiei reciproce dintre individ si mediu, care
duce la anumite schimbari in comportamentul personalitatii” (Lompscher, 1971, p. 24).
Distinctia esentiala dintre invatare si alte fenomene, procese si stari carora le sunt asociate unele
modificari ale comportamentului (maturizare, adaptare s.a.) poate fi pusad in evidentd de cateva
aspecte semnificative. In planul rezultatelor invatarii exista unele modificari relativ permanente si
trainice. Transformarile in invatare apar ca rezultat al unei actiuni sau activitati de selectie si
organizare, al practicii si experientei individuale. Neurofunctional, invatarea presupune elaborarea
de noi legaturi temporare in scoarta cerebrald si consolidarea legaturilor formate. Invatarea apare
n conditiile existentei unui cadru situational-problematic, fie indus din exterior, fie consecinta
unei initiative a subiectului. Ea are ca efect cresterea capacitatii de a controla si opera simultan cu
mai multe alternative, de a urmari mai multe succesiuni de fapte in aceeasi unitate de timp, precum
si posibilitatea dozarii si repartizarii mecanismelor psihofizice corespunzitoare solicitarii.
Invitarea are la bazd principiul conexiunii, manifestat in asocierea subiectului cu obiectul
cunoasterii, a semnificatiei cu sensul Tn planul conduitei intentionale. Numai la nivelul invatarii
constiente putem vorbi de acomodare finalizata, de economie, de eficienta, de randament, de
progres n planificarea si valorificarea timpului, Tn orientarea si cautarea solutiilor adecvate prin
folosirea strategiilor, schemelor, algoritmilor, transferului, normelor si regulilor optimizatoare.

In sensul cel mai larg, invitarea este un proces al cirui rezultat constd intr-o ,.schimbare
comportamentala produsd pe calea uneia din formele de obtinere a experientei noi - exersare,
observare etc., in schimbari durabile de toate tipurile care au avut loc In comportamentul vizibil
sau invizibil” (Klausmeier si Ripple, 1971, pg. 10-11).

Marx Melvin defineste invatarea drept, o ,,achizitie de cunostinte si deprinderi (...), achizitii de
comportament sau schimbari de comportament ce prezinta o relativa rezistentd la o functie
anterioara a comportamentului” (Melvin, 1971, pg. 4-5), in timp ce A. Clausse (1969) o defineste
ca fiind, un efort constant al oricarui subiect de a rezolva problemele prin elaborarea de noi solutii”.
Din aceeasi perspectiva a modificarii comportamentale este definita invatarea de catre Al. Rosca:
,,0 modificare sistematica, relativ permanenta, in conduitd, in modul de a raspunde la o situatie, ca
rezultat al practicii, al indeplinirii acelorasi sarcini, o achizitie noua organismului care are drept
efect o schimbare Tn comportamentul actional sau verbal” (Rosca, 1971, p. 188), iar de J.
Wlodarski drept ,,0 schimbare de comportament relativ trainica, consecinta a schimbarilor centrale
si a experientei individuale” (Wlodarski, 1980, p. 14).

Introducand semnificatia relationala si adaptiva a proceselor implicate, A. Tucicov-Bogdan
defineste invatarea ca ,,0 achizitie noud de comportament (...), rezultat al exersarii individului,
menita sa satisfaca adaptarea la mediu (...); ca Insusirea de cdtre organism a unor raspunsuri la
Perspectiva psihosociala asupra invatarii largeste semnificatia conceptului, oferind o imagine mai
clara asupra rolului jucat de fenomenele si starile de interactiune psihosociald, de relatiile
interpersonale normale de grup, de forta aprecierilor colective Tn controlul Tnsusirii
comportamentelor verbale, actionale si afective si a altor limbaje de comunicare, precum si asupra
rolului comportamentelor mediate si intarite prin atitudinea altor individualitati.

Abordarea pedagogica ocupa un loc important in studiile pe tema invatarii umane si, in special, a
celei scolare. Din acest punct de vedere, ea poate fi inteleasa, pe de o parte, ca insusire de



cunostinte si, pe de altd parte, ca insusire/formare de priceperi, deprinderi si atitudini. Invatarea,
afirma H. Lowe, prezinta ,,0 laturd cognitiva (de cunoastere) si una practica (de actiune). Ea duce
pe de o parte, la cunostinte, iar pe de alta parte, la activitate” (L6we, 1978, p. 25).
Plasand invatarea 1n contextul procesului de instruire, G. Rosenfeld (1965) considera ca aceasta
semnifica ,,insusirea si generalizarea modelelor de comportament social”. Fireste, nu este vorba
de orice fel de structuri si comportamente care se invata, ci de acelea care pot contura un concept
al Invatarii legat de sensul valorilor.
Subliniind complexitatea procesului de invatare, H. Lowe largeste semnificatia conceptului,
afirmand ca el vizeaza, ameliorarea sau o noua insusire a comportamentelor si performantelor sub
aspectul lor formal si de continut (...) si este rezultatul confruntarii active a individului cu mediul
sau in procesul de interiorizare” (Lowe, 1978, p. 33).
Intr-o definitie de lucru, prin termenul de invitare vom desemna o activitate cu valoare
psihologica si pedagogica, condusa si evaluata in mod direct sau indirect de educator, care consta
in nsusirea, transformarea, acomodarea, ameliorarea, reconstructia, fixarea si reproducerea
constientd, progresiva, voluntard si relativ interdependenta a cunostintelor, priceperilor,
deprinderilor si atitudinilor, sinteticd a competentelor.
Accentuam, astfel, mai mult ideea ca invatarea, in conditiile activitatii scolare, presupune existenta
unor circuite educative de stimulare si perfectionare permanenta a comportamentelor educatorului
si educatilor, de schimbare pozitiva in probabilitatea unei conduite eficiente, optime.
Pentru ca teoria procesului de invatamant sa sprijine efectiv practica educationala este necesar ca
educatorii, indiferent de specialitate si de nivelul elevilor cu care lucreaza, sa-si propuna: sa
surprinda esenta si sa explice stiintific evenimentele ce au avut loc in procesul invatarii normale,
dar specifice pentru un domeniu al cunoasterii; sa inteleaga si sa solutioneze adecvat si la timp
barierele ce modifica sau blocheaza evolutia normala a personalitatii elevilor; sa studieze situatiile
complexe — factori, agenti, experiente, evenimente etc. — Care genereaza modificari lente sau
spontane in comportamentele de invatare; sa reconstruiasca permanent strategiile si tacticile prin
care elevii sunt dirijati spre atingerea unor performante asteptate (capacitati, competente etc.); sa-
si evalueze continuu strategiile de actiune prin realizarea controlului si aprecierea corecta a
progreselor in invatare, a comportamentului productiv si creativ al elevilor, a activitatii proprii, a
experientei lor directe, nemijlocite.
In sinteza, acceptam ci inviitarea umani este:

o un proces esentialmente formativ;

o acumulare de experienta si schimbare in comportamentul uman, urmare a
interactiunii subiect- situatie -mediu (Lompscher, 1971);

o proces al carui rezultat constd intr-0 schimbare comportamentald durabila
produsa pe calea uneia dintre formele de obtinere a experientei, exersarii, observarii (E. Stone);

o activitate intentional-procesuala prin care un anumit relativ nou continut ia nastere
ori se transforma valoric, subiectul reactionand la o situatie sau sarcina, cu conditia ca esenta
schimbarii sa nu poata fi explicata pe baza maturizarii organismului, a tendintelor Tnnascute de a
raspunde sau a altor stari temporare ale organismului — oboseala, droguri (Hilgard si Bower, 1974);

o achizitie noua, formare de cunostinte, deprinderi, abilitati, schimbare de
comportamente ce prezinta o relativa rezistenta la o functie anterioara a comportamentului
(Melvin, 1971);



o schimbare de comportament verbal, actional sau atitudinal, realizata si
prin/pentru solutionarea unei probleme cu care se confrunta un subiect in relatiile sale cu mediul
(Clausse, 1969), pentru a raspunde la o situatie sau sarcina;

o rezultatul vizibil al unui proces relativ sistematic de tratare a informatiilor (G.
Seron) s.a.

Corelativ, in psihologia educatiei aplicatda invatamantului superior, se accepta ideea conform
careia sintagma invdatare academicd denumita si invagare prin studiu universitar, are statutul de:

o concept integrator, reflectaind activitatea de ,,organizare si autoorganizare a
experientei, de constructie si reconstructie dirijata si progresiv autodirijata a personalitatii
profesorului” (Manzat, 1990), de formare si autoformare a propriei individualitati bio-psiho-socio-
culturale;

o un set de actiuni cu valoare informativ-formativa proiectat, organizat, condus si
evaluat Tn mod direct sau indirect de profesor, cu evolutii progresive in planul eficientei
schimbarilor semnificative si relativ observabile la nivelul conduitei profesional-cognitive,
actionale, socio-relationale, spirituale , motrice si emotional-afective.

o Tntr-un plan mai larg si mai ales institutional, invatarea academica reprezinta:

o un proiect sociocultural si psihopedagogic de durata, dirijat si autodirijat de
asimilare intensiva a ceea ce este fundamentat, proiectat , planificat si materializat in anumite
documente curriculare — planuri de formare si de studii, programe, manuale, alte suporturi
recomandate s.a.;

o 0 activitate sistematica de asimilare a valorilor curriculare — competente
(cunostinte, abilitati, valori, experiente, atitudini ) — Tn contexte/medii proiectate si construite pe
baza de principii de calitate, de relevanta, de eficacitate stiintifica si didactica, in coordonarea si
sau sub asistenta unui consilier competent al invatarii (Siebert, 2001).

Semnalam aici prezenta dominantd a reusitei, a progresului semnificativ, a performantei, a
organizarii produse si ca efect al institutiei, numita, in expresia lui P. Senge organizational
learning (2012), potrivit unor criterii moderne, eficace si sistematice, farad sa excludem la anumiti
subiecti si Tn anumite perioade ale dezvoltarii elemente de tatonare, unele elemente entropice, slab
manageriate, chiar nereusite, esecuri. Sensul acceptat ar putea fi aici cel de efect sau de fenomen
justificat al structurilor de cunoastere numite ,inertiale” (Bereiter, 1984; Bransford, 1989), al
incapacitatii celui ce nvata de a aplica sau transfera cele Tnvatate, al lipsei de conceptualizare
datorate neintelegerii sau inconsistentei informationale, al transferului negativ/interferentei,
materializate Tn concepte empirice s.a.
Importanta pentru intelegerea complexului proces de Tnvatare scolara sau academica este luarea in
considerare a dublei sale determinari si structuri: individuale si sociale, elaborate si Tnnascute;
calitative si cantitative, intentionale, rationale si neintentionate, infrarationale, organizate si difuze,
latente, reproductive si inovative, controlate si slab controlate/monitorizate, teoretice si practice,
motivate epistemologic extrinsec si intrinsec, pozitive, eficace, adaptative si negative, evitante,
blocante, irelevante pentru subiectul care invata, in functie si de contextele in care au loc aceste
evenimente etc.
Tn consecinti, definim Tnvitarea specifici mediului educational formal sau nonformal, scolar si/sau
universitar, ca fiind:

i. 0 activitate, un proces desfasurat(a) de agenti umani,
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ii.  in conditii concrete de spatio-temporalitate, culturalitate contextuala (valori), cu
o ritmica individuala pe fond social definit,

iii.  prin medierea si cu filtrajul constient al unor eforturi educationale, cu dominante
cognitiv-operationale, socio-emotionale, vocational-actionale si atitudinal
recurente,

Iv.  asupraunor continuturi, experiente, valori sau situatii incorporate de si in obiectul
Tnvatarii,

V.  pentru atingerea unor rezultate cognitive (concepte, semnificatii, principii,
strategii, rezolvare de probleme), psihomotorii (obisnuinte, deprinderi si abilitati
manuale, operatori necesari vietii, expresii faciale si corporale, elemente de
grafism), afectiv-educationale (gusturi, preferinte, orientari, interese s.a.),
exprimate si integrate in competente, trasaturi de personalitate, proiecte si idealuri,

vi. avand caracteristici de reversibilitate, (re)constructie, ameliorare, optimizare sau
mentenanta bazate pe conexiuni inverse (feedback), pe anticipare (feed-before),
pe valori/trasaturi de personalitate si/sau comune, pe conexiuni cu efecte de urma
(backwash) sau de siaj, prezente in unele modele de evaluare.

a) Structuri de continut ale invdtarii (ce invdtim?)

Continuturile invatarii sunt foarte diverse, principala componenta fiind reprezentata de cunostinte,
elemente centrale, componente socio-cognitive ale competentei, respectiv ale cunoasterii.
Continuturile invatarii sunt foarte diverse, principala componentd fiind reprezentatd de
cunostinte. De aici, nevoia unei examindri mai atente a acestui concept central si definitoriu pentru
categoria de curriculum.

Mai intai, ce reprezinta conceptul de cunostinta, care sunt principalele sub categorii si prin ce se
disting ele.

Cunostintele reprezintda dimensiunea esentiala a continuturilor instruirii scolare si universitare
Paradigma curriculumului, repozitioneaza cunostintele in cadrul ,.triadei continuturilor”, dupa
urmatorul model pedagogic:

i) atitudini cognitive fata de cunoastere, sustinute afectiv, motivational, caracterial,
ii) strategii cognitive destinate rezolvirii de probleme si situatii-problema;
Iii) cunostinte teoretice, metodologice, unele de naturi metacognitiva.

Aceasta repozitionare presupune procesarea lor pedagogica in raport de optiunile metodologice
asumate la nivel atitudinal si strategic. Explozia informationala solicita prelucrarea permanenta a
cunostintelor in vederea selectarii si stocarii celor de baza, cu valoare metodologica si practica
superioara.
Simplificand valorile exercitiului analitic, in special pe dimensiunea rezultativa, putem aprecia ca
avem urmatoarele categorii de cunostinte:

(1) conceptuale - idei, continuturi , discursuri; acestor unitati li se adauga, descriptori

despre cum functioneaza sau opereaza, plus conditii n care sunt utilizate;
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(2) conditionale: unitate plus cunoasterea (declarativa ori procedurald), posibil de a fi
aplicata;

(3) declarative: informatii factuale, adesea cunoscute ca 0 cunoastere a lui ,,ce”;

(4) procedurale: de tip cum, procesuale, de rutind, algoritmice, Semialgoritmice,
semieuristice;

(5) integrative, transversale, nonspecifice unui monodomeniu al cunoasterii;

(6) explicative — care ghideaza intelegerea, lamureSC si orienteaza interactiunile
subiectului cu lumea, analizeazd cunoasterea; cunoasterea este/devine obiect al
gandirii, al reflectiei;

(7) de fundamentare epistemologici: sinteza a ceea ce un subiect cunoaste, avand ca
sinonime cunostintele de baza, experientiale, preexsistente, unele chiar ce tin de
backgroundul personal;

(8) despre sine: vizeaza persoana ca subiect care gandeste, care Tnvata, care
experimenteaza, care are puterea autodeterminativa asupra evolutiilor proiectelor
personale;

(9) socioculturale: atitudini, cunostinte si conceptie despre lume, despre cum
interactioneaza omul ca membru al unui grup sau al unei comunitati sau culturi;

(10) cognitive, metacognitive si (auto)reglatorii ale nivelului cunoasterii publice,
explicite;

(11) strategic-inovative: cunostinte, abilitati sau procese care construiesc, produc
sau redefinesc investitia Tn efortul, planul, achizitiile si utilizarea cunostintelor
intr-o perspectiva mai larga;

(12) consensuale, tacite, necenzurate, acceptate prin consens nedeclarat de
comunitatea expertilor;

(13) sarcini (tasks)-formulate ca cerinte cumulative, analizabile, cognitive sau de
alta natura care se cer a fi realizate prioritar;

(14) subiecte complementare, neconventionale: unitate intre cunostinte prioritare
plus continuturi complementare diverse, divergente, chiar circulare, reiterative.

b) Competenra de ,,a invita sa inveti”

In setul complex al competentelor cheie nominalizat si recomandat de citre Consiliul si
Parlamentul Europei (Education Council, 2006), definind scopul dezvoltarii personale, insertia
profesionald si incluziunea sociald optima, a invita sa inveti ocupa un loc central, o conditie
necesara, nu suficientd insa in formarea personalitatii integrale a profesorului, viitor specialist Tntr-
un anumit domeniu al societatii cunoasterii.

Competenta ,,a invata sa inveti ” reprezinta in sens larg: puterea + abilitatea de:

a penetra mai multe forme ale cunoasterii si actiunii umane;
a persevera diferentiat in efortul de a invata continuu;
a organiza dezvoltant si eficace propria invatare;
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. a manageria economic timpul, schimbarile structurale ale psihismului uman si
colectiv-informational;
o a constientiza si manageria inteligent procesul si nevoile proprii de invatare;
o a identifica oportunititile de performare a obiectivelor proprii, de a depasi
obstacolele pentru a invata cu succes;
o a sti sa cauti si sd utilizezi metodele de orientare si consiliere in invatarea
academica;
o a aplica si transfera cunostintele si abilitatile intr-o varietate de situatii si contexte
de invatare;
o a fi motivat pozitiv, a avea incredere in Sinele autoritatii intelectuale, Tn procesele
de autotransformare si de ameliorare a stilurilor epistemologice si de viata.
Noul concept al competentei ,,a invita sa inveti” (The new learning framework, Crell, 2008),
analizat si in literatura romana si straind ,include cel putin cinci dimensiuni controlabile:
a. cognitive, semnificative fiind:
cunoasterea propriilor procese cognitive;
identificarea continutului de studiat;
folosirea de reguli, proceduri si testarea acestora;
utilizarea de instrumente si practici pozitive.
b. emotional-afectiva si motivationali, statut ce incorporeaza relevant:
e motivatia proinvatare;
strategiile de control emotional;
orientarea spre atitudini de schimbare pozitiva;
stima de sine si Eul scolar puternic;
suport motivational intrinsec - invatare motivata, cu nuclee metacognitive;
rezolvarea de probleme;
sarcini de automonitorizare;
acuratete in abordarea pe obiective, pe competente;
c) incredere in valoarea strategiilor metacognitive semnificand:
e autoreglare si autocontrol;
o reflectare constienta a responsabilitatii personale;
e programarea si evaluarea autocunoasterii.
d) spiritul ludic- imaginativ, creativ, inovativ;
e) complementaritatea cu valorile inteligentei psihomotrice/vezi in dans, gimnastica artistica
s.a.
De aici nevoia unei examinari mai atente a acestui concept actual, definitoriu si corelativ integrat
noii paradigme a modularitatii curriculare.
Mai intai, ce reprezinta conceptul de cunostinta, care sunt principalele categorii si prin ce se disting
ele.
Cunostintele reprezinta dimensiunea esentiala a continuturilor instruirii. Paradigma

curriculumului repozitioneaza cunostintele in cadrul ,.triadei continuturilor”, dupa urmatorul
model pedagogic:
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iv) atitudini cognitive fata de cunoastere, sustinute afectiv, motivational, caracterial;
V) strategii cognitive destinate rezolvirii de probleme si situatii-problema;

vi) cunostinte teoretice, metodologice, unele de natura metacognitiva.

Aceasta repozitionare presupune procesarea lor pedagogica in raport de optiunile metodologice
asumate la nivel atitudinal si strategic. Explozia informationala solicita prelucrarea permanenta a
cunostintelor in vederea selectarii si stocarii celor de baza, cu valoare metodologica si practica
superioara.

Semnificativ devine conceptul educational de cunoastere, definit drept ansamblul informatiilor
logice, teoretice, narative si procedurale, care exprima — direct si indirect, explicit si implicit —
diferite continuturi stiintifice, artistice, filosofice, religioase, economice, politice, spirituale etc,
forma de prezentare fiind concepte, judeciti, rationamente, modele etc. articulate, de regula, in
cadrul unor discipline de invatamant, proiectate curricular la nivel de profil de formare, plan de
invatamant, programe/fise ale disciplinelor de studiu, alte materiale suport pentru predare, invatare
si evaluare.

Interpretarea acestora trebuie sa fie una globala si deschisa, startul putand fi reprezentat de ,,triada
continuturilor”: atitudini — strategii cognitive — cunostinte. Atitudinile si strategiile cognitive
reprezintd dimensiunea procedurald a cunostintelor care asigura procesarea, stocarea si
valorificarea acestora in contextul expansiunii permanente a volumului de cunostinte utile incluse
in documentele curriculare. Cunostintele reprezintda dimensiunea teoretica a continuturilor
concentrata la nivel de concepte, judecati, rationamente, modele etc. care vor fi procesate, selectate
si stocate pedagogic prin intermediul atitudinilor si strategiilor cognitive.

Caracterul lor valoric asigurd stabilizarea si valorificarea lor formativa superioara, pe termen
mediu si lung, la nivel de cultura generala, de profil si de specialitate.

Abordarea modernd a studiului prin invitare autonomi cere o identificare a tipologiei
cunostintelor. Tn principial, distingem intre informatii si cunostinte, confuzie terminologici
prezenta in nu putine lucrari si sisteme referentiale.

Distinctia este una de natura procesual-conceptuald, rezultativa. Sintetic: orice cunostinta are la
baza o informatie stiintifica, metodologica etc., procesata, convertita de subiectul cunoasterii,
devenitad bun social sau element de cultura sociala acceptata, devenita VALOARE, chiar valoare
adaugatd pentru cunoasterea personala.

Conditiile Tnvatarii

Model operational de analizd a conditiilor necesare asimilarii cunostintelor si formdrii
abilitatilor

Organizarea invatarii rdimane una din problemele mult discutate si inca nerezolvate pe agenda
educatorilor. Competenta specialistilor este in sensibil progres fatda de aceasta importanta
componentda a psihopedagogiei moderne, datorita, in special, noilor contributii si sinteze din
psihologie, fiziologie, ergonomie, logica, medicina scolard, igiena s.a.

Identificarea, descrierea si optimizarea conditiilor invatarii reprezintda momente importante ale
proceselor de provocare, organizare si conducere a invatarii. Pentru a fi eficient, educatorul trebuie
sa stie nu numai ,,de unde porneste elevul si incotro se indreapta, dar si care sunt conditiile
prealabile, specifice invatarii, precum si ce va fi capabil elevul sa invete in continuare” (Gagné,

14



1975, p. 30). Pe aceasta baza se vor putea conduce mult mai eficient invatarea si studiul, se vor
orienta si dirija stiintific motivatia, interesul, gandirea si vointa, se vor crea situatii de invatare ce
vor propulsa elevii pe noi trepte de cunoastere. Cu o conditic insa: profesorul si elevii sa
colaboreze, constienti fiind de valoarea reala, intrinseca a rolului favorizant sau blocant, jucat de
factorii interni si externi ai invatarii.

,»A stimula interesul elevului pentru ceea ce face, pentru capacitatile pe care le dobandeste astfel,
iatd o sarcind care presupune multa pricepere si forta de convingere din partea celui care si-0
asuma; si acesta este de obicei <<profesorul>>, care reprezinta lumea de experienta si de intelepciune
a adultilor” (Gagné, 1975, p. 31).

Pentru a dezvolta si intelege mai bine problematica factorilor si conditiilor invatarii, a studiului in
general, propunem doua scheme de organizare.

Prima, simplificatd, constd in organizarea categoriald a acestora si corespunde urmatoarei
desfasurari (Figura 2):

—

- biofizice

’——‘ a) interne——= - psihoindividuale

Invitare totali «<— Progres in invitare +—— Conditii ale nvatarii
- psihosociale

- bioritmologice
- ergonomice

- igienice

- logice

- pedagogice

a) externe —

Figura 2: Sinteza conditiilor invatarii

A doua, mai dezvoltata (Entwistle, 1981, p.115), iain considerare agentii care concura la realizarea
invatarii, particularitatile sarcinii de invatat, procesualitatea invatarii, produsele ei etc. (vezi Figura
3).
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rezultatelor Termen lung: informatii privind eficienta
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atitudini

Figura 3: Modelul factorilor care influenteazi invitarea (dupa N. Entwistle)

Cum trebuie analizate conditiile invdtdrii?

Opinam pentru ideea considerarii acestora fie ca procese, fie ca factori, variabile sau chiar ca
mecanisme generale care regleaza activitatea de invatare. Ele descriu starea prezenta a dezvoltarii
elevilor, fiind expresia sinteticd, dar diferentiata a echilibrului in care se afla sistemul de instruire
la un moment dat. Mai exact, ele vor exprima ceea ce un sistem uman (elev, grup, institutie scolara)
a acumulat Tn istoria sa si ce-i conditioneaza dezvoltarea ulterioara.
Nu toate categoriile de factori si conditii au aceeasi importanta in procesul invatarii. In anumite
momente, unele capatd o mai mare importanta si au valoare pe termen lung, in timp ce altele sunt
semnificative pe termen scurt, raporturile putandu-se inversa. Retinem, insa, faptul ca toti factorii
mentionati influenteaza, conditioneaza sau determina, Tntre anumite limite, progresul in invatare,
ritmul, eficienta si echilibrul componentelor pe ansamblu.
Dintr-o perspectiva dominant formativa, conditiile invatarii pot fi intelese pana la un punct drept
cauze care genereaza diferentieri In procesualitatea, rezultatele si transferabilitatea invatarii. Din
aceastd perspectiva ele se pot grupa astfel:

o conditii psihologice diferentiate de Tnsusi procesul instruirii. Respectarea lor,
inseamnd, cum afirma Fr. Weinert, ,,sa ludm in considerare pozitia individuala a elevului in cadrul
procesului de invatamant, sa adaptam obiectivele si metodele, sa respectam diferentele individuale

ale capacitatii de invatare” (Weinert, 1967);
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o conditii psihologice de natura sociala. Pe valoarea acestor conditii se bazeaza
enuntul ipotezei privind influenta semnificativa pe care o au asupra invatirii maturizarea
intelectuald, modelele culturale asimilate, raportul dintre pozitia subiectului in cadrul
colectivului supus influentelor si succesele/insuccesele sale scolare etc.;

o conditii procesual-pedagogice. Din randul acestora retinem ca importante
motivatia pentru invitare, organizarea rationala a disciplinelor intr-un program scolar,
metodologia predarii-invitarii, calitatea informatiilor si natura controlului evaluativ efectuat
de catre subiect sau alti factori educationali.

Perspectiva cognitiva asupra invatarii impune o altd manierd de abordare a conditiilor. Acestea
capata statut de variabile, asa cum rezulta din analizele cognitivistilor. Pentru exemplificare
retinem gruparea propusa de D.P. Ausubel si F.G. Robinson (Ausubel si Robinson, 1980). Astfel,
avem o clasificare in variabile intrapersonale (de exemplu, capacitatile individuale) si
situationale (exercitiul, materialele didactice, variabilele sociale).

Mai operantd ni se pare cea care distinge intre: a) variabile cognitive, cuprinzand structura
cognitiva (calitatea si organizarea cunostintelor deja asimilate), maturitatea stadiala (starea de
pregdtire pentru invatare), capacitatea intelectuald, exercitiul si materialele didactice; si b)
variabilele afectiv-sociale, compuse din factorii motivationali si atitudinali, factori de
personalitate, de grup si sociali, precum si caracteristici idiografice ale personalitatii profesorului.
Variabilele de mediu educational se integreaza si Coreleaza cu cele specific umane, astfel Tncat
rezultanta lor sd se exprime in conduite de invatare eficiente.

Gestiunea sociala eficienta a potentialului uman si material la o anumita varsta se va exprima,
conform informatiilor aduse de studiul RDI, in performante, competente si conduite cu valoare
sociald recunoscuta, dar in masura in care ele vor depasi, prin educatie, media capacitatilor unei
anumite varste.

Vom proceda, In continuare, la analiza didactica a celor mai importante principii, conditii si
variabile ale invatarii umane, in general, si a celei scolare, in special. De asemenea, am intentionat
ca unele din ele sa fie insotite si de succinte programe de exersare si antrenare.

Stimularea proceselor psihice de mobilizare-pregatire pentru invatare

a) Conceptul integrator ,stare de pregdtire pentru invatare”

Tn economia factorilor si conditiilor ce influenteaza reusita invatarii existi o clasa aparte de procese
si fenomene, grupate fie sub denumirea de ,stare de pregitire pentru invatare”, fie de
,,atitudine pregatitoare pentru invatare, set sau ,,montaj psihologic®, de ,stare de pregitire
cognitiva” sau, pur si simplu, ,,stare psihica pregatitoare*.

Sintagmele folosite par a fi apropiate ca sens, dar, indiferent de semantica discursului utilizat
pentru unul si acelasi proces, problema ramane sa fie mai bine precizata.

In procesul de invatimant existi anumite conditii care, mai intdi, preced si, apoi, nsotesc
evenimentele Tnvatarii. Ele opereaza pentru a determina probabilitatea producerii Invatarii, motiv
pentru care pot fi numite ,,preconditii ale invatarii“.

1n literatura romana de specialitate, termenul consacrat este cel de ,,set sau ,,montaj*. Continutul
lui este variat, specificul actiunii fiind dat de calitatea de etalon perceptiv, de structura lingvistica
sau de bloc motivational, toate generand o atitudine pregatitoare a elevului pentru activitatea de

17



invatare. Asa se explicd prezenta atentiei anticipative si a modelului efector al atentiei, ce
dirijeaza programul asimilat prin acceptarea actiunii (modele prefigurate ale actiunii).

Starea de pregitire pentru invitare include, dupa unii autori, seturile atentiei, blocurile
motivationale si pregitirea stadiala pentru activitate; alti autori mai includ, nediferentiat:
,crearea interesului, orientarea asupra continutului activitatii, conceptia si atitudinea subiectului,
caracterul intentionat si neintentionat al invatarii, perspectiva timpului ca variabila ce
conditioneaza trainicia materialului asimilat s.a.

Toti acesti factori pot fi apreciati ca importanti pentru procesul pregatirii invatarii. Fiecare exprima
o anume stare internd a celui ce invata, stare ce poate fi creata si structurata prin tehnici si procedee
speciale de organizare a mediului exterior al subiectului.

Sintetic, von numi aceasta structura complexda comportament orientat prin obiective specifice.
Coeficientul de determinare si aparitie al factorilor mentionati este dependent de competenta
cadrului didactic, de starea de pregatire si nivelul dezvoltarii subiectilor, de oportunitatea cu care
se valorifica anumite conditii in ,,procesul de start“ sau declansare a acestora.

Desigur, nu putem absolutiza importanta acestor stari. Dar, tot atat de semnificativ este si faptul
ca absenta sau manipularea lor gresita poate sa conduca la aparitia unor efecte negative. Este cazul
unor erori ce pot aparea in procesul perceptiei, al trairii afective negative a neconcordantei intre
asteptare, ca stare psihicad indusa, si ceea ce li se oferd in realitate subiectilor sau gasesc ei in
realitatea inconjuratoare.

Potrivit lui B. Lucas (2011, cap. 2), ,,odata cu nasterea suntem pregatiti sa invatam... Nu avem
prejudecati, .. toate simturile noastre se joaca cu lumea uluitoare pe care o intalnim. Privim,
exersam, mergem, ascultim, experimentam, vorbim, dobandim alte abilitati utile. Pe masura ce
crestem, devenim cumva mai putin pregatiti... Ne apasi alte lucruri. Invitam sa ne facem griji si
indoieli. Ne putem pierde increderea.... Adunam 1in jurul nostru un ,,bagaj” de cunostinte care
incepe sa ne impovareze.”

Concluzia autorului: ,,Pana cand nu suntem pregatiti sa invatdm, nu suntem in stare sa ne realizam
potentialul”. Si continua reludnd un citat din savantul francez Louis Pasteur ,,norocul suréde doar
mintilor abile”. S1 mai adauga: pregatirea pentru invatare este partea cel mai frecvent ignorata a
procesului de a invata sd inveti”. De aceea este nevoie de ,,amorsarea” invatarii (pregatirea pentru
invatare).

Cateva lucruri sunt semnificative aici: (vezi Lucas, 2011, cap. 2):

o pregatirea/declansarea starii de curiozitate, ca placerea maturd de a invéta;

o pregatirea stirii emotionale, elimindnd teama de amenintari, care reduce din

receptare, din calitatea prelucrarii informatiilor; stresul duce la reducerea capacitatii creierului de
a functiona normal.
Importanta mai este aici si descifrarea propriei dispozitii, a ,,barometrului emotional” format din
gradatii, precum: ,,deprimat si ostil; stresat si furios; prevazator si critic; plictisit si nesatisfacut;
nerabdator si frustrat; interesat si curios; satisfacut si cooperant; spiritual si fericit; generos si
laudativ; implinit si creativ” (Lucas, 2011, p. 50).

o pregatirea/planificarea pauzelor. Semnificativ este cel de-al treilea element
,butonul de pauza” vezi Lucas, 2011, p. 54), cum il numeste Stephen Covey, cel care ofera
momente de minima calmare, de reflectare si de incepere sau continuare a unei actiuni;

. pastrarea respectului de sine (Lucas, 2011, p. 54 si urm. ), ca stare de pregétire
pentru invatare. A te simti in stare de invatare semnifica sentimentul de apreciere, de siguranta, cel
care ofera si primul feedback pozitiv. Acest model mental al dispozitiei sufletesti inseamna a lucra
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asupra gandurilor de inceput; introducand pe langa propriul punct de vedere si alternative sau
interpretdri posibile (a se vedea si ipotezele cu care lucreaza terapiile cognitive comportamentale
si programarea neurolingvistica (NLP), Intre care se situeaza: a) muzica; b) sustinerea de catre alte
persoane (Maslow vorbeste de transmiterea sentimentului de apartenentd); c) constientizarea
felului in care mintea noastra prelucreaza experientele noi; d) limbajul pe care-l putem utiliza si
care ne afecteaza modul Tn care vedem lucrurile;

o starea de optimism (care se invata) reprezinta si o conduitd de reactie, de
schimbare la esec. Cea mai inteleaptd expresie numitd ,,optimismul care se Tnvata” (Martin
Seligman), este rezultat al activitatii de a invata eficace, de a fi creativ, constructiv, de a schimba
lucrurile, de a avea un stil expozitiv personal, cu o structurda de 3 P: Permanenta, Persistenta,
Personalizare, intre care exista, desigur, diferente;

. gimnastica cerebrali, utila, facilitatoare in special pentru cei care au dificultati de
invatare (Lucas, 2011, p. 62), una dintre solutii fiind cea numita crearea de sabloane sau tipare de
activitate; o alta fiind de relaxare, adesea exprimand un simbol vizual (de exemplu, simbolul
infinitului);

J trezirea si/sau comutarea curiozititii, a maturitatii favorabile startului in
invatarea reald, autentica.

In cele ce urmeaza vom analiza cativa dintre factorii componenti mentionati, in limita implicatiilor
de rang superior. Vom pleca, asadar, de la ideea ca starea de pregatire are semnificatia unui proces
nespecific de atentionare si de mobilizare a capacitatii intelectuale, afective si motrice a elevilor

pentru procesul instructiv-educativ ce urmeaza, un fel de ,,incalzire” facuta inainte de a lua startul,
o stare psihologica optima favorabila activitatilor de instruire si formare.

b) Atenria. Controlul si autocontrolul, focalizare si antrenare

Prima problema care se impune a fi precizata este de ordin conceptual-semantic, si aceasta pentru
cd nu existda un punct de vedere unitar in definirea ei. In literatura de specialitate existd cateva
elemente comune privind intelegerea esentei, locului si rolului focalizarii atentiei in invitare. lata
cateva mai importante: ,,atentia este un concept dinamic, un principiu de selectivitate anticipativa”
(Mostofsky, 1970); ,,0 forma de organizare a activitatii psihice cu rol semnificativ in reglarea
activitatii de cunoastere” (S. L. Rubinstein); ,,0 expresie integrala a personalitatii umane, ce nu
poate fi disociata de procesele pe care le faciliteaza — perceptie, gandire, motivatie, finalitati” s.a.
(Popescu-Neveanu, 1977, vol. IL, p. 524, 2013); ,,0 conditie operationala a optimizarii reflectarii,
o calitate ce nu poate fi disociata de continut, fiind prin aceasta obiectuald, adica se refera la ceva
din afara subiectului sau din campul vietii sale mintale” (Z6érgo, Cosmovici si Golu, 1980, p. 82);
un fenomen cu caracter procesual, cu faze, cu niveluri calitative distincte, cu substrat fiziologic
bine determinat, bazat pe existenta unui focar de optima excitabilitate, datorat fie structurilor si
functiilor din sistemul nervos central — formatia reticulata, circuitele cortex-subcortex-cortex, fie
convergentei senzoriale si filtrajului informational; un fenomen conativ prin functiile sale de
organizare, control si reglaj mai ales la nivel intelectual. Prin insusirile sale de selectivitate si
intensivitate, atentia faciliteaza elaborarea corectd, fixarea si generalizarea procedeelor de control
corectiv, fiind prin aceasta, un proces de formare a aptitudinii de a fi atent.

19



Din perspectiva psihopedagogica, atentia reprezinta o relatie optima in procesul comunicirii (i
special informational, motric, dar si psiho-afectiv) dintre subiectul instruit si mediul educativ.
O asemenea abordare conduce la surprinderea a doua mari proprietati si a altor subproprietati
ale atentiei, a caror cunoastere faciliteaza proiectarea unor activitati de invatare eficace.

Prima proprietate esentiala este intensiunea. Ea desemneaza cantitativ atentia acordata de elev si
de profesor campului stimulator ca intreg si se exprima prin:

o atentionalitate sau gradul in care variaza atentia de la un moment al invatarii sau
studiului la altul, indicand, de fapt, fluctuatia cantitatii de informatie oferita de stimulii exteriori;

o concentrarea sau capacitatea de a transmite cat mai deplin informatia de la o
anumita sursa si de a elimina cat mai multa informatie venita de la surse colaterale.

o activarea, care, ca masurd a intensiunii propriu-zise, reflecta gradul cresterii
activismului psihic in conditiile prezentarii unor stimuli ce atrag atentia.

A doua proprietate este selectivitatea. Ea desemneaza modul in care atentia este distribuita intre
elementele campului stimulator. In cadrul acestei proprietiti vom distinge ca aspecte
comportamentale urmatoarele:

o selectivitatea propriu-zisa, manifestatd in performantele memorarii, gandirii,
invatarii;

o abstractia, transpusa in actiuni si operatii de selectie a proprietatilor aceluiasi
stimul;

o comportamentul explorator, sub forma contactului direct al elevului cu
evenimentele stimulatoare ale unui mediu ce prezintd necunoscute, obstacole si dificultati.
Sintetizand notele definitorii ale atentiei si ale proceselor de mobilizare implicate in invatare am
putea enumera, in special, pe cele operatorii, si anume: energizare, activare, vigilenta, organizare,
facilitate, selectie, directionare, orientare, reliefare, control, reglaj, concentrare, dominanta,
regularizare, eficienta, focalizare, fluctuatie, convergenta s.a. (Popescu-Neveanu, 1977 vol. 11, p.
53, 2013).

Din punct de vedere pedagogic, dezvoltarea capacitatii de a fi atent sau, mai corect spus, a seturilor
atentiei pregatitoare invatarii se realizeaza atat prin respectarea anumitor conditii si legitati ale
psihicului uman, cét si prin numeroase exercitii formative aplicate tuturor elevilor, dar, mai ales,
celor carora le lipseste aceastd capacitate.

Dintre strategiile, metodele, tehnicile sau procedeele utilizate si recomandate in literatura de
specialitate (Neacsu, 1980, p. 107) pentru formarea si dezvoltarea atentiei, retinem cateva mai
simple si mai usor de aplicat n conditii de activitate curentd, putand deveni, prin interiorizare,
comportamente matemagenice (Rothkoph, 1968) sau comportamente de autoconducere
(Skinner, 1968):

. folosirea progresiva a unor tipuri speciale de recompense (intariri) reale, concrete
sau simbolice, astfel Tncét elevii sa fie stimulati in perceperea/observarea cat mai sistematica a
stimulilor esentiali ai invatarii (de exemplu, sa se concentreze pe text atunci cand se citeste ceva,
sa urmareasca atent comportamentul educatorului cand intuieste, arata sau demonstreaza);

o antrenarea subiectilor in activitati care le trezesc, de la inceput, plicere sau in care
reusesc sa obtina performante, pentru ca apoi sa asociem si alte situatii, activitati, stimuli mai
putin placuti sau n care succesul nu poate fi anticipat in intregime ;
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o organizarea unor situatii de invatare pe principiul progresiei in ceea ce priveste
complexitatea si dificultatea, la care putem adauga si variate instructiuni verbale;

o antrenarea elevilor In observarea sau exploatarea simultana a unor evenimente,
stari, lucruri si Situatii caracterizate prin existenta unor multiple proprietati senzoriale. Prin
procedee de relevare a noutatii si a diversitatii caracteristicilor, elevul este incurajat sa exploreze
spatii mai intinse si mai de adancime;

o atentionarea elevilor prin indemnuri verbale — se atrage atentia asupra elementelor
importante intr-o maniera plina de tact pedagogic, evitdndu-se maniera obositoare, repetitiva de
formulare ca: va rog, atentie, dati atentie la etc., etc.;

. stabilirea unor relatii educationale cooperatoare si democratice, care sa induca
stari afective preferentiale fata de profesor si, implicit, fata de disciplina predata. Unele cercetari
pe aceasta tema (LOwe, 1978, p. 261) au demonstrat o corelatie statistica semnificativa intre
profesorul preferat si materia preferata.

o structurarea cit mai interesanta a continutului instruirii, prin prelucrarea si
adecvarea problematicii, prin introducerea diferitelor situatii de trezire a interesului, prin legarea
de experienta anterioara, prin crearea de situatii problematice, ce ,transforma atentia Tntr-un
fenomen secundar al interesului” (S.L. Rubinstein), intr-0 relatie activa a elevului cu materialul pe
care trebuie sa-l invete. Atentia devine astfel “o usa prin care trece tot ce intrd din lumea exterioara
in sufletul omului“ (K.D. Usinski);

o utilizarea creatoare si oportuna in timp si spatiu a mijloacelor moderne
audiovizuale, care sunt de natura sa trezeasca si s orienteze atentia spre nou, spre particularitati
adesea greu de intuit sau inaccesibile contactului direct;

o utilizarea tehnicilor retorice Tn comunicare, prin adaptarea acestora la continutul
si forma expunerilor sau dialogului, capabile sa inducad un ecou cu rezonanta afectiva in psihicul
elevilor. Ca mijloace, retinem: gesticd, mimica, exprimare nuantatd, expresiva, sugestiva si
intuitivd, pauze, variatii in intensitatea exprimadrii, impulsuri de orientare, Intrebari retorice,
intdrirea impresiei auditive prin suporturi vizuale s.a.;

o concentrarea educatorului asupra continutului, prin tehnici de relationare cu
auditoriul, sub forma unor stari comportamentale inductoare de momente atentionale — calm,
echilibru, pauze recreative, neliniste interioard, precum si entuziasmarea autentica in timpul
comunicarii;

. punctarea comunicdrii cu pauze destinate odihnei sau fixarilor, evitandu-se
monotonia, oboseala, pasivitatea, agitatia psihomotorie, socotita drept un veritabil test al oboselii
atentieli;

o in timpul invatarii sau studiului propriu-zis se recomanda: luarea notitelor,
sublinierea pe text, pentru a se antrena atat atentia, cat si gandirea analitica; elaborarea unor
referate, prezentdri si extrase ce antreneaza, simultan, procesele de analiza si sintezd; purtarea unor
discutii; confruntari de idei si opinii cu intocmirea de coreferate; dezvoltarea si argumentarea
contradictiilor, pentru a se corela atentia cu gandirea critica si autocritica; rezolvarea unor
probleme, aplicarea in practica a cunostintelor si transferul lor, unde, alaturi de implicatia atentiei,
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se antreneaza procesele intelectuale de mai mare complexitate, inclusiv cele imaginativ-creative,
conative si afectiv-motivationale;

o planificarea rationali a componentelor activitatii de invitare, astfel incat sa se
echilibreze raporturile dintre continuitatea si stabilitatea atentiei, dintre puterea de concentrare pe
o duratd mai mare, profunzimea si claritatea continutului invatarii, dintre pauza de reflectie sau
odihna si timpul necesar rezolvarii. Pentru demonstratie, invocam experimentul realizat (in 1957)
de psihopedagogul german K. Mierke (Lowe, 1978, p. 270), in care s-a cerut unui grup de elevi ca
ntr-un interval de 60 de minute sa rezolve o problema, fiecare avand posibilitatea sa-si stabileasca
pauze de relaxare diferentiate, precum si timpul necesar rezolvirii, fara insi a-1 depasi. In faza
prima a experimentului, li s-a cerut subiectilor sa rezolve problemele in timp de 60 de minute fara
a li se acorda posibilitatea de a-si fixa pauze. Concluziile experimentului pot fi urmarite in Figura
4. Din analiza ei se desprind, ca esentiale, doua constatiri: in cazul solicitarii intensive si fara
pauze se constata, dupa 45 de minute, o scadere considerabila a puterii de concentrare; in cazul
fixarii unor pauze de relaxare individuald, puterea de concentrare inregistreaza putine fluctuatii
semnificative, ea mentindndu-se pe o perioada mai mare de timp la aceiasi parametri;
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Figura 4: Modificarea starii de atentie in functie de pauzele intervenite in rezolvarea de probleme
(dupa Mierke)

. realizarea unor exercitii de antrenament special al starii de atentie, sub forme
variate, cum sunt:

o exercitii de copiere exacta, dar rapida a unui desen, dintr-0 carte, la inceput simplu,
apoi mai complicat; se verifica, in final, cate greseli s-au facut din neatentie ntr-o
anumita unitate de timp si se repeta acest exercitiu dupa o pauza satisfacatoare (cca
10 minute);
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o exercitii repetate de notare, timp de 10-15 minute, cu foarte mare atentie atat a
ceea ce comunica educatorul, cat si a altor detalii, chiar n situatii cand nu se solicita
indeplinirea acestei sarcini;

o  exercitii repetate de cateva ori pe saptamana, constand in concentrarea atentiei
pentru reamintirea exacta, cu amanunte, a evenimentelor ce s-au petrecut n raport
cu propria persoana intr-un interval dintr-o zi de activitate;

o  exercitii progresive de privire atenta a unui punct, la inceput 1-2 minute pana la
3-5 minute, apoi pana la 10-15 minute maximum. Intervalul de fixare nu trebuie
micsorat, ci marit. Desi acest exercitiu de antrenament este relativ dificil, el da
rezultate foarte bune;

Strategiile de antrenament pot fi imbogétite de catre fiecare educator, de catre fiecare elev, practica

educationala putdnd ea insasi oferi nenumarate solutii, reguli si exercitii cu valoare practica,
operationala, pentru formarea si dezvoltarea atentiei si a proceselor de mobilizare Tnsotitoare.

c) Motivatia invatarii. Stimulare, dirijare, autodirijare

Tn materie de motivatie a invatarii exista cel putin o ipoteza acceptata, si anume ca pentru procesul
instructiv-educativ ,,problema controlului, dezvoltarii si folosirii motivatiei existente este, poate,
cea mai serioasa dintre cele carora invatamantul trebuie sa le faca fata” (Gagne, 1975, p. 243).
De asemenea, toti specialistii si practicienii sunt unanim de acord asupra faptului ca nu putem
vorbi de un singur tip de motivatie pentru invatare, ci, de regula, invatarea scolara si nonscolara se
desfasoara sub influenta si controlul unor seturi complexe de motive, ale unui ierarhii niciodata
statice, ale unui sistem motivational deschis, care provoaca, sustine, intensifica sau, dimpotriva,
blocheaza, diminueaza ori intrerupe invatarea.
Analize pertinente asupra multitudinii factorilor implicati in structurile motivationale disting
variate grupe de factori cu potential motivant. Intre clasificarile frecvent acceptate se numara cea
care divide motivele invatarii in doua categorii: motive/motivatia intrinseca si motive/motivatia
extrinseca.
Motivatia intrinseca se caracterizeaza prin aceea ca se declanseaza in structura intima a elevului,
sustine din interior invatarea, face cd elevul sd doreascd invatarea a ceea ce este dat ca sarcind de
lucru. In acest fel, ea este atdt o caracteristica a situatiei de invatare, cit si consecinta trezirii
dorintei elevului de a invata, pregatita de familie si/sau scoala, rezultat al identificarii cu scopurile
educationale etc.
Motivatia extrinseca, preponderentd in situatiile de instruire bazate pe autoritate excesiva, pe
constrangere, pe sisteme rigide de apreciere etc., este exterioara actiunii de invatare, nu deriva din
nsusi continutul sarcinii, iar elevului nu-i este specifici o stare afectiva favorabila. In realizarea
sarcinii, efortul voluntar este marit si cere un volum de timp mai mare.
Tipologia motivationald, desi extrem de variabild, poate fi inventariata, dar constelatia rezultata
nu are valoare practica daca nu este plasata intr-un context educational concret.
Desi nu tipologiile constituie obiectivul principal al atentiei noastre, prezentam cateva dintre care
s-au dovedit fecunde pentru practica instruirii si invatarii la elevi si adulti. Astfel, pe langa
cunoscutul model dihotomic extrinsec-intrinsec (P. Golu, Al. Lazar, I. Neacsu) exista:

o modelul genetic, exprimat prin variabilitatea nivelurilor interactive ale scopurilor,

mijloacelor si surselor declansatoare ale procesului invatarii;
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o modelul normativ — temporal, bazat pe raporturile dintre variabila timp consumat,
util, alocat si sarcina de invatare;

o modelul operational trifactorial, intemeiat pe combinatorica valentei,
instrumentalitatii si expectatiei;

o modelul circulator integrator (Fustier si Debrinay, 1979), care tine seama de
profilul dat de continuumurile categoriilor dialectice ale motivatiei pozitive si negative, apropiate
si departate, extrinseci si Intrinseci, cooperatoare si competitive, individuale si colective,
homeostazice si de dezvoltare, deschise si nchise etc;

o modelul probabilistic, rezultat din interactiunea factorilor de interes, utilitate si
acceptanta a obiectivelor invatarii;

o modelul balantei si coevolutiei (Mamali, 1981), fundamentat pe interactiunea
statusurilor motivationale ierarhizate cu semnificatia lor psihosociala,

o modelul piramidal al lui Maslow (1970), alcatuit pe distinctiile operationale intre
trebuinte inferioare si cele superioare si ierarhizarea a opt niveluri de motive — fiziologice, de
securitate, sociale, relative la eu, de autorealizare, cognitive, estetice si de concordanta intre
cunoastere, simtire si actiune;

o modelul bifactorial compensator (Davies, 1971), care, pornind de la teoria lui
Maslow si preluand teoria igienica a motivatiei promovata de Fr. Herzberg si colaboratorii
acestuia, face distinctie intre factori motivatori de continut, intrinseci si de context, igienici sau
extrinseci;

o modele bazate pe liste inventar (Neacsu, 1983), fara ierarhizari si grupari
disjuncte etc.;

Controlul si dirijarea sistemului motivational specific activitatilor de invatare constituie doua
dintre dificilele probleme ale muncii educatorului. Ele se pot realiza mai bine daca vom reusi sa
cunoastem personalitatea elevului si evolutia ei, prin raportare la natura elementelor programului
educational, aflate Tn stransa legaturd cu planul constelatiilor motivationale. Avem in vedere, in
mod deosebit, concentrarea atentiei, intarirea feedbackului informational, intarirea si diversificarea
modelelor de actiune, constientizarea si justificarea consecintelor actelor comportamentale,
utilizarea recompenselor si constrangerilor, stabilirea unui climat psihosocial nestresant s.a.
Importante sunt si alte cateva referinte teoretic-explicative mai noi in spatiul motivatiei invatarii.,
asupra carora ne vom opri succint atentia.

Motivatia invitarii sau invitarea motivati, un concept mai frecvent astizi, desi recunoscuta
ca un concept complex, releva drept principale caracteristici invocate de noile abordari
paradigmatice urmatoarele (:Middleton si Perks, 2014):

a) dinamicitatea;

b) contextualizarea;

C) conexiunea cu scopurile activititii,

d) modelareaintelesurilor esentiale prin medierea realizata de jocul metaforelor explicative.
Sunt mentionate ca metafore explicative (Middleton si Perks, 2014, pg. 4-5):
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° metafora ,,cazanului de gaz (,,plin”, aflat sub tensiune, sau ,,gol”, in cautare de
energie); tensiunea crescuta, schimba, scapa adesea controlului, ordinea nevoilor si starilor interne
variaza, se modifica;

. ,metafora gradinii .... aflata in naturd, in afara controlului direct de lumina, ploaie,
caldura etc., dependenta de variatia factorilor si variabilelor externe;
o metafora cursului natural al apei care circula, fie ciclic in natura, fie apa unui

rau pe care se poate naviga mai mult sau mai putin usor, in amonte sau in avalul ei; energia
curentului fie Tmpinge, fie se opune triangulatia relatiei stabile dintre elevi- profesori- curriculum,
care angajeaza intreaga personalitate a actorilor implicati direct.

Perspectiva descriptivd simpla a abordarii si intelegerii actiunii mecanismului motivational o
reprezentam sub forma cadranelor, anume cele prezente in modelul lui Frayer (Buehl, 2001).
Explicit, avem o prezentare grafica (vezi Figura 5) a etapelor de organizare a prezentérii didactice
a problemei motivatiei ,( Middleton si Perks, 2014 ,p.12):.

Definitii Caracteristici

Modele / Exemple Non exemple, cu
analiza limitelor

Figura5: Modelul lui Frayer pentru analiza didactica a motivatiei invitirii (dupa Middleton si Perks,
2014)

Dinamica in evolutie a semnificatiilor motivatiei in clasa de elevi deriva din variatele teorii si
definitii alternative ale conceptului (Middleton si Perks, 2014, p.3):
(1) motivatia ca impuls individual;
(2) motivatia ca raspuns la mediu;
(3) motivatia ca sistem dinamic.
(4) motivatia ca realitate polimorfa, ierarhizata sau aleatorie, perceputd sau ascunsa,
observabild, masurabild sau ascunsa si greu masurabila etc

Problema practica cea mai dificila este situata la nivelul naturii si calitatii motivatiei in clasa, fie
la elevi, fie la elevi sau in grupurile de munca. Reperelor minime de ordin metodologic-
exploratoriu pot fi centrate pe:
Observatie, sarcina centrala fiind identificarea elevilor din clasa pe care ii caracterizeaza:
(1) motivatia sau demotivatia;
(2) setul de actiuni (ce fac elevii) considerati ca sunt motivati sau nemotivati;
(3) de ce apreciati ca elevii sunt motivati sau nemotivati?
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(4) ce credeti dvs. cu privire la motivatia elevilor din clase? Sunt similaritati sau

diferente in intre acestia?

(5) cum ati defini motivatia avand ca temei observatiile si opiniile exprimate mai sus?
Modelarea procesualéAde tip TARGET (Middleton si Perks, 2014, p.30),explicativi pentru practicile
instruirii in clasa. Intemeiata pe cercetarile lui Epstein (1989) si Ames (1992), aceastid metoda
consti, descriptiv ,in urmitoarele elemente operatorii:

(6)  target =sarcina sau masura in care profesorul structureaza activitatile de invatare;

(7)  autonomia- starea responsabilitatii elevului in clasa;

(8) recunoasterea — calitatea scopurilor si obiectivelor de, recunoastere a cdilor de

actiune;

(9)  gruparea - cum Tsi organizeaza/aranjeaza clevii relatiile sociale de sprijin in

invatare;

(10) evaluarea — moduri de apreciere a efectelor actiunii de invatare;

(11) timp — cat timp este alocat pentru si utilizat in coordonarea activitatii de invatare.
b) strategii de actiune motivante, explicite sau implicite (Middleton si Perks, 2014, pg. 31-32).

cele mai frecvent recomandate sunt:

(1)  gruparea activa, convenabild, dorita si eficace a subiectilor ;

(2)  cooperarea si/sau competitia Tn grupul format, cu efecte pozitive anticipabile

pentru fiecare membru;

(3)  evaluarea de parcurs, cu masuri de crestere a rezultatelor repetitiilor, a ritmului

de invatare s.a.;

4) perceperea. progresului Tn raport de criterii si obiective;

(5)  conexiunea dintre intrari, activitati, iesiri rezultate, valori adaugate plus decizii

potrivite;

(6)  abordarea curriculumului in maniere schimbate, provocatoare, motivante —

pluridisciplinare, modulare, interdisciplinare, crosscurriculare etc.;

(7)  optimizari ale sarcinilor academice de invatare in raport de nivelul, profunzimea

si ruta invatarii, prin decontextualizarea, actualizarea sau anticiparea efectelor.

(8)  corectarea, prin feedback, cu actiuni de remediere.

Eficacitatea sistemului motivational va creste daca in procesul instruirii si invatarii vor fi respectate
cateva elemente cu valoare de principiu, norme sau chiar reguli practice (Kiss, 1977, p. 45; LOwe,
1978, pg. 190-192; Neacsu, 1983), codificate, cel mai adesea, sub forma metodelor si proceselor
actionale. Intre acestea putem mentiona:

o fixarea unui scop prioritar clar, determinarea si delimitarea acestuia ih mod
precis n structura actiunilor intreprinse. Tn acest enunt se verifica legitura puternici ce se poate
stabili intre doud componente ale actiunii de invatare: scopul si motivul. Pentru a intelege valoarea
acestei legdturi, invocam datele unui experiment intreprins de K. Lewin. El a constat din
urmatoarele (apud LOowe, 1978, p. 150): unui student i s-a incredintat sarcina sa citeasca colegilor
sdi un material ce trebuia memorat. Citirea (repetarea) acestuia se facea de atatea ori pana cand
colegii il invatau pe de rost. Dupa ce subiectii au putut reproduce textul fard lacune si greseli,
profesorul care administra proba a fost rugat de experimentator sa reproduca si el textul memorat.
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Rezultatul a fost dezamagitor, profesorul neretinand decat foarte putine elemente, in ciuda faptului
ca participase la experiment, ca repetase de cele mai multe ori textul. Explicatia: subiectului care
citea i-a lipsit intentia (scopul) de a invata, de a retine materialul, intentie care are, implicit, o
valoare motivationala puternica;

o fixarea progresiva a unor scopuri, la inceput mai apropiate, apoi, treptat, a unora
mai indepartate;

o individualizarea fixarii scopurilor in functie de personalitatea fiecarui colectiv
scolar, mergandu-se, in unele activitati, pana la fiecare elev, avand in vedere si stabilitatea
intereselor private ca atitudini pozitive fata de un domeniu;

o aprecierea evolutiei elevilor sa se facd, mai ales, in termeni pozitivi; dezaprobarea
este mai putin eficientd in stimularea motivatiei invatarii (tipul personalitdtii joacd un rol
important);

o utilizarea competitiei se va face cu prudenta si, cel mai adesea, pe fondul unei
cooperari stimulative;

o cunoasterea progreselor facute de elevi in atingerea obiectivelor Invatarii, prin
trezirea sentimentului realizarii, se va face frecvent, dar in special dupa etapele importante ale
continutului procesului cunoasterii;

. evitarea unor presiuni (sau bariere) prea puternice, exercitate din afara, in vederea
atingerii obiectivelor cu orice pret si la niveluri, standarde foarte ridicate pentru toate disciplinele,
de citre toti elevii. Efectele constau in aparitia unor resentimente, a unor stari de introversiune
puternica, de regresie partiala a evolutiei motivationale, precum si unele stari de usoara agresivitate
si chiar de stres, insatisfactie si rezistenta inhibitoare (Pavelcu, 1969, p. 57).

Pentru a mari forta de implicare a acestor norme in conduita cadrelor didactice si a elevilor
propunem, Tn continuare, intr-o forma sintetica, un program actional, bazat pe un set de obiective
operationale destinat stimularii, mentinerii si dirijarii uneia dintre cele mai puternice structuri
motivationale, si anume starea de curiozitate:

o planificarea unui grup de lectii (3 la 5) sau a unui capitol intr-o ,,unitate didactica
de tip continuu sau tema complexa’” (Gostini, 1969), cu precizarea (inca de la inceputul activitatii)
naturii sarcinilor obligatorii sau facultative, a modului de realizare (prin studiu individual, Tn grup),
a finalitatii urmarite (memorare, intelegere, aplicare, transfer, creatie), precum si a modului de
evaluare (orald, scris, test, probleme, individuald, colectiva etc.);

o accentuarea formelor de munci independenta, precum si individualizarea
activitatilor, avand drept scop diferentierea temelor de studiu pe categorii de dificultate,
corespunzator obiectivelor pe termen scurt sau lung; evitarea unor sarcini imediat controlabile,
care au ca efect deplasarea centrului de greutate de la presiunea evaluarii sumative (de moment)
la cea sintetizatoare (formativa); angajarea elevului 1n sarcini de mai mare complexitate, care ofera
profesorului, dar si elevului, posibilitatea de a constata mai exact nivelul, calitatea si durabilitatea
performantelor atinse, atitudinea si stabilitatea unor interese scolare, progresele inregistrate pe o
unitate mai mare de timp;
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o folosirea tehnicilor aferentatiei de control pozitiv (feedback), care permit
agentilor educatiei sa gaseasca explicatii valide pentru modul de functionare a proceselor cognitive
si relationale, sa le controleze si dirijeze Tn conformitate cu sensul dorit sau asteptat, sa le
compenseze, amelioreze sau chiar restructureze (reinvatare);

o crearea unei motivatii suplimentare de ordin relational (emulatie, colaborare),
care faciliteazd asimilarea comportamentelor de munca in grup, integreaza elevul si-i dezvolta
dorinta de sincronizare informationala, ii dezvolta atitudinea postactionala favorabila autoformarii
si autodirijarii;

o aplicarea creativa a tehnicii actiunilor Tntrerupte sau neterminate (fenomenul
»Zeigarnik’’), conform careia o actiune Intrerupta la timpul potrivit poate mentine pe o perioada
lunga de timp starea tensionald favorabild dorintei de a o continua. De asemenea, se creeaza si Un
fenomen special, anume acela ca sarcina devine pentru elev un sistem unitar si coerent, capatand
mai multe valente pentru planul intentiilor de dezvoltare (Ovsiankina, 1978). Tn acest caz, raportul
intentii nerealizate (INR)/intentii realizate (IR) > 1 devine motivant, ceea ce practic nu se intampla
in cazul actiunilor repetate monoton, al aceleiasi sarcini de invatare sau in studiul continuu si
neplanificat;

o dozarea optima a cantititii de informatie pe unitate de timp, astfel incat elevul
si caute si-si satisfaca singur curiozitatea atat din surse scolare, cat si extrascolare. Tntre nivelul
informational si cel al curiozitatii se stabileste o relatie functionala, in virtutea careia flexibilitatea
la informatie cunoaste ritmuri diferite de formare;

o evitarea noutatilor extreme, de complexitate foarte crescutd in raport cu
dezvoltarea intelectuala, pentru inlaturarea unor bariere cognitive, a blocajelor informationale, a
consumului de timp si efort nerationale si nerentabile;

o utilizarea procedeului sarcinii imbogatite (Davies, 1971), sinonima cu ceea ce
Lloyd Homme (1969) numea ,.contractual contingent” intre educator si educat. Prin acest
procedeu, educatul poate imbogati obiectivul invatarii in sens calitativ, adaugandu-i experiente
personale sau informatii din alte surse. Efectul va fi acela al unei atitudini favorabile pentru studiu,
0 Crestere a responsabilitdtii, 0 autonomie activd in evaluarea progresului, dezvoltarea si intdrirea
motivatiei pozitive fata de sarcinile scolare;

o aranjarea materialului de invitat in forme care creeazi anumite disonante sau
0 anume incoerentd, conducand elevul in directia sesizarii lor (Festinger, 1962; Poitou, 1974), a
restabilirii echilibrului si/sau regularitatii aranjamentului, organizand stimuli noi, imprevizibili si
complecsi (Berlyne, 1961);

o permeabilizarea si sustinerea activitatilor cognitive dirijate, prin indicarea unor
surse bibliografice, ce pot largi aria informatiilor interesante, prin discutii cu personalitati
puternice, care le pot facilita patrunderea in intimitatea unor procese, in construirea si rezolvarea
unor probleme, prin organizarea unor circuite sau confruntari informationale intre elevii diferitelor
clase, scoli sau grupuri cu interese apropiate pe diferite teme-proiect s.a.;

° crearea conditiilor care sa faciliteze manifestarea strategiei ,,gestiunii
energiilor motivationale”, sub forma legilor optim-ului motivational. Interactiunile de grup,
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climatul psihosocial in care trdiesc si se manifesta subiectii aduc in discutie cel mai frecvent
necesitatea acestei strategii a optim-ului motivational (Popescu-Neveanu, 1975, 2013; Radu, 1986;
Neacsu, 1978).

Optimul exprima un anumit raport intre intensitatea motivatiei, gradul de dificultate a sarcinii si
performanta (vezi Figura 6).

b

/ Nivel optim pentru performantd maxima
Performanta incepe sa scada (nivel critic,
/’_\< tensiune, neliniste

Optim
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Performanta/Activitate/Randament

Nivel de activare/stimulare medie

Joasa Tnalta

Figura 6: Nivelurile stimularii/activirii si performanta (dupa D. Davies, 1986)
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Figura 7: Curba performantei in sarcinile cu complexitate scazuta
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In mod real, sarcina de invitat poate fi perceputi de elev ca usoara (Figura 7), obisnuita (medie)
crearea optimului vizeaza o corelare variabild intre particularitatile individuale (subiective) si
situatiile obiective. Pornind de la faptul ca motivatia se manifesta si se dezvolta anticipativ,
datorita facultatilor constiente de previziune si proiectare, s-a constatat ca sarcinile usoare,
comune, sunt deseori neglijate. Deci, ele nu sunt insotite de 0 motivatie suficienta, cel mai adesea
subiectul aflandu-se ntr-o stare de submotivare.
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Figura 8: Curba performantei in sarcinile cu complexitate ridicata

Consecinta pedagogica, practica, ce decurge de aici este aceea ca pentru a indeplini la timp si in
conditii de eficienta normalda o sarcind se impune ca necesara o Usoara Supramotivare a
subiectilor. Mai concret, este nevoie de 0 mobilizare, o tensionare mai mare a subiectului, decét ar
fi parut util la inceput, pentru realizarea actiunii respective.

Tn celalalt caz, al sarcinilor de maxima dificultate (Figura 8), s-ar parea ca si forta pulsiunilor
energizante anticipative ar trebui sa fie maximala. Nodul gordian si paradoxal chiar al problemei
gestiunii psihice tocmai aici se situeaza.

Apare reala situatia in care subiectul Tsi epuizeaza, tot anticipativ, fortele, se blocheaza in conditiile
actiunii efective, se manifesta prin comportamente stereotipice, nu se adapteaza noilor situatii. De
aici, recomandarea ca n astfel de situatii sa intervina o oarecare ,,submotivare®, in sensul de a nu
fi activat la maxim segmentul energizant, subiectiv. De asemenea, se sugereaza ca, strategic, este
bine sa se pastreze o oarecare rezerva, un usor echilibru intre emotional si rational, pentru ca
subiectul sa se implice corespunzator in situatia competitiva, performantiald.

Setul strategiilor poate fi dezvoltat de orice cadru didactic. Ramane, insa, ca problema articularea
a doud concepte si realitati prezente in constiinta si conduita elevilor si profesorilor, anume a
echilibrului si corespondentei dintre principiile si strategiile destinate formarii si dezvoltarii
motivatiei pozitive pentru invatare. Exemplificam aceasta cu un model posibil al corespondentelor,
avand valoare operationala pentru practica oricarei activitati de invatare si studiu individual, model
oferit de doi specialisti recunoscuti, J. Klausmeier si R. Ripple (1971, pg. 328-329).
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Tabelul 2: Corespondente intre activititi de instruire/ profesor si invitare/ elev

Elev

Profesor

e Participarea la stabilirea si invatarea sarcinii
este esentiald pentru formarea primelor stari
motivationale.

e Dorinta de a realiza controlul asupra mediului
de invatare, precum si asupra experientelor de
succes si insucces este fundamentalda pentru
stabilirea unor obiective progresive in Tnvatare.

e Stabilirea si realizarea sarcinilor cer ca
invatarea sia se faca la un nivel potrivit de
dificultate; perceperea unui succes in invatarea
sarcinii curente ridica motivatia pentru sarcina
urmatoare, in timp ce insuccesul repetat o
coboara.

¢ Asimilarea cunostintelor si a altor elemente de
continut, potrivit obiectivelor comportamentale
stabilite, corectarea abaterilor pe parcursul
invatarii etc., sunt asociate cu o performantd
mai buna si o atitudine favorabila invatarii.

eObservarea si analiza unui model pozitiv
faciliteaza 1invatarea initiala a conduitelor
pozitiv-sociale (autocontrol, cooperare etc.).

eDiscutiile  despre valorile  sociale ale
comportamentului si stabilirea ratiunii tnvatarii
acestora duc, treptat, la formarea bazelor
conceptuale despre valoarea si dezvoltarea
acestor comportamente.

eO distantd prea mare in timp intre un
comportament realizat corect, pe un fond
atentional si de efort constructiv, si intarirea
prin elemente verbale sau recompense de natura
psihopedagogica tind sa duca la stingerea fortei
motivationale create initial.

eTraireca unor stari stresante puternice Se
asociaza cu performante slabe, cu forme
comportamentale necoerente din perspectiva
normativelor educationale.

e Focalizarea atentiei asupra obiectivelor
invatarii dorite.

e Utilizarea dorintelor elevilor de a realiza
ceva specific, precum si a altor motive po-
zitive de realizare.

e Ajuta fiecare elev sau grupuri de elevi sa
stabileascd sI sa atinga scopuri potrivite
programului educational cadru (conform
programelor scolare).

e Ajuta la
informativ.

imbunatatirea feedback-ului

eOfera si  imbunatiteste  continuu
repertoriul de modele de viata reale sau
simbolice.

elnitiaza, sustine si 1intareste verbal
discutiile despre rolul valorilor sociale n
comportamentul tinerilor.

e Dezvolta si utilizeaza un sistem larg de
intariri si recompense naturale, asigurand
o securitate afectiva, o baza pentru efort si
dorinta de a fi coordonat.

e Evitarea utilizarii in procesul educational
a unor proceduri care creeaza, fie si
temporar, stari de stres
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Strategiile, metodele si tehnicile avansate drept constructii teoretice sunt convergente in
planul intentionalitatii didactice, dar divergente in cel al formarii personalitatii autonome, creative.

Atingerea claritatii, stabilitatii si coeziunii structurilor motivationale, pe orizontala si pe
verticala, in constructia personalitatii ramane un domeniu deschis perfectionarilor din metodologia
si tehnologia didactica specifice scolii contemporane

Patternuri de invatare

Cunostintele, abilitatile si competentele sunt instrumente vitale indivizilor si societatilor
pentru a naviga intr-o lume complexa, interconectata si, adesea, caracterizatda de incertitudine
(OECD, 2019). Tarile si economiile in care persoanele dezvolta competente solide, invata pe tot
parcursul vietii si utilizeaza aceste capacitati in contexte profesionale si sociale sunt mai productive
si inovative, fiind caracterizate de un nivel mai inalt al calitatii vietii (L. Manasia & lanos, 2022).

In acest context, conceptul de invitare este unul esential, transformator prin esentd si
procesualitate. Exista deja un corpus solid de literatura care discutd si analizeaza legititile,
mecanismele si conditiile, precum si teoriile explicative ale invatarii (vezi Figura 9).

In cuprinsul acestei sectiuni va propunem si aborddm invitarea din perspectiva dinamica,
model care implica schimbare si co-participare din partea celui care invata. Un cumul semnificativ
de studii a Incercat sa exploreze nu numai ceea ce invata cursantii, ci si modul 1n care Invatd acestia
(Trigwell et al., 1999; Vermunt, 1996; Vermunt & Vermetten, 2004).

Dintr-o perspectiva istorica, invatarea a fost inteleasa ca o schimbare cantitativa bazata
pe aportul de fapte si proceduri. In ultimele trei decenii, o abordare extinsa a invatarii s-a angajat
sa demonstreze si sa sustind conceptia cd nvatarea reprezintd un factor de dezvoltare. Nucleul
acestei tendinte de cercetare se bazeaza pe patru piloni (Bouffard et al., 2005) si anume: obiective,
perceptia asupra autoeficacititii, autoreglaj si strategii de invatare.
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invétarea ca proces de Legea constientei
acumulare, restructurare sau
eliminare de informatii,
conduite si comportamente.

Legea motivatiei
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Tnvatarea ca
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Produsele invatarii pot fi
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Figura 9. Perspectiva sintetica asupra invatarii

Studiile indica o relatie complexa intre acesti factori (Bouffard et al., 2005; Neuville et
al., 2007). Tendintele recente in conceptualizarea Invatarii s-au concentrat pe conceptul de invatare
autentica, inteles ca un proces subiectiv de dezvoltare. Herrington si Oliver (2000), Herrington si
Herrington (2006), Ciolan (2013) sustin o intelegere mai profunda a invatarii ca experienta traitd,
reflectata subiectiv atat la nivel cognitiv, cat si social, emotional si actional.

Cei care invatd se pot angaja in sarcini de invatare din doud perspective, si anume,
abordari superficiale si de profunzime. Din aceastd abordare, denumita abordarea invatarii din
perspectiva celor care invata (en. Students’ Approach to Learning — SAL), mai multe modele
explicative ale Tnvatarii au derivat.

Unul dintre acestea este modelul patternurilor de invitare. Initial, modelul s-a numit
modelul stilurilor de invatare si a fost dezvoltat la inceputul anilor *90 in incercarea de a oferi o
abordare comprehensiva si integratd asupra invatarii, imbinand patru componente:

e strategiile de procesare a informatiei;

e strategiile de reglaj;
e conceptiile despre invatare
e orientarile catre invatare (Gijbels et al., 2013).

Strategiile de procesare a informatiei se refera la strategiile de gandire si tehnicile de
studiu utilizate pentru a efectua sarcini specifice de invatare. Literatura de specialitate prezinta mai
multe tipuri de strategii de procesare a informatiei (Gijbels et al., 2013):
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e procesare in profunzime (deep processing) — structurarea unui material, stabilirea
de relatii intre diferite aspecte invatate;

e procesare in trepte (stepwise processing) — analiza continutului de invatat,
memorarea acestuia;

e procesare concreti (concrete processing) — aplicarea continutului invatat in
situatii concrete/reale.

Relativ la autoreglaj, cea mai populara definitie afirma ca ,,autoreglarea se refera la
ganduri, sentimente si actiuni autogenerate care sunt planificate si adaptate ciclic pentru atingerea
obiectivelor personale” (Zimmerman, 2000, p. 14). Teoria invatarii autoreglate oferd o umbrela
puternica si largd sub care putem studia strategiile de invatare mai ,traditionale”, care sunt
cognitive, metacognitive si comportamentale, in timp ce Incorporeazd si strategii care
reglementeazad motivatia si emotia (Panadero, 2017). Desi exista diferite traditii psihologice
explorand invatarea autoreglata (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000) si chiar diferite traditii in
evaluarea acesteia (Panadero et al., 2016a), invatarea autoreglata a fost unul dintre principalele
subiecte de cercetare in psihologia educationala in ultimele doud decenii (Panadero, 2017).

Componenta de reglaj al invatarii este definitd in raport cu abilitdtile metacognitive, si
anume, planificarea, monitorizarea si evaluarea invatarii. In opinia lui Vermunt (1998), strategiile
de invitare sunt rezultanta integrarii strategiilor de procesare a informatiei cu cele de reglaj.

Credintele, perceptiile si convingerile celor care invata cu privire la ceea ce este invatarea
sunt asimilate conceptului organizator de conceptii despre invitare, in timp ce orientarea catre
invitare este inteleasa ca scopuri personale, intentii, motive, atitudini, asteptari, preocupari, $i
indoieli cu privire la activitatea de invatare (Gijbels, 2013). Fiecare componenta a invatarii include
mai multe dimensiuni, cu semnificatii specifice (vezi Tabelul 1 si Tabelul 2).

Tabelul 1. Componentele invatarii, dimensiunea invatarii si intelesul ei Tn modelul patternului de
invatare

Componenta  Dimensiunea

o ey o POy Semnificatie
invatarii invatarii i
Strategii de Procesare de
procesare profunzime
-Relationare si Maisura in care studentii relationeazd activ aspecte ale
structurare

continutului invatarii
-Procesare criticdi ~ Masura in care cursantii adoptd o perspectiva critica in

invatare
Procesare treptata
-Analiza Masura 1n care cursantii proceseaza metodic continuturile
-Memorare Masura in care cursantii memoreaza continuturile
Procesare Masura in care cursantii incearcd sa aplice continutul
concretd invatat in situatii concrete
Strategii de  Autoreglaj Masura in care cursantii Tsi supervizeaza propriul proces de
reglaj invatare
Reglaj extern Masura 1n care cursantii se bazeaza pe profesori sau pe
materialul de invatare pentru a le dirija procesul de invatare
Absenta Lipsa claritatii in ceea ce priveste dirijarea procesului de
reglajului invatare
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Componenta  Dimensiunea Semni -
f e oo SR emnificatie
Invatarii Invatarii ’

Conceptii Insusirea de Masura in care cursantii considera invatarea ca fiind

despre cunostinte insusire de cunostinte

invatare
Constructia Masura in care cursantii privesc invatarea ca fiind
cunoasterii constructia activa de cunoastere
Utilizarea Masura in care cursantii privesc invatarea ca fiind aplicarea
cunostintelor cunostintelor 1n situatii concrete
Invatare prin Masura in care cursantii privesc invatarea ca un proces de
cooperare cooperare
Activitate Masura in care cursantii privesc invatarea ca fiind stimulata
stimulanta de profesori sau de mediul de invatare

Orientari Interes personal Masura in care cursantii sunt motivati intrinsec sd invete

catre invatare

Orientare spre
autoevaluare
Orientare spre

Masura in care cursantii sunt motivati s invete pentru
autoactualizare
Masura in care cursantii sunt motivati sa invete din dorinta

certificare de a obtine cerificari

Orientare Masura in care cursantii Sunt motivati sd invete datorita
vocationala pentru a se dezvolta intr-o anume profesie

Ambivalenta Masura in care cursantii intdmpina probleme cu

identificarea naturii motivatiei pentru invatare
Sursa: Adaptare dupa Gijbels et al. (2013)

Panadero et al. (2016b) propun un model al strategiilor de invatare autoreglata in care
identifica patru tipuri principale. Descriem, In continuare, cele patru tipuri de strategii pe care le
considerdm vectori de co-creare in activitatile de invatare.

d) Strategii explicite de reglaj

Majoritatea modelelor impart procesul de reglaj in trei faze ciclice: de pregitire, inclusiv
analiza sarcinii si planificarea, printre altele, de realizare a performantei — in care sarcina este
executata in timp ce se monitorizeaza progresul, de evaluare — in care cursantii isi evalueaza
rezultatele (Panadero, 2017). In fiecare dintre acestea, au loc subprocese de reglaj mai specifice.
Totusi, unele dintre aceste subprocese sunt mai putin ,,vizibile” si, prin urmare, mai dificil de
reglat. De exemplu, in faza pregatitoare, un numar de subprocese motivationale au loc in
microsecunde, iar cei care Tnvatd nu sunt intotdeauna constienti si frecvent, nu se mai concentreaza
asupra acestora. Prin urmare, alegem sa focalizdm atentia asupra strategiilor explicite, care sunt
relevante pentru fiecare dintre cele trei faze principale. Aceste strategii sunt globale si explicite,
iar cursantii au o intelegere clard a acestora.

e) Strategii de sintezd narativa sau vizuald

Dupa cum studiile din psihologia cognitiva afirma, cursantii trebuie sa proceseze, sa
inteleaga si sa stocheze informatii in memorie pentru a invéta eficient (Soderstrom & Bjork, 2015).
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Cursantii cunosc aceasta realitate destul de bine, deoarece se confrunta cu ea de fiecare data cand
sunt evaluati; de exemplu, indiferent cat de motivati sunt, studentii nu pot promova un examen
fara a fi dobandit cunostintele necesare. Din aceasta cauza, cursantii activeaza de obicei strategii
vizuale (de exemplu, harti conceptuale, tabele) si strategii de sinteza pentru a organiza informatiile
in secvente care pot fi procesate eficient. Cercetdrile arata ca utilizarea hartilor conceptuale
sporeste retentia (perioada de stocare a cunostintelor) (Nesbit & Adesope, 2006; Spatial Learning
Strategies, 1984), deoarece utilizarea strategiilor de sinteza stabileste o relatie de asociere pozitiva
cu invatarea autoreglata.

f) Strategii de procesare a informatiei in profunzime

Conform teoriei cognitive, atat asocierea informatiilor noi la structuri deja existente, cat
si restructurarea informatiilor existente sunt procese cruciale pentru dobandirea cu succes a
cunostintelor (Soderstrom & Bjork, 2015). Exista strategii de invatare care activeaza aceste tipuri
de procese (Alberdi et al., 2018). Unele exemple pot fi identificate atunci cand cursantii
relationeaza materialul nou cu cunostintele pe care le au deja, atunci cand incearca sa aplice ceea
ce invata in situatii reale sau cand se gandesc la solutii alternative pentru probleme din viata reala.
Desi aceste activitati sunt de obicei solicitante cognitiv, castigul in invatare este semnificativ.

Q) Strategii de reglaj social al invatarii

Acest tip de strategii reflectd doud realititi. In primul rand, invitarea nu se intampla izolat,
ci mai degraba in contexte sociale care influenteaza reglajul. Procese precum co-reglajul si reglajul
distribuit social au loc, fiind initiate de profesori si colegi care ajutd cursantul (Allal, 2020). Daca
admitem nevoia de a integra invatarea bazata pe probleme sau, mai amplu, pe provocari, invatarea
prin colaborare devine un instrument esential. Foarte important, interactiunea sociald nu produce
intotdeauna efecte pozitive de invatare, agsa cum arata lucrarea clasica a lui Ndiku Makewa (Ndiku
Makewa et al., 2014).

Combinatorica diferitelor componente a condus la identificarea a patru patternuri de
invatare (Tabelul 2), si anume: (1) pattern de invatare nedirectionata; (2) pattern de invatare
orientatd catre reproducerea continuturilor invatdrii; (3) pattern de invatare orientatd catre
intelegere si cdutarea de sens; (4) pattern de invatare orientatd catre aplicarea celor invatate.
Primele doua patternuri sunt, in general asociate cu insuccesul in Tnvatare, in timp ce patternurile
orientata catre intelegere si aplicare sunt considerati predictori ai performantei academice (L.
Ciolan & Manasia, 2017; Gijbels, 2013; Panadero et al., 2021).

Tabelul 2. Patternuri de invatare si dimensiunile lor constitutive

Componenta Patternuri de invitare

invatarii Nedirectionat ~ Orientat spre Orientat spre  Orientat spre
reproducere intelegere aplicatii

Strategii de Aproape nicio  Procesare Procesare de Procesare

procesare a procesare treptata profunzime concreta

informatiei

Strategii de Absenta Reglaj extern Autoreglaj Reglaj extern si

reglaj reglajului autoreglaj
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Conceptii Cooperare si Tnsusire de Constructiade  Utilizarea

despre invatare  stimulare cunostinte cunoastere cunostintelor
externa

Orientari catre ~ Ambivalenta Orientat spre Interes personal  Orientare

invatare motivationald obtinerea de vocationala

certificari

Sursa: Gijbels et al. (2013)

Identificam si in Romania studii care au analizat patternuri de invatare In Tnvatamantul
superior (L. Ciolan & Manasia, 2017). Prezentam succint rezultatele cercetarii citate. Cele patru
patternuri anterior descrise sunt prezente la nivelul esantionului investigat, insa se remarca o
dominanta a patternurilor negative.

Strategiile de procesare cognitiva sunt, in principal, relationate cu abordarea de suprafata
care conduce citre ,invitarea pentru supravietuire” (en. survival learning). Tn plus, complexitatea
strategiilor cognitive este una scdzutd, dat fiind faptul ca multi dintre studenti apeleaza la lectura
si re-lectura materialului de invatat, chiar si in contextul disciplinelor exacte.

In structurarea si evolutia patternurilor in timp, profesorul dobandeste un rol reglatoriu in
invatare si poate facilita tranzitia de la invatarea de suprafata la invatarea de profunzime. Prezenta
reglajului extern — ca forma principala de reglaj al invatarii — este asociata cu un nivel scazut al
autonomiei in invatare. Contextul in care se produce invatarea este o variabild care poate influenta
tipul dominant de strategie cognitiva si metacognitivd. Adesea, cursantii disociaza
intre discipline-nucleu si discipline periferice (optionale sau liber alese). in cazul celor doui
categorii de discipline, criteriul vocational este cel care orienteaza strategia cognitiva si de reglaj.
Daca disciplina este in mod direct relevantd pentru insertia profesionald, profesorul alocd mai
multe resurse de timp si energie pentru pregitirea temelor, a examenelor. In cel de-al doilea caz,
disciplina este adesea consideratd redundantd si ,,i se atribuie” strategii de procesare cognitiva
pasiva.

Ambivalenta este o caracteristica pentru multi dintre cursantii participanti la cercetare.

(

nedirectionata,
nespecifica

/

Sharp
( \ students)
" Studentii-grafit
Studentii- (Ferrule students), pattern de (Wood stl.idepts), Hi-gratit,
radierd, pattern invitare orientat citre pattern de invatare _pateern
de Tnvatare reproducere aplicata orientat catre

invatarea activa
cu semnificatie

\ J

f

Patternuri negative, asociate cu insucces

.
—
—

\/

‘f

Patternuri pozitive, asociate cu succes

Figura 10. Segmentare a elevilor in acord cu tipologia patternurilor de invitare (L. Ciolan &

Manasia, 2017)
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Feedback si tipuri de feedback

Procesul didactic si, implicit, invatarea si comunicarea educationald se controleaza si se regleaza
cu ajutorul a doud tipuri de mecanisme de conexiune inversa, respectiv feedback si
feedforward/feed-before, denumite astfel cu ajutorul unor cuvinte din limba engleza: feed (a
alimenta), back (inapoi), forward (in fata — referitor la pozitia, la locul unui obiect), before (inainte
— referitor la momentul de timp, la momentul desfasurarii unei actiuni). Cunoasterea acestor
mecanisme contribuie la reusita activitatii didactice.

Ce este feedbackul?

Feedbackul reprezinta un mecanism de retur, de retroactiune comparativa intre rezultatele asteptate
si cele obtinute, cu rol de dirijare continua, auto(control), auto(reglare) si ameliorare (Bocos, 2013,
p. 123).

Datorita efectelor pe care le produce feedbackul, devine posibilad o verificare a modului in care se
produce achizitia cunostintelor si formarea competentelor elevilor. In activitatea de invatare,
cunoasterea rezultatelor este necesara pentru a corecta greselile si pentru a ameliora aspectele care
merg mai putin bine. In general, cu cat feedbackul este mai rapid, mai prompt sau chiar imediat,
cu atat este facilitata invatarea.

Feedbackul se mai numeste si retroactiune sau reactie inversa, intrucat desemneaza actiunea prin
intermediul careia comunicarea educationald verbala i nonverbald este orientata invers, de la cei
care au fost receptori de informatii in prima etapa (elevii) inspre cel care a fost emitator de
informatii in prima etapa (profesorul).

Buclele feedbackului
Mecanismul de feedback include doud bucle cu functii specifice, care interactioneaza, ambele fiind
la fel de importante in instruire. Aceste bucle presupun circulatia fluxului de informatii in doua
sensuri: de la elev la profesor si de la profesor la elev. Este vorba despre bucla de feedback elev

— profesor (informatii primite de profesor de la elevi) si de bucla de feedback profesor — elev
(informatii primite de elevi de la profesor).

Bucla de feedback profesor — elev
| | - ,
Profesor Relatie comunicationala EFlev

(emitétor) (incyusiv comunicare de informatii din partea profesorului (receptor)

! |

Bucla de feedback elev — profesor

Figura 11: Mecanismul de feedback si buclele sale

Bucla de feedback elev — profesor (Figura 11) este orientata de la elev, care in timpul comunicarii
educationale a avut statutul de receptor de informatii, Inspre profesor, care a fost emitétorul, cel
care a transmis informatiile. Ea se realizeaza prin metode si tehnici de investigare si de evaluare,
care 11 furnizeaza profesorului informatii referitoare la modul de derulare a procesului instructiv-
educativ.
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Ce se intampla daca neglijam bucla elev — profesor?
Neglijarea acestei bucle are ca efect proiectarea si organizarea relativ
aleatorie a situatiilor de Invatare propuse elevilor si promovarea unor
strategii de instruire rigide, neadaptate particularitatilor si intereselor clasei
de elevi.

Bucla de feedback profesor — elev este orientata de la profesor, ca emitator de informatii, inspre
elevul care a receptionat informatia. Prin intermediul acestei bucle, elevii pot obtine infirmatii
despre rezultatele actiunilor lor de Invatare, despre produsele activitatii lor si pot face inferente
asupra calitatii muncii lor. Ea se realizeaza tot prin intermediul aplicarii metodelor si tehnicilor de
investigare si evaluare.

L

Ce se intampla daci neglijaim bucla profesor — elev?
Neglijarea buclei de feedback emitator — receptor duce la demotivarea
intrinsecd a elevilor, la aparitia unor sentimente de nesiguranta, de
neincredere in fortele proprii, de frustrare si chiar de dezorientare in legatura
cu efectele demersurilor intreprinse in vederea invatarii si cu cele necesar a
fi Tntreprinse n viitor.

Tipuri de feedback

In literatura de specialitate se afirmd argumentativ faptul ci feedbackul reprezintd o componenta
extrem de importantd a comunicarii, problematica sa specificd fiind abordatd si explicitatd in
diverse modalitati.
Exista unele pareri conform cdrora mecanismul de feedback este obligatoriu legat de procesul de
evaluare. Putem afirma ca feedbackul poate fi corelat cu procesul de evaluare, care, indiferent de
complexitatea, amploarea si consistenta sa internd, de metodele si tehnicile de evaluare utilizate,
se finalizeaza cu emiterea de judecati de valoare referitoare la elevii aflati in diferite puncte ale
traiectoriei lor educationale si cu acordare de note sau calificative. Este adevarat ca, pe baza acestor
judecati de valoare si a informatiilor explicite sau implicite extrase prin evaluarea didactica, se
poate declansa, descrie si sustine practic efectul de feedback. insi feedbackul se realizeazi si
trebuie sa se realizeze si in absenta actiunilor evaluative, ca mecanism de control si de reglare
a mersului activitatilor didactice.
Nu orice mecanism de feedback este corelat cu actiuni evaluative, intrucat el are dimensiune
predominant calitativa, respectiv nu se finalizeaz cu notare. Insi orice evaluare este insotita de un
mecanism de feedback (cognitiv si/sau afectiv, formativ si/sau sumativ), asigurat de fluxul
informational dinspre elevi spre profesor si de cel dinspre profesor spre elevi.
Posibila legatura dintre evaluare si feedback ne conduce spre identificarea a doua tipuri de
mecanisme de feedback:

(1) feedbackul formativ si
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(2) feedbackul sumativ.

Feedbackul formativ presupune realizarea de retururi permanente,
pe tot parcursul activitatii didactice (nu numai la finele acesteia), care ofera
indicii extrem de valorose referitoare la progresul scolar al elevilor. Aceste
retururi pot fi de natura intelectuald — atunci cand pun in evidentd o
contradictie intre productia elevului si anumite cunostinfe anterioare ale
aristuia, solide si bine ancorate -, dar si de natura afectiva — feedback afectiv.
Desigur, un simplu feedback nu este suficient pentru a-i induce elevului o
veritabild stare conflictuald, care sd fie sursd de restructurare cognitiva,
eventual transferabila in alte contexte, insd el poate sprijini semnificativ
problematizarea continuturilor curriculare.

Feedbackul sumativ presupune realizarea de retururi
certificatoare, la finalul unei activitati didactice. El se obtine ca urmare a unei
evaludri sumative si oferd cadrului didactic date valoroase cu caracter mai mult
sau mai putin normativ, utile in activitatile pe care le va realiza in viitor.

Alti autori (Panisoara, 2004) vorbesc despre urmatoarele categorii de feedback:
(1) Feedback evaluativ — care presupune exprimarea de opinii legate de o problema,

efectuarea de judecati de valoare pozitive sau negative. El poate fi:
a. pozitiv (se doreste continuarea comunicarii agsa cum a fost initiata);
b. negativ (presupune corectarea unor comportamente indezirabile);
C. neutru (o varianta a feedbackului negativ; el nu se ofera imediat dupa ce
s-a inregistrat prestatia, ci ulterior, se amina pentru a nu fi receptat ca o
criticd, ci ca un sprijin, ca un element suportiv);

(2) feedback nonevaluativ (care are rolul de a obtine mai multe informatii despre
ideile, opiniile si sentimentele unei persoane, deci accentul nu cade pe propriile
noastre pareri, idei si judecati de valoare):

a. feedback de sondare — care isi propune obtinerea de informatii
suplimentare pentru completarea datelor unei probleme);
b. feedback de intelegere — prin care dorim sa intelegem adevarata

semnificatie a mesajului interlocutorului;
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c. feedback suportiv — prin care ne declaram de acord cu parerile
interlocutorului legate de relevanta unor aspecte, probleme;

d. feedbackul ,,mesaj — eu” (prin care se evita centrarea mesajului negativ
asupra celeilalte persoane. De exemplu: Eu, atunci cand tu mi-ai spus ca
nu am facut bine eseul, m-am simtit prost si am crezut ca nu mai ai

Tncredere Tn mine.
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Takeaways

..............................

Things to Remember
About Feedback

Feedback | 1t studant:
IS not advice, ] 4

praise, or evalu-

ation, Feedback is ikely 10 ¢

information about

how we are doing
in our efforts to

reach a goal
When we give a grade as part of

our feedback, students routinely 2
Students

read only as far as the qrade.
need to know their

Poter Johngston, p. 64

learning target

the specific skill
they're supposed
to learn— or else
- “feedback” is just
: Most of the feedback
that students receive about their
classroom work is from other stu-
dents—and much of that feedback.
‘ls"Wrmg, Jatin Hauttio, p. 18

someone telling

them what to do

Susan Brookhart p. 24

“Source: “‘IMMO‘MWEN WNIZ“C' Efugationdl Leadership: “Feodback for
Learming.™ (Vohume 70, b 1) :

‘98 Eovcationas LeAvesswie / Syrrrunes 2012
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Paradigme si teorii ale invatarii

Conceptul de paradigma a fost introdus de citre Thomas Kuhn si face referire la un cadru larg
acceptat prin care putem analiza o realitate, un fenomen.

Conceptul de teorie face referire la un model prin care putem explica o realitate sau un fenomen.
O paradigma poate cuprinde mai multe teorii.

Teoria inteligentelor Zona proximei dezvoltari

Conditionare clasica . . A
multiple (H. Gardner) (L.S. Vigotski)

(I. Pavlov)

Teorii : Teorii
constructiviste

behavioriste Teorii cognitiviste

Conditionare operanta  {, xi2rea cu sens Teoria operationald a invatarii
(B.F.Skinner) (D. Ausubel) (J. Piaget)

Figura 12. Trei paradigme ale invitarii si exemple de teorii asociate

Este o conventie impartirea 1n trei categorii a teoriilor care explica felul in care se produce
invatarea. Cele trei categorii au multe elemente comune. Relatia dintre cele trei categorii este
urmatoarea: behaviorismul a oferit o baza pentru aparitia si dezvoltarea cognitivismului, care, la
randul sau, a oferit o bazi pentru aparitia constructivismului. In ceea ce ii priveste pe behavioristi,
acestia au afirmat ca invatarea depinde de actiunea unui stimul si de raspunsul persoanei la acesta.
Comportamentul dobandit prin invitare este vizibil si observabil. In trecerea de la behaviorism la
cognitivism, a inceput sa fie adresati urmitoarea intrebare: In ce masurd procesele cognitive sunt
implicate In Invatare? Ulterior, prin constructivism, a fost adresata intrebarea: in ce masura fiecare
persoana si grupurile sociale contribuie la invatare?

Behavioristii au definit invatarea ca fiind formarea de conexiuni, de relatii intre stimuli si
raspunsuri. Motivatia pentru invatare era reprezentatd de nevoile primare si de prezenta unor
factori externi, cum sunt recompensele si pedepsele.

?  Seamdnd cu ce se intdmpld incd in scoald?

Cognitivistii au afirmat ca, in timp ce Invatdm, procesele cognitive (gandirea, memoria, imaginatia
s.a.) sunt implicate In procesarea informatiilor. Oamenii si animalele proceseaza informatia din
mediul inconjurator in mod activ, nu pasiv. Mintea actioneaza ca un computer: primeste informatii,
le proceseaza si le stocheaza in structuri numite scheme mentale. Pentru ca informatia sa fie
stocata in memoria de lunga durata, schemele se asociaza in retele (frameworks) care
integreaza noua informatie primita.

Teoria constructivista este o teorie a cunoasterii stiintifice, aplicatd la problemele invatarii, ca
aprofundare a cognitivismului. Baza teoriei constructiviste se afla in teoria lui J. Piaget privind
dezvoltarea cognitiva, stadiala a abilitatilor cognitive, cu rol de constructe, in care sunt implicate
doud procese esentiale: asimilarea si acomodarea, ca interiorizari ale cunoasterii construite in timp.
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Piaget evidentiaza rolul formarii structurilor mentale, ca moduri de organizare a informatiilor, ce
se pot combina, transforma si asimila variat. Constructivismul cognitiv se mai revendica si din
teoria lui J. Bruner, dupa care invatarea este un proces activ, in care elevii construiesc noile idei
sau concepte pornind de la cunoasterea curenta si cea trecutd. Constructia mentala a structurilor
cognitive se face in mod propriu, personalizat, in functie de modul in care cel care invata isi
selecteaza si transforma informatiile, construieste ipoteze, ia decizii, isi organizeaza experientele
si informatiile.

Ideea centrald a constructivismului este urmatoarea: cunoasterea umana se construieste printr-un
proces creator si activ; cei care nvata isi construiesc o noua cunoastere pe temeliile invatarilor
anterioare, experi-mentand si re-flectdind asupra experientelor. Aceastd perspectivd vine sa
contrasteze cu cele care privesc cu-noasterea ca pe o simpla trans-mitere a informatiilor de la un
individ la altul, in care recep-tia/receptionarea, nu constructia, este fundamentald. Cunostintele
invatate mecanic sunt lipsite de plasticitate si nu pot fi utilizate, In mod real, nici in teorie, nici in
practicd. Numai posibilitatea de a utiliza cunostintele pe plan teoretic si practic garanteaza
seriozitatea asimilarii, valoarea muncii de predare-invatare desfasurate in scoala.
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Performanta si esec scolar

Economia bazata pe cunoastere si misiunile organizatiilor scolare

Societatea europeand traverseaza o perioadd schimbari profunde la nivel educational, al caror
principal scop este transformarea In cea mai competitivd si dinamicd economie bazata pe
cunoastere la nivel mondial.

Cunostintele si inovatia pe care le genereaza reprezintd atuurile sale cele mai importante in
economia mondiala actuald. Invitarea pe tot parcursul vietii, invitarea continua, accesibilitatea si
calitatea sistemelor educationale si de formare europene joacd un rol decisiv in atingerea
obiectivului dezvoltarii societatii bazate pe cunoastere.

Invatarea pe tot parcursul vietii presupune multiple competente fundamentale: abilitatea de a urma
si de a continua Invatarea precum si de a organiza propriul proces de invatare. Competentele de
baza precum cele lingvistice, matematice si abilitatile TIC sunt necesare pentru a evalua, dobandi,
prelucra si asimila noi cunostinte si competente. Cetatenii europeni se confrunta totodata cu noi
obstacole: competentele lingvistice si multiculturale devin din ce In ce mai importante pe piata
muncii europene si in societdtile europene care sunt compuse dintr-0 mare varietate de traditii si
culturi. Noile tehnologii schimba procesele muncii $i necesita competente suplimentare, stimuland
avansul economiei bazate pe cunoastere.

Complexitatea locurilor de munca si dezvoltarea ramificata a solicitarilor acestora creeazd nevoia
de actualizare si restructurare a competentelor profesionale, tehnice, dar si a celor transversale,
asa-numitele competente pentru viatd. In acest context, investitia in educatie si in dezvoltarea
sistemelor educationale este un element de suport si necesitate pentru societatile europene. Din
perspectiva organizatiilor care invata, investitia in oameni este una dintre modalitatile eficiente

......

Activitdtile educationale, de cercetare si transfer tehnologic desfasurate in scoli si universitati
contribuie la adresarea unor probleme societale, datd fiind capacitatea acestor organizatii de a
furniza abordari multi- si transdiciplinare. Aceasta dinamica este adesea sustinuta de existenta unor
infrastructuri si a unor relatii de colaborare cu variate parti interesate.

Sunt numeroase motive pentru care scolile si universitatile pot fi considerate lideri ai inovarii.
Mecanismele care interconecteaza aceste ratiuni sunt asociate celor trei misiuni pe care institutiile
de invatamant le pot asuma: (1) formarea capitalului uman, inteleasa ca misiune primara; (2)
contributia la dezvoltarea cunoasterii prin activitati de cercetare (a doua misiune); (3) transferul
de cunoastere si tehnologie catre industrie si societate prin transfer tehnologic, contribuind la
dezvoltarea comunitara si regionala (misiunea tertiard). Misiunea centrala de a produce
cunoastere in societatile postindustriale le-a conferit universitdtilor si scolilor un rol esential n
dinamica sociala actuala.

Aceasta noua centralitate devine intrinsec relationatd cu rolul de a relationa actori multipli.
Guvernele si companiile privesc institutiile de invatdmant ca pe actorii responsabili pentru a
completa legdturile absente, dat fiind faptul cd aceste organizatii sunt impartiale, au strategii pe
termen lung si sunt mai putin orientate de interese comerciale (European University Association,
2019, p. 9). Pentru a-si asuma aceasta misiune, universitatile si scolile au nevoie sa fie adaptabile,
orientate strategic, autonome si intens relationate cu partnerii regionali si internationali.
Etzkowitz et al. (2000) sustin ca institutiile de invatamant, prin producerea de cunoastere si
transfer tehnologic, devin motorul dezvoltarii sociale, culturale si economice.

45



Ecosistemele de inovare performante in viitor vor fi in mod necesar incorporate intr-un context
globalizat, interconectat si animat de relatii colaborative, unde informatiile, resursele, talentul si
solutiile au un traseu dinamic si eficient intre locatii care se completeaza reciproc sau dezvolta
relatii concurentiale, afirma Viitanen (2016) — vezi Figura 13. Tn contextul politicilor educationale
promovate la nivel european, elementul economic este intrinsec asociat spatiului scolii prin
reafirmarea relevantei triunghiului cunoasterii: educatie, cercetare si inovare (VDI & ASME,
2015).

Cultura
ecosistemului

Productia de

Capital uman
cunoastere

Strategii
Institutionale
si regionale

Strategii de
comunicare

Infrastructuri
de suport

Figura 13. Elementele structurale ale unui ecosistem

Societatea transfera responsabilitati tot mai mari asupra scolilor, a caror misiune primara este sa
educe o populatie de elevi care devine din ce in ce mai diversa si deseori descrisa ca fiind din ce
in ce mai expusa riscului sau vulnerabild. Nevoile sociale si emotionale ale copiilor care cresc n
sdracie si in medii nesigure devin o provocare majora pentru scoli si comunitati. Oportunitatile de
parteneriat cu partile interesate ale comunitatii (de exemplu, furnizorii de servicii comunitare) pot
ajuta scolile s rdspundd nevoilor elevilor. Astfel, este important ca scolile sa fie deschise la
implicarea comunitatii locale sau regionale. Scolile pot oferi familiilor/parintilor suport pentru a
satisface mai bine nevoile si pentru a-gi sustine copiii, contribuind astfel la stabilirea conditiilor
adecvate pentru invatare si imbunatatirea climatului scolar pentru toti.
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Figura 14. Misiuni si roluri ale scolii

Inegalitati sociale si abandonul scolar
V-ati gndit vreodatd cum ar arata lumea in care traim fara educatie? Cele doud imagini de mai jos
reprezinta acelasi orag-stat (Singapore) la o distanta de aproximativ 50 de ani. Ce a facut diferenta?
Investitia in educatie la toate nivelurile educationale.
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Conceptul de egalitate ne conduce cu catre ideea de a oferi tuturor cetitenilor, membrilor unei
comunitati sau societdti aceleasi resurse si oportunitati pentru a le sustine dezvoltarea individuala,
sociala, profesionala.

Egalitate inseamna insa uniformitate?

Din aceasta perspectiva, ideea de egalitate este cel putin distopica. Imagineaza-ti cum am reactiona
daca toatd lumea ar fi fortatd sa poarte aceleasi haine, sa aiba acelasi numar de copii sau sa 1si
petreaca timpul liber in acelasi fel. Cel mai probabil am considera ca fiind ceva intolerabil.

Cu toate acestea, nu putem sa renuntam la egalitate. Conceptul raméane atractiv chiar daca 1l
limitam la cateva aspecte si domenii ale existentei si activitatii noastre.

De exemplu, egalitatea 1n fata legii si egalitatea In ceea ce priveste dreptul de vot sau dreptul la
educatie sunt convingeri care modeleazd felul in care intelegem sd traim Tmpreund si sa ne
modelam comportamentele. Inegalitatea In aceste contexte ar parea la fel de distopicd precum
egalitatea in ceea ce priveste numarul de copii, felul in care ne Tmbracdm sau ne petrecem timpul
liber.

Libertatea sau oportunitatea poate explica unde si cand egalitatea pare cea mai importanta.
Drepturile noastre egale la un proces echitabil, de a vota la alegeri, de asociere, de exprimare si de
apartenenta religioasa sunt reportate la o sferd de libertate. O parte din ceea ce pretuim n acest
amestec este protectia impotriva interferentelor si cealaltd parte a ceea ce apreciem este ca ne
bucuram de aceasta protectie in conditii de egalitate. In sfera religiei, de exemplu, indivizii decid
ce religie pot sd urmeze. Atunci cand contextul politic sau social impiedica aceasta libertate, apare
inegalitatea. O situatie similara este si aceea in care toti suntem obligati sd fim la fel. Astfel, suntem
lipsiti de libertatea de a alege. O combinatie de libertate si egalitate promite sa descrie un ideal
social adecvat pentru persoanele care au opinii diferite din perspectiva religioasd, morald sau
politica si doresc totusi sa traiasca impreuna in respect reciproc.

Egalitatea de oportunitati sau de sanse este una dintre aceste combinatii si a fost o sursa bogata
de dezbatere academica si politicd, un slogan politic si o convingere larg raspandita despre modul
in care fiintele umane ar trebui si triiasca impreuna. In sensul de baza, egalitatea de sanse cere ca
toate fiintele umane sa fie egale in sfera oportunitatii. Egalitatea de oportunitati este de obicei
opusd sclaviei, ierarhiei §i castelor sociale, in care pozitiile sociale, perspectivele de viatd si
libertatile individuale sunt determinate de apartenenta la un grup in care individul este nascut (e.g.,
aristocratia). Faptul ca oamenii si societatile recunosc importanta libertatii si egalitatii motiveaza
teoria si practica egalitatii de sanse.

Dar inainte de a merge mai departe, ar trebui sd ne intrebdm: ,,Ce este egalitatea de sanse?”

Cand intrebam ce este egalitatea de sanse, am putea adresa doud intrebari.

In primul rind, am putea si ne intrebam despre conceptul de egalitate de sanse. In acest caz, ne
gandim la egalitatea de sanse in cea mai generala forma. Ne intrebam ce fel de caracteristici ar
trebui sd aiba un discurs al unei persoane publice pentru a putea spune ca a valoriza egalitatea de
sanse. In al doilea rand, am putea si ne intrebam care este conceptia corecti asupra egalititii de
sanse. Termenul de conceptie se referd la o interpretare specificd a unei notiuni sau a unei idei.
Este un mod particular de a intelege tipul de egalitate si tipurile de oportunitati care sunt cele mai
valoroase sau mai importante. Desi exista un singur concept de egalitate de sanse, exista multe
conceptii diferite.

Conceptul de egalitate de sanse a fost examinat de catre filosoful Peter Westen. Westen arata ca o
oportunitate este o relatie cu trei sensuri intre o persoand, unele obstacole si un obiectiv dorit. Cu
toate acestea, o persoana are o oportunitate numai dacd are sansa de a atinge acel obiectiv. Nu
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poate avea o oportunitate daca se confruntd cu obstacole insurmontabile care fac imposibila
atingerea obiectivului.

Persoana

Obiectiv Obstacole

\/

Figura 15. Oportunitatea — o relatie cu trei sensuri

De exemplu, nu poate avea ocazia de a deveni presedintele Statelor Unite daca nu este un cetatean
natural nascut in aceastd tard. Prin urmare, multi oameni nu au ocazia sa devina presedinte al
Statelor Unite. O persoana poate avea o oportunitate chiar si in fata multor obstacole, destul de
serioase. Asadar, un cetatean american nascut natural are oportunitatea de a deveni presedinte, dar
se confruntd cu obstacole serioase, cum ar fi acumularea numadrului relevant si distribuirea
voturilor, precum si castigarea alegerilor primare. Asadar, a avea o oportunitate inseamnd sa nu
va confruntati cu obstacole insurmontabile in ceea ce priveste un obiectiv important sau dorit.
Dar ce inseamna sa avem oportunitati egale?

Pentru ca oportunitatile sa fie egale in cadrul unui grup, fiecare membru al grupului trebuie sa se
confrunte cu aceleasi obstacole relevante, niciunul insurmontabil, in ceea ce priveste atingerea
aceluiasi obiectiv dezirabil. In exemplul nostru, toti cetitenii natural niscuti ai SUA au o
oportunitate egala atunci cand obstacolele irelevante (cum ar fi rasa, genul si apartenenta
religioasa) sunt inlaturate si atunci cand raman doar obstacole relevante, precum alegerea
democratica.

Unii critici s-au indoit de importanta mentionarii egalitatii atunci cand se gandesc la oportunitati
in cadrul unui grup. Ei sustin cd singura egalitate aici este universalismul, ceea ce Inseamna ca
toatd lumea are sansa de a atinge obiectivul urmdrit. Aceasta opinie este justificatd: am putea spune
ca toatd lumea ar trebui sa aiba oportunitatea de a deveni presedinte si acest lucru pare sa fie
suficient, este o sansd acordata tuturor, fara a mai fi necesar sa spunem ca toata lumea ar trebui sa
aibd o sansd egala de a deveni presedinte. Egalitatea pare sa nu functioneze, sa nu fie relevanta.
Cu toate acestea, este foarte important sd completdm aceasta analiza cu faptul ca toti oamenii ar
trebui s aibd aceeasi oportunitate si nu doar o oportunitate. In timp ce toatd lumea ar putea avea
o oportunitate si fiecare se confrunta cu diferite obstacole irelevante si relevante, egalitatea de
sanse necesita ca nimeni sd nu se confrunte cu obstacole irelevante. Daca femeilor li s-ar fi interzis
sa devina presedinte sau daca ar trebui sa castige o proportie mai mare din voturile pentru a fi alese
decat barbatii, atunci s-ar confrunta cu un obstacol irelevant pe care barbatii nu il au. Astfel,
barbatii si femeile nu s-ar bucura de sanse egale in ceea ce priveste reprezentarea politica in aceasta
societate. Acest aspect al egalitatii de sanse este important pentru un ideal social, deoarece exprima
o parte din valoarea morala a egalitatii.

49



In concluzie, egalitatea de sanse se referd la o distributie egald, intre indivizi, a oportunitdtilor de
educatie, formare profesionala, angajare, dezvoltarea carierei §i exercitarea puterii, fara ca
acestia sd fie dezavantajati pe baza sexului, rasei, limbii, religiei, situatiei economice sau familiale
s.a.

Cum se traduce egalitatea de sanse in educatie?

Aceastd tema se concentreaza pe aplicarea conceptiilor despre egalitatea de sanse la educatie. Desi
politicile educationale si reformele pot influenta acest aspect, putem afirma ca institutiile de
invatamant vor avea un rol central in realizarea mai buna a dezideratului egalitatii de sanse.
Acest lucru se datoreazad faptului ca educatia este valoroasd pentru o gama larga de obiective,
precum ocuparea fortei de munca, sandtatea, bundstarea si cetatenia. Mai mult decat atat, aproape
toate societatile contemporane obliga participarea la scoala pentru toti copiii mici si astfel educatia
poate fi oferitd tuturor fara interferenta unor obstacole relevante, precum rasa, sex/gen, apartenenta
religioasd, clasa sociald. Desigur, s-ar putea ca cele mai mari céstiguri sd fie obtinute prin
concentrarea pe educatia preuniversitard sau chiar pe educatia de baza, insa trebuie sa ludm in
considerare specificitatile existente la nivel national, regional sau chiar institutional. Ca atare,
institutiile de invatamant sunt o parghie pe care o putem folosi pentru a incerca sa remediem
dezechilibrele si inegalitatile si sa ajutam membrii grupurilor defavorizate sa depaseasca aceste
obstacole.

Educatia poate fi o parghie mult mai fezabila politici publice mai controversate, cum ar fi legea
venitului minim garantat. Cu toate acestea, reforma societatii prin educatie poate fi o intreprindere
extrem de dificila, iar inegalitatea si saracia de fond pot restrange chiar eficacitatea acesteia.
Pentru a ilustra mai clar unele dintre beneficiile si preocuparile folosirii educatiei ca parghie pentru
obtinerea egalitatii de sanse, vom explora o conceptie particulard a egalitatii de sanse. Sa
presupunem cd acceptdm conceptia ,,Egalitatea egalitatii de sanse” ca o parte importantd a modului
in care ar trebui si traim impreuna. In exemplu nostru, apartenenta la o clasi sociald nu ar trebui
sa influenteze obtinerea unui loc de munca, ci criteriul meritocratic.

In general, exista doud tipuri de strategii pe care le-am putea adopta, fiecare avand limitele ei.
Prima strategie este de a concentra resursele pe incercarea de a corecta inegalitatile, oferind
scolarizare suplimentara celor defavorizati. Aceasta urmareste sd abordeze inegalitatea de
oportunitati care este cauzata de alte institutii decat cele educationale. A doua strategie este sa ne
concentram pe incercarea de a corecta inegalitatile din mediul social, care pot include inegalitatea
de acces la servicii educationale de calitate, precum si sardcia in general.

Stim ca mediul familial poate afecta foarte mult dezvoltarea capacitatilor si abilitétilor, precum si
stocul educational dobandit de individ, respectiv oportunitatea de a obtine locuri de munca cu
statut inalt. Stiind acest lucru si angajandu-ne pentru o echitate corectd a sanselor, am putea incerca
sa redresdm problemele care afecteaza copiii, oferind scolarizare suplimentard celor care provin
din medii defavorizate. Acest lucru ar putea fi obtinut alocand resurse mai multe resurse scolilor
care educa mai multi copii vulnerabili, oferind indrumare si organizand activitdti educative
suplimentare (de exemplu, programul Scoala dupa scoald) adresate elevilor vulnerabili.

Cu toate acestea, operarea la acest nivel trateaza simptomele mai degraba decat cauza.

O strategie alternativa, care trateaza cauzele asociate mediului socio-economic ca un obstacol n
calea egalitatii de sanse, este disponibila. In privinta educatiei, am putea si ne asigurdm ci toate
scolile au resurse la fel de bune. Alocarea diferentiata a resurselor poate fi o solutie. Totusi, astfel
de masuri vor fi probabil insuficiente, chiar daca sunt fezabile si eficiente. Acest lucru se datoreaza
faptului ca interactiunile parinte-copil, calitatea mediului primar de apartenentd a copilului,
precum si anumite caracteristici ale comunitatii (vezi Figura 16) pot spori dezvoltarea inegala.
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Figura 16. Posibil model explicativ al factorilor care influenteaza egalitatea de sanse

Tn plus, este important si ne gandim la obiectivul pe care incercam si-I atingem prin educatie, nu
numai la conceptia despre egalitatea de sanse care credem ca este corecta. Astfel, nu este relevant
doar ca elevii si meargi la scoali. Devin importante si rezultantele invatarii. In raportul din 2018
al Bincii Mondiale apare conceptul de learning poverty sau sdrdcie a invétarii*.

Mai mult de jumatate dintre copiii din tarile cu venituri mici si medii nu pot sd citeasca si sa
inteleaga un text simplu la varsta de 10 ani (World Bank, 2018), acest fenomen fiind numit
learning poverty. Sardcia invatarii se constituie intr-un indicator de analizd a nivelului de
dezvoltare a unui stat. Acest indicator compozit reuneste indicatori relationati cu scolarizarea si
invatarea: ponderea copiilor care nu au dezvoltat competenta minima de lecturd (masurata in scoli)
si este ajustatd in functie de proportia copiilor care nu participa la educatie (si care se presupune
ca nu au aceasta competenta de lectura).

Tn prezent, peste 50% dintre copiii din tarile cu venituri mici si medii nu pot citi si intelege o
poveste simpla pana la sfarsitul scolii primare. In tirile sirace, nivelul este de pana la 80%. in timp
ce in economiile dezvoltate ponderea este de 9%. Astfel de niveluri ridicate de analfabetism sunt
un semn de avertizare ca toate obiectivele educationale globale si alte obiective de dezvoltare
durabila conexe nu vor putea fi atinse pana la finalul lui 2030.

Progresul in reducerea saraciei in invatare este mult prea lent pentru a indeplini aspiratiile propuse
prin obiectivele pentru dezvoltare durabila: in ritmul actual de imbunatétire, in 2030, aproximativ
43% dintre copii vor fi inca saraci. Chiar daca tarile isi reduc saracia in invatare la cele mai rapide
rate pe care le-am vazut pana acum, obiectivul de a-1 incheia nu va fi atins pana in 2030.

Exista o nevoie urgenta a unui angajament global de a investi mai mult si mai bine in oameni. Daca
nu este dobandita capacitatea de lectura, toate ODD-urile relationate cu educatia pot fi periclitate.
extreme sau a foametei.

Nu este suficient ca elevii sd se Intoarcd la scoald. Curriculumul si metodele de predare trebuie
adaptate pentru a raspunde nevoilor de invatare ale elevilor. Pe masura ce acestia inregistreaza

! Saricia in Invitare a fost inclusd in Agenda de Cercetare a Romaniei, devenind astfel o prioritate.
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decalaje in invatare, creste riscul ca multi sd devind dezinteresati si, In cele din urma, sa
abandoneze scoala. Multe tari implementeazd deja mai multe dintre politicile RAPID, dar este
urgent necesara extinderea acestora la toti copiii din toate tarile (Sanchez et al., 2023).

From Learning Recovery to Education Transformation, un raport comun nou lansat de UNESCO,
Institutul  UNESCO pentru Statistica, UNICEF si Banca
Mondiald, exploreazd modul 1n care térile progreseaza in
actiunile RAPID pentru recuperarea invatarii: Reaching every
child and keep them in school (Contactul cu fiecare copil si
mentinerea acestuia la scoald); Assess learning levels regularly
(Evaluarea regulata a nivelurilor de invatare); Prioritize teaching
fundamentals (Prioritizarea predarii fundamentelor); Increase the
efficiency of instruction (Cresterea eficientei instruirii); si
Develop psychosocial health and wellbeing (Dezvoltarea
sanatatii si bunastarii psihosociale). Scaneaza codul QR pentru a viziona o prezentare a cadrului
de interventie RAPID pentru limitarea efectelor saraciei in Invatare.

the

A RAPID Framework for Learning Recovery & Acceleration

A contextually adapted learning recovery program, consisting of a mix of evidence-based strategies to recover learning, can help get students back on
their pre-pandemic learning trajectories.
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Figura 17. Cadrul RAPID dezvoltat de Banca Mondiali pentru reducerea pierderilor in invatare

Saracia poate determina si alte forme ale inegalitatilor in plan educational (vezi Error! Reference
source not found.). Una dintre acestea este si abandonul scolar sau pardsirea timpurie a scolii.
Termenul de abandon scolar este folosit in general pentru a descrie situatiile in care un individ
inceteazd sa mai urmeze un program educational Tnainte de a finaliza si obtine calificarea specifica
acelui program. Abandonul scolar este un indicator calculat de Ministerul Educatiei din Romania,
pe baza datelor oficiale de la Institutul National de Statistica, ca diferenta dintre numarul de elevi
inscrisi la Inceputul unui an scolar si numarul de elevi la sfarsitul aceluiasi an scolar, exprimata ca
procent din numarul elevilor inscrisi la inceputul anului.
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Parasirea timpurie a scolii (PTS) este un indicator definit la nivelul Uniunii Europene ca procentul
tinerilor cu varste cuprinse intre 18-24 de ani care au finalizat cel mult ciclul secundar inferior
(gimnaziu) si care nu mai urmeaza nicio alta forma de educatie sau formare profesionala. Daca
ludm in considerare si faptul cd acesti tineri nu sunt angajati sau nu participa la cursuri de formare,
ei sunt clasificati in categoria NEET (Not in Education, Employment, and Training).
Fenomenul Pardsirii Timpurii a Scolii (PTS) reprezintd o problema complexa, influentata de o
varietate de factori de risc, inclusiv conditii individuale si familiale, contexte socio-economice,
precum si factori culturali si sociali.
Pentru Ministerul Educatiei din Romania, diminuarea PTS constituie o prioritate majora in cadrul
politicilor educationale. Aceasta implica nu doar o analiza detaliata a programelor existente, dar si
implementarea unor politici specifice, orientate spre prevenirea PTS si interventie eficienta pentru
elevii aflati 1n situatii de risc.
Ca parte integranta a Strategiei Nationale de Reducere a PTS, se propune implementarea unui
Mecanism de Avertizare Timpurie in Educatie (MATE), cu scopul de a identifica si aborda
timpuriu cazurile de risc, contribuind astfel la scaderea numarului de elevi care parasesc prematur
sistemul educational.
MATE? se adreseaza celor mai vulnerabili copii din Romania, in special celor care locuiesc in
zonele rurale/orase mici si marginalizate; copiilor cu cerinte educationale speciale (CES) sau cu
dizabilitati; copiilor romi; si copiilor in risc de excluziune sociala pe fondul séraciei, lipsei
locuintelor, familiilor monoparentale, parintilor analfabeti si al altor riscuri sociale.
MATE se concentreaza asupra urmatoarelor grupuri-tinta:
e elevii in risc de abandon scolar si PTS;
e copiii de varsta scolara (6-17 ani) care nu au fost inscrisi niciodata la scoala;
e copiii de varsta scolard (6-17 ani) care au abandonat sau au parasit timpuriu scoala; si
e tinerii cu varste cuprinse intre 18 si 24 de ani, inclusiv copiii migrati, care au absolvit cel
mult Tnvatamantul gimnazial (echivalentul clasei a 8-a) si care nu frecventeaza nicio alta
forma de educatie sau formare profesionala.
Aplicarea MATE presupune o serie de etape (vezi Figura 18) si utilizarea unui set de
instrumente (Figura 19).

2 Informatiile privind MATE sunt preluate si adaptate din cursul digital dezvoltat de Ministerul Educatiei.
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Figura 18. Etapele implementarii MATE (Sursa: Ministerul Educatiei, curs online MATE)
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Figura 19. Instrumentele MATE (Sursa: Ministerul Educatiei, curs online MATE)

Performanta scolara sau academica — acceptiuni si perspective explicative

De ce unii elevi isi asuma cu nerabdare noi provocari intelectuale, in timp ce altii devalorizeaza si
se decupleaza de la activitatile academice? In cuprinsul acestei sectiuni ne propunem s realizim
o analizd a abordarilor pe care literatura de specialitate le propune cu privire la conceptul de
performantd academica si la determinantii acesteia.

Performanta academica a elevilor din invatamantul preuniversitar a fost subiectul principal al
cercetarilor intensive din ultimii 30 de ani. Au fost elaborate serii de predictori ai performantei in
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ceea ce priveste asigurarea calitatii activitatilor de invatare. Unele cercetari, cum sunt cele ale lui
McKenzie si ale lui Schweitzer (McKenzie & Schweitzer, 2001) au grupat acesti factori in
categorii academice, psihosociale, cognitive si demografice. In ceea ce priveste factorii academici,
realizarile academice anterioare reprezinta un predictor cheie al realizarilor elevilor n continuare
la niveluri Tnalte de studiu. O serie de studii au aratat faptul ca acest predictor joaca un rol dominant
in prezicerea rezultatelor invatarii elevilor(McKenzie & Schweitzer, 2001). Abilitatile si
obiceiurile de invatare au fost publicate pentru a influenta performanta academica (Khan et al.,
2020). Strategiile si abordarile de invatare au fost, de asemenea, bine documentate in ceea ce
priveste performanta academica. De exemplu, Watkings si Hattie (Watkins & Hattie, 1981) au
utilizat chestionarul privind procesul de studiu (Zhang, 2000), in timp ce Sadler-Smith (Sadler-
Smith, 1996) si Duff, Boyle, Dunleavy si Ferguson (Duff et al., 2004) au folosit o abordare
revizuitd pentru studiul invatarii academice (en. The Revised Approaches to Studying Inventory—
RASI) pentru a studia relatiile de mai sus.

Strategiile de invatare pot fi clasificate in strategii de invatare specifice subiectului si
strategii generale de Invatare. Strategiile generale de invatare includ: strategii metacognitive, cum
sunt planificarea, monitorizarea si evaluarea propriei cognitil; Strategii cognitive, cum ar fi
integrarea de noi materiale cu cunostinte prealabile si strategii de gestionare a resurselor, cum ar
fi rezistenta la efort, invitarea reciproci si ciutarea ajutorului (Pokay & Blumenfeld, 1990). in
comparatie cu strategiile specifice subiectului, o atentie sporita s-a acordat strategiilor generale de
invatare, in special strategiilor de gestionare a resurselor, care au demonstrat grade variate de
corelare cu rezultatele academice sau cu performanta in invatare.

De exemplu, Pintrich (Blumenfeld et al., 1986) a considerat ca efortul este singurul predictor direct
al rezultatelor academice, prin raportare la strategiile generale enuntate mai sus. Cu toate acestea,
dovezi opuse au fost, de asemenea, prezentate in literatura de specialitate, cum ar fi studiul Plant
et al. (Bouffard et al., 2005), care a aratat o relatie inversa intre timpul total de studiu si media
notelor obtinute. In ceea ce priveste dimensiunea psihosociald, integrarea sociald in sistemul
universitar, situatia financiarad, motivatia, sprijinul social si emotional, respectiv sandtatea
psihologica, au fost identificati ca factori ce afecteaza intr-o anumita masura succesul elevilor in
universitati (Pascarella et al., 1978); (Pokay & Blumenfeld, 1990); (Gerdes & Mallinckrodt, 1994).
Analizand variabilele prezentate anterior, motivatia este cel mai utilizatd variabila explicativa
pentru performanta academica. Complementar, au constatat ca eforturile si masura in care elevii
abordeaza cu seriozitate invitarea coreleazi cu rezultatele obtinute. In schimb, anxietatea a fost
gasita drept factor negativ ce influenteaza performanta academica a elevilor(Hartnett et al., 2004).
Studiile de evaluare cognitiva se incadreazad in doua fluxuri: autoeficacitate si stilul de atribuire.
Autoeficacitatea este definitd ca fiind suma convingerilor de sine ale elevilor cu privire la
capacitatile lor de a initia si indeplini cu succes sarcini specificate pe anumite niveluri (Pajares,
1996). Niveluri ridicate ale autoeficacitatii sunt, in general, asociate cu rezultate academice
optime. Pe de alta parte, stilul de atribuire al unei persoane se refera la "tendinta generald a unei
persoane de a genera explicatii cauzale similare intre evenimente” (Yee et al., 2003, p. 359).

S-a constatat ca stilul de atribuire pesimist are un efect negativ asupra succesului universitar
(Peterson & Barrett, 1987). In mod similar, stilul neajutorat atribuit poate duce la performante mai
slabe (Peterson & Barrett, 1987). Unele studii recente au impreunat ambele categorii de evaluare
cognitiva pentru a explora realizarile elevilor si au gasit asocieri intre nivelurile scazute de
autoeficacitate si stilul neputincios (Cassady, 2004). Relatiile dintre caracteristicile demografice
ale elevilor (cum ar fi sexul si varsta) si realizarile lor academice par a fi inconsecvente in diferite
studii empirice. De exemplu, desi majoritatea acestor studii au sugerat un avantaj masculin in
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performanta elevilor la unele discipline, cum ar fi economia (de exemplu, Anderson et al.
(Anderson et al., 1994)), unele studii nu au gasit niciun efect semnificativ asupra genului, iar altele
chiar au gasit un avantaj feminin la acelasi subiect (de exemplu, Williams et al.(Williams et al.,
1992))

In ceea ce priveste efectul varstei, au aparut si constatari contradictorii. De exemplu, Clark si
Ramsay (1990) au observat o relatie negativa intre varsta si performanta academica, in timp ce a
descoperit ca elevii maturi au sanse mai mari sa aiba performante mai bune. Dovezile pot fi vazute
in cercetarea lui Duff et al. (Duff et al., 2004), care a investigat relatia dintre personalitati,
abordarea invatarii si performanta academica.

Influenta factorilor academici si socio-motivationali asupra performantei academice

Teoreticienii motivatiei atribuie adesea astfel de niveluri divergente de implicare asupra
diferentelor de convingeri legate de competenta (Bandura, 1986; Eccles et al., 1997a), valori
asociate cu succesul (Eccles et al., 1997a) si orientarea obiectivului realizarii (Ames, 1992a;
Nichols, 1979). Dovezi recente sugereaza, de asemenea, ca motivatia sociala a elevilor si relatiile
lor cu profesorii si colegii lor influenteaza puternic performanta lor academica si adaptarea
generali la scoala (B. Weiner, 1996). In special, practicile de instruire ale profesorilor, precum si
calitatea interactiunilor lor interpersonale cu elevii par sa contribuie in mod critic la motivatia si
performanta acestora. Persistenta, alegerea si performanta reald sunt indicatori comportamentali
importanti ai motivatiei elevilor (a se vedea (Wigfield et al., 2015) (Steinkamp & Maehr, 1984)).

a) Motivatia academicad

Exista multe teorii explicative ale motivatiei (a se vedea (Eccles et al., 1997a); (Schunk et al.,
1987) pentru recenzii mai complete ale literaturii despre motivatie). Ne concentram pe constructii
care au fost primare Tn mai multe teorii actuale ale motivatiei: convingeri legate de competenta,
convingeri de control, valori subiective ale sarcinilor si orientdri ale obiectivelor de realizare.

b) Convingerile legate de competentele detinute

Un set de constructii se refera la sentimentul elevilor de a putea indeplini diferite sarcini sau
activitati. Constructiile primare includ convingerile copiilor, capacitatea, asteptdrile pentru succes,
si eficacitatea de sine. Convingerile abilitatilor sunt evaluarile de competenta in diferite domenii.
Cercetatorii au documentat convingerile abilitatilor elevilor si anticipeaza pozitiv performantele
lor in diferite domenii (de exemplu, (Meece et al., 1990); (D. Stipek & lver, 1989)). Asteptarile
pentru succes se refera la sentimentul elevilor de a efectua cat mai bine o sarcina viitoare, in loc
de credinta lor generala, de cat de buni sunt la sarcina(D. J. Stipek & Tannatt, 1984) .

Bandura (Bandura, 2010) a distins asteptarile de eficacitate fatd de convingerile de competenta in
primul rand in ceea ce priveste nivelul de specificitate. El a sustinut convingerile privind
eficacitatea anumitor sarcini, fiind predictori mai buni ai comportamentului elevilor decét
convingerile lor de competenta mai generala (Bandura, 2006).
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C) Valorile subiective ale activitatilor pentru elevi

Valorile subiective ale activitatilor pentru elevi se refera la scopurile sau stimulentele lor pentru
desfasurarea diferitelor activitati (Eccles et al., 1997b); (Wigfield & Eccles, 1992). Scopurile
elevilor pentru efectuarea unei activitati sunt esentiale pentru deciziile lor cu privire la modul in
care desfasoara cu aviditate acea activitate. Chiar daca indivizii cred cd sunt competenti si eficace
pentru a indeplini o sarcind si cred cd pot controla rezultatele, ele nu pot efectua sarcina sau
activitatea Tn cazul Tn care nu au nici un motiv sau stimulent pentru a face acest lucru.

d) Orientarea citre obiectivul de realizat

Orientarea catre obiectivul de realizat se refera, de asemenea, la scopurile pe care elevii le au
pentru realizarea activitatilor In diferite domenii. Performanta sau ego-ul obiectivului se refera la
dorinta de a-si demonstra capacitatea, si de a-si depasi limitele. Aceste orientari ale obiectivelor
au consecinte importante pentru motivatie. Cand elevii se concentreaza pe depasirea lor, este mai
probabil si aleagi si faca sarcini si activitati pe care stiu ca le pot face. In schimb, elevii care se
concentreaza pe propria dezvoltare aleg sarcini provocatoare si sunt mai preocupati de propriul
progres decat de a-i depasii pe altii. Cercetatorii care studiaza orientarile spre realizarea
obiectivelor sustin in continuare ca elevii care au cu aceste orientari vor avea mai multe sanse sa
mentina motivatia pozitiva in scoala (a se vedea (Ames, 1992b)). Obiectivele bazare pe dezvoltarea
academica se referd la utilizarea unor strategii de prelucrare mai profunde si a strategiilor
metacognitive, de autoreglaj, cum ar fi planificarea, monitorizarea intelegerii evaluarea sarcinilor
de lucru (Pintrich & de Groot, 1990).

e) Intersectii intre obiectivele sociale si cele academice

Care este semnificatia motivationala a urmaririi obiectivelor sociale pentru intelegerea rezultatelor
academice? O posibilitate este reprezentata de numarul si tipurile de obiective sociale si academice
pe care elevii aleg sa le urmareasca si modul in care isi coordoneaza eforturile pentru a le atinge.
Acestea pot avea un efect profund asupra motivatiei lor generale de realizare academica. In
sprijinul acestei notiuni Vin cercetari ale performantei academice si seturilor de obiective sociale
si academice pe care elevii incearca sa le atingad in scoald. Lipsa de dorinta de a incerca sa se
conformeze standardelor sociale si normative ale clasei a caracterizat in mod unic elevii cu cel mai
slab rezultat/performanta. Elevii cu performante slabe au raportat ca au urmarit frecvent alte tipuri
de obiective sociale, cum ar fi sd se distreze, sa lege si sd pastreze prietenii.

f)  Influente de socializare asupra motivatiei elevilor

Un corp de cercetari In continud dezvoltare a documentat modalitatile prin care experientele de
socializare si intalnirile sociale din scoalad sunt legate de motivatia elevilor. In ceea ce priveste
rezultatele academice, perceptiile elevilor asupra autoeficacitatii si competentei academice par sa
se bazeze partial pe ceea ce invatd, urmarind si interactionand cu profesorii si colegii (Butler, 1993)
(Schunk et al., 1987). Reactiile profesorilor la succesul si esecul elevilor, precum si alte forme de
feedback de performanta, au fost legate de orientarile elevilor, obiectivele academice, perceptiile
de eficacitate si efortul depus (Ames, 1984)(Skinner & Belmont, 1993). Comunicarea directa a
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obiectivelor, valorilor si asteptarilor educationale din partea adultilor si a colegilor poate influenta,
de asemenea, obiectivele educationale, valorile si asteptarile elevilor (Wigfield & Eccles, 1992)
(B. Weiner, 1996) (Weinstein, 1989). Cercetatorii s-au concentrat si asupra modului in care diferite
contexte de invatare si tipuri de instruire influenteaza motivatia elevilor.

g) Practica de instruire si motivatia elevilor

Unii cercetatori au studiat modul in care diferitele practici didactice si caracteristicile
organizationale ale clasei, influenteaza motivatia elevilor. Rosenholtz si Simpson (Rosenholtz &
Simpson, 1984) au sugerat un grup de practici didactice (de exemplu, instructiuni individualizate
fata de intregul grup, practici de grupare a abilitatilor si feedback) care ar trebui sa afecteze
motivatia, deoarece fac diferente de abilitati in salile de clasa. De exemplu, modul in care profesorii
raporteaza si recunosc performanta va afecta gradul in care informatiile legate de abilitati sunt
accesibile, comparabile si evidente (Rosenholtz & Rosenholtz, 1981). Metodele publice de
inregistrare a progresului, cum ar fi afisele de perete care detaliaza cantitatea sau nivelul de lucru
finalizat ofera informatii usor accesibile. In plus, profesorii care contrasteazi frecvent
performantele elevilor, acorda privilegii copiilor ,,destepti” sau acorda premii pentru ,,cea mai
buna” performanta pot creste importanta abilitatii ca factor in viata clasei si sporesc efectul negativ
asociat cu esecul (vezi (Ames, 1992b)).

h) Relatiile interumane si motivatia elevilor

In plus fata de caracteristicile de instruire si climatul clasei, relatiile interumane reprezinta, de
asemenea, contexte care pot duce la implicarea sau instrdinarea fatd de activitatile la clasa (vezi
(B. Weiner, 1996). In special, relatiile interpersonale cu profesorii ar putea promova succesul
academic si adaptarea scolard, deoarece acestea contribuie la dezvoltarea proceselor motivationale
sociale si la exprimarea lor in clasa. Cum pot contribui relatiile sociale la motivatia si implicarea
elevilor? Lucrari teoretice recente (de exemplu, (Ford, 1992)) sugerecaza ca un sentiment de
relationare sociald contribuie la adoptarea scopurilor promovate de grupuri sau institutii sociale,
in timp ce lipsa de relationare sau dezamagire poate duce la o respingere a unor astfel de obiective.
Cu alte cuvinte, elevii care urmaresc obiective sociale care promoveaza coeziunea grupului si
interactiunile interpersonale pozitive (cum ar fi prosocial si responsabil), vor fi cel mai probabil
acei elevi care se simt, de asemenea, ca si cum ar fi o parte integranta a grupului social.

Autoeficacitatea ca predictor al succesului academic

Literatura de specialitate identifica autoeficacitatea ca fiind o variabila care influenteaza motivatia
pentru invatare a elevilor, precum si rezultatele invatarii acestora(Caprara et al., 2006).

Conceptul de autoeficacitate face referire la perceptiile si/sau credintele pe care un subiect
le are cu privire la capabilitatile individuale de a desfasura eficace o activitate sau o succesiune de
activitati (Bandura, 2010) (Klassen & Chiu, 2010). Klassen & Chiu identifica un corpus
semnificativ de cercetdri care sustin rolul autoeficacitdtii in atingerea unui nivel optim al
succesului personal si profesional in variate domenii, prin care se numara educatia, sdnatatea,
sportul sau chiar afacerile. Bandura (Bandura, 2010) insusi, in articolul dedicat conceptualizarii
autoeficacitatii, sustine aceasta ipoteza.

In campul cercetarilor educationale, conceptiile elevilor cu privire la autoeficacitate joaca
un rol important in relatia cu rezultatele invatarii si conduita scolard, ca factor integrator. Din
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perspectiva profesorilor, cercetarile indicd influente ale autoeficacitatii asupra motivatiei pentru
invatare a elevilor si asupra calitatii invatarii acestora, in general.

Analiza campului definitional dedicat conceptului de autoeficacitate indicd prezenta unor
zone de convergentd intre opiniile exprimate de cercetdtori si teoreticieni. Astfel, definitiile
operationale ar putea sa reflecte conceptiile subiectilor cu privire la propriile capacitati si ar putea
fi traduse cu ajutorul verbului modal ,,a putea” (ceea ce pot face, mai degraba decat ceea ce voi
face), afirma Klassen & Chiu (Klassen & Chiu, 2010, p. 741). Bandura (Bandura, 2006, p. 308)
explica faptul ca ,,a putea” exprima o judecatd a competentei, o expresie valorica a acesteia din
perspectiva individului insusi. Mai mult, plasarea intr-un context specific a competentelor
desemneazd o particularitate suplimentard necesara 1n procesul de operationalizare a
autoeficacitatii.

Bandura propune un model cvadristructural al autoeficacitatii, In care identificd urmatorii
piloni: experienta activa, experienta secundara, persuasiune verbald si interpretarea afectiva a
starilor psihologice. Autoeficacitatea subiectului opereaza ca un factor motivant intrapersonal care
sintetizeazd aspectele esentiale ale fiintei umane ca agent actional: efort si persistentd pentru
atingerea obiectivelor individuale sau profesionale. Pentru profesori, autoeficacitatea poate
contribui la cresterea persistentei de a lucra cu personalitdtile accentuate, precum si la potentarea
entuziasmului, respectiv a implicarii in activitatea didactica.

Klassen & Durken (Klassen & Durksen, 2014)afirma ca studiile care au focalizat aceasta
problema de cercetare au formulat concluzii variate, nu neaparat convergente. Unele cercetari
sustin existenta unor variatii modeste odata cu evolutia in cariera (Brouwers & Tomic, 2000), Tn
timp ce altele au identificat ritmuri inegale de evolutie, care descriu o perioadd cu acumulari
intense 1n etapa de debut al carierei (mai ales in timpul formarii initiale si continue). Klassen si
Durkesen (Klassen & Durksen, 2014) descriu un studiu in care au testat rolul practicii pedagogice
asupra autoeficacitdtii si stresului profesional. Cercetarea a avut la bazd un design mixt.
Concluziile formulate sustin natura dinamicd a autoeficacitdtii, aceasta fiind responsiva la
influenta anumitor variabile exogene. Addugam aici si opinia exprimata de Klassen si Tze (Klassen
& Tze, 2014), conform careia nicio variabild nu poate avea un efect invariabil asupra
autoeficacitatii, fiind influentata de factori contextuali, de validitatea instrumentelor de cercetare
si de fidelitatea autoevaluarilor realizate de subiecti. Cercetarea mentionata este convergenta cu
mentiunile lui Bandura (Bandura, 1997) care identifica o relatic de asociere puternica intre
succesul profesional inregistrat in stadiile incipiente ale carierei si nivelul de autoeficacitate,
ipoteza fiind aceea ca succesul contribuie la cresterea pozitiva a nivelului de autoeficacitate.
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Creativitatea in contextul procesului de invatamant: componentele

creativitatii, etape ale procesului creativ, metode de stimulare a
creativitatii

Delimitari conceptuale

Nevoia pregnanta de formare elevilor ca persoane autonome si creative este generatd de misiunea
scolii de a pregéti elevii de astdzi pentru roluri profesionale din viitor. Dinamica pietei muncii si
tendinta de virtualizare a organizatiilor si echipelor de lucru se reflectd in preocuparea
angajatorilor pentru atragerea unor persoane creative, flexibile, capabile sa lucreze atat individual,
cat si echipa, folosind tehnologia informatiei si a comunicatiilor. Dupd cum aprecia Robinson,
situatia de astazi este total diferitd de ceea ce era de asteptat sa se intdmple inainte de 1950, cand
cineva care iesea din scoala cu rezultate academice bune se putea angaja relativ usor si putea sa
lucreze pentru aceeasi companie toata viata.

Ce este creativitatea? R
A fi creativ Inseamna a crea ceva nou, original si adecvat realitatii. In incercarea de a surprinde
complexitatea fenomenului creatiei, fiecare autor pune accent pe diferite dimensiuni.
e Creativitatea implica ,,producerea de idei noi si utile in orice domeniu al activitatii
umane, de la stiinte la arte, in educatie, in afaceri sau 1n viata cotidiana”. (Amabile,
1996)
e  Creativitatea presupune o dispozitie generald a personalitatii spre nou, o anumita
organizare (stilisticd) a proceselor psihice in sistem de personalitate.” (Popescu-
Neveanu, 1987, apud Roco, 2001, p. 17)
e  Creativitatea este aptitudinea sau capacitatea de a crea ceva nou si de valoare.”
(Rosca, 1981, apud Roco, 2001, p. 17)

Din perspectiva procesuala, creativitatea implica parcurgerea urmatoarelor etape (Wallas, 1970):

e Prepararea (stadiul pregéatitor) - sensibilizarea la o problemd inca vag definita si
alegerea directiei generale de actiune; procurarea surselor de informare si a bazei
materiale pentru studiul intensiv al acestora si experimentarea metodologiei de
cercetare; conturarea unor solutii partiale;

e Incubatia — perioada in care persoana antrenata in procesul creatiei abandoneaza
sau trece pe un plan secund problema, In urma esecurilor si a oboselii;

e lluminarea (insight-ul) - revelatia brusca si surprinzatoare a solutiei;

e Verificarea - etapa cu caracter de rutind ce constd in experimentarea, testarea si
validarea solutiilor.

Pentru a delimita activitatea creatoare de cea reproductiva, psihologii au evidentiat o serie de
caracteristici ale produselor activitatii creatoare:

e Noutatea se refera la distanta n timp a ideilor/ solutiilor; produsul creator poate fi
nou pentru individ sau pentru societate.

e Originalitatea se apreciaza dupa caracterul inedit al ideilor/ solutiilor.
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Eficienta se referd la caracterul economic al performantei, la rezultatele care se
pot obtine prin valorificarea produselor activitatii creatoare.

Utilitatea - produsele activitatii creatoare trebuie sa fie folositoare, sa contribuie
la bunul mers al activitatii.

In opinia Mihaelei Roco (2011), definitorii pentru performanta creatoare sunt noutatea si
originalitatea. Barron (1963), Oppezzo si Schwartz (2014) considera ca produsul creator trebuie
sa fie, In acelasi timp, adecvat contextului, realitatii.

Factori si blocaje ale creativitatii
Teresa Amabile (1983) evidentiaza faptul ca aptitudinea creativa este rezultatul intrepatrunderii
urmatorilor factori: expertizi, deprinderi de gandire creativa, motivatie.

Motivatia intrinseca

Deprinderile de
gandire creativa

Creativitate

Figura 20: Modelul structural al creativitatii

Expertiza vizeazd gradul de specializare intr-un domeniu si include: cunostintele
de specialitate, abilitatile tehnice, talentul special in domeniul respectiv.
Deprinderile de gandire creativa implica intelegerea cu usurintd a complexitatii
problemelor si abilitatea de a depasi cliseele si rutina mentala in timpul rezolvarii
lor. Ele determind modul in care oamenii abordeaza problemele.

Motivatia intrinseca este considerata de autoare chiar mai importanta decat ceilalti
factori. ,,Pasiunea si interesul — dorinta internd a individului de a face ceva —

-

reprezintd motivatia intrinseca” (Amabile, 1983, apud Wagner 2014, p. 54).

Modelul privind dezvoltarea capacitatilor tinerilor pentru a deveni inovatori (Wagner, 2015)
accentueazd importanta promovarii unei culturi a inovatiei in clasa, in scoala. Valorile, credintele
sau comportamentele asociate sunt: munca in echipa, rezolvare de probleme interdisciplinare,
stimulente intrinseci, explorare, joacd si conferire de putere. Dupd Wagner, acestea influenteaza
profund modul Tn care elevii dobandesc expertiza, isi dezvoltd deprinderile de gandire creativa si
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motivatia.

e Teama de competitie
Temeri < |® Teama de esec
e Lipsa increderii in sine

Atitudini
individualiste

<

Relatia

individ-grup B

Figura 21. Bariere ale creativitatii

Gandirea divergenta

Teoria factoriala a creativitatii, elaborata de Guilford (1954), considerd giandirea divergenta
esentiald pentru procesul creativ. Cele mai importante caracteristici ale gandirii divergente sunt:
flexibilitatea gandirii, originalitatea si fluenta, capacitatea combinatorie.

e Fluenta sau fluiditatea gandirii se refera la ,,debitul de idei”.

o Flexibilitatea gandirii reprezinta acea capacitate de a trece cu usurinta de la un domeniu
de reflectie sau actiune la altul conex sau aleator; capacitatea de investigare in directii
multiple.

e Originalitatea reprezintd capacitatea de a oferi solutii neobisnuite, remarcabile prin
noutate si simplitate, cu impact pentru progres.

e Bisocierea sau capacitatea combinatorie consta in aptitudinea de a combina doud sau
mai multe idei, lucruri, fenomene aleatorii, indepartate.

In timp ce gindirea divergentd este implicatdi in producerea ideilor/ solutiilor, gandirea
convergenta permite alegerea celei mai bune idei/ solutii, pe baza rationamentului analitic.

Inteligentele multiple
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In Teoria inteligentelor multiple Gardner (1983) a extins conceptul de inteligentd la abilitati
muzicale, interpersonale, kinestezice si de manipulare a imaginilor mentale. Autorul a definit
inteligenta drept ,,capacitatea de rezolvare a problemelor sau de adaptare a produselor care sunt
evaluate ntr-unul sau mai multe medii culturale” (Gardner, 1989, apud lucu, 2001, p. 153).
Fiecare elev are anumite tipuri de inteligentd dominante (mai bine dezvoltate). Abilitatile/
preferintele pentru invatare ale elevilor, in functie de tipurile de inteligentd dominante, sunt
evidentiate in tabelul de mai jos.

Tabelul 3: Preferintele pentru invatare in functie de tipul de inteligentd dominant

Tipuri de inteligenta Abilitati/ preferinte pentru invatare
Inteligenta  verbala/ Elevii se exprima cu usurinta. Sunt atenti la folosirea limbajului
lingvistica si sensibili la sensurile cuvintelor. Preferda sa invete prin

intermediul povestirilor.

Inteligenta logico- Elevii au capacitatea de a realiza operatii matematice, de a

matematica analiza logic problemele, de a face deductii, de a opera cu
modele, categorii, relatii. Sunt interesati de cercetarea marimii,
a rapoartelor, a schimbarilor cantitative.

Inteligenta existentiald  Elevii sunt inclinati spre filosofie, au capacitatea de a reflecta
asupra valorilor universale si cautd raspunsuri la intrebarile
fundamentale.

Inteligenta  vizualda/ Elevii invatd mai bine folosind grafice, imagini, scheme, harti.
spatiald

Inteligenta muzicala Implica sensibilitate la sunete, ritm, tonuri.
Elevii au abilitatea de a recunoaste/ reproduce/ crea muzica.

Inteligenta corporald/ Elevii au o buna coordonare motricad si sensibilitate tactila.
kinestezica Invata mai usor prin jocuri de rol, prin manipularea obiectelor,
prin realizarea unor experimente.

Inteligenta Elevii invata mai bine Tntr-un grup de lucru, prin interactiunea
interpersonala cu colegii, decét singuri.

Inteligenta Elevii au abilitatea de a-si intelege propriile trairi si motivatii.
intrapersonala Sunt capabili sd se automotiveze. Le place sa invete singuri.

Toate tipurile de inteligentda sunt importante pentru ca realizarea unei activitati implica, de cele
mai multe ori, abilititi specifice mai multor tipuri de inteligenta. Intrucét inteligenta poate fi
inteleasa ca fiind ,,capacitatea sau potentialul de a Tnvata in diferite contexte” (Gardner, in Illeris
et. al., 2014, p. 192), in procesul didactic se recomanda prezentarea noului continut in moduri
diferite, astfel incat sa angajeze cat mai multe tipuri de inteligentd. Acest lucru favorizeaza:

e ilustrarea particularitatilor subiectului prezentat;

e stimularea intereselor de cunoastere ale elevilor;

e intelegerea mai buna a materialului de invatat;

e cresterea increderii elevului in propriul potential;

e dezvoltarea la elevi a altor tipuri de inteligenta, pe langé cele dominante.
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n lucrarea Teorii contemporane ale invatarii (Illeris et al., 2014), H. Gardner prezinti diferite
modalitati de abordare a unui continut din perspectiva inteligentelor specifice. Temele alese pentru
exemplificare sunt: Teoria evolutionista si Holocaustul. Pentru a stimula interesul elevilor in raport
cu subiectul lectiei si pentru a asigura angajamentul cognitiv necesar invatarii, Gardner propune
mai multe cai de acces, specifice diferitelor tipuri de inteligenta ale elevilor.

Tabelul 4: Modalititi de abordare a continutului didactic din perspectiva inteligentelor multiple

Calea de acces

Descriere

Calea de acces
narativa -
Inteligenta
verbala/
lingvistica

Calea de acces
cantitativa/
numerica -

Inteligenta logico-
matematica

Calea de acces
fundamentala/
existentiala -
Inteligenta
existentiala

Calea de acces
estetica -
Inteligenta
vizuald/ spatiald

Calea de acces
practica -
Inteligenta
corporala/
chinestezica

Calea de acces
sociala -
Inteligentele
personale

Evolutia poate fi prezentatd in termenii calatoriilor lui Darwin (in
contrast cu istoria originilor din Biblie) si ai ,,parcursului” unei
anumite specii. Holocaustul poate fi introdus printr-o povestire
despre o anumita persoand sau o cronicad a evenimentelor din cadrul
celui de-al treilea Reich de la an la an. (Gardner, in llleris et al., 2014,
p. 196)

Din perspectivd evolutionistd, putem analiza incidenta diferitor
indivizi sau specii In diferite nise ecologice si modul in care aceste
variabile se modifica in timp. In ceea ce priveste Holocaustul, se
poate analiza miscarea indivizilor spre diverse lagare, ratele de
supravietuire in fiecare, se pot face comparatii intre soarta evreilor si
a altor grupuri de victime in diferite orase si natiuni. (Gardner, in
Ileris et al., 2014, p. 196)

Evolutia se refera la intrebérile Cine suntem? Si de unde venim? — si
de aici porneste problema existentei. Holocaustul adreseaza
intrebarea despre ce fel de fiinte sunt oamenii si care sunt virtutile si
viciile de care sunt capabili. (Gardner, in Illeris et al., 2014, p. 196)

La Teoria evolutionista poate fi prezentat arborele evolutiei. Pot fi
prezentate diferite opere din literatura, film, muzica, arte vizuale,
despre Holocaust. (Gardner, n Illeris et al., 2014, p. 197)

Ocazia de a creste generatii de musculite de otet (drosofile) ofera
oportunitatea de a observa incidenta si soarta mutatiilor genetice.
Prezentarile despre Holocaust pot oferi o introducere terifiantd in
ceea ce inseamna acest eveniment. Atunci cind elevii primesc o
»identitate” alternativa in momentul intrérii la o expozitie dedicata
Holocaustului, identificarea personala poate fi foarte puternica. In
calitate de subiecti ai unui experiment psihologic care documenteza
predispozitia umana spre a asculta ordine, elevii pot trai, de
asemenea, o experienta durd. (Gardner, in Illeris et al., 2014, p. 197)

Un grup de elevi poate fi insédrcinat cu rezolvarea unei probleme- de
exemplu, ce se intdmpla cu diverse specii dintr-un anumit mediu n
urma unei schimbari climatice dramatice; sau cum ar fi reactionat
germanii daca aliatii ar fi aruncat in aer sinele de cale ferata care
duceau spre lagarele de concentrare. Sau pot fi indemnati, intr-un joc
de rol, sa reprezinte diferite specii intr-o ecologie schimbatoare ori
diferiti participanti ai unei rebeliuni dintr-un ghetou care este sub
asalt. (Gardner, in llleris et al., 2014, p. 197)

Pentru constientizarea de catre elevi a propriului potential si pentru stimularea dezvoltarii

inteligentelor multiple in lectie, Oprea (2009) le recomanda profesorilor:



e sarealizeze activitati didactice destinate familiarizarii elevilor cu specificul fiecarui tip de
inteligenta;

e sa analizeze impreuna cu elevii modul in care sunt implicate diferite tipuri de inteligenta
in realizarea unor activitati;

e sa propuna exercitii de reflectie asupra unei teme din perspective diferite — din perspectiva
unui istoric, a unui matematician, a unui artist etc.;

e sa implice elevul in stabilirea modalitatilor prin care acesta va face dovada atingerii
obiectivelor pedagogice.

Aplicatii
» Descrieti o activitate desfasurata de dvs., intr-un context educativ
formal, nonformal sau informal, si evidentiati modul in care au fost
implicate inteligentele multiple.
= Alegeti o tema care se studiaza in invatamantul gimnazial si propuneti
diferite cai de acces pentru prezentarea acesteia, dupa modelul oferit
de Howard Gardner.

Analizand parcursul formativ al unor inovatori STEM (tineri cu specializari in stiintd, tehnologie,
inginerie sau matematicd) si al unor inovatori din domeniul social (formati in stiinte socio-umane),
Wagner (2014) afirma ca ceea ce au in comun inovatorii STEM si inovatorii sociali sunt: jocul,
pasiunea determinarea, sprijinul parintilor pentru a-si urma pasiunile, influenta profesorilor mai
putin traditionali si a mentorilor.

Stimularea potentialului creativ al elevilor nu este posibila fara identificarea factorilor frenatori ai
creativititii. In literatura de specialitate sunt prezentate diferite clasificari ale acestor factori,
denumiti fie blocaje, fie bariere ale creativitatii.

Bariere ale creativitatii dupa modelul lui E. Limbos (1994):

A. Bariere legate de contextul socio- cultural

»  Conflictul de valori si lipsa cadrelor de referinta

Studiul realizat de Allik si Realo (2004), pe baza modelului celor sase dimensiuni psihoculturale
elaborat de Hofstede si colaboratorii sdi, prezintd Romania ca o tard cu o culturd colectivista (scor
30, pe o scala de la 0- colectivism si 100 individualism), ce promoveaza valori precum armonia,
consensul, traditia, conformismul. Analizele statistice prezentate de Shulruf si colaboratorii sai
(2011), arata ca, pe anumite segmente de populatie, in special la populatia tanara — elevi/ elevi,
existd deja niveluri mari de cultura individualista (David, 2015). Dupa Hofstede si colaboratorii
sai (2001), o culturd individualistd promoveaza competitia, unicitatea, responsabilitatea, inovarea
si pune accent pe drepturile si realizarile individuale. Ne confruntam, astfel, cu wvalori
contradictorii, spre exemplu accentul pus atat pe conformism (ceea ce conteaza este sa fii ca
ceilalti), cat $i pe nonconformism (ceea ce conteaza este sa te diferentiezi, sa te remarci).

» Diferentele culturale
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Cultura in care sunt crescuti si educati elevii 1s1 pune amprenta asupra conceptiei lor despre lume.
In ultimii ani, progresul tehnologic a facut, nsd, posibild circulatia informatiei si familiarizarea
elevilor cu diferite culturi.

»  Prejudecatile
Prejudecatile pot fi adevarate piedici in calea creativitatii. Adoptarea unei atitudini nonconformiste
in raport normele si prejudecatile specifice mediului socio-cultural in care traim este favorabila
dezvoltarii potentialului creativ individual.
B. Bariere determinate de temerile endemice

e Teama de Infruntare

In activititile de predare-invatare, elevii sunt adesea pusi in situatia de a-si exprima opinia in fata
colegilor sau de a lucra cu ceilalti pentru rezolvarea unor sarcini de invatare. Pentru ca se tem de
reactiile colegilor, unii elevi pot fi retrasi, inchisi sau gata oricand sa se apere. Se recomanda
crearea unei atmosfere de incredere intre profesor si elev si intre elevi.

e Teama de concurentd, de competitie

Competitia corecta, bazata pe valori autentice este stimulativa pentru creatie, in sensul ca poate
sustine un nivel ridicat de implicare a elevului 1n sarcinile de invatare. Scopul unei activitati care
promoveaza principiul competitiei este acela de a incuraja elevul sd-si valorifice potentialul
creativ.

Potrivit cercetatorilor Hayward si Kemmelmeier (2007), Romania are un indice de competitivitate
de 7,26 (pe o scald de la 1- competitia este rea la 10 — competitia este buna), mai mare decat al
tarilor/ culturilor precum Germania, Franta, Italia, Marea Britanie. D. David (2015) atrage atentia
asupra faptului cd, fara cunostinte si disciplind, competitivitatea nu duce la eficienta.

o Teama de esec

Favorabila creativitatii este deschiderea la schimbare (openess to change), una dintre valorile de
baza general umane ale Modelului valorilor universale propus de Schwartz (1992). Majoritatea
oamenilor manifestd, insd, o puternica rezistenta la schimbare, nu sunt capabili sa-si asume riscuri.
Situatiile noi le provoacd teama de necunoscut, teamd de consecintele pe care le-ar putea avea
asupra lor aceste schimbari. Cand trebuie sd treacd printr-o schimbare, cei mai multi oameni
reactioneazi prin mobilizarea unei puternice aparari a identitatii. In procesul didactic, elevul poate
adopta una dintre formele de apdrare a identitatii cel mai des intalnite - ambivalenta. Spre
exemplu, ntr-o anumita situatie elevul este dispus si, in acelasi timp, nu este dispus sa se
concentreze asupra sarcinii de Tnvatare si cautad un pretext pentru a se sustrage, fizic sau mental.
Evitand s@ se angajeze in realizarea sarcinii, elevul poate considera ca isi protejeazd reputatia
castigata prin succesul altor activitati. Profesorul trebuie sa identifice astfel de mecanisme de
aparare si sd incurajeze schimbarea atitudinii elevului, pentru ca, ulterior, sa se concentreze asupra
obiectivelor invatarii (Illeris et al., 2014).

Teama de esec a elevului poate fi determinata de esecurile scolare anterioare sau de un context de
invatare prea dur, prea exigent sau prea punitiv (Au, Watkins, Hattie & Alexander, 2009, apud
Hattie, 2014). Oprea (2009) evidentiaza faptul ca, din pacate, de cele mai multe ori perspectiva din
care este apreciata interventia elevului in lectie este cea a greselii, iar greseala este stigmatizata.
Gardner (2014) le recomandd profesorilor sa incurajeze sau cel putin sa tolereze greselile
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productive ale elevilor. Sibert (2001) propune chiar lauda greselii, pentru a sprijini invatarea prin
incercare si eroare. Valoarea ei rezida in stimularea dorintei de a fi inovativ, dezvoltarea capacitatii
de a-ti asuma riscuri si a curiozitatii intelectuale.

e Lipsa increderii in sine

Elevii cdrora le lipseste Increderea n abilitatile lor acorda putina atentie succesului obtinut sau pe
care l-ar putea obtine, insa isi privesc esecul ca pe o confirmare a incapacitatii lor. Esecul este
descurajant pentru acesti elevi —Stiam ca nu voi reusi. De aceea, prefera sa se angajeze doar in
sarcinile de lucru usoare sau refuza sa depuna efort in sarcinile dificile, pentru a justifica esecul.
Pentru a ajuta elevii sa dobandeasca incredere in propriile abilitdti, se poate actiona prin crearea
unor situatii de succes, propunand spre rezolvare sarcini de lucru stimulative, adaptate nivelului
de pregatire a elevului.

C. Bariere asociate atitudinilor individualiste

e Comportamentul egocentric
Individul este centrat pe sine insusi, cu o receptivitate scazuta fata de nevoile si interesele celorlalti,
fata de ceea ce se petrece in jurul lui.

e Necunoasterea de sine
Necunoasterea de sine implicd o viziune deformata cu privire la propria persoana. Prin exercitii si
jocuri didactice profesorul poate ajuta elevul sa inteleaga cine este, cum este, cum crede ca este,
cum vrea sa fie, cum il vad ceilalti, cum ar vrea sa 1l vada ceilalti etc.

e Sentimentele de incompetentd sau ineficientd
Sentimentele de incompetenta sau ineficientd pot fi deteminate de greseli ale parintilor/
profesorilor: comparatia intre copii, in care doar unul este apreciat; manifestarea atitudinii de
superioritate a profesorilor/ parintilor, ca experientd si volum de cunostinte; accentul pus pe
rezultatele invatarii, fard a aprecia in mod corespunzitor progresul individual, efortul depus de
elev, perseverenta.

e Lipsa de obiectivitate sau realism
Perceperea corectd a realitatii este o conditie pentru elaborarea unor solutii/ idei adecvate
contextului. Lipsa de obiectivitate sau realism poate lua forma interpretarii personale de catre elevi
a unor evenimente/ situatii, prin prisma propriilor cunostinte, convingeri, trairi.

o Pasivitatea excesivi
Procesul creativ implicd angajarea totala a subiectului, pana la uitarea de sine. Interesul si
implicarea elevului in sarcina didacticd pot fi stimulate prin: participarea elevului la proiectarea si
organizarea activitatii; explicarea scopului activitatii; valorificarea experientei personale a elevului
in lectie; incurajarea exprimarii punctelor de vedere personale.

D. Bariere cu privire la relatia individ-grup

e Lipsa de comunicare
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In activitatea didactica, barierele de comunicare pot fi determinate de: lacune n sistemul de
cunostinte al elevului; utilizarea de catre profesor a unor termeni de specialitate pe care elevii nu
ii cunosc; diferente mari de limbaj/ vocabular intre membrii unui grup de lucru; abilitati
insuficiente de utilizare a tehnologiei pentru comunicare in mediul virtual si altele.

e Marginalizarea
Nerespectarea de catre individ a normelor impuse in societate conduce la marginalizare. Si
comportamentul creativ este unul deviat de la norma, insa in sens constructiv, valoric (Roco,
2001).

e Lipsa de autenticitate
Din cauza constrangerilor sociale sau culturale, cele mai multe persoane actioneazd cum se
asteapta ceilalti, nu cum simt sau isi doresc in mod real.

e lzolarea
Izolarea poate fi asociatd unui comportament individualist sau poate fi determinata de respingerea
persoanei de catre grup. Cand un elev este izolat, profesorul trebuie isi Indrepte atentia asupra sa,
pentru a vedea ce anume greseste astfel incat sa-si saboteze relatiile de prietenie.

e Dependenta

Pentru a avea succes 1n rezolvarea sarcinilor de lucru, elevii pot dezvolta strategii de dependenta
fatd de indicatiile profesorilor. Facand tot ce le spune profesorul, nu mai invatd si-si regleze
propria invatare. Astfel, invatarea poate sd nu mai fie pentru ei o sursa de satisfactie.

Oprea (2009) completeaza lista factorilor inhibitori ai creativitatii cu factori care tin de elev (factori
privind zestrea nativa, particularitatile de personalitate, puterea de angajare in sarcina, atitudinea
fata de muncd/ fatd de invitare ale elevului) si factori care tin de mediul scolar. Intre acestia din
urmad, amintim: accentul pus de profesor pe memorarea si reproducerea cunostintelor gata
elaborate; descurajarea nonconformismului si exprimarii opiniilor; mentinerea de catre profesor a
unei atmosfere tensionate, in clasa, prin observatii critice restrictive, prin crearea sentimentului
nesigurantei permanente si a neincrederii elevului in fortele proprii.
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Metode de stimulare a creativitatii

Brainstorming Metoda FRISCO
Explozia stelara ‘ Avocatul diavolului
,

< 4|
'4

Metoda 6/3/5

Metoda palariilor
ganditoare

Figura 22. Exemple de metode de stimulare a creativitatii

Brainstorming

Brainstormingul, metoda asaltului de idei sau metoda evaluarii amdnate, este o metoda de
stimulare a creativitatii in cadrul grupului, ce presupune emiterea unui numar cat mai mare de idei,
solutii, la o problema data, in vederea identificarii solutiei/ solutiilor optime. Brainstormingul
este cea mai frecvent utilizata metoda de ideatie (generare de idei). Poate fi utilizat impreuna cu
brainwriting, brainwalking si braindumping. d-school (de la Stanford University) si IDEO sunt
locurile in care puteti gasi resurse despre ce sunt si cum pot fi aplicate metodele de ideatie.
Brainstormingul, metoda propusa de Alex Osborn, este o modalitate excelenta de a genera o
multime de idei pe care nu le-ati putea genera doar printr-o conversatie. Intentia brainstormingului
este de a stimula gandirea colectivd a grupului, prin angajarea participantilor, ascultarea si
generarea de idei noi, pornind de la ideile generate.

Specific aceste metode este faptul ca implicd doua etape distincte, una de producere libera a ideilor,
alta de evaluare. In prima etapa, participantii sunt incurajati de moderator (profesor) si dea frau
liber imaginatiei si sa comunice fiecare idee care le vine In minte, fara teama cd ar putea spune
ceva nepotrivit. Accentul cade pe cantitate. Se considerd cd o idee formulatd de un membru al
grupului poate provoca asociatii de idei si, astfel, emiterea de idei noi, neobisnuite, de catre ceilalti
membri ai grupului. Tn a doua etapa, participantii stabilesc impreuni criteriile de analiza a solutiilor
propuse si evalueaza ideile.

Pentru a putea organiza un brainstorming avem nevoie sd respectim mai multe principii.
1. Crearea unui mediu in care oamenii sa se simtd in sigurantd, sa isi poatad manifesta
creativitatea fara a se teme ca vor fi judecati.
2. Stabilirea unei secvente de ideatie (brainstorm mode), care si fie bine delimitata. in acest
interval de timp, singurul obiectiv al grupului este si genereze cit mai multe idei. In acest
timp, este interzisa analiza ideilor, aprecierea, evaluarea sau judecarea acestora. Durata
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acestei secvente depinde de dificultatea problemei, de experienta grupului si de motivatia
acestora.

3. Formularea problemei (en. problem statement sau point of view). Alex Osborn subliniaza
ca sesiunile de brainstorming ar trebui sd abordeze intotdeauna o intrebare specificd sau o
Punct de vedere, deoarece sesiunile care abordeaza mai multe intrebari sunt ineficiente.
Incepeti cu o afirmatie sau o intrebare buna.

4. Generam idei. Facilitatorul/profesorul incurajeazd producerea de idei in relatie cu

problema, incurajand ideile neobisnuite, noi (en. wild ideas). ,,Este mai usor sa temperezi

o idee neobisnuita, decat sa revigorezi alta platd” (Alex Osborn)

Generati cat se poate de multe idei. Cantitatea genereaza calitate!

6. Construiti pe ideile deja enuntate. Principiul 1+1=3 sugereazd nu faptul ca trebuie sa
reluam deja ideile, cd le putem contrazice, rasturna sau genera altele complet diferite.

7. Marcati vizual ideile exprimate, folosind culori, post-it-uri, Fiecare participant isi poate
scrie ideile si apoi le enunta oral sau profesorul/facilitatorul le poate nota.

8. Angajati-va Intr-o conversatie cu toti participantii, nu va concentrati doar pe ideile unora.

Avantajele metodei:

e Posibilitatea de utilizare a metodei la diferite discipline scolare si teme;

o

e Stimuleaza participarea activa a elevilor in lectie;
e Dezvolta creativitatea elevilor.

Limitele metodei:

e Eficienta metodei depinde de abilitatile cadrului didactic de a dirija discutiile;

e Este o metoda cronofaga.

Explozia stelara

Explozia stelara este o metoda de dezvoltare a creativitatii similara brainstorming-ului. Pornind de
la o problema, participantii formuleaza cat mai multe intrebari, pe baza conexiunilor pe care le fac
intre diferite concepte.

Cine?
4

Ce? ™ _» Unde?

Problema

e
I's

CAand? De ce?

Figura 23: Reprezentarea ramificarii intrebarilor in cadrul metodei explozia stelara (Oprea, 2009, p.
214)
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1. Formularea problemei si prezentarea ei de catre profesor;

2. Organizarea colectivului Tn grupuri de lucru;

3. Munca in echipa pentru a genera cat mai multe intrebari in legatura cu problema data;

4. Comunicarea rezultatelor activitatii colaborative;

5. Evidentierea celor mai interesante intrebari si aprecierea muncii In echipd, de catre
profesor.

Metoda palariilor ganditoare (Edward de Bono)
Aceastd metoda presupune analiza unei teme, a unui caz, prin interpretarea de catre participanti a
rolurilor definite prin palarii metaforice, de diferite culori.
e Palaria alba — informeaza
Sta sub semnul gandirii obiective. Este neutrd. Se centreaza pe fapte. Ofera o privire
obiectiva asupra informatiilor.

e Palaria rosie — exprima emotiile

Se bazeaza pe emotii si intuitie. Prezintd o perspectivd emotionald asupra faptelor.

e Palaria galbena — evidentiaza beneficiile

Exprima optimismul. Ofera o perspectivd pozitiva asupra situatiei. Evidentiaza rezutatele
si beneficiile.

e Palaria verde — genereaza idei noi

Descrie rolul inovatorului. Exprima idei noi, propune noi perspective de analiza a situatiei,
identifica alternative de actiune.

e Palaria albastra — clarifica

Descrie rolul organizatorului, al moderatorului activitatii. Exprima controlul procesului de
gandire. Asigura bunul mers al activitatii.

e Palaria neagra — identifica greselile

Exprima judecatd, prudentd. Oferd o perspectiva pesimista, negativa asupra situatiei.
In cadrul lectiei, profesorul prezinti cazul ce va fi supus discutiei si formeaza grupurile de lucru.
Daci elevii sunt familiarizati cu aceastd metoda si au abilitdti de lucru in echipa, se constituie
grupuri de cate sase persoane, in cadrul carora elevii interpreteaza individual rolul unei palarii
ganditoare. O altd modalitate de aplicare a metodei in activitatea didacticd implica impartirea
colectivului in sase grupe. Fiecarui grup 1 se atribuie cate o palarie ganditoare. Membrii grupului
colaboreaza pentru asigurarea celei mai bune interpretari a cazului din perspectiva rolului detinut.

Sinectica

="

Termenul sinecticd provine din grecescul Synecticos (syn — ,a aduce Tmpreuna”, ecticos —
~elemente diverse”). Metoda propusa de W. J. Gordon (1961) vizeaza stimularea creativitatii
participantilor prin folosirea rationamentului bazat pe analogie. Mircescu (2004) evidentiaza cele
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doua principii de baza ale metodei: ,,sa faci ca un lucru ciudat sa devina familiar; sa faci ca
obisnuitul sa devina ciudat” (Mircescu, 2004, p. 435).
Etapele recomandate pentru utilizarea acestei metodei Tn activitatea didactica:

1. Pregatirea elevilor pentru activitate

Este necesard o bund cunoastere de catre elevi a disciplinei, a temelor asociate problemei ce va fi
adusa 1n discutie. Eficienta metodei depinde si de abilitatile elevilor de lucru in echipa.
2. Constituirea grupurilor de lucru

Se recomanda ca grupurile sinectice sd fie formate din 5- 8 persoane, cu diferite aptitudini si
interese de cunoastere.

3. Prezentarea de cétre profesor a problemei

4. ltinerariul sinectic

5. Elaborarea modelului de solutionare a problemei
6. Verificarea si aplicarea modelului.

Controversa creativa ca metoda didactica a fost propusd de Johnson si Johnson, plecand de la
premisa ca, ,,daca cel care invatd se simte liber sd fie in dezacord cu o anumitd problema, acest
lucru poate sprijini o invatare mai buna datorita discutiei care urmeaza” (McKeachie & Sviniki,
2011, apud Panisoara, 2013, p. 27).
Modelul propus de Johnson & Johnson presupune parcurgerea a sapte pasi:
1. Propunerea de catre profesor a problematicii; gruparea cursantilor cate doi, In vederea
studierii problematicii in literatura de specialitate;
2. Intalnirea echipelor gi prezentarea argumentelor ,,pro” si ,,contra”;
3. Inversarea rolurilor intre echipe si sustinerea, intr-un mod cat mai convingator, a punctului
de vedere opus;
4. Alcatuirea in scris a unui raport care sa se bazeze pe compromis;
5. Rezolvarea unui test scris pe baza materialului discutat;
6. Prezentarea orala, de catre fiecare echipa, a compromisului la care au ajuns.

Modelul elaborat de Watters implica parcurgerea urmatoarelor etape:

1. Prezentarea topicului controversat participantilor;

2. Cercetarea literaturii de specialitate de catre fiecare elev, individual, si intocmirea unui
material care cuprinde argumentari ale celor doud perspective propuse spre analiza,
organizarea elevilor in microgrupuri, jumatate dintre acestea interpretand rolul pro, iar
ceilalti rolul contra;

3. La cererea profesorului, grupul pro prezinta cele mai bune argumente pro si identifica
modalitatile de a le sustine, In timp ce grupul contra comenteazd argumentele aduse de
grupul pro. Apoi, procesul se inverseazd. Se repetd procesul, grupurile pro si contra
prezentandu-si alternativ argumentele.

4. La cererea profesorului, grupurile abandoneaza rolul de avocat al unei pozitii sau a alteia
si incearcd sd ajungd la un compromis. Solutiile sunt notate pe tabld sau pe o foaie de
flipchart.

5. Sesiunea controversei creative se incheie prin realizarea unei analize rezumative de catre
profesor sau de unul dintre elevi.
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Avocatul diavolului

A te juca de-a avocatul diavolului presupune a adopta un punct de vedere opus sau a formula
obiectii fatd de o anumita afirmatie sau problema. Nu este necesar ca persoana care joaca acest rol
sa creadd / sa fie de acord cu ideea pe care o enuntd. Este important ca Avocatul Diavolului sa

caute argumente pentru a genera discutii.
Urmadtoarele strategii pot ajuta la dezvoltarea abilitatilor de a fi un bun Avocat al Diavolului.

Strategie

Exemplu

Adreseaza intrebari dure

Vorbitor: Ar trebui eliminat sportul din licee.

Avocatul Diavolului: Cum poti fi sigur ca aceasta propunere va
functiona?

Ce fel de exemple poti da pentru a argumenta aceastd
propunere?

Se va aplica pentru toatd lumea sau doar in anumite licee?

Care sunt beneficiile pe care le propune solutia ta?

Gandeste-te si  analizeaza
ceea ce spune vorbitorul si

Vorbitor: Noul plan de invatamant va propune Educatia
economica pentru a fi studiata la clasa a VIII-a.

pentru a clarifica situatii

din perspectiva altor | Avocatul Diavolului: Pentru introducerea acestei modificari au
persoane. fost consultati si elevii? Dar asociatiile de parinti?
Gandeste-te  la  scenarii | Vorbitor: Manualul scolar propune informatia selectatd si
paralele prin care poti | organizatd in acord cu nivelul de dezvoltare a elevilor.
contrazice afirmatia | Avocatul Diavolului: Informatia se poate gasi si in alte surse.
vorbitorului. Poate fi preluata si prelucrata. Stim profesori care nu fac apel la
manual si au rezultate bune.
sau: Sunt copii in tarile sdrace care nu au manuale si totusi
profesorii fac si acolo educatie.
Propune situatii ipotetice | Avocatul Diavolului: Chiar crezi ca pentru a preda ... iti va fi

util manualul? Sunt cel putin x cuvinte pe care nu le stiu prea
multi adulti ... ca sd nu mai vorbim de copii.

Utilizeaza metoda reducerii
la absurd

Avocatul Diavolului: Presupunem prin absurd cd de méine vor
exista manuale digitale pentru toate clasele. Este la fel de
probabil ca toti profesorii si elevii sd le utilizeze cum este ca toti
romanii sa manance broccoli.

Identifica exceptii!

Identifica ipoteze ascunse!

Vorbitor: Homosexualitatea nu ar trebui acceptatd pentru ca este
un fapt nenatural.

A.D: Si contraceptia este nenaturald si totusi nu s-a gandit
nimeni sd o interzica.

Cautd dovezi care au fost
ignorate de vorbitor si care

Vorbitor: Manualele nu sunt doar o sursd de informatii. Ele
propun elevilor un mod de a vedea lumea inconjuratoare.

propunerii vorbitorului.

pot contrazice ce spune | A.D. In Pakistan, informatiile din unele manuale de istorie si

acesta geografie au fost modificate pentru a prezenta informatii
favorabile contextului geopolitic pakistanez.

Arata partea negativa a | Vorbitor: Manualele digitale pot reprezenta o modalitate

interactiva, amuzanta, atractiva de a prezenta informatia.
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A.D. Copiii petrec din ce in ce mai mult timp online. Utilizarea
dispozitivelor cu lumina albastrd are efecte negative asupra
vederii (sindromul ochiului uscat), asupra dezvoltarii fizice si
chiar asupra somnului. Nu ar fi mai bine s interactiondm cu
colegii sau cu profesorul in loc de a vorbi cu personajele din
manuale?!

Alte metode/ tehnici de stimulare a creativitatii, ce ar putea fi valorificate in activitatea didactica:
metoda divizarii, metoda Frisco, metoda cubului, matricea descoperirii, analiza morfologica,
metoda mozaicului, tehnica 6.3.5, metoda Philips 6.6.

Aplicatii
= Reflectati asupra posibilititilor de utilizare a metodelor de stimulare
a creativitatii in predarea unor teme din domeniul de specialitate.
= Evidentiati, cu ajutorului unui exemplu, utilizarea unei metode de
stimulare a creativitatii intr-o activitate didactica. Specificati tema,
descrieti problema/ cazul si prezentati etapele care vor fi parcurse.
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Teoria si metodologia curriculumului

Componente si tipuri curriculare

Inainte de a intra in problematica specifica acestui capitol, apreciem a fi necesare unele clarificari
ale conceptelor pe care le vom utiliza.

Termenul ,,curriculum este de origine latina si Tnseamna, literal, cursa, alergare, fugad. Pentru
plural se utilizeaza ,,curricula”.

« Din punct de vedere etimologic, termenul ,curriculum” provine din limba latina
(curriculum — singular si curricula — plural) si are semnificatia de ,,alergare”, ,,cursa”.

+ Pe langa sensul propriu este consemnat si sensul figurat si anume acela de ,,drum?”,
,traiectorie” in expresii precum: curriculum — solis, lunae, vitae — curs al soarelui, al lunii,
al vietii.

Desi este de origine latina, termenul este folosit frecvent in literatura anglo-saxond, dar l-am
preluat si este din ce in ce mai folosit, in special dupa anii 1990, si in lucrarile de pedagogie
romaneasca, ca si in documentele de politica educationala. Termenul este asociat cu reforma
invatamantului si educatiei. Preluarea lui este determinata atat de considerente epistemologice,
datorita extinderii ariei sale semantice, vehicularii sale Tn mai multe sensuri (care constituie Tnsa
siun izvor de confuzii si neintelegerii), cat si de considerente pragmatice. Termenul este folosit si
in expresiile curriculum solis (mersul circular al soarelui pe boltd), curriculum lunae (mersul lunii),
curriculum vitae (mersul vietii de la nastere, cursul — curgerea vietii).

Consacrarea termenului este realizata de pedagogul si filozoful american John Dewey, prin studiul
intitulat ,,Copilul si curriculumul” (1902). In acest studiu curriculumul reprezinti continutul
procesului de invatamant asociat cu experientele de invatare.

Sensul originar Curriculum = continut +
Curriculum = alergare, obiective + metodologie +
traiectorie, cursa evaluare

Antichitate Jumatatedq secolului XX

Sec. XVI-XIX

Debutjul sec. XX

Sensul traditional Curriculum = continut +
Curriculum = continut al obiective + aspecte
invatamantului metodologice (cum se invatd)

Figura 24. Evolutia conceptului de curriculum
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Alte acceptiuni ale termenului de curriculum:

curs obligatoriu de studiu sau de instruire, sustinut intr-o scoala, universitate;

cunostinte preorganizate pentru a fi Insusite + carora li se asigura organizarea asimilarii
sau a experientei de invatare;

ansamblu de actiuni planificate pentru provocarea instruirii, cuprinzand:
o definirea obiectivelor — de ce se invata ?
o continuturile — ce si cat se invata?
o metode, strategii (evaluare) —cum ?
o

materiale i manuale — din ce ?

parcurs pentru / de viata al educabililor in cadrul institutiilor scolare;

defineste experientele elevilor / elevilor in pregatirea pentru viata, pentru insertia sociala;

totalitatea experientelor de invatare de care beneficiaza un individ, in contexte scolare,

extrascolare, informale, in familie si n comunitate;

intreaga experientd de invatare - formare propusd de scoald prin activitdti scolare si

extragcolare. Aceastd experienta se realizeaza prin ansamblul functional al componentelor
si tipurilor curriculare, proiectate si aplicate in interdependenta (Cretu, 1998);

ansamblu coerent de continuturi, metode de invatare si metode de evaluare, organizat in

vederea atingerii unor obiective determinate (Vaideanu, 1981).

Un termen asociat termenului curriculum este termenul de arie curricularid - categorie
fundamentald a curriculumului national care ofera o viziune multi sau pluridisciplinara asupra
obiectelor de studiu. Se referd la zona de cuprindere, de intindere, extindere si de grupare a
disciplinelor de invatamant in diversele cicluri si niveluri ale sistemului de invatamant, de filiere,
profiluri si specializari.

In planurile cadru de invatimant (documente curriculare descrise in ultimul subcapitol) actuale
exista sapte arii curriculare:

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)

limba si comunicare (disciplinele limba si literatura romana, literatura universala, limbile
moderne 1 si 2, limba latind);

matematica si stiinte ale naturii (matematica, fizica, chimie, biologie);

om §i societate (istorie, geografie, stiinte socio — umane, religie — istoria religiilor);

arte (educatie muzicala, educatie plasticd);

educatie fizica §i sport (dezvoltarea fizica armonioasd, stimularea interesului pentru
participarea la activitati sportive, respectarea regulilor specifice diferitelor jocuri);
tehnologii (abilitati practice, educatie tehnologica, tehnologia informatiei — toate acestea
cu scopul intelegerii si utilizarii in mod adecvat a tehnologiilor in activitatea
profesionald);

consiliere si orientare.

Ariile curriculare oferd anumite avantaje printre care pot fi mentionate echilibrarea ponderilor
acordate diferitelor domenii §i obiecte de studiu, precum s§i continuitatea si integralitatea
demersului didactic pe intreg parcursul scolar al fiecarui elev.
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Situatia de invatare este data de interrelatia conditii, mijloace, norme, constituite intr-un cadru al
interactiunii acestor elemente. Astfel, situatia este parte componenta a instruirii, care genereaza
actiunile profesorului si elevilor.
Procesul instruirii este un lang de situatii, create si ordonate, prin care sunt antrenate, combinate,
proiectate elementele curriculumului.
Situatia de invatare se referd la ansamblul de imprejurari, de faze comune diverselor tipuri de
invatare. Robert Gagné, in lucrarea sa ,,Conditiile invatarii" (1975), prezinta patru faze ale
secventei de invatare:

e faza de receptare, ca eveniment initial al unui fenomen de Invatare care include starea de
atentie, de intelegere (perceptie) si de codificare (diferentierea stimulului respectiv de alti

stimuli);

e faza de Insusire (cele receptate pot fi folosite);

e faza de stocare sau de memorare care poate fi sub forma memoriei imediate (fin minte un
numar de telefon cat este necesar pentru a-1 forma la aparat) si al memoriei de lunga durata,
care poate sa fie permanenta si sa persiste chiar toata viata. Sunt si evenimente care pot fi
uitate in sensul practic, dar in minte pot persista ramasite ale lor. Persistenta lor in timp

constituie o problema;

e faza de actualizare care se referd la folosirea a ceea ce a fost receptat, Insusit sau stocat.
Actualizarile pot fi deliberate, cand este vorba de reamintirea informatiilor, sau in
rezolvarea unor probleme care solicita transferul celor receptate, insusite, Stocate, la

rezolvarea situatiilor noi.

Toate cele patru faze sunt implicate intr-o situatie de invatare.

(o70)

Teme de reflectie

Identificati principalele
semnificatii ale adoptarii
conceptului  de  curriculum,
folosindu-va de informatiile din
curs, dar si de alte surse
bibliografice recomandate la
,,Bibliografie”.

Exemplificati aria curriculard
,,Tehnologii” la unul din tipurile
de licee de profil tehnic.

Care credeti ca vor fi disciplinele
din categoria ,,Curriculum la
alegerea scolii” in planul-cadru
de Tnvatamant pentru un liceu cu
profil mecanic, cu profil electric
sau profil chimic.
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Perspective de analiza a curriculumului

Perspectiva produselor sau documentelor curriculare

Produse principale

Produse auxiliare

Planul-cadru de
nvatamant

Programele
scolare

Manuale scolare

Ghiduri metodice
pentru cadrele
didactice

Produse curriculare specifice
profesorului

Caiete de lucru

Culegeri

Seturi multimedia,
biblioteci virtuale

Planificarea
calendaristica

Proiectarea unitatii
de invatare

Proiectarea lectiei
(proiectul de lectie)

Softuri
educationale
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Perspectiva structurali

Perspectiva procesualdi

Perspectiva procesuald de analiza a curriculumului scolar vizeaza:
+  proiectarea curriculumului;
+ implementarea curriculumului;
+ evaluarea modului in care a fost implementat curriculumul scolar.

Caracteristici si criterii de selectie a continutului Tnvatamantului
Delimitarea tipurilor de curriculum si circumscrierea lor sunt deosebit de importante atat pentru
teoria, cat si pentru praxisul curricular. Contributiile in acest domeniu sunt numeroase si
importante.
Distingem:
e curriculum general (sau ,,core curriculum™) constituit din acel trunchi comun de materii,
obligatoriu pentru toti elevii - asigura cultura generala, cunostinte, abilitati, componente
obligatorii pentru toti, pe parcursul primelor stadii ale scolaritatii;

e curriculum specializat — pe categorii de cunostinte si aptitudini (arte, stiintd) focalizat
pentru competente si abilitati specifice;

e curriculum ascuns sau subliminal — experiente de invatare din mediul psiho-social si
cultural al scolii (determinat de climatul academic, de personalitatea profesorilor, de relatii
interpersonale etc.);

e curriculum informal — derivat din ocaziile de invatare oferite de mass-media, institutii
culturale, religioase etc.;
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curriculum formal, oficial, avand drept componente:

o documente de politica educationala;
obiective generale ale sistemului de invatamant;
planul de invatamant:
obiective de formare pe tipuri si cicluri;
curriculum pe discipline sau arii curriculare;

manuale si materiale auxiliare pentru elevi;

©c O O O O O

ghiduri si alte materiale pentru profesori,
o instrumente de evaluare.

curriculumul zonal (local) reprezinta oferte educationale de care beneficiaza doar unii elevi
dintr-un spatiu geografic pentru care respectivele valori se dovedesc prioritare,
operationale, de stricta necesitate;

curriculumul la decizia scolii (C.D.S) reprezinta o forma de flexibilizare a educatiei prin
care scoala are dreptul sa decida asupra unui segment al curriculumului (procentual pana
la 30%), pentru a satisface preocuparile specifice. C.D.S. poate fi realizat prin:

o aprofundarea obiectivelor de referintd ale Curriculumului nucleu, prin
diversificarea activitatii de invatare;

o extinderea obiectivelor si continuturilor din Curriculumul — nucleu, prin noi
obiective de referinta si continuturi;

o optionale variate la nivelul disciplinei, al ariei curriculare sau al mai multor arii
curriculare.

Toate acestea se realizeaza in limita numarului de ore afectate (Cucos).
Niveluri curriculare:

1.
2.

Curriculum planificat, caruia i se asociaza, de regula, o programa = curriculum scris;
Curriculum real, ce cuprinde: materiale instructionale utilizabile de catre educatori si
educabili, pentru realizarea invatarii (manuale, programe auxiliare);

Curriculum predat — cuprinde practic activitati de predare initiate la nivelul clasei de catre
educatori;

Curriculum realizat, ce vizeaza experientele aplicarii curriculumului sau gradul de
realizare a obiectivelor curriculare de catre educabili.

Tema de reflectie

@@ = Care credeti ca vor fi disciplinele din categoria ,,Curriculum la

alegerea scolii” in planul-cadru de Tnvatdmant pentru un liceu cu
profil mecanic, cu profil electric sau profil chimic.
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Conceptul de continut educational

Conceptul de continut (sau continuturi) desemneaza substanta cea mai palpabild, mai concreta, a
procesului de invatamant, ceea ce se predda si ceea ce se invata in cadrul acestui proces.
Continuturile sunt transpuse Tn materiile scolare si activitagile educative dezvoltate la nivelul
scolii. Prin intermediul unor metode, mijloace si forme de activitate adecvate, continuturile trebuie
sa fie abordate de catre elev in amanunt, prelucrate, stocate, reproduse, aplicate conform cerintelor
stabilite prin obiective; ele constituie materia prin care sunt realizate obiectivele.

Unii autori nteleg prin continutul invatamantului "un volum de cunostinte, deprinderi si priceperi,
ce trebuie transmise §i respectiv insusite de elevi, In vederea realizarii sarcinilor instructiei si
educatiei scolare" (I. Roman si colab., 1970); alti autori semnificd prin continuturi "volumul,
structura si natura cunostintelor cu ajutorul cdrora este realizata instruirea si educarea omului, pe
trepte distincte de scolarizare, intr-o etapa istoriceste determinata" (G. Vaideanu, M. Ionescu,
1982); uneori sunt considerate a fi componenta principala a procesului de invatamant, constand
dintr-un "ansamblu de valori specifice si dominante intr-0 societate, selectate din ceea ce a creat
mai valoros umanitatea, structurate in cunostinte ce conduc la formarea unor deprinderi, priceperi,
capacitati, modele de actiune si trairi, In conformitate cu cerintele actuale si de perspectiva ale
societatii..." (N. Oprescu, E. Blideanu, 1988); alta, care il identifica drept "ansamblul structurat de
valori din domeniile stiintei, culturii, practicii, sedimentate in societate la un moment dat si
devenite puncte de reper pentru proiectarea si realizarea instruirii" (C. Cucos, 1995). Pentru C.
Moise, continutul invatdmantului constd dintr-un ansamblu de informatii, tehnici de munca
intelectuald si activitate in general, precum si directii de viatd de insusit de catre educat intr-0
scoald de un anumit grad si tip (vezi, Didactica curs IDD, 2000).

Admitem astfel, ca punctul de plecare al constituirii continutului invatamantului este informatia,
ea fiind elementul care se poate conserva si transmite cel mai usor de la o generatie la alta.
Informatia porneste de la formele cele mai simple (concrete), respectiv reprezentari, i continua
cu forme crescand abstracte si complexe, de felul notiunilor, judecatilor, teoriilor, principiilor,
conceptiilor. Informatiile se vor insoti in mod obligatoriu de deprinderi si tehnici de lucru, fie ele
intelectuale, fie de ordin tehnico-practic sau chiar gospodaresc. Cat priveste deprinderile de ordin
intelectual, la randul lor, pot fi discriminate pe categorii mai simple sau mai complicate, adica: de
ordin elementar (scris, citit, socotit); de ordin intermediar, pe care intr-o alta lucrare a noastra le-
am numit "deprinderi de translare a culturii" (vezi si C. Moise, T. Cozma, 1996), cum ar fi, de
pilda, cele de sistematizare a informatiei, de rezumare a ei, de integrare in diverse "constructii"
intelectuale mai mult sau mai putin originale (compuneri), de combinare in judecati si
rationamente dintre cele mai complicate; in fine, unele tehnici si capacitati de ordin superior, adica
in principiu cele care aparfin cercetarii stiinfifice propriu-zise. Directiile de viata, au figurat cindva
(vezi I. Roman si colab., 1970) doar 1n limitele unor categorii si explicatii restranse, ele referindu-
se la atitudini si conduite in general, care sa li se formeze educatilor de-a lungul procesului de
invatamant. Ele ar urma sa se formeze in mod natural, pe masura asimildrii celorlalte continuturi
si ar trebui sa alcatuiasca ceea ce numim continuturi educative in sens restrans.

Continuturile invatdmantului evolueaza istoric, ceea ce se observa cu destuld pregnanta
chiar dintr-o examinare sumara a tabloului materiilor scolare predate in institutiile de educatie ale
antichitatii, in cele medievale, sau in cele ce s-au constituit Tn epoca moderna (cf. Barsanescu,
coord., 1968). Lucrul este firesc, atdta vreme cat sursa continuturilor de invatamant este
experienta sociala vazutd In ansamblul ei, fie in forma stiintei, fie a artei, fie a practicii productive,
fie a gandirii filosofice, fie a politicii, in evolutia lor de-a lungul anilor si secolelor. In epoca
modernd, nu putem trece peste o anume polemicd, iscata pe tema continutului invatamantului,
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polemica ce grupa conceptii opuse; unele propagand prioritatea absoluta a culturii materiale, altele
a culturii formale. Adeptii culturii materiale sustineau ca prin continutul invatamantului sa se
urmareasca mai ales dotarea tinerilor cu informatie, fiindca dezvoltarea spiritului poate veni de la
sine, odata implinitd informatia. Dimpotriva, adversarii lor de opinie considerau ca importanta este
dotarea cu deprinderi §i capacitati, informatia putdnd ramane in plan secundar. Timpul avea sa-i
facd intelepti pe sustinatorii celor doud orientdri extremiste, obligdndu-i sd caute adevarul la
mijlocul drumului dintre parerile lor.

Caracteristici si criterii de selectie a continutului invatamantului
Elaborarea continutului

e determinarea continutului specific;
e continutul este prestabilit de programul tematic, dar se restructureaza si recreeaza;
e continutul trebuie facut: transmisibil, inteligibil, usor si temeinic asimilat si aplicat;
e conducatorul trebuie sa:
o selecteze
= organizeze  optimum de cunoastere si actiune
= prelucreze
ceea ce inseamnda.

e reactualizarea experientei anterioare din scoala sau activitatea precedenta a cercetarii;
e imbogatirea sau completarea cu date din publicatii de specialitate, reviste, experiente;
e largirea bazei explicative prin exemplificari, concretizari, suplimentari,

e amplificarea continutului (prin cele mai noi descoperiri stiintifice, realizari, progrese);
e intdrirea argumentatiei pentru influentarea atitudinilor, opiniilor, convingerilor

o continutul trebuie sa fie:

e riguros stiintific;

e dozat si esalonat corespunzator;

e csentializat;

e organizat in viziune interdisciplinara.

Cultura generala sau specializare a continuturilor?

Aceasta raportare are deja o traditie; de aceea, dezbaterea si analiza pedagogica se mentin Inca in
actualitate. Aceasta tendinta preocupa sistemele de invatdmant de pretutindeni.

In organizarea continuturilor, s-a pus si se pune accent fie pe o informatie generald, cit mai
cuprinzatoare, fie din contra, pe cultivarea de timpuriu a specializarii profesionale. Sensurile si
domeniile de cuprindere ale culturii generale si specializarii sunt istoric constituite, prin urmare se
schimba odata cu modificarile in cunoastere, cultura,

societate si viata productiva. De exemplu, intr-o perioada, cultura generala putea cuprinde cat mai
multe informatii din lumea culturii umaniste, la care s-au adaugat apoi si cele din unele domenii
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ale stiintei. Astazi cultura umanista si cultura stiintifica sunt completate cu elemente ale culturii
tehnologice. Este de asteptat ca in perspectiva cine

nu are abilitati si cunostinte de operare cu calculatorul, cu greu sa poata pretinde ca are o cultura
generala adecvata acestei etape.

Cultura este, asadar, restructurator aditiva si nu exclusiva. Dominanta contemporana a culturii
tehnologice nu trebuie sd conduca la diminuarea sau chiar la excluderea culturii umaniste din
fondul de cultura generala. Situatia se pune asemanator si din perspectiva

specializarii. In urma cu o suti de ani, cineva putea pretinde ci este specialist in fizica.
Specializarile in domenii foarte restranse apar si dispar cu rapiditate. De aceea, astdzi orice
specialist are nevoie de o cultura generala de specialitate. Dincolo de aceste caracteristici, cultura
generala si specializarea nu sunt si nu trebuie sa fie considerate

ca reciproc exclusive, ci mai degraba complementare. Modul 1n care sistemele de invatimant au
inteles si rezolvat raportul dintre ele a avut si are repercusiuni dintre cele mai profunde asupra
organizarii continuturilor.

Tn ultimele decenii s-au conturat din aceasta perspectiva cel putin doud

directii de organizare a continuturilor:

* planul de invatdmant centrat pe o formatie generala cat mai

cuprinzatoare;

» din contra, cultivarea de timpuriu a specializarii profesionale.

Sistemele care s-au orientat spre prima varianta, promovarea unui sistem coerent de valori si
principii, vizau formarea unui public omogen, a unor persoane capabile de performante autonome
in productie, creative etc.

Orientarea spre specializarea timpurie si aprofundatd a generat pe termen scurt o crestere a
eficientei, dar a sporit pe termen lung mobilitatea sociald si profesionald, diversificand sistemele
valorice si limitand participarea sociala.

Optiunea care s-a dovedit cea mai eficientd este aceea in care accentual este pus pe formatii de
profil larg, pe baza cuceririlor stiintei si tehnicii, ale cunoasterii umane, pentru a realiza conditiile
de mobilitate crescutd a profesiilor si specializarilor. Prin urmare, restabilirea unitatii si coerentei
s-ar putea obtine nu prin ierarhizarea disciplinelor specializate produse de ,explozia
informationald”, ci prin selectia unui corpus unitar de cunostinte, a unui ,,curriculum comun”
obligatoriu pentru toti, care sa constituie baza unei specializari ulterioare.

Diferentiere sau integrare a continuturilor?

Cunoasterea umana se afla astazi intr-un proces continuu de diferentiere, aparand noi discipline
care se adaugd celor deja existente. Fiecare disciplind constituitd militeaza pentru propria
consacrare nu numai in plan stiintific, dar si in planurile de Tnvatdmant. Si pentru ca scoala nu
poate raméne in urma dezvoltarii cunoasterii, adauga noi discipline in planurile de invatamant.
Aceasta adivitate atinge la un moment dat un prag de saturare, data fiind dimensiunea limitata a
planului de instruire si a receptivitatii informationale a elevilor. Ca atare apar unele consecinte
negative: proliferarea activitatilor scolare, aglomerarea de cerinte, accentuarea predarii in dauna
invatarii, aparitia redundantei informationale etc.

O caracteristicd majora a paradigmei moderne n educatie este accentuarea si valorizarea excesiva
a functiei informative 1n raport cu functia formativ-educationala.

Consecinta cea mai evidentd a acestei situatii in plan curricular o constituie structura
monodisciplinard a disciplinelor de invatdmant, caresi impart si-si delimiteazd intr-o maniera
rigida domeniile de cunoastere si invatare scolard, cvasiabsenta relatiilor de tip pluri- si
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interdisciplinar. Putem asemui acest peisaj curricular cu un oras care este construit cu strazi
paralele si perpendiculare unele pe altele, singurele zone de intdlnire fiind intersectiile riguros
delimitate si regularizate prin prezenta semafoarelor si semnelor de circulatie care nu permit
incélcarea regulilor. Strazile pot fi considerate ca fiind disciplinele de studiu care functioneaza de
sine statator si se Intalnesc foarte rar in “intersectii” predeterminate si riguros delimitate i care nu
permit cooperari efective intrucat intersectiile sunt locuri pentru oprire tocmai pentru a evita
contactul cu “vehiculele” sau “pietonii” care vin din alta directie. Putem schimba uneori denumirea
strazilor (a obiectelor de Invatamant), putem realiza anumite modificari arhitecturale pe fiecare
strada, putem scurta sau prelungi strazile, putem chiar adauga strazi noi, dar aceste strazi nu
afecteaza structura de baza a orasului (deci a Curriculum- ului). Este ceea ce numim “ metafora
orasului” (Emil Paun, Pedagogie, 2002, pag.19).
In asemenea conditii, in invatimant, tendintei de diferentiere incearci si i se opuni tendinta
de integrare. ,.Explozia informationala” conduce nu numai la cresterea cantitativa a cunostintelor,
ci si la esentializare, la integrare. Esentializarea poate fi exprimata prin ceea ce Mircea Malita a
numit ,legea cunostintelor utile descrescande”. Potrivit acestei legi, in conditii de crestere
exponentiala a informatiei, ,,volumul cunostintelor utile descreste, crescand insa instrumentarul
minimal cu care prelucram faptele de care avem nevoie” (J.W. Botkin, M. Malita).
Planul cadru pentru invatamantul preuniversitar din tara noastra cautd o solutie pentru aceasta
problema. Desi nu este o rezolvare ideala modul de organizare a disciplinelor de invatamant
incearca sa sugereze intentia de a gasi solutii pentru integrarea cunostintelor. Astfel, obiectele de
invatdmant sunt grupate pe arii curriculare, sapte la numar, si anume: Limba si comunicare,
Matematica, Om si societate, Arte, Educatie fizica si sport, Tehnologie, Consiliere si orientare.
O asemenea organizare a continuturilor scolare/prescolare, prin integrarea continuturilor, cu toate
avantajele sale, si-a dovedit propriile
dificultati si limite:

* imposibilitatea aprofundarii de catre elevi a cunoasterii stiintifice specializate;

« dificultatea pregatirii cadrelor didactice care sa predea obiecte integrate de Invatdmant;

* lipsa de traditie pedagogica a integrarii;

* opozitia latentd sau activa a educatorilor fata de tendintele integratoare.

Disciplinele obligatorii sau optionale?
Din perspectiva acestei axe, practica pedagogica ne ofera exemple de planuri de Tnvatdmant in

care:
 sunt incluse numai disciplinele obligatorii si comune pentru toti elevii - varianta
prescriptiva;
* sunt prevazute discipline optionale si facultative (pe langa disciplinele obligatorii si
comune) - varianta optionala.
Atat una cat si cealaltd variantd au ca nota specifica masura in care elevul/prescolarul are
latitudinea sa decida asupra modului de constructie a formatiei sale. In varianta prescriptiva, planul
de invatamant este obligatoriu, elaborat de factori de decizie, iar elevul se conformeaza. In varianta
optionald, dintr-o listd a ofertelor, elevul decide ce discipline va parcurge.
In ce priveste planul-cadru de invatimant din tara noastra se poate spune ca inceputul a fost facut
in sensul introducerii unor discipline optionale la toate nivelurile de scolarizare. Din punct de
vedere formal, aceasta tendinta de modernizare a invatamantului este relativ bine reprezentata.
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Sunt diferentiate astfel discipline din trunchiul comun, obligatoriu pentru toti copiii, si disciplinele
optionale. Scoala este cea care trebuie sd asigure un raport optim intre disciplinele obligatorii si
cele optionale.
Trunchiul comun corespunde numarului minim pentru fiecare disciplind obligatorie in parte. La
aceste discipline se adauga disciplinele optionale care se impart in mai multe categorii:

» optionalul derivat dintr-o disciplind studiata, ca adancire a acesteia, dincolo de extinderi,

respectiv dincolo de maximum admis ca numar de ore in cadrul unei arii curriculare;
« optionalul, ca alte discipline decat cele mentionate in cadrul ariei curriculare.

Supraincarcarea- descongestionarea continutului
,»Optimizarea invatamantului prespune si chiar cere aerisirea continutului Tnvatamantului,
incepdnd cu scoala elementard si termindnd cu Invatdmantul superior; presupune
descongestionarea: planurilor, programelor si manualelor. Manualele sunt in marea lor majoritate
niste tratate, atat prin volumul cunostintelor tratate cat si prin stilul celor carora li se adreseaza”
(Dragan, 1995)
Supraincarcarea este aglomerarea elevilor cu sarcini scolare si extrascolare intr-un volum mai
mare decat cel optim in raport cu varsta, la o materie, la mai multe sau pe ansamblul activitatilor.
(Dictionar de pedagogie, Editura Didactica si Pedagogica, 1979, p. 430)
Tabelul 5. Cauze si limite ce favorizeaza suprasolicitarea

- explozia informatiei exponentiald - posibilitati limitate de asimilare;

- evolutia stiintelor spre integrare, - continuturi ale  Invatamantului
amplificarea conexiunilor; structurate monodisciplinar;

- multiplicarea surselor de informatie; - acces limitat Tn planurile de
noi discipline, noi educatii invatamant;

(tehnologice, manageriale, mediu,
pace, nutritionale etc.)

- accelerarea dezvoltarii - limite ale proiectarii  din
schimbarilor; perspectiva viitorului;
- dinamica dezvoltarii stiintelor; - selectare insuficientd a unitatilor

informationale, conservatorism in
degrevare a excedentului,

perimatului;
- tendinta spre specializari - insuficienta prelucrare
stiintifice; pedagogica a continutului, limbaj

greu accesibil.

Astazi pot fi usor observate multiplicarea si amplificarea surselor care alimenteaza continuturile
invatamantului. Principalele surse susceptibile de a fi puncte de reper in dimensionarea
continuturilor (Vaideanu, 1981) sunt:
e cvolutia stiintelor exacte (mutatii si revolutii epistemologice, transferuri metodologice si
interdisciplinare, discipline de granitd si combinatii inedite de discipline, generalizarea
folosirii informaticii si ordinatoarelor);
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e cvolutia tehnologiei (impactul exceptional al acesteia asupra productiei moderne,
urbanismului, asupra vietii de familie, a stilurilor de viatd);

e cvolutia stiintelor sociale si umane (rolul lor sporit in cultivarea atitudinilor, capacitatilor,
valorilor);

e cvolutia culturii si a artei (noi curente, forme inedite de participare la creatie, mutatii
survenite n gusturile receptorilor);

e aspiratiile tineretului (participarea, nevoia de viatda democratica, dorinta de a cunoaste si a
comunica, interesul pentru probitate si pentru respectarea valorilor);

e importanta crescandd a mijloacelor de comunicare in masd i a comunicarii (sporirea
considerabild a volumului informatiei acumulate de elevi si elevi in afara activitatilor
didactice);

e problematica lumii contemporane, caracterizatd prin universalitate, globalitate,
interdependente si caracter prioritar.

Posibile solutii:
,Cum vor putea fi introduse si structurste elementele noi fara a ajunge la Suprasolicitare? Mai
putem sustine ideea descongestionarii?” (Vaideanu, 1981)
dozarea = determinarea cantitativa a materialului de studiu
= norma de incarcare a sarcinii instructiv-educative

degrevarea programelor = eliminarea surplusului informational nesemnificativ ca si a acelor
informatii ce pot fi accesibile in afara instruirii scolare
valorizarea formativa
= mesaj cognitiv incitant
= curriculum centrat pe trebuinte ale elevului
= construire graduala de competente
= aprecierea efortului de a invata
= aplicarea legii cunostintelor utile descrescande (Malita), conform careia in conditiile cresterii
exponentiale a informatiilor, descreste volumul cunostintelor utile, incluzand instrumentarul
mintal de prelucrare a datelor
Orientari contemporane in problematica organizarii confinuturilor

Traditional, s-au structurat cel putin doud forme de ordonare a continuturilor (distinct fata
de acceptiunea moderna de curriculum):

1. ordonarea liniara si

2. ordonarea concentrica
1. Ordonarea liniara presupune ordonarea secventiala a unitdfilor tematice succesiv, fard a
se mai relua in etapele urmatoare — inlanguite logic (Figura 25).

1 2 3

Figura 25. Ordonarea liniara a continuturilor
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De exemplu: se invata adunarea, scaderea, urmeaza inmultirea drept o adunare repetata etc.
2. Ordonarea concentrica

Continuturile se reiau in etapele viitoare intr-o forma accentuata, aprofundata, extinsa.

Figura 26. Ordonarea concentrica a continuturilor

De exemplu: amplasarea scolii in cartier, in oras, in tara etc., adoptandu-se principiul ,,de la
apropiat la Indepartat”.
Desigur, au mai fost in istoria pedagogiei si alte modele de instruire: structurarea pe centre de
interes, pornind de la interesele celui ce invata (nevoia de adapost, de hrana etc.); structurarea pe
proiecte, in functic de care se solicitd cunoasterea (sunt forme incipiente de abordare
interdisciplinard).

e Interdisciplinaritatea. Organizarea interdisciplinara a continuturilor educationale

reprezintd o constantd a politicii curriculare din ultimele doud decenii si, desigur, si in

perspectiva.

Interdisciplinaritatea implicd un anumit grad de integrare intre diferite domenii de cunoastere,
diferite abordari si utilizarea unui limbaj comun, permitdnd schimburi de ordin conceptual si
metodologic.

Abordarea interdisciplinara determina corelatii, interferente intre doud discipline sau mai multe,
generand solutionarea unor probleme aflate la granita dintre ele, cum ar fi, de pilda, chimie-fizica,
biochimie-clectrotehnica etc. Acest tip de organizare curriculara se preteaza la predarea pe echipe
sau poate fi solutionatd prin dubla specializare a profesorilor.

Interdisciplinaritatea stimuleaza flexibilitatea gandirii, capacitatea de a comuta demersul invatarii
cu usurinta de la un domeniu la altul, fiind un important factor favorizant al creativitatii.
Interdisciplinaritatea faciliteaza transferul intre probleme sau teme de studiu, transferul de metode
sau strategii de investigatie stiintifica, transferul de concepte.

e Multidisciplinaritatea este inteleasa ca o corelatie intre mai multe discipline - determina
formarea unei conceptii sistemice, holistice, armonizarea competentelor integrate intr-0
profesie si deschideri spre domenii conexe.

e Transdisciplinaritatea poate fi definita prin depasirea simplelor corelatii intre discipline si
structurarea altor principii, altor demersuri, altor interpretdri ce se constituie intr-o noud
disciplind integratoare.

87



Un exemplu il reprezintd mecatronica, o disciplind noud, rezultatd din imbinarea sinergica a
mecanicii, energeticii si informaticii. Corelarea celor trei discipline consacrate, traditionale, are
multiple efecte benefice pe mai multe planuri:

e indezvoltarea unei gandiri sistemice;

e 1n promovarea inteligentei, prin aportul informaticii;

e in valorificarea si economisirea energiei $i materialelor;
e in dezvoltarea unor tehnologii curate, nepoluante etc.

In lucrarea Invatarea integratd — fundament pentru un curriculum trandisciplinar, Lucian Ciolan
(2008) sustine, argumentat stiintific, ideea ca “dezvoltarea personala si sociald a individului prin
educatie trebuie sd se producad mai ales in contexte integrate (multi, inter sau transdisciplinare”.

Teme de reflectie
= Oferiti exemple de modalitati de descongestionare
@@ a continuturilor, in acceptiunea voastra, pornind de

la informatiile oferite in acest subcapitol.

= Exemplificati  structurarea  concentricd a
continuturilor, pentru o disciplind studiatd, la
alegere.

= Enumerati situatii concrete de abordare
interdisciplinard a conginuturilor.

Orientari privind structura continutului in invatamantul profesional si tehnic

Organizarea modulara a continuturiior - Modulele didactice sunt formate din seturi de cunostinte,
situatii didactice, activitati, mijloace materiale destinate studiului. Modulul didactic este un
ansamblu de elemente educationale specifice, ce poate fi parcurs independent de restul sistemului
din care face parte, ansamblu care procurd cunostinte sau abilitd{i precise, centrat pe competente,
pe prioritatile celui ce invata si care se integreaza in itinerarii i logici variate ale invatarii.
Criterii de organizare - Modulul pedagogic trebuie sa respecte cateva criterii importante:

e sd prezinte sau sd defineasca un ansamblu de situatii de invatare;
e sa posede o functie proprie, specificatd cu grija;
e sd vizeze competente bine definite;
e sd propund probe pentru cel ce studiaza si/sau a cel ce preda:
e si ofere un feed-back;
e sd se poatd integra 1n logica si itinerariile contextului invatarii.
Reperele organizarii modulare a continuturiior:
e obiectivele educationale ale domeniului cunoasterii din care face parte modulul;

e tabloul general al modulelor elaborate pentru acoperirea domeniului $i marcarea pozitiei
modulului X pe tablou, ca parte a unui intreg:

e rezumatul continutului modulului;
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e durata medie de parcurgere a modulului;

e conditiile de acces in modul (cunostintele si capacitatile anterioare);

¢ indicarea segmentelor umane carora le este recomandat modulul;

¢ indicarea modulelor ce vor fi accesibile dupa absolvirea modulului X;
e calificarea si validarea achizitiilor ob{inute prin parcurgerea modulului;
e indicarea modulelor care pot fi parcurse simultan;

e metode si procedee de instruire, detalii de evaluare sau de re-orientare;

e transinformarea didactica a temei modulului (continuturile) in promovarea inteligentei,
prin aportul informaticii;

e in valorificarea si economisirea energiei $i materialelor;
e in dezvoltarea unor tehnologii curate, nepoluante etc.

Avantaje §i conditionari ale modulului didactic:

e seracordeaza obiectivelor invatarii permanente;
e permite articularea educatiei formale si nonformaie;
e faciliteaza actualizarea permanenta a continuturilor de nsusit;

e este o strategie a reusitei, opusa rigiditatii structurii si programelor traditionale, caro ofera
trasee curriculare unice;

e fiecare modul se poate articula cu usurinta altor module, intr-o structura optima, pentru o
situatie data;

e reduce sau chiar elimina redundanta;

e acopera lacunele sau omisiunile;

e asigurd liantul intre invatare, corectie, specializare;

e se preteaza cu usurintd transpunerii in limbajele de programare pe calculator;

ege e,

e permite individualizarea invatarii, oferind o paletd de alternative de cursuri pentru aceeasi
tema;

e seintegreaza in toate structurile invatamantului;

e reprezintd un releu al democratizdrii invatdmantului; modulele didactice cu continut
transculturai pot fi distribuite in toate regiunile globului;

e costul si timpul elaborarii unui modul didactic sunt considerabile, necesitdnd o vasta munca
de cooperare intre experti din diferite arii curriculare, psihopedagogi, epistemologi etc.;

e necesitd timp pentru experimentare si aplicare fireascd in scoald, fara socuri si
discontinuitafi;

e sensibilizeaza si formeaza conceptorii, educatorii practicieni si educatii;
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e modularizarea are inca statut de inovatie in practica educationald curenta si, ca atare, se
confrunta cu rezistente de ordin administrativ;

e atrage dupa sine opozitia parintilor care, fideli formelor traditionale de invatare, percep
modularizarea ca pe o modalitate de instruire lipsita de rigoare, care poate amplifica riscul
la examenele conventionale de admitere in ciclurile superioare.

Un program modular de formare urmareste obfinerea unor com-petente proprii, pentru a exercita
o functie, o meserie, sau 0 anumita ocupatie pe un post de lucru.
Pentru initierea unui program modular, trebuie definite - in termeni de obiective comportamentale
- compententele viitoare ale formarii.
Ce se intelege, insa, prin competente ?
Competenta este un ansamblu integrat de deprinderi, cunostinte, atitudini ce confera individului
realizarea la un anumit nivel de performanta a unei activitati profesionale bine definita.
De exemplu, specialistul care are profesia de baza electrician - tensiune electrica trebuie sa poata
executa o serie de lucrari bine precizate, in conditii tehnice cunoscute. Fiecare operatie trebuie
cxecutata la un anumit nivel de calificare, predeterminat, care sa corespunda unei aptitudini legata
de o calificare precisa, ce raspunde unui obiectiv cunoscut, fixat in termeni operationali.
In general, se poate considera ca pentru a pune la punct un program modular in invatamintul tehnic,
trebuie parcurse urmatoarele operatii:

1. evaluarea nevoilor;
analiza sarcinilor;
stabilirea obiectivelor formarii;
analiza documentelor si a mijloacelor mass-media;
stabilirea continutului modulelor;
experimentarea modululut;
evaluarea finala;

8. revizuirea permanenta.

No ok o

e Evaluarea nevoilor: Este inoportuna crearea unui program de formare daca nu exista nevoi
previzibile pentru specialitdfile propuse.

e Analiza sarcinilor este necesara in mod deosebit in ceea ce-i priveste pe muncitorii sau
tehnicienii angajati in meseria sau in specialitatea respectiva.

e Obiectivele formarii. Un obiectiv operational se compune, in general, din trei parti:

o actiunea de executat, descrisd in termeni operationali;
o conditiile in care munca de executat si performanta trebuie sa se intalneasca,

o criteriile evaludrii nivelului competentei (performanta bazatd pe normele de
cantitate, calitate si de timp de executie). Un program initial de formare va retine
ca sarcina de Indeplinit numai pe aceea care va fi executatd in industrie de
operatori, muncitori sau tehnicieni.

. Analiza documentelor si mass-mediei. Invatamantul nu poate fi complet daca nu lasa in
mainile elevului un document care si-i aminteasca despre ceea ce a invatat si care sa faca
o0 sinteza a ceea ce trebuie retinut.
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J Continutul modulelor. Continutul fiecarui modul trebuie sa fie pregatit in virtutea
obiectivelor de atins 1n raport cu analiza lucrarilor, dar, mai ales, in raport cu obiectivele
predeterminate.

J Experimentarea modulului. Inainte de a fi reprodus si aplicat sistematic, modulul trebuie
experimentat si evaluat pe grupe de elevi.

. Evaluarea finala se face prin post-teste sau probe terminale.

. Revizuirea permanentad. Continutul modulelor, ca si diferitele mijloace utilizate trebuie

sd fie revizuite in permanentd. Pot fi introduse noi echipamente si procedee didactice,
deci eficacitatea fiecarui modul si a ansamblului modular trebuie sa fie verificata periodic,
pentru o revedere a analizei sarcinilor meseriei, in colaborare cu viitorii utilizatori.

Cursurile modulare pot fi: de scurtd durata (de la cinci la zece saptamani, in cazul unui timp
complet) si de mai multe s@ptdmani (in timp partial).
Un elev isi poate organiza, iIn mare masurd, propriul sdu program de studiu, adaptat nevoilor si
Fiecare modul trebuie sa fie cunoscut de elev, de preferinta dupa discutii cu intreprinderile, si sa
aibd un ansamblu de obiective bine definite.
Pentru a absolvi un modul, elevul trebuie sa treaca printr-un gen de examen, dar examinatorul
poate fi chiar propriul sdu patron, care hotaraste daca elevul va putea urma unul sau mai multe
module in cursul anului.
Se acorda chiar un certificat intermediar, cind elevul a urmat un anumit numar de module; acesta
conteaza ca un fel de calificare. Diploma finala poate fi astfei acordata dupa obtinerea a doua sau
trei certificate.
Este usor de imaginat ca aplicarea sistemului modular la o familie de meserii ofera accesul la un
aspiratiile celor care invata.
Distributia modulelor si a unitdtilor modulare se poate face dupa multiple criterii, in functie de
obiectivele propuse sau de cunostintele prealabile ale fiecarui elev.
Anumite module sunt disociate in unitdfi modulare care corespund, fiecare, unei sarcini sau unei
deprinderi precise.
Acestea sunt combinatiile acelor unitati modulare si ale acelor module care permit formarea - de
exemptlu domeniul mecanizdrii automobilului - a urmdtoarelor specializari: tehnician in
carburanti; muncitor calificat in reglaje si in punerea la punct a masinii; operator de station-service;
specialist in reglajul diferentialului, a. sistemului de franare (servo-franda, ABS), service pentru
garantarea acumulatorilor auto (releu, aiternator, baterie - concentratie de acid), sisteme de
securitate si alarma auto; tehnician de diagnostic; tinichigiu auto.
Administrarea si gestionarea unui astfel de sistem necesita o organizare minugioasa, care - pentru
a garanta credibilitatea Tn faa unui juriu profesional - presupune:

a) analiza meseriilor si distributia lor in elemente constitutive;

b) controlul unitatilor modulare care au fost parcurse cu succes de catre fiecare

elev.

Programele de pregétire tehnica si profesionald vor avea in vedere realizarea celor trei componente
de baza ale formarii:
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e competentele profesionale (prin care se asigura satisfacerea exigentelor partenerilor
economici $i sociali), stabilite prin standardele de pregatire profesionala;

e competentele tehnice (prin care se asigurd integrarea competentelor profesionale in
cunostintele tehnice generale de specialitate);

e competentele polifunctionale (prin care se asigurd capacitatea de a interveni In activitati
conexe cu activitatea de baza: de control, de Intretinere, de organizare etc.).
In cadrul famiilor ocupationale, pregitirea tehnica si profesionali se va realiza in trepte, de la
general la particular, la specializare, cu posibilitatea de iesire din sistem la nivele diferite de
formare:
Practic, elaborarea documentelor de invatamant pentru formarea profesionald intr-o anumita
familie ocupationald, meserie sau specialitate va implica urmatoarele faze de lucru:
e Studiul de oportunitate: prin care se vor deduce necesitatile primordiale, concrete de
formare profesionala din fiecare familie ocupationala.

e FElaborarea standardului de formare profesionala: prin care se va defini configuratia
competentelor generale pentru fiecare familie ocupationald si a celor specifice meseriilor
si specialitatilor stabilite in faza de oportunitate. in aceasta faza se inlesneste comunicarea
si punerea de acord a diferitilor parteneri sociali, precum §i a acestora cu scoala.

e Elaborarea curriculum-ului de pregatire: planuri de invatamant, programe scolare,
continutul si tehnicile de evaluare, listele de echipamente si materiale didactice, manuale
scolare etc.

e FElaborarea modalitatilor de validare a formei de pregatire: regulamente scolare de
organizare a procesului de invatamant, procesul de evaluare si cel de certificare etc.

Structura sistemului modular poate fi: piramidala, dreptunghiulara, trapezoidala, sau in trepte. Ea
determind organizarea experientelor de invatare, practic a modulelor, dupa principiul diferentierii
progresive, astfel incat pregatirea initiala sa fie mai generald, dar cuprinzatoare, corespunzatoare
unei familii ocupationale sau unui grup de meserii, pentru ca apoi sa se realizeze diferentieri,
specializari progresive, Incorpordri ale noutatilor, adaptari flexibile la cererile fortei de munca,
resimtite ca cerinte de formare de catre fiecare individ.
Fiecarui modul de pregatire ii corespunde o unitate sau un grup de unitati de competenta, care-i
permit colui care |-a parcurs indeplinirea unei functii, operatii intr-un loc de munca. Modulele pot
fi asociate cu sistemul de credite: acumularea creditelor permite avansari-incadrari noi pe piata
fortei de muncd; acestea, la randul lor, sunt recunoscute si transferabile pentru ocupatii si profesii
nrudite.

e Organizarea piramidald a unui sistem modular de pregatire. Grafic, o astfel de organizare

poate avea urmatoarea configuratie (

e Figura27):
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Nivel de calificare 4

[ Nivel de calificare 3 ]

[ Nivel de calificare 2 ]

[ Nivel de calificare 1 I

[ Nivel de baza I

Figura 27. Organizarea piramidali a unui sistem modular de pregatire

Tntr-un astfel de model, modulele pe niveluri sunt absolut obligatorii, pentru ci cele de la nivelul
ierarhic superior nu ar avea pe ce se baza, asezarea modulelor realizandu-se pe imbinarea a doua

module de la nivel ierarhic inferior.
Nivel 4

Nivel 3

Nivel 2

Nivel 1

Figura 28. Module pe niveluri
urmat. Desigur, modulele grele vor asezate la baza, asigurand stabilitate sistemului.

e Organizarea in trepte a unui sistem modular de pregdatire presupune corespondenta dintre
fiecare treapta si modulele componente, cu nivelele de competenta si iesirile din sistem pe
piata fortei de munca. In niciun caz nu vor putea exista modele de structuri trapezoidale
cu baza mica in jos, sau 1n scara fara asigurarea suportului, a bazei pentru fiecare treapta.
S-ar impune permanente consolidari ale nivelelor ierarhic superioare, investitia fiind
nerentabiia si nedurabila.
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Figura 29.
Organizarea in trepte a unui sistem modular de pregatire

Din analiza variatelor de mai sus ale modelelor ipotetice de structurda modulara, putem
concluziona:

e modulele de baza sunt cele care asigura stabilitatea, rezistenta;

¢ independenta modulelor este relativa, intre cele de pe orizontala, precum si intre ceie de pe

verticald existand legaturi necesare, pentru asigurarea stabilitatii;

e modulele superioare sunt mai usoare;

e intr-o structura unitara, modulele de legatura intre doua rute posibile au logica lor;

Intre modulele parcurse, nivelele de calificare sj unitatile de competentd ale standardelor se
stabilesc relatii functionale.

Distributia modulelor, ariilor modulare se face corespunzator unitdfilor de competentd din
standarde.

Tema de reflectie
@ * [nurma unei temeinice documentari, schitati un modul didactic la

0 disciplina tehnica sau tehnologica de invatamant.

Planuri, programe si manuale

Planurile, programele si manualele configureaza continutul procesului de invdtdmant si sunt
cunoscute in practica scolard drept documente curriculare.

Planul de invatamdant:
e exprima politica educativa corespunzator gradului, tipului de scoala;

¢ nominalizeaza obiectele de Invatamant ce vor fi studiate in fiecare clasa, ordinea, numarul

de ore afectat fiecarei discipline.
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e planul de invatamant contine atat discipline obligatorii (trunchiul comun) cat si curriculum
la decizia scolii (CDS).

e in tara noastra, pentru Invatdmantul preuniversitar, planurile de invatamant sunt elaborate
de ministerul de resort, iar in invatamantul superior, conform principiului autonomiei
universitare, planurile de invatamant se elaboreaza la nivelul facultatilor.

Programele scolare
e configureaza continutul procesului de invatamant specific unui obiect de invatamant;
e sistematizat pe capitole, teme si lectii, indicaind numarul de ore destinate;

Programa analitica a unui obiect de invatdmant are, de reguld, urmatoarea structura:
1. partea introductiva, care subliniaza locul si importanta disciplinei in cadrul ariei

curriculare respective, relatiile interdiscipline, finalitatile urmarite;

2. programa propriu-zisa, care contine unitatile de continut (capitole, subcapitole),
succesiunea acestora, timpul orientativ alocat fiecareia, sugestii de ordin metodic si
standardele nationale de performanta, pe baza carora pot fi evaluate rezultatele
scolare ale elevilor.

e Totalitatea programelor scolare formeaza curriculum-ul national.

e Programele analitice orienteaza cadrele didactice, pe baza lor elaborandu-se planificarile
calendaristice.

Manualul scolar

e cartea care dezvolta in mod sistematic temele prezentate in programa de invatdmant pentru
fiecare obiect de studiu si pentru fiecare clasa.

e 1ndeplineste urmatoarele functii (Nicola, 1994, p. 304):

o functia de informare, de prezentare a unui ansamblu de cunostinte prin intermediul
limbajului scris si a altor mijloace (scheme, desene, fotografii s.a.);

o functia formativa, de dezvoltare, prin informatiile prezentate si sarcinile de lucru
propuse, a unor capacitati cognitive si creatoare;

o functia stimulativa, de declansare si sustinere a motivatiei pentru Tnvatatura;
o functia de autoinstruire, de exersare a tehnicilor de munca intelectuala.

e Manualul scolar raspunde unor cerinte (Moldoveanu, 2004, p. 122) de natura: stiintifica

de autoevaluare etc.), esteticd (prezentarea graficd), igienicd (alegerea culorilor,
dimensiunea literelor, natura hartiei etc.).

e Alaturi de manualul traditional au aparut materiale auxiliare precum caiete ale elevului
(continand exercitii, teme pentru activitatea independentd), dar si manuale ale profesorilor,
continand indicatii metodice, culegeri de texte, de exercitii si probleme s.a.

e Corespunzator manualului scolar, in invatamantul superior se utilizeaza cursul universitar.
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Teme de reflectie

Alegeti de pe internet o programa scolara, analizati-0 surprinzand
modul ei de structurare, partile sale componente.

Analizati critic unul din documentele curriculare specificate mai
jos: un manual din invatdmantul preuniversitar sau un document
curricular auxiliar (un Ghid metodic, un caiet de lucru etc.).

Aplicatii

Exemplificati aria curriculara Tehnologii la
unul din tipurile de licee de profil tehnic.
Definiti pentru o profesie, competentele
specifice si construiti un sistem modular pentru
dezvoltarea unei competente sau unui grup de
competente (raportati-va la specializarea si
experienta dumneavoastrd in domeniu).

96



Finalitatile educatiei

Ce reprezinta finalitatile educatiei?

Asadar, este scopul educatiei sa ne facd sa fim creatori de viitor? Sau 1si propune educatia sa creeze
o lume interconectata, verde, In care comunitatile pot atinge un nivel optim de stare de bine? Sau
poate educatia isi propune s ne alfabetizeze astfel incat sa putem citi si intelege un text, realiza
operatii matematice si enumera tarile din America Latina? Toate acestea sunt finalitati ale
educatiei, desi unele dintre ele sunt desigur mai tangibile decat altele.

In contextul discutiei despre educatie, termenul de finalitati este folosit pentru a descrie idealul,
scopurile si obiectivele, deoarece acestea reprezinta ,,finalitatile” sau ,,rezultatele finale” pe care
educatia 1si propune sa le atingd. Acest termen reflectd ideea ca procesul educational formal si
nonformal nu este doar un ansamblu de activitati de predare si invitare, ci este orientat catre
atingerea unor rezultate sau finalitati bine definite .

Astfel, putem afirma ca finalitatile educatiei desemneaza orientarile asumate la nivelul sistemului
de invatamant in vederea realizarii activitatii de formare-dezvoltare a personalitatii umane conform
anumitor valori angajate in proiectarea sistemului si procesului de invatamant (Manasia &
Negreanu, 2016).

In contextul acestui material vom face distinctia intre mai multe categorii de finalititi ale educatiei:
ideal, scop, obiective.

Idealul educational reprezinti finalitatea de maximi generalitate care se referd la valorile® sau
principiile cele mai generale, pe care o societate le considera ca fiind dorinta suprema a educatiei
(Chazan, 2022). Idealul educational descrie atat tinta dezirabild a unui sistem educational, cat si
rezultatele sau realizarile dorite in final. Idealul educational stabileste in ultima instantd directia
generali a unui sistem educational. In Romania, Legea 198/2023, Legea invditamadntului
preuniversitar, prevede, la articolull, ca:

»(2) Misiunea invatamantului preuniversitar este aceea de asigurare a conditiilor si a cadrului
necesar pentru atingerea potentialului de dezvoltare al fiecarui beneficiar primar al educatiei, atat
din punct de vedere cognitiv, socioemotional, profesional, civic, cat si 1n domeniul
antreprenoriatului, astfel incat acesta sa participe activ si creativ la dezvoltarea societatii, avand
sentimentul apartenentei nationale si europene.

(3) Idealul educational al scolii romanesti consta in dezvoltarea libera, integrala si armonioasa a
individualitatii umane, In formarea personalitdtii autonome si in asumarea unui sistem de valori
care sunt necesare pentru implinirea si dezvoltarea personald, pentru dezvoltarea spiritului
antreprenorial, pentru participarea cetiafeneasca activa in societate, pentru incluziune sociald si
pentru angajare pe piata muncii.” (Legea Invatamantului Preuniversitar Nr. 198, 2023)

Asadar, idealul educational raspunde la intrebari fundamentale precum Ce tip de persoane dorim
sd formeze sistemul nostru educational? sau Ce tip de societate dorim sa construim prin educatie?

% Valorile sistemului de invitimint romanesc sunt: colaborarea, diversitatea, excelenta, echitatea, incluziunea,
integritatea, profesionalismul, respectul, responsabilitatea (art.2, Legea invatamantului preuniversitar nr. 198/2023)
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. ~
’ N \

7 . 4 N \

| @ Ideal educational e

| Finalit: ma : .. S . \ U'j(%:&l‘, I 2

inalitatea de maxima generalitate care exprima modelul sau X J Q

! tipul de personalitate dezirabil intr-o anumiti societate si etapa h y ! %‘

: istoricd. 1 : ug
:

I ( ) N

1 Scopuri I s

| Finalitati la nivelul unor actiuni educative SCOp 1 SCOp n ! %

| determinate, cum ar fi tipuri de scoli, cicluri de ! oQ

| invitimant sau dimensiuni ale educatiei. ! g

: (_H K_H o
3

| o E

| "@i. Obiective ! §

: Nivel concret si misurabil al Obiective Obiective Obiective Obiective : o

\ finalitatilor educationale. !

\ A 4

A Y /
~ -,

Figura 30. Categorii de finalitati educationale (Sursa: Manasia si Negreanu, 2016)

Scopurile educatiei desemneaza finalitati la nivelul unor actiuni educative determinate, cum ar fi
tipuri de scoli, cicluri de invatamant sau dimensiuni ale educatiei. De exemplu, conform Legii
invatamantului preuniversitar, programele educationale de tip ,,A doua sansa” sunt programe care
au ca scop sprijinirea minorilor si respectiv a adultilor care nu au fost inscrisi in invatdmantul
preuniversitar sau care au parasit prematur sistemul de educatie, fara a finaliza Invatimantul primar
si/sau gimnazial si/sau liceal, si care au depasit varsta de scolarizare corespunzatoare acestor
niveluri, astfel incat acestia sa isi poatd completa si finaliza Tnvatamantul obligatoriu, precum si sa
poatd obtine o calificare profesionala, avand inclusiv posibilitatea reintegrarii in invatamantul de
masi. Prin Legea 198/2023 se infiinteazi Centrul National Roménesc pentru Invitimant la
Distanta, cu scopul de a promova identitatea culturala romaneasca si dialogul intercultural, in baza
acordurilor bilaterale semnate in acest sens, prin oferta de programe de limba, cultura si civilizatie
romaneascad in strainatate.

Definitiile si exemplele de mai sus ne conduc cétre constatarea ca idealul educational si scopurile
educationale sunt finalitati cu generalitate ridicata, stabilite la nivelul sistemului si care indica
transormari pe termen mediu si lung, in timp obiectivele vizeazd procesul de Invatdmant, derulat
n institutiile de invatamant.

Asadar, conceptul de obiective face referire la un nivel mai concret al finalitatilor educationale,
care pot fi enuntate pentru cicluri si niveluri educationale, ani de studiu si lectii. In contextul
disciplinei noastre, ne intereseaza obiectivele de invatare (en. learning objectives) pe care
profesorii le stabilesc pe lectiile sau alte tipuri de activitati de nvatare formala pe care le deruleaza.
Obiectivele invatarii fac referire la specificarea rezultatelor care trebuie atinse la finalizarea unei
activitati de invatare. Acestea includ dobandirea sau ameliorearea cunostintelor, abilitatilor si
competentelor in orice context personal, civic, social sau profesional (International Standard
Classification of Education, 2012, p. 81).
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In relatie cu discutia noastra despre educatie si finalititile acesteia, este relevant sa introducem si
conceptul de rezultate ale invatarii. exprimate sub forma de cunostinte, abilitati, responsabilitate
S1 autonomie.

Conceptul de rezultate ale invatarii desemneaza enunturi care se refera la ceea ce cunoaste,
intelege si este capabil sa facd un cursant la terminarea unui proces de Invatare si care sunt definite
sub forma de cunostinte, abilitdti, responsabilitate si autonomie (International Standard
Classification of Education, 2012) — vezi Figura 5. In fapt, putem afirma ci rezultatele invatarii
reprezintd ,,inima” oricdrui sistem educational si a fiecdrei experiente de invatare, pentru ca ele
concretizeaza transformarile asteptate la nivelul celui care invata.
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Figura 31. Rezultate ale invatarii

Intrucat rezultatele invatarii reflectd competentele dobandite de cel care invata, acestea trebuie sa
faca explicit referire la selectarea, combinarea si utilizarea adecvatd a cunostintelor, abilitatilor,
valorilor si atitudinilor, pentru rezolvarea cu succes a unei anumite categorii de situatii de munca
sau de invatare, precum si pentru dezvoltarea profesionala sau personald in conditii de eficacitate
si eficientd. Competentele sunt definite ca o combinatie intre cunostinte, aptitudini si atitudini
(Consiliul Uniunii Europene, 2018; European Commission. Directorate General for Education,
Youth, Sport and Culture., 2019). Cunostintele, factuale, conceptuale, procedurale si
metacognitive, reprezintd ansamblul de fapte, principii, teorii i practici, clasificari asociate unui
anumit domeniu de munca sau de studiu, dobandite prin Invatare. Abilitdtile se referd la aplicarea
si la utilizarea cunostintelor, pentru a duce la indeplinire sarcini si pentru a rezolva probleme, cu
ajutorul gandirii logice, intuitive si creative (abilitatile cognitive) sau practice, implicand utilizarea
de metode, materiale, unelte si instrumente. Atitudinile descriu modul in care se raporteaza cel care
invata la propria activitate, preponderent din perspectiva responsabilitatii si autonomiei, dispozitia
si mentalitatea de a actiona sau de a reactiona la idei, persoane sau situatii.
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Competente, indicatori si criterii de performanta

Competenta reprezintd capacitatea unui individ de mobilizare si combinare eficientd a unei
varietdti de resurse interne si externe in cadrului unuei categorii de probleme sau situatii-problema.
(Tardif, 2006)

In Cadrul European al Calificarilor competenta este definitd ca fiind capacitatea dovediti de a
selecta, combina si utiliza adecvat cunostinte, abilitati si alte achizitii (valori si atitudini), in
vederea rezolvarii cu succes a unei anumite categorii de situatii de munca sau de invatare, precum
si pentru dezvoltarea profesionala sau personala in conditii de eficacitate si eficienta.
Competentele sunt ansambluri structurate de cunostinte, deprinderi si atitudini dobandite prin
invatare, ce permit desfasurarea cu succes a unei activitati.

Context — situatie de invatare sau de munca

Cunostinte
(a stii cd, a stii Abilitati
cum, a stii in ce (a stii sd faci)

conditii)

Atitudini
Valori
(a stii sa fii -
a valoriza)

Figura 32. Modelul structural al competentei

In conditiile invatimantului modern, finalititile educationale se definesc in termeni de competente.
Competentele generale se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe durata invatamantului
preuniversitar. Au un grad ridicat de generalitate si complexitate si au rolul de a orienta demersul
didactic catre achizitiile finale ale elevului.

Competentele specifice se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe parcursul unui an scolar.
Ele sunt derivate din competentele generale, fiind etape in dobandirea acestora. Competentelor
specifice li se asociaza prin programa anumite unitati de conginut.
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In domeniul educational competenta se exprima in performante scolare. Nivelul competentei se
stabileste 1n raport cu anumite standarde ale competentei— descriptori de performanta. Pentru a
asigura o evaluare corecta si unitara, rezultatele fiecarui elev in invatare trebuie sa fie raportate la
standarde de performanta stabilite la nivel national. Dupd cum apreciazd Potolea, Neacsu si
Manolescu (2011, p. 31), competentele scolare dobandite de elev in cadrul unei instruiri si evaluari
“autentice au luat locul obiectivelor operationale. Evaluarea din perspectiva competentelor
scolare implicd, intre altele, luarea 1n considerare, pe langa achizitiile cognitive, si a altor
indicatori, precum personalitatea, conduita, atitudinile; aplicarea in practica a celor invatate.
Criteriile de evaluare sunt dimensiuni in functie de care se evalueaza rezultatele scolare ale
elevilor. Indicatorul specifica nivelul de dezvoltare a unei caracteristici, desemnata prin criteriul
de performanta. Indicatorul se raporteaza la un criteriu. Indicatorii de evaluare sunt “elementele
din descriptorii de performanta asociati calificativelor care semnaleaza prezenta diverselor aspecte
care trebuie sa caracterizeze rezultatul elevului pentru a i se acorda o nota sau un calificativ.”
(Potolea, Neacsu si Manolescu (2011, pg. 32, 33).

Competente-cheie
In 2006, Parlamentul European impreuna cu Consiliul Uniunii Europene au emis Recomandarea

referitoare la competentele esentiale pentru invatarea continud. Acest cadru de referintd european
a devenit un reper fundamental in evolutia educatiei si formarii orientate spre competente.

Intr-o economie care se bazeaza pe cunoastere?, simpla memorare a datelor si procedurilor este
cruciald, dar nu suficienta pentru a realiza progrese si a obtine succes. Rezolvarea de probleme,
gandirea criticd, capacitatea de colaborare, creativitatea, gandirea computationala sau
autoregularea devin din ce In ce mai importante in contextul societatii noastre care evolueaza rapid.
Aceste abilitati sunt esentiale pentru a aplica cunostintele dobandite in mod practic si n timp real,
contribuind astfel la crearea de idei noi, teorii, produse si cunostinte (Consiliul Uniunii Europene,
2018).

Ce sunt competentele-cheie?

Competentele-cheie sunt esentiale pentru toti cetatenii in vederea dezvoltarii personale si a
ocupdril unui loc de munca. Aceste competente nu sunt doar fundamentale pentru succesul
profesional, dar si pentru dezvoltarea individuald si adaptarea la o societate in continua schimbare.
Dezvoltarea acestor competente incepe din copilarie si continud pe Intreaga durata a vietii adulte,
fiind un proces continuu si dinamic (Consiliul Uniunii Europene, 2018). Ele includ cunostinte,
abilitati si atitudini.

Cadrul de referinta stabileste opt competente-cheie — vezi Figura 33 si Tabelul 6: (1) competente
de alfabetizare; (2) competente multilingvistice; (3) competente in domeniul stiintei, tehnologiei,
ingineriei si matematicii; (4) competente digitale; (5) competente personale, sociale si de a invita

4 Economia bazatd pe cunoastere se referd la un sistem economic in care productia, distributia si utilizarea
cunoasterii joaca rolul principal in crearea bunistarii si a dezvoltirii. In astfel de economii, capitalul intelectual si
expertiza sunt considerate resurse-cheie, iar fluxul de informatii si inovarea sunt vitale pentru cresterea economica si
competitivitate.
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sa inveti; (6) competente cetatenesti;

sensibilizare si expresie culturala.
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Figura 33. Cele 8 competente-cheie (Consiliul Uniunii Europene, 2018)

Tabelul 6. Descrierea competentelor-cheie (Consiliul Uniunii Europene, 2018, pp. 8-11)

Competente-
cheie

Descriere

competente de Alfabetizarea este capacitatea de a identifica, intelege, exprima, crea si

alfabetizare

competente
multilingvistice;

interpreta concepte, sentimente, fapte si opinii, atat verbal, cat si in
scris, folosind materiale vizuale, auditive/audio si digitale in diferite
discipline si in diferite contexte. Ea implica capacitatea de a comunica
si de a stabili conexiuni cu alte persoane, in mod eficient, adecvat si
creativ. Dezvoltarea alfabetizarii reprezintd baza pentru continuarea
invitarii si a interactiunii lingvistice. In functie de context,
competentele de alfabetizare pot fi dezvoltate in limba materna, in
limba de scolarizare si/sau in limba oficiald dintr-o tara sau regiune.

Aceastd competentd defineste capacitatea de a utiliza diferite limbi in
mod corespunzator si eficient pentru comunicare. Ea impartiseste in
linii mari principalele dimensiuni ale aptitudinilor de alfabetizare: se
bazeaza pe capacitatea de a intelege, exprima si interpreta concepte,
ganduri, sentimente, fapte si opinii, atat oral, cét si in scris (ascultare,
vorbire, citire si scriere) intr-o gama corespunzatoare de contexte
societale si culturale, in functie de necesitati sau dorinte. Competentele
in materie de limbi integreazd o dimensiune istoricd si competente
interculturale. Ele se bazeaza pe capacitatea de a crea conexiuni intre
diferite limbi si medii de comunicare, astfel cum se precizeaza in
Cadrul european comun de referintd pentru limbi. Dupa caz, acestea
pot include mentinerea si dezvoltarea in continuare a competentelor de

(7) competente antreprenoriale; (8) competente de
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competente in
domeniul
stiintet,
tehnologiei,
ingineriei si
matematicii;

competente
digitale;

competente
personale,
sociale si de a
invata sd inveti;

competente

cetatenesti

competente
antreprenoriale

limbd maternd, precum si invatarea limbii/limbilor oficiale ale unei
tari.

A. Competentele in domeniul matematicii sunt definite drept
capacitatea de a dezvolta si de a folosi gandirea si rationamentul
matematic pentru a rezolva o serie de probleme in situatii de zi cu zi.
Avand ca baza stapanirea competentelor numerice, se pune accent atat
pe procese si activitati, cat si pe cunostinte. Competentele matematice
implica, la niveluri diferite, capacitatea si disponibilitatea de a utiliza
moduri matematice de gandire si de prezentare (formule, modele,
grafice, diagrame).

B. Competentele 1n stiinta se refera la capacitatea si la disponibilitatea
de a explica fenomenele naturale utilizind cunostintele si metodologia
aflate in uz, inclusiv observarea si experimentarea, pentru a identifica
intrebari si pentru a trage concluzii bazate pe dovezi. Competentele in
domeniul tehnologiei si ingineriei sunt aplicarea acestor cunostinte si
metodologii pentru satisfacerea dorintelor si nevoilor cetatenilor.
Competentele 1n stiintd, tehnologie si inginerie implicd intelegerea
schimbarilor cauzate de activitatea umana si a responsabilitatii fiecarui
cetatean.

Competentele digitale implicd utilizarea cu incredere, criticd si
responsabild a tehnologiilor digitale, precum si utilizarea acestora
pentru invétare, la locul de munca, si pentru participarea in societate.
Ele includ alfabetizarea in domeniul informatiei si al datelor,
comunicarea si colaborarea, educatia in domeniul mass-mediei,
crearea de continuturi digitale (inclusiv programarea), siguranta
(inclusiv bundstarea digitald si competentele legate de securitatea
cibernetica), chestiunile legate de proprietatea intelectuald, precum si
solutionarea problemelor si gandirea critica.

Competentele personale, sociale si de a invata sd inveti inseamnd
capacitatea de a reflecta asupra propriei persoane, gestionarea eficace
a timpului si a informatiei, munca in echipa in mod constructiv,
pastrarea rezilientei si gestionarea propriului proces de invatare si a
carierei. Ele includ capacitatea de a face fata incertitudinii si situatiilor
complexe, de a invdta sa inveti, de a sustine bunastarea fizica si
emotionald, de a mentine o buna stare de sanatate fizicd si mintala si
capacitatea de a duce o viata care tine seama de aspecte legate de
sandtate si orientatd spre viitor si de a empatiza si a gestiona conflicte
intr-un context favorabil incluziunii si sprijinirii.

Competentele cetdtenesti inseamna capacitatea de a actiona in calitate
de cetdteni responsabili si de a participa pe deplin la viata civica si
sociala, pe baza Iintelegerii conceptelor si structurilor sociale,
economice, juridice si politice, precum si a evolutiilor si a durabilitdtii
la nivel mondial.

Competentele antreprenoriale se refera la capacitatea de a actiona in
fata oportunitatilor si a ideilor si de a le transforma in valori pentru
ceilalti. Ele se intemeiaza pe creativitate, gandire critica si solutionarea
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problemelor, luarea de initiative si perseverentd si capacitatea de a
lucra in colaborare cu scopul de a planifica si a gestiona proiecte care
au o valoare culturala, sociala sau financiara.
competente de Competentele de sensibilizare si expresie culturald implica intelegerea
sensibilizare si si respectul fatd de modul in care ideile si intelesurile sunt formulate si
expresie comunicate in mod creativ in diferite culturi si printr-o serie de arte si
culturala alte forme culturale. Aceasta implicad participarea la intelegerea,
dezvoltarea si exprimarea ideilor proprii si a sentimentului de
apartenenta sau a rolului 1n societate in diverse moduri si contexte.

Competente pentru viitor

Pentru a deveni pregatiti pentru viitor, avem nevoie de mai mult decat a dobéandi
cunostinte, abilitati, atitudini si valori. Avem nevoie sa devenim competenti, capabili sa operam
cu cunostintele, abilitatile, atitudinile dobandite pentru a indeplini sarcini complexe in contexte
variate.

Daca acceptam ipoteza ca educatia ne pregdteste pentru viitor, atunci nu putem sa nu ne

intrebam daca rezultatele invatarii asociate disciplinelor pe care le studiem in scoald pot raspunde
optim tuturor provocarilor cu care ne putem confrunta in viitor. Pentru a raspunde acestei Intrebari,
introducem conceptul de competente transversale. Acestea sunt, in general, considerate ca nefiind
specifice unui anumit loc de munca, sarcind, disciplind academica sau domeniu de cunoastere si
care pot fi folosite intr-o varietate larga de situatii si medii de lucru (de exemplu, abilitatile de
organizare) (UNESCO, 2016).
Competentele transversale, cunoscute si sub numele de competente generice sau soft skills, sunt
un set de cunostinte, abilitati si atitudini esentiale care ne ajuta sa navigam eficient intr-o lume
complexa si interconectatd. Aceste competente includ, dar nu se limiteaza la, gandirea critica,
creativitatea, colaborarea, comunicarea eficientd, adaptabilitatea, solutionarea problemelor si
managementul emotional. Aceste abilitati nu sunt legate direct de un anumit domeniu academic
sau profesional, ci sunt aplicabile si valoroase in multiple contexte.
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transversale

Figura 34. Competente transversale (UNESCO, 2016)

De exemplu, gandirea critica si rezolvarea problemelor sunt competente transversale care
permit indivizilor sa analizeze informatii, sd identifice solutii inovatoare si sa ia decizii informate,
indiferent de domeniul in care activeazia. Comunicarea eficienta, fie ea verbala, scrisa sau non-
verbald, este cruciala in toate aspectele vietii, de la relatii personale la medii profesionale.

Tntr-o lume in continud schimbare, unde cunoasterea tehnicd devine rapid invechita,
competentele transversale ofera flexibilitatea si adaptabilitatea necesare pentru a invata si a reusi
in noi domenii. Ele permit indivizilor sa se adapteze la schimbatri, sa colaboreze cu diverse echipe
si sa contribuie creativ la solutii inovatoare.

in contextul educational, este esential ca sistemele de invatimant si integreze dezvoltarea
acestor competente transversale n curriculum, aldturi de alte rezultate ale nvatarii. Aceasta nu
numai ca ii pregateste pe elevi pentru piata muncii, ci si le ofera instrumentele necesare pentru a
fi cetateni responsabili si activi in societate.
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Organizatia Economicd pentru Cooperare si Dezvoltare
(OECD) propune teoreticienilor si practicienilor din educatie un
instrument comprehensiv care sd ghideze intelegerea tipurilor de
rezultate ale invatarii necesare intr-o societate dinamica, 1n
schimbare si competitiva. Acest instrument a fost denumit ,,busola
invatarii” (en. learning compass) — vezi Figura 35.

La fel cum o busola orienteaza calatorii, busola Invatarii este o busola

orientata spre oameni, oferind directii pentru designul experientelor de invatare. Figura 35 prezinta
aspectele cheie: rezultate de baza ale invatarii (cunostinte, abilitati, atitudini si valori) si
competente transformatoare (i.e., asumarea responsabilitdtii, crearea de valoare si reconcilierea
tensiunilor si dilemelor) si ciclul reprezentat de anticipare, actiune si reflectie. Scaneaza codul QR
pentru a viziona prezentarea busolei invatarii.

Conceptul central este acela de competente transformatoare. Fiecare dintre noi are nevoie sa
dezvolte un sentiment al propriei identitati in societatile in care traim. Pentru a se adapta la
complexitate si incertitudine, si pentru a putea contribui la modelarea unui viitor mai bun, fiecare
elev trebuie sa fie echipat cu anumite competente transformatoare. Aceste competente sunt numite
transformatoare atat pentru ca permit elevilor sa-si dezvolte si sa reflecteze asupra propriei
perspective, cat si pentru ca sunt necesare pentru a Invata cum sa modeleze si sa contribuie la o
lume Tn schimbare. Crearea de noi valori, asumarea responsabilitatii si reconcilierea conflictelor,
tensiunilor si dilemelor sunt esentiale pentru a prospera si a ajuta la modelarea viitorului.
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Figura 35. Busola invitirii (OECD, 2019)

Crearea de noi valori inseamna a inova pentru a modela vieti mai bune, cum ar fi crearea de noi
locuri de munca, afaceri si servicii, si dezvoltarea de noi cunostinte, intelegeri, idei, tehnici,
strategii si solutii, si aplicarea acestora la probleme vechi si noi. Cand elevii creeaza noi valori, ei
pun sub semnul intrebarii status quo-ul, colaboreaza cu altii si incearca sa gandeasca ,,dincolo de
limitele obisnuite”(OECD, 2019).

Reconcilierea tensiunilor si dilemelor inseamna a lua in considerare variatele interconexiuni si
inter-relatii dintre idei, logici si pozitii aparent contradictorii sau incompatibile si a considera
rezultatele actiunilor din perspective pe termen scurt si lung. Prin acest proces, cei care invata
dobandesc o intelegere mai profunda a pozitiilor opuse, dezvoltd argumente pentru a sustine
propria pozitie si gasesc solutii practice pentru dileme si conflicte (OECD, 2019).

Asumarea responsabilitatii este legata de capacitatea de a reflecta asupra si de a evalua propriile
actiuni Tn lumina experientei si educatiei, si prin luarea In considerare a obiectivelor personale,
etice si sociale (OECD, 2019).

Taxonomia obiectivelor educatiei
In scopul eficientizarii actiunilor educative, obiectivele au fost clasificate pe domenii si clase
comportamentale. Au fost elaborate, astfel, modele taxonomice de organizare a obiectivelor.
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Termenul ,,taxonomie” desemneaza stiinta clasificarii si, totodata, produsul obtinut: o clasificare
elaborata pentru un anumit domeniu. In pedagogie, taxonomia este o clasificare ierarhica, elaborata
in conformitate cu anumite principii explicite, in particular cel al complexitatii crescande
(Landscheer G. & V., 1979, p. 104).
Taxonomiile obiectivelor educationale corespund celor trei mari domenii comportamentale:
» domeniul cognitiv: vizeazd asimilarea cunostintelor si formarea deprinderilor si
capacitatilor intelectuale;
= domeniul afectiv: se referd la formarea convingerilor, sentimentelor, atitudinilor si, mai
general, la adaptarea personala;
= domeniul psihomotor: priveste invatarea conduitelor motrice, a operatiilor manuale.

Taxonomia obiectivelor educationale pentru domeniul cognitiv
Cel mai cunoscut model taxonomic pentru domeniul cognitiv este cel elaborat de Bloom, B.

si colaboratorii sai. Obiectivele sunt clasificate in clase sau categorii taxonomice dupa criteriul de
la simplu la complex.

Tabelul 1. Taxonomia obiectivelor educationale pentru domeniul cognitiv (B. Bloom)

Categorii taxonomice Exemple

1. Cunoastere Asimilarea cunostintelor
- cunoasterea  datelor  particulare;  (cunoasterea
terminologiei; cunoasterea faptelor particulare);

- cunoasterea cailor care permit prelucrarea datelor
particulare (a regulilor/conventiilor; a tendintelor si
secventelor; a clasificarilor; a criteriilor, a metodelor);

- cunoasterea elementelor generale apartinand unui
domeniu de activitate (principii si legi, teorii).

2. Comprehensiunea intelegerea (comprehensiunea)

- transpozitia (transformarea);

- interpretarea;

- extrapolarea (transferul).
3. Aplicare Utilizarea cunostintelor pentru a rezolva situatii noi
4. Analiza Analiza elementelor, relatiilor, principiilor de organizare
5. Sinteza Definirea unui concept, elaborarea unui plan al actiunii,

derivarea unui ansamblu de relatii elaborate

6. Evaluare Evaluarea pe baza unor criterii interne si externe

Taxonomia lui Bloom cuprinde doua sectiuni: prima corespunde nivelului Cunoastere si cuprinde
obiectivele de tip informativ; a doua include celelalte categorii taxonomice si se refera la
obiectivele care vizeaza formarea deprinderilor si capacitatilor intelectuale.

Pentru o mai bund intelegere a taxonomiei lui Bloom vom prezenta descrierea categoriilor
taxonomice dupa criteriul de evaluare (Scoala belgiand; Raynal si Rieunier, 1997, apud Minder
2011, p.70).
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1. A cunoaste - Implicd memorarea si restituirea unor informatii in aceeasi termeni. Pentru
evaluare se folosesc intrebari de tipul Ce stii despre ...?

2. A intelege - Implica restituirea sensului informatiilor. Se solicita la evaluare Explica!,
Rezuma!, Enunta folosind cuvinte proprii! Ofera exemple!

3. Aaplica - Se refera la utilizarea de reguli, principii, algoritmi pentru a rezolva o problema.
Presupune transferul cunostintelor la o situatie noua.

4. A analiza - Inseamna identificarea elementelor constitutive ale unui intreg si a relatiilor
dintre acestea. Intrebiri de evaluare: De ce? Cum se face c?

5. A sintetiza - Presupune combinarea partilor intr-un tot, organizarea si exprimarea in
amierd personald a diferitelor elemente ale unei situatii. Cerinte: Gaseste singur regula!,
Spune ce trebuie facut pentru...?

6. A evalua - Se refera la formularea de judecati de valoare, cantitative sau calitative.
Intrebari de evaluare: Ce crezi despre...? Asta trebuia ficut?

Taxonomia obiectivelor educationale pentru domeniul afectiv
Comportamentul uman angajeaza diferite componente, printre care si afectivitatea. Aceasta din

urma declanseaza si sustine actiunile motorii si cognitive ale individului. Obiectivele de invatare
afectiva vizeaza ,,modificarea intereselor, a atitudinilor, a valorilor, ca si progresele in judecata si
n capacitatea de adaptare.” (Bloom, 1969, apud Minder, 2011)

Cea mai cunoscuta taxonomie pentru domeniul afectiv ii apartine lui D. R. Krathwohl. Criteriul de
organizare a obiectivelor in clase sau categorii taxonomice este interiorizarea valorilor. Sunt
evidentiate in taxonomie treptele de parcurs in asimilarea si practicarea unei valori/ norme, in
formarea unei atitudini.

Tabelul 2. Taxonomia obiectivelor pentru domeniul afectiv (Krathwohl, D. R., apud Stanciu, 1999, p. 148)

Categorii taxonomice Exemple
1. Receptare Constientizarea prezentei unei valori
2. Reactie/ Raspuns Reactia adecvata fata de aceasta
3. Caracterizare Acceptarea si conceptualizarea valorii
4. Organizare Sedimentarea si organizarea valorilor intr-un sistem
5. Valorizare Exprimarea valorilor prin intregul comportament, in
momentul in care acestea caracterizeaza personalitatea

Primul nivel corespunde obiectivelor ce vizeaza toleranta sau atentia elevului la anumiti stimuli.
Al doilea nivel descrie comportamentele de angajare a elevului intr-o activitate, nu neaparat din
proprie initiativa. Elevul actioneaza conform stimulului/ mesajului, fiind motivat la inceput de
dorinta de a asculta de educator sau de a fi pe placul acestuia, iar ulterior datoritd satisfactiei pe
care i-o aduce acel comportament. Al treilea nivel este cel de interiorizare a unei valori.
Comportamentul elevului este motivat de adeziunea afectivd/ angajamentul fata de valoarea
respectiva. Urmatorul nivel implica organizarea valorilor intr-un sistem. Elevul demonstreaza ca
a dobandit convingerea ca valoarea este importanta si dezirabild si incearca sa dezvolte aceeasi
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atitudine fatd de valoarea respectiva la ceilalti. Cel mai inalt nivel descrie coerenta si stabilitatea
sistemului de valori, credinte, atitudini.

Taxonomia obiectivelor educationale pentru domeniul psihomotor
Taxonomia obiectivelor educationale pentru domeniul psihomotor (Simpson, S.) descrie etapele

formarii unei deprinderi/ gradul de perfectionare a acesteia.

Tabelul 3. Taxonomia obiectivelor educationale pentru domeniul psihomotor, Simpson, S. (apud Jinga, 1998,
pg. 168, 169)

Categorii taxonomice Exemple
1. Perceptie Comportamentul pregatitor neobservabil direct, bazat pe
stimulare si discriminare senzoriald

2. Dispozitie Starea de pregatire mintald, fizica sau emotionald, pentru
a savarsi un act motor

3. Raéspunsul ghidat Actul comportamental observabil al unui individ dirijat de
un instructor, accentul punandu-se pe elementele
componente ale deprinderii

4. Automatism Raspunsul invatat devenit deprindere

5. Raspuns manifest | Indeplinirea cu usurinta si eficientd a unui act motor cu o
complex structura complexa

6. Adaptare Modificarea voluntard a miscarilor

7. Creatie Crearea unor noi sisteme de miscari

Taxonomiile obiectivelor educationale au rolul de a orienta activitatea didactica, prin
oferirea unor repere in enuntarea rezultatelor invatarii in termeni de comportamente observabile,
la diferite niveluri, in functie de situatia concretd de instruire.

Tema de reflectie
= Reflectati asupra urmatorului aspect: din experienta dvs. de
@ elev considerati cd se impletesc armonios obiectivele
educationale cognitive, afective si psthomotorii?

Operationalizarea obiectivelor

In sens larg, operationalizarea este activitatea de specificare sau identificare a referintelor sau
incidentelor concrete sau practice ale unui concept sau enunt general si abstract. Operationalizarea
se referd la ansamblul operatiilor succesive de trecere de la abstract la concret, cat si la specificarea
criteriilor sau indicatorilor prin care o actiune sau un comportament dobandeste caracteristica de
a fi operational sau concret.

In sens pedagogic, prin operationalizare intelegem specificarea criteriilor sau indicatorilor pe baza
carora un obiectiv dobandeste caracteristica de a fi operational. De regula, sunt mentionate doua

110



criterii de elaborare si apreciere ale operationalitatii unui obiectiv: performanta/ criteriul
comportamental si capacitatea intelectuald/ criteriul competentei.
Performanta este expresia nivelului de realizarea a unei sarcini de invatare. Fiind dat un continut
al invatarii, prin operationalizare trebuie specificat acel indicator pe baza caruia se poate constata
si aprecia ca elevul a realizat un anumit progres, ca S-a produs o anumita schimbare 1n sistemul de
personalitate la sfarsitul perioadei 1n care a fost angajat 1Intr-o situatie de
predare/invatare.Indicatorul cel mai concret al performantei in invatare este comportamentul, actul
sau manifestarea vizibila pe care elevul o poate releva. Comportamentul manifestat/etalat de elev
trebuie sa fie observabil si masurabil cu ajutorul unor instrumente de evaluare pedagogica.
Observabilitatea comportamentului se releva in urmaorii termeni:
= verbali (nominalizare, enumerare, enuntare de reguli sau definitii, explicitare, povestire);
= fizici sau psihomotori (identificarea de obiecte sau comportamente, realizare de actiuni
simple si complexe sub control, realizarea automata a unor actiuni);
= atitudinali (enumerarea consecintelor probabile ale unei actiuni, manifestarea unei actiuni
sau a unei conduite 1n relatii interpersonale sau intr-o situatie sociald).
Competenta este consideratd acea capacitate intelectuala care dispune de posibilitati multiple de
transfer sau de aplicabilitate si operarea cu continuturi diverse. Spre deosebire de performanta,
competenta este realizabila in intervale mai lungi de timp. Specificarea competentelor consta, de
fapt, in delimitarea capacitatilor sau operatiilor intelectuale de genul: capacitatea de detecta,
selecta, analiza si sintetiza date, informatii sau relatii, capacitatea de a invata, de a actiona sau
judeca. Fiecare capacitate se bazeaza pe anumite operatii mentale.
Spre deosebire de obiectivul centrat pe performantd, cel in care competenta este prioritard pune
accentul pe formarea operatiilor propriu-zise care conduc la o anumitd performanta.
Avantajul obiectivelor axate pe competente este cd accentueaza caracterul formativ al
invatamantului, pe cand dezavantajul constd in reducerea operationalitatii. Criteriul performantei
si cel al competentei sunt complementare. Pentru aceasta este necesar sa se stabileasca o legatura
strdnsa Intre obiectivele specifice, in care accentul se pune pe indicarea capacitatilor mentale sau
a operatiilor intelectuale implicate si dezvoltate prin continuturile unui obiect de invatamant si
obiectivele operationale definite In termeni de performantd sau comportamente finale.

C. Barzea propune si analizeaza trei criterii ale operationalizarii (C.Barzea, 1979):

1) un obiectiv operational precizeaza, inainte de toate, o modificare calitativd si nu doar
cantitativa, a capacitatilor elevilor, altfel, nu putem vorbi despre operationalizare.
Modificarile constatate reprezintd achizitii noi, precum si abilitati noi, pe care elevul nu le
poate poseda 1n etapa elaborarii/ formularii obiectivelor.

2) este absolut necesar ca pentru fiecare obiectiv operational sd se precizeze situatiile de
invatare sau conditiile care determina modificarile proiectate si asteptate.
Operationalizarea urmeaza doud directii: precizarea si descrierea conditiilor in care
performanta va fi formata si precizarea conditiilor in care performantele vor fi evaluate.
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3) este necesard pentru definirea unui obiectiv operational nivelul realizarii, mai precis

nivelul minim de realizare a obiectivului operational, prin care Intelegem asigurarea unor
limite ale intentiilor pedagogice proiectate/programate printr-un obiectiv operational.

Continuand analiza criteriilor de operationalizare a obiectivelor, le supunem analizei si pe
urmatoarele:

Concretizarea pretinde ca orice obiectiv s se refere la activitatea elevului/ invatarea si nu
la cea a profesorului.

Obiectivele concrete vizeaza procese, actiuni, operatii observabile, usor de constatat,
precizand si rezultatele asteptate de la finele fiecarei secvente de instruire.

Verbele- ,,cuvinte-actiuni” sa fie alese in asa fel incat sa vizeze actiuni, fapte observabile
si nu procese psihice care nu pot fi observate si evaluate precis.

,,Cuvintele-actiuni” precizeaza clar natura performantelor urmarite prin realizarea fiecarui
obiectiv operational.

Operationalizarea presupune si precizarea conditiilor didactice/ psihopedagogice in care
elevii se vor exersa si vor dovedi schimbarea calitativa si/sau cantitativa doritd. Conditiile
vizeaza atat procesul invatarii realizat pentru atingerea obiectivelor operationale stabilite,
cat si modalitatile de verificare si evaluare a performantelor. Prin specificarea conditiilor
de manifestare a comportamentului, elevii sunt pusi in situatii de actiune, exersare,
verificare.

Evaluarea, criteriile, tipurile si modalitatile de apreciere a rezultatelor - este vorba despre
verificarea si evaluarea nivelului reusitei scolare.

Modele practice ale operationalizarii
Tehnica lui R.F.Mager de operationalizare a obiectivelor (R. F. Mager,1972)

Autorul a propus o tehnicd de elaborare a obiectivelor operationale bazata pe considerarea

performantelor sub forma comportamentelor finale observabile si masurabile obtinute pand la
sfarsitul fiecarei etape de predare-invatare. Conform acestei tehnici, orice obiectiv operational
include un singur comportament final caracterizat de urmatorii indicatori:

Specificarea comportamentului final- luand ca referinta categoriile taxonomice si verbale
de actiune corespunzatoare in functie de continutul fiecarei sarcini de invatare, se descrie
rezultatul care se asteapta de la elev la finalul realizarii acesteia.

Descrierea conditiilor de realizare circumscrise cadrului de manifestare a
comportamentului final

Se disting doua tipuri de conditii: prealabile, referioare la comportamente pe baza caruia
este posibild realizarea comportamnetului final si actuale adica mijolacele si contextul de
realizare a performantei.

Criteriile de evaluare sau specificarea nivelului de reusitd minimald inseamnd ca
performantele se distribuie pe trei niveluri si anume, nivelul minim, nivelul mediu si nivelul
maxim.

Nivelul minim indica acel raspuns al elevului fara de care nu este posibila trecerea spre o etapa
noud de invatare. Acest nivel este apreciat in functie de continutul sarcinilor ulterioare de invatare.
Pornind de la nivelul minim, urmeaza nivelul mediu si nivelul maxim. Performantele situate peste
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nivelul minim sunt optionale pentru elev si depind de asteptarile cadrului didactic si de motivatia
elevilor pentru invétare. Aceasta inseamna cd profesorul opereaza cu anumite standarde privind
apreciarea reusitei elevilor in invatare. Cu cat exigenta creste, cu att standardele sunt mai ridicate.
Pentru a indica un nivel de reusitd sau standardele minimale se specificdi numarul minim de
raspunsuri corecte solicitate sau numarul maxim de greseli tolerate si intervalul de timp maxim
oferit pentru rezolvarea sarcinii.

Operationalizarea obiectivelor prin definirea performantelor asteptate are avantajul preciziei,
concretizdrii si masurabilitatii. La sfarsitul unei perioade de instruire se poate stabili cu exactitate
nivelul performantelor invatarii si implicit al predarii, iar cadrul didactic poate sti ce masuri sa ia
pentru a creste eficienta activitatii pedagogice.

Analiza de sarcina (R. M. Gagné, 1975)

Analiza de sarcind presupune o analizd regresiva aplicatd obiectivului terminal prin
descompunerea lui intr-o suita de subobiective si microobiective din ce in ce mai simple. Adica
este nevoie de o ierarhie a invatarii, adicd specificarea pe trepte a deprinderilor si priceperilor
necesare apropierii elevilor de obiectivul planificat.

Aplicatii

* Comentati urmatoarele dificultati/ greseli in
formularea obiectivelor:

— confundarea obiectivului cu ceea ce
profesorul are 1n intentie sa faca;

— includerea a mai mult de un obiectiv n
formularea rezultatului unei invatari;

— formularea obiectivelor in termeni de
proces, adicd ce sd facd elevul pentru a
ajunge la un rezultat, in loc de formularea in
termeni de produs, adicd ce trebuie sa
demonstreze ca stie sa faca.

*= Alcatuiti un inventar cat mai complet al
formulelor de actiune repartizate pe categorii
ale taxonomiei obiectivelor cognitive, afective
s1 psthomotorii.

Ce desemneaza conceptul de competenta?

Explorarea notiunii de competentda este in sine o provocare de armonizare a opiniilor din
literatura de specialitate sau de revelare a avantajelor si a inconvenientelor care sunt asociate
acestui concept. Rey si colaboratorii (2012, p. 10) avertizeazd cd existd o adevdratd dezbatere
publicd referitoare la notiunea de competentd. Exemplificand aceastd idee, autorii identifica
prezenta unei filiere de opinii care fundamenteazd competenta prin raportare la antagonismul
dintre competente si cunostinte (Rey et al., 2012, p. 10). Alte opinii saluta triumful competentelor
in defavoarea cunostintelor, vdzand in formarea competentelor un mijloc adecvat de a promova
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adevaratul sens al scolii. Dezbaterea ar putea continua si din perspectiva altor ramificatii
conceptuale, dar obiectivul nostru este in principal unul de natura functionald, anume de a explicita
legitimitatea termenului de competenta in relatie cu metacognitia, ca produs al educatiei formale
si al procesului de invitimant. In acest sens, vom analiza definitii formulate conceptului de
competentd, identificand aspectele de relevanta majora pentru obiectivul enuntat.

Notiunea de competenta ocupa un spatiu important in discursul pedagogic contemporan (Potolea
& Toma, 2010; Potolea, 2013; Rey et al., 2012), devenind omniprezenta in discursul sistemelor de
formare si promovare a capitalului uman (Potolea, 2013, p.937). Insi originea termenului nu este
in mod primar relationatd contextului scolii. Regasim acest concept in lumea organizatiilor si
intreprinderilor private, angrenate in cAmpul muncii productive. Din aceastd perspectiva, notiunea
de competenta desemneaza un ansamblu de calitiati unice pe care le poate avea un individ,
datorita istoricului sdu profesional sau personal si care ii permit sa se adapteze situatiilor de munca
noi (Rey et. al, p. 17). Modul in care scoala opereaza cu notiunea de competenta este insa net diferit
(ibid.). Competentele vehiculate in mediul scolar sunt o finalitate necesar a fi atinsa ca urmare a
experientei scolarizarii. Ardelean si Pop (2011) definesc conceptul de competenta prin capacitatea
unei persoane sau a unui grup de persoane de a realiza o sarcind — de invatare, profesionald sau
sociald — la un nivel de performanta prestabilit de un standard, intr-un context dat. Desi larg
vehiculat in spatiul educational, conceptul vizat are certitudinile si incertitudinile sale, ambiguitati
epistemice si vulnerabilitati, dupa cum afirma profesorul Dan Potolea (2013, p. 937). Elementul
definitoriu in raport cu care se defineste competenta este indeplinirea eficace a unei sarcini (Rey
et al., 2012, p. 18). Competentele pot fi dezvoltate in diferite gradiente de complexitate. Rey si
colaboratorii (2012) prezinta trei gradiente de complexitate (Tabelul 1).

Tabel 1: Gradiente ale competentelor

Gradiente de

N Descriptori

competenta

In general, competentele elementare presupun executarea unei

operatiuni sau a unei suite de operatiuni ca raspuns la un semnal.
Competente Acest semnal poate fi parte a unei sarcini cu un grad scazut de
elementare dificultate si care nu ii ridica probleme subiectului (Rey et al., 2012,

p. 31).

Aceastd categorie are un grad de complexitate mai ridicat in

comparatie cu precedenta. In general, competentele elementare cu

incadrare caracterizeaza un subiect care detine intreaga gamai a
Competente o 9 . . -

competentelor elementare si utilizeaza selectiv una dintre acestea in
elementare cu . LT . .
incadrare rezolvarea unei sarcini inedite. In acest caz, subiectul va realiza o

interpretare a situatiei si o incadrare a competentelor elementare in

noua sarcind (Rey et al., 2012).

Competentele complexe presupun operatii de selectie si combinare
Competente S o

a competentelor elementare si de Incadrare pentru a trata o situatie
complexe

noua si complexa (ibid.).
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Documentele de politici educationale elaborate la nivel european propun, inca din anul 2000,
orientarea sistemelor educationale comunitare cétre formarea si dezvoltarea unor competente-
cheie sau transversale, avand rolul de piloni de sustinere in dezvoltarea societatii cunoasterii. Cele
opt competente-cheie (Competente-cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii, 2006) vizeaza:
comunicarea in limba maternd, comunicarea in limbi strdine, competenta matematicd si
competente de baza in stiinta si tehnologie, competente digitale, competenta de a Invata sa inveti,
competente sociale si civice, antreprenoriale, interculturale.

1. comunicarea intr-o limba materna: abilitatea de a exprima si interpreta concepte, ganduri,
sentimente, fapte si opinii, atat in forma orala, cat si scrisa.

2. comunicarea intr-o limba strdind: ca mai sus, dar include si abilitatile de mediere (adica
rezumarea, parafrazarea, interpretarea sau traducerea) si intelegerea interculturala.

3. competenta matematicad, stiintifica si tehnologica: buna stapanire a aritmeticii, o intelegere a
lumii naturale si o abilitate de a pune in aplicare cunostintele si tehnologia pentru a raspunde
nevoilor umane percepute (precum medicina, transportul sau comunicarea).

4. competenta digitala: utilizarea cu incredere si In mod critic a tehnologiei informatiei si
comunicatiilor pentru munca, timp liber si comunicare.

5. a invata sa invefi: abilitatea de gestionare eficientd a propriei invatari, fie individual, fie in
grupuri.

6. competente sociale si civice: abilitatea de a participa intr-un mod eficient si constructiv la viata
sociald si de munca si de a se implica in mod activ si democratic, mai ales 1n societdtile din ce in
ce mai variate.

1. spirit de initiativa si antreprenoriat. abilitatea de a pune ideile n practica prin creativitate,
inovatie si asumarea de riscuri, precum si abilitatea de a planifica si gestiona proiecte.

8. sensibilizare si exprimare culturala: abilitatea de a aprecia importanta exprimarii creative a
ideilor, experientelor si emotiilor intr-o varietate de medii, precum muzica, literatura si artele
vizuale si ale spectacolului.

Se subliniazd interdependenta acestor competente-cheie, accentul cazdnd pe gandirea critica,
initiativa, creativitate, rezolvarea problemelor, evaluarea riscurilor, luarea deciziilor si gestionarea
constructiva a sentimentelor (Competente-cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii, 2006).
Formarea acestor competente sustine invatarea pe tot parcursul vietii.

Intr-o Comunicare a Comisiei Europene (Spatiul european de invitare pe tot parcursul vietii,
2001), relevanta competentelor-cheie si, in spetd a competentei de a invata sa inveti, este
argumentata printr-o complexitate crescdndd a contextelor sociale, care nu mai reclamd doar
competente elementare, ci, mai ales, complexe.

Statutul de competenta-cheie al competentei a inviita sa inveti este fundamentat in principal pe
trei consideratii (Rychen & Salganik, 2003, pg. 66-67, apud Institutul de Stiinte ale Educatiei,
2012): a) competenta de a invita sa inveti este un rezultat inalt valorizat la nivelurile societal si
individual, fiind asociat ideilor de societate care functioneaza bine si viatd de succes; b) este un
instrument care permite oferirea de raspunsuri la cerintele complexe si importante ale unui larg
spectru de contexte; c) este o competenta importanta pentru toti indivizii. Conform Recomandarii
Parlamentului si a Consiliului European — Competente-cheie pentru invatarea pe tot parcursul
vietii 2006/962/CE din 2006 (apud Fredriksson & Hoskins, 2008, p. 17), competenta de a invata
sa inveti este definitd prin abilitatea omului de a-si urmari si organiza propria invatare, prin
managementul eficient al timpului si al informatiei, individual sau in grupuri. Aceastd competenta
presupune constientizarea procesului de invatare si a nevoilor proprii, bazandu-se pe identificarea
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oportunitatilor si pe abilitatea de a depasi obstacolele pentru a invita cu succes. In structura acestei
competente, motivatia si increderea sunt elemente cruciale. Figura 1 traduce iconic definitia
formulata pentru competenta de a invata sa inveti.

Abilititi cognitive si Dispozitii, atitudini si

strategii credinte Metacognitie

= Identificarea unor afirmatii
(extragerea structurii logice
a unei sarcini de lucru)

= Identificarea regulilor inir-o
sarcina de lucru

= Probarea regulilor 512
afirmatiilor

= Utilizarea instrumentelor
mentale in invatare

= Motivatia pentru invitare,
strategii de invatare,
orientarea citre schimbare

= Imaginea de sine ca subiect
academic

= Stima de sine

= Mediul in care se produce
invitarea

= Cunostinte metacognitive
despre persoane, strategii si
sarcini de invitare

» Planificarea rezolvari
sarcinilor de lucru

= Monitorizarea activititii de
invitare

= Evaluarea si reglajul invatarii

Figura 36: Posibil model de operationalizare a competentei de a invita si inveti. Adaptare dupa
Fredriksson & Hoskins (2008)
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Strategii de instruire: concept, clasificare, exemplificare, structura.

Designul situatiilor de instruire

Ce reprezinta strategia de instruire?

Strategia de instruire este un demers creativ, subordonat obiectivelor pedagogice, bazat pe
valorificarea metodelor (activitatilor de invatare) si a resurselor materiale pe care le au la dispozitie
cadrele didactice, presupunand organizarea frontald, grupala sau individuald a invatarii, Tntr-un
interval de timp delimitat.

Strategia de instruire are un caracter flexibil si poate fi adaptata situatiei concrete, aparute spontan
in lectie. Scopul strategiei este maximizarea rezultatelor invatarii. Rolul oricdrei activitati didactice
este de a ajuta elevii sa invete — sd dobandeasca noi cunostinte, sa fie capabili sa faca ceea ce
inainte nu reuseau, sa-si schimbe atitudini. Pentru fiecare lectie, profesorul cauta cele mai eficiente
si mai atractive modalitati de dirijare a Invatarii in vederea realizérii obiectivelor pedagogice.
Termenul ,strategie didacticd” se utilizeaza pentru a descrie modul cum se prefigureaza si
implementeaza o situatie concreta de instruire.

Conceptul de strategie a patruns in stiintele educatiei prin transfer din domeniul militar, din nevoia
de a gasi alternative la practicile de instruire traditionale, centrate pe profesor si pe materia de
invatat. Strategia didacticd este o schema procedurala cu caracter dinamic, flexibil, elaborata de
cadrul didactic 1n scopul eficientizarii invatarii.

Principalele componente ale strategiei didactice sunt: metodele de inviatiamant, mijloacele de
invatamant si formele de organizare a activitatii elevilor.

Gaston Mialaret defineste strategia didacticd drept ,,stiinta sau arta de a combina si de a coordona
actiunile in vederea atingerii scopului. Ea corespunde unei planificari pentru a ajunge la un rezultat,
in acord cu obiectivele de atins si cu mijloacele examinate pentru a le atinge” (Mialaret apud
Frumos, 2008, p. 161). In opinia lui Potolea (1983), strategia didactica este ,,un mod deliberat de
programare a unui set de actiuni sau operatii de predare si Invatare orientate spre atingerea in
conditii de maxima eficacitate si eficienta a obiectivelor prestabilite” (Potolea, 1983, apud lucu,
2001, p. 98). Referindu-se la posibilitatea de optiune in derularea unor secvente actionale, Cerghit
apreciaza ca strategia didactica este ,,0 ipoteza de lucru, o linie directoare de actiune, careia i se
asociaza un mod global de organizare a invatarii si a conditiilor invatarii, de utilizare cu precddere
a unor metode si mijloace” (Cerghit, 1988, apud lucu, 2001, p. 98).

Oprea (2008) defineste strategia didacticd drept ,,modalitatea eficienta prin care profesorul ii ajutd
pe elevi sd acceadd la cunoastere si sa-si dezvolte capacitdtile intelectuale, priceperile,
deprinderile, aptitudinile, sentimentele si emotiile. Ea constituie un ansamblu complex si circular
de metode, tehnici, mijloace de invatamant si forme de organizare a activitatii, complementare, pe
baza carora profesorul elaboreaza un plan de lucru cu elevii, in vederea realizarii cu eficientd a
invatarii” (Oprea, 2009, p. 26).

In definitiile anterioare strategia didactici este prezentati ca un demers creativ, subordonat
obiectivelor pedagogice, bazat pe valorificarea metodelor si a resurselor materiale pe care le au la
dispozitie cadrele didactice, intr-un interval de timp delimitat. Caracterul flexibil al strategiei
didactice rezida in posibilitatea de adaptare a actiunilor de predare-invatare la situatiile concrete,
aparute spontan in lectie. Scopul strategiei este maximizarea rezultatelor invatarii.

Analizand definitiile propuse de specialisti, Tucu (2008, pg. 119-120) evidentiaza trasaturile
caracteristice ale strategiei didactice, pe care le redam sintetic in Figura 37.
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Suita dinamica n care
se includ metode,
mijloace, forme de

organizare, relatii si

decizii

Modalitate de a aborda o
situatie de instruire

Modalitate de a adapta
continuturile didactice la
un context specific de
instruire

Modalitate de

optimizare a instruirii Strategla de instruire

Modalitate de a actiona
pentru atingerea
obiectivelor educationale,

Structura combinatorica
decompozabild

Figura 37: Caracteristicile strategiei didactice (apud lucu, 2008)

Strategia didactica reprezinta un mod de abordare a unei situatii de instruire (o lectie sau o secventa
de lectie). In constructia unei strategii, cadrul didactic va tine cont atat de dimensiunea psihosociala
(relatiile 1a nivelul clasei de elevi), cat si de cea psihopedagogicd (modul in care elevii Invata,
profilul motivational al acestora, interesele, tipul de personalitate s.a.). Un element care imprima
unicitate strategiei didactice este dat de convingerile si reprezentarile pedagogice ale profesorului.

Tema de reflectie

Cum considerati ca reprezentdrile si convingerile pedagogice ale
= profesorului pot influenta designul unei strategii didactice?

Prin intermediul strategiei de instruire, continuturile didactice sunt adaptate din perspectiva logica
si psthopedagogicd unui anumit context in care instruirea are loc.

De exemplu, dacd profesorul constatad ca elevii nu au reactii pozitive si de implicare activa
atunci cand continutul este transmis prin metode de comunicare scrisa, atunci in constructia
ulterioara a strategiilor didactice va putea apela la metode de explorare si descoperire, insotite de
mijloacele de invatdmant adecvate si accesibile In contextul dat.

Astfel, strategia le oferd profesorului si elevilor o perspectiva de abordare a unui context de
instruire, luand 1in considerare variabile asociate atat personalitatii profesorului, cat si
personalitatilor elevilor. Obiectivarea, implementarea cu succes a strategiei presupune insa o
activitate de planificare riguroasa, bazata pe combinarea elementelor structurale si de context cu
scopul de a realiza obiectivele pedagogice.

Strategia are o structurd multinivelara, in care sunt incluse: metode de invdtdmant; mijloce de
invatamant, forme de organizare a instruirii; interactiuni si relatii instructionale; decizia
instructionala.

»Strategia se inscrie In demersul de optimizare a instruirii, fiind un mod functional de gestionare
a resurselor instructionale in vederea atingerii criteriilor de eficienta si eficacitate a procesului”
(lucu, 2001, pg. 98-99).
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Tema de reflectie

Reflectati asupra urmatoarei afirmatii si precizati in ce masurd
5 sunteti sau nu de acord cu aceasta: Strategia de instruire se
confunda, practic, cu lectia.

Clasificarea strategiilor didactice
Strategiile de instruire pot fi clasificate dupa urmatoarele criterii (Tucu, 2001, pg. 100-101):
A. dupa domeniul activitatilor instructionale predominante (Bloom, Merrill si Kelety, 1981;

Lesgold, 1984; Cerghit, 1983):

strategii cognitive;
strategii psihomotrice;
strategii afectiv- atitudinale;

strategii combinatorii.

B. dupa strategiile (logica) gandirii (Di Vesta, 1983; Anderson, 1980; Norman, 1985;

Campione si Brown, 1998):

strategii inductive (bazate pe abstractizare si generalizare) — traseul cognitiv porneste
de la concret la abstract;

strategii deductive (bazate pe concretizare logica si particularizare) — traseul cognitiv
porneste de la principiu la exemplu, de la ipoteza la faptul testat prin observatie si
experiment;

strategii analogice (bazate pe comparatie ca operatie a gandirii);

strategii transductive (bazate pe rationamente complexe, metaforice, eseistice etc.);
strategii mixte (presupun integrarea mai multor operatii specifice strategiilor descrise
anterior).

C. dupagradul de structurare a sarcinilor de instruire (O’Neal, 1988; Wertsch, 1991; Barca,
1995; lucu, 1999; Coll, 1999):

strategii algoritmice (presupun parcugerea unor pasi succesivi pentru realizarea unui
obiectiv bine determinat; algoritmii au diferite grade de complexitate, ei putand fi
combinati in functie de obiectiv, continut, abilitati);

strategii semi-prescrise, nealgoritmice (dirijarea procesului de invatare nu mai este
stricta, 1ar comportamentele vizate de obiective nu mai sunt atat de clar conturate);
strategii  euristice (faciliteazd descoperirea noilor cunostinte, incurajeaza
comportamentul de cdutare, il pun pe cel care invata in situatii noi, de incertitudine, de
risc; se bazeza pe abilitatile de explorare ale elevului).

D. Dupa rolul profesorului si natura sarcinilor de invatare:

a. Strategii expozitive;
b. Strategii interactive;
c. Strategii actionale;
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d. Strategii colaborative.

Y

Exemple de activitati de invatare:
- expuneri;

- prelegeri;

- descrieri;

-vizionare de filme;

- lectura unor materiale.

Strategii expozitive —

Comunicare unidirectionald;
profesorul este ,expertul”, care
explica, transmite informatie

Y

1

Strategii colaborative

. . - discutii de grup;
Strategii interactive

Exemple de activitati de invatare:

- invatarea prin proiecte;

- design-based learning;

- flipped classroom (clasa inversatd);
- crossover learning.

- dezbateri;

- jocuri didactice / de rol.

Comunicare bidirectionald Comunicare bidirectionala

- brainstorming / brainwriting;

Exemple de activitati de invatare:

- analiza unor materiale (in echipa);

(profesor-elevi si elevi-elevi);
profesorul este un facilitator,
care incurajeaza discutii de

(profesor-elevi si elevi-elevi);
profesorul este un facilitator,
care utilizeaza activitati de

grup, analiza unor exemple Si
situatii reale, adresarea de
ntrebari.

lucru in echipe pentru a stimula
invatarea si a rezolva
robleme din viata reala.

|

Strategii actionale

|

- experimente;

- simularea;

Exemple de activitati de invatare:
- design-based learning;

- jocuri de rol si didactice;
- investigatii (inquiry-based learning).

Comunicare bidirectionala
(profesor-elevi si elevi-elevi);
profesorul este un facilitator,
care utilizeaza activitati fizice
pentru a stimula invatarea a
rezolva probleme din viata

@ Exemple de strate

reala.

ii de instruire

Disciplina

Fizica, clasa a VI-a

Subiectul lectiei

Refractia luminii

Obiective operationale

La finalul secventei de lectie elevii vor fi capabili sa:

O1: Identifice fenomenul de refractie in aspecte specifice vietii
cotidiene, in baza exemplelor furnizate pe parcursul lectiei

02: Explice fenomenul refractiei, facand apel la argumente si
legi discutate pe parcursul lectiei

Strategia de instruire pentru o secventa de lectie (inductiva, euristica)

Metode si procedee Mijloace de invatamant Forme de organizare a
e experimentul; | e pahar transparent din plastic; activitatii elevilor
e conversatia; e apd; o frontala;
e cexplicatia; e cCreioane; e individuala;
o fise de observare;
e aplet refractia luminii

(http://www.walter-

fendt.de/phl4ro/refraction_ro.h

tm)
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Descrierea experientei de invatare

Elevii primesc pahare din plastic si creioane.
Sarcina de lucru:
Umpleti un pahar transparent de plastic pe jumatate cu apa. Introduceti un creion in

interiorul sau. Completati fisa de lucru primita.

Priviti creionul de deasupra paharului Priviti creionul din fata paharului

Descriefi imaginea creionului Descrietl imaginea creionului i de aceasta data

Cum puteti explica modul in care vedeti creionul? Ce credeti ca se intampla cand
introduceti creionul in paharul cu api? In baza riaspunsurilor elevilor, provocati-i sa isi
imagineze ce s-ar intampla cu lumina unui laser care trece din aer in apa (doua medii
optice cu proprietati diferite). Existd diferente fatda de modul in care vedem lumina
laserului doar prin aer? Elevii isi noteazd scenariul imaginat. Dupa ce au facut predictii,
profesorul ruleaza aplet-ul si explica ceea ce se intdmpla la trecere luminii prin diferite
medii. Sunt introduse conceptele de refractie si unghi de refractie.

Evaluare formativa
Disciplina Matematica, geometrie clasa a VIII-a
Subiectul lectiei Teorema celor trei perpendiculare

Obiective operationale | La finalul secventei de lectie, elevii vor fi capabili:

Ol1: S& demonstreze teorema celor celor trei perpendiculare,
aplicand metoda de demonstrare indicatd de profesor

0O2: Sa recunoasca diferite configuratii geometrice in care
teorema celor trei perpendiculare poate fi aplicata

Strategia de instruire pentru o secventa de lectie (deductivi, algoritmici)

Metode si procedee Mijloace de invatamant Forme de organizare a
e demonstratia; e tabla si creta; activitatii elevilor
e conversatia; e instrumente geometrice; o frontala;
e explicatia; e individuala;

Descrierea experientei de invatare

Profesorul anuntd continutul lectiei: teorema celor trei perpendiculare si demonstratia
acesteia. Se formuleaza enuntul teoremei. Se formuleaza ipotezele. Apoi profesorul trece
la realizarea propriu-zisa a demonstratiei, pe tabla.

Dupa finalizarea demonstratiei, le propune elevilor sa identifice in sala de clasa
configuratii pentru care se poate aplica teorema celor trei perpendiculare. Fiecare elev isi
noteaza ce a identificat. Ulterior, observatiile elevilor sunt discutate frontal.

Evaluare formativa
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Va prezentam in continuare un algoritm orientativ pentru proiectarea strategiilor de instruire

(dupa Iucu, 2001):

1. Precizarea intentiilor urmarite;

2. Analizarea resurselor si a conditiilor concrete de desfasurare a procesului instructional:
- resurse umane - caracteristicile elevilor;
- resurse materiale — mijloacele de invatamant disponibile;
- resurse de timp scolar etc.;

3. Organizarea continutului procesului de instruire si educatie;

4. Definirea structurilor operationale — descrierea comportamentelor observabile pe care
elevii trebuie sa fie capabili sa le probeze la sfarsitul lectiei;

5. Stabilirea activitatilor de instruire- implica decizii educationale cu privire la: tipuri de
invatare, modalitati de lucru, metode si procedee, mijloace de invatamant;

6. Stabilirea modalitatilor de evaluare;

Demersul de proiectare a unei strategii se desfagoara in doud faze: 1) faza de analiza si 2) faza de
sinteza. Subetapele specifice acestei faze apartin algoritmului descris mai sus si reprezentat grafic
n Figura 38.
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@structia strategiei didac@

v

Faza de analiza

A y
Evaluarea variabilelor instructionale Evaluarea factorilor psihopedagogici
care pot influenta Tnvatarea
« obiective; « participarea mentala si fizica a
« continuturi; elevilor;
« resurse: psihologice, materiale, » gradul de aplicabilitate a
de timp, echipamente; continuturilor:
« metodologii; « respectarea ritmurilor individuale
+ evaluare; de Tnvatare;
« feedback. « feedback;
« motivatia instructionala.
Faza de sinteza
3 y
L Sinteza se realizeaza prin
pecificarea urméatoarelor elemente:
* modul de organizare a
. , , invatarii;
Retinerea elementelor Alegerea si combinarea « metodele de instruire:
necesare pentru conturarea variabilelor aflate in situatie - mijloacele de instruire;
unei strategii specifice favorabila » formele de organizare a
instruirii;
+ interactiunile si relatiile;
« decizia instructionala.

Figura 38: Fazele de proiectare a strategiei didactice (apud lucu, 2008, pg. 124-125)
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Metode de instruire

Brainstorming (furtuna de idei)

Se prezinta o situatie-problema. Sunt generate
idei in baza principiului ,cantitatea genereaza
calitate). Sunt analizate ideile. Poate fi
combinati cu alte metode de testare a ideilor.

Conversatia

Presupune adresarea de intrebari de variate
tipuri pentru a- conduce pe elev si exploreze
o situatie, un eveniment sau relatii dintre
fenomene si situatii. Poate fi utilizata si in
evaluare. (vezi conversatia socratici)

Explicatie
Explicatia consta in clarificarea unui adevar
stiintific, pe baza unui sir de argumentatii.

Dbservare sistematica

Presupune urmarirea, investigarea unor
obiecte sau fenomene in vederea obtinerii de
informatii despre acestea.

Modelare

Consta in utilizarea modelelor ca sursi pentru
dobandirea noilor cunostinte. Modelul didactic este
un sistem artificial, construit prin analogie cu cel
real, din care retine numai trasaturile esentiale,
semnificative, fiind o simplificare a realului.

Joc didactic (learning games)

Se aseamini ca forma cu jocurile de societate, dar
din punctul de vedere al continutului tematic, are
scop de invitare. Jocul didactic presupune
valorificarea elementelor de joc (timp, competitie,
recompense) in atingerea unor obiective de invatare.|

Puzzle / ferastrau / jigsaw
Clasa este impartita in grupuri. Flecare grup
primeste o sarcini de lucru diferitd, dar
complementara. Dupi rezolvarea sarcinilor, fiecare
grup prezinti rezultatele activitatii.

6/3/5 (brainwriting)

Este asemanatoare brainstorming-ului, numai ca se
realizeaza in scris. Ideile noi se scriu pe foile de
hartie care circula intre participanti. Tehnica se
numeste 6/3/5 pentru ca exista 6 participanti in

grupul de lucru, care noteaza céte 3 solutii fiecare,

la o problema data, timp de 5 minute.

Metodca poate fi aplicata individualsau in grupuri
mici pentru a aborda din diverse perspective o
anumita temi. Elevii abordeazi situatia / tema pe
baza instructiunilor scrise pe fetele unui cub: descrie
/ compara / asociaza / aplica / analizeazi /
argumenteaza.

Dezbater

Se prezinta o situatie-problema. Elevii documenteaza
situatia si fsi expun punctul de vedere in mod
organizat. Clasa este impartita, de regula, in trei
grupuri: cei care sustin, cei care sunt contra si
judecitorii.

Descriere
Descrierea urmireste evideniierea pirtilor
componente sau a caracteristicilor unui
obiect sau fenomen, de cele mai multe ori in
prezenta obiectului descris.

Prelegere

Presupune transmiterea unui volum mare de
informatii, selectate si organizate pe baza unui plan
de idei. Profesorul recurge la argumentri, definitii,

comparatii, exemple, concluzii in vederea
prezentarii accesibile si convingitoare a temei.

Experiment

Experimentul consta in provocarea intentionata
a unui fenomen in scopul studierii lui si al testarii
de ipoteze. Poate avea caracter demonstrativ
sau investigativ, de cercetare.

Exercitiu

Metoda se referi la executarea constient,
sistematici si repetati a unei actiuni. in principal,
prin aceastid metoda se urmareste inviarea unor

deprinderi

Joc de rol

Presupune miscare fizica, stimuleazi improvizatia si
adaptarea permanenti a propriului comportament,
utilizati pentru a simula situatii din viata reali si a

rezolva probleme.

Think - pair - share

Elevii primesc o sarcini de lucru. Citesc si
analizeaza/cauta solutii (think). Apoi, in perechi,
discuta ideile. Se noteaza raspunsurile si apoi se

discuta cu toati clasa.

Crossover learning

Combina invitarea formala cu cea informala. Se
formuleaza o sarcina de lucru pe care elevul o
documenteaza in clasi si continua rezolvarea in
medii informale (discuti cu parintii, cu specialisti
$.a.) pentru a formula un rispuns.

Urmireste ca elevii implicati si fie pusi, alternativ, in
dubli ipostaza: pe de o parte participanti activi la o
dezbatere, pe de alti parte, observatori ai
interactiunilor care se produc.

Studiu de caz

Se utilizeazi pentru a explora o situatie reali,
complexi, care necesiti documentare si analiza
unor relatii si fenomene. ,Cazul” este autentic,
reprezentativ, accesibil, contine o problema de
rezolvat si luarea unei decizii.

Povestire (storytelling)

Povestirea consti in nararea unor fapte,
evenimente, intr-o forma expresivi, menita si
declangeze stari afectiveelevilor.

Problematizare

Consta in crearea, pe parcursul invatirii, a unor
,sSituatii-problema” si formularea de intrebari care sa
ii conduca pe elevi la analiza situatiei din diferite
unghiuri, propunand rispunsuri sau scenarii
ipotetice.

Demonstratie

Consti in prezentarea unor obiecte sau fenomene
reale, a unor substitute ale acestora sau a unor
actiuni, operatii ce urmeaza a fi invitate si dirijarea
intelegerii prin intermediul explicatiilor si al
conversatiei.

Invatarea prin proiecte

e bazeazi pe anticiparea mentali si efectuarea unor|
actiuni complexe, legate de o tema. Elevii lucreaza
individual sau in grup, intr-un timp mai indelungat.
Elevii se informeazi, investigheazi, proiecteaza sau
elaboreazi si prezinta un produs finit (prototip,
activitate etc.

Rezolvarea de probleme
Presupune rezolvarea unor probleme sau situatii-
problema. Elevii cauta solutii si rezolva problema, iar
profesorul faciliteaza rezolvarea. Pot lucra
individual sau in grupuri.

Stiu - vreau sa stiu - am invatat (KWL)

Pe un poster sunt marcate trei intrebari: Ce stiu?
Despre ce ag vrea si stiu? Ce am invatat. Elevii
completeazi posterul individual sau in echipi.

Metoda palariilor ganditoare
Metodi de stimulare a creativitatii,care se bazeaza
pe interpretarea de roluri in functie de palaria aleasa.
Sunt 6 palarii ganditoare, fiecare avand cate o
culoare: alb, rosu, galben, verde, albastru si negru.
Membrii grupului isi aleg pilariile si vor interpreta
astfel rolul asociat.

Diagramele Venn

Se utilizeaza pentru a prezenta comparativ doua
fenomene, obiecte, procese. Poate fi utilizata cu rol
de fixare sau de evaluare a cunostintelor. Se
deseneazi pe un poster diagramele Venn si se
completeazi corespunzitor.

(C) Realizat de Loredana Manasia







Evaluarea scolara: definire, etape, functii, forme, strategii si metode

(traditionale si complementare)

Locul si functiile evaluarii

In contextul educational actual, problematica evalurii capata o importantd din ce in ce mai mare
in activitatea factorilor de decizie, a specialistilor si, mai ales, a practicienilor. Influenta evaluarii,
n special prin intermediul examenelor, se face tot mai mult resimtita atat asupra activitatii de
predare, cat si asupra celei de invatare. Profesorul, cét si elevul/profesorul sunt cei dintéi interesati
in realizarea unei evaluari obiective, bazatd pe criterii unitare, cunoscute si aplicate in practica
scolara curenta.

In cadrul procesului de invatamant, activitatile de predare, invatare si evaluare constituie elemente
importante care se afla intr-o stransa legatura. Orice schimbare produsa la nivelul uneia dintre

ey .

lant, care impune revenirile si revizuirile necesare. De aceea, predarea-invitarea-evaluarea
trebuie proiectate in acelasi timp. Evaluarea, ca activitate in sine, cuprinde trei etape principale,
si anume:

e masurarea rezultatelor scolare prin procedee specifice, utilizind instrumente adecvate

scopului urmadrit (probe scrise/orale/practice, proiecte, portofolii etc.);
e aprecierea acestor rezultate pe baza unor criterii unitare (bareme de corectare si notare,
descriptori de performanta etc.);
e formularea concluziilor desprinse in urma interpretarii rezultatelor obtinute in vederea
adoptarii deciziei educationale adecvate.
Definitie
Procesul de evaluare a performantelor elevilor in cadrul procesului de invatamant
reprezintd totalitatea activitatilor prin care se colecteaza, organizeaza §i interpreteaza datele

obtinute in urma aplicarii unor instrumente de mdsurare in scopul emiterii unei judecati de

valoare pe care se bazeaza o anumita decizie in plan educational.
In general, evaluarea performantelor elevilor are urmatoarele functii generale:
e diagnostica, in sensul de a face cunoscute situatiile si factorii care conduc la obtinerea

anumitor rezultate ale elevilor pentru a stabili eventualele proceduri de remediere a
punctelor critice.

e prognosticad, in sensul anticiparii performantelor viitoare ale elevilor pe baza rezultatelor
inregistrate si al planificarii secventelor urmatoare ale activitatii de invatare. De obicei,
aceastd functie a evaluarii se asociaza celei de diagnoza, fiind complementare.

e de certificare a nivelului de cunostinte si abilitati al elevilor la sfarsitul unei perioade lungi

de instruire (ciclu de invatamant, invatamant obligatoriu etc.);
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e de selectie a elevilor pentru accesul intr-o treapta superioara de invatdmant sau intr-un
program specific de instruire (gimnaziu, liceu, Invatdmant superior, cursuri
postuniversitare, cursuri speciale Tn domenii artistice etc.). Realizarea acestei functii
permite clasificarea/ierarhizarea elevilor in urma rezultatelor obtinute, in conditiile
existentei, de obicei, a unui numar limitat de locuri pentru frecventarea cursurilor/formei
de invatamant respective.

In afara functiilor generale mentionate anterior, evaluarea mai indeplineste si o serie de functii

specifice, dintre care mentionam:
e functia motivationala, de natura sa stimuleze activitatea de invatare a elevilor prin

valorificarea optimala a feedback-ului pozitiv oferit de catre actul evaluativ in sine;

e functia de orientare scolara si profesionala, prin intermediul céreia evaluarea
performantelor elevilor furnizeaza informatii utile elevilor in vederea alegerii formei
corespunzatoare de Tnvatamant.

Teoria si practica pedagogica opereaza cu mai multe clasificari ale tipurilor de evaluare in functie
de diferite criterii (domeniul in care se realizeaza, momentul, modul in care se interpreteaza
rezultatele etc.). Cateva dintre cele mai uzuale clasificari sunt prezentate in continuare.

Dupd modul in care se integreaza in desfasurarea procesului didactic, evaluarea poate fi de trei
tipuri:

e evaluare initiald, care se realizeaza la inceputul unui nou ciclu de invétare sau program de
instruire in scopul stabilirii nivelului de pregatire al elevilor. Prin intermediul evaluarii
initiale se identificd nivelul achizitiilor elevilor in termeni de cunostinte, competente si
abilitati, In scopul asigurarii premiselor atingerii obiectivelor propuse pentru etapa de
invatamant respectiva. Informatile obtinute Tn urma realizarii unei evaluari initiale sprijind
planificarea activitatilor viitoare ale profesorului din perspectiva adecvarii acestora la

e evaluarea formativa insoteste Intregul parcurs didactic, realizandu-se prin verificari
sistematice ale tuturor elevilor asupra ntregii materii. Din acest motiv, efectele sale
ameliorative asupra activitafii de Invatare sunt considerabile, oferind permanent
posibilitatea de raportare la obiectivele operationale propuse si de evidentiere a progresului
inregistrat de la o secventi la alta a instruirii. In cazul evaluirii formative, feed-back-ul
obtinut este mult mai util si eficient, ajutand atat elevul cat si profesorul sa isi adapteze

activitatea viitoare la specificul situatiei.
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e cvaluarea sumativa se realizeaza, de obicei, la sfarsitul unei perioade mai lungi de instruire
(de exemplu, capitol, semestru, an scolar, ciclu de invatamant etc.), oferind informatii utile
asupra nivelului de performanta al elevilor in raport cu obiectivele de instruire propuse.
Evaluarea sumativd se concentreazd mai ales asupra elementelor de permanentd ale
elevi intr-o perioada mai lunga de instruire. Caracterul ameliorativ al evaluarii sumative
este relativ redus, efectele resimtindu-se dupa o perioada mai indelungata, de regula, pentru
seriile viitoare de elevi.

Daca se urmareste drept criteriu cine realizeaza evaluarea, aceasta poate fi de doua tipuri:

e evaluari interne, atunci cand actiunca evaluativa este efectuata de catre aceeasi
persoand/institutie care este implicata direct si in activitatea de instruire (de exemplu,
profesorul de la clasa);,

e evaluari externe, in care se implica o persoand/institutie, alta decat cea care a asigurat

realizarea procesului didactic.

Teme de reflectie/aplicatii
* Analizati principalele evaluari si examene nationale din sistemul
@@ educational romanesc din perspectiva functiilor indeplinite si a
criteriilor de clasificare mentionate mai sus.

* Discutati despre rolul si importanta studiilor internationale de
evaluare a performantelor elevilor la care participa/a participat si
Romania (PIRLS, TIMSS, PISA etc.) si despre concluziile care
se desprind de aici.

* Analizati caracteristicile procesului de evaluare in practica
scolard curenta, cu referire directda la rolul profesorului in
planificarea si realizarea acestui proces.

Metode si tehnici de evaluare

Teoria si practica evaludrii discrimineaza intre metodele traditionale de evaluare si cele
complementare.

Metodele traditionale de evaluare au cdpatat aceasta denumire datorita consacrarii lor n timp ca
fiind cele mai des utilizate. Din aceasta categorie fac parte:

e probele orale;
e probele scrise;
e probele practice.

Pentru asigurarea unui consens din punct de vedere conceptual, vom adopta in continuare
urmatoarea definitie de lucru (Stoica, 2001):
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Proba = orice instrument de evaluare proiectat, administrat §i corectat de catre profesor.
1. Probele orale reprezinta metoda de evaluare cel mai des utilizata la clasa. Datorita fidelitatii si
validitatii lor scizute, aceste probe nu sunt recomandabile in situatii de examen. Insa, in evaluarea
la clasd, acestea isi demonstreaza valoarea mai ales in cazul disciplinelor care presupun
demonstrarea unor capacitati si abilitati dificil de surprins prin intermediul probelor scrise (de
exemplu, capacitatea de comunicare verbala).
Avantajele utilizirii probelor orale vizeaza:

o flexibilitatea si adecvarea individuald a modului de evaluare prin posibilitatea de a alterna

tipul intrebarilor si gradul lor de dificultate in functie de calitatea raspunsurilor oferite de
catre elev;

e posibilitatea de a clarifica si corecta imediat eventualele erori sau neintelegeri ale elevului
in raport de un continut specific;

e formularea raspunsurilor urmareste logica si dinamica unui discurs oral, ceea ce ofera mai
multa libertate de manifestare a originalitatii elevului, a capacitatii sale de argumentare
etc.;

e nu in ultimul rand, tipul de interactiune directa creata intre evaluator si evaluat (profesor si
elev) este de natura sa stimuleze modul de structurare a raspunsurilor de catre elev,
incurajand si manifestari ce permit evaluarea comportamentului afectiv-atitudinal.

Este necesar, insa, sa fie avute in vedere si limitele acestor probe, dintre care mentionam:

e diversele circumstante care pot influenta obiectivitatea evaluarii (de exemplu, gradul diferit
de dificultate al intrebarilor de la un elev la altul, variatia comportamentului evaluatorului,
etc.), ceea ce genereaza o puternica varietate interindividuald si intraindividuald intre
persoanele care evalueaza sau la acelasi evaluator in momente diferite;

e nivelul scazut de validitate si fidelitate;

e consumul mare de timp, avand 1n vedere ca elevii sunt evaluati individual.

Decizia profesorului de a utiliza probele orale in anumite situatii ale practicii scolare curente
trebuie sd se intemeieze pe ratiuni care {in de: obiectivele evaludrii in situatia concreta; tipul de
evaluare promovat; numarul elevilor; timpul disponibil; resursele materiale alocate; tipul de
informatie pe care profesorul doreste sa o obtina prin raspunsurile elevilor; natura si specificul
disciplinei.

2. Probele scrise sunt practicate, si uneori chiar preferate, datorita unora dintre avantajele lor

imposibil de ignorat in conditiile in care se doreste eficientizarea procesului de instruire $i cresterea
gradului de obiectivitate Tn apreciere. Dintre acestea mentionam:

e economia de timp pe care o realizeaza in cadrul bugetului alocat relatiei predare-invatare-
evaluare. Probele scrise permit evaluarea unui numar mare de elevi intr-un timp relativ

scurt.

129



e acoperirea unitara ca volum si profunzime pe care o asigura la nivelul continutului evaluat.
Probele scrise fac posibila evaluarea tuturor elevilor asupra aceleiasi secvente curriculare,
ceea ce face comparabile rezultatele elevilor, iar evaluarea in sine mai obiectiva.

e posibilitatea profesorului de a emite judecati de valoare mult mai obiective, intemeiate pe
existenta unor criterii de evaluare clar specificate si prestabilite;

e posibilitatea elevilor de a-si elabora raspunsul independent, fara nici un fel de interventie
din afara, reflectand cunostinte si capacitati demonstrate intr-un ritm propriu;

e diminuarea starilor tensionale, de stress, care pot avea un impact negativ asupra

performantei elevilor timizi sau cu alte probleme emotionale.

Dezavantajul major este presupus de relativa intarziere in timp a momentului in care se realizeaza
corectarea unor greseli sau completarea unor lacune identificate.

3. Probele practice sunt utilizate in vederea evaludrii capacitatii elevilor de a aplica anumite
cunostinte teoretice, precum si a gradului de stapanire a priceperilor si deprinderilor de ordin
practic. Cu toate cd activitatile practice ofera posibilitatea elevului de a-si dezvolta atat
competentele generale (comunicare, analiza, sinteza, evaluare), cat si pe cele specifice, aplicative,
(manipularea datelor, instrumentelor de lucru, interpretarea rezultatelor), evaluarea elevilor prin
probe practice, atat Tn situatii de examinare curenta, cat si in situatii de examen, este foarte putin
pusa in valoare.

Pentru realizarea cu succes a unei activitagi practice, este normal ca inca de la inceputul anului
scolar, elevii sa fie avizati asupra (Neacsu si Stoica, 1996, p.76): tematicii lucrdrilor practice;
modului Tn care ele vor fi evaluate (baremele de notare); conditiilor care le sunt oferite pentru a
realiza aceste activitati (aparate, unelte, sali de sport etc.).

Asa cum mentionam anterior, metodele traditionale de evaluare, concepute ca realizand un
echilibru intre probele orale, scrise si cele practice, constituie la momentul actual elementele
principale si dominante in desfasurarea actului evaluativ. Pornind de la aceasta realitate obiectiva,
strategiile moderne de evaluare cauta sa accentueze acea dimensiune a actiunii evaluative care sa
cunostinte), dar, mai ales, ceea ce pot sa faca (priceperi, deprinderi, abilitati). Acest lucru se poate
realiza prin utilizarea metodelor complementare de evaluare, ca alternativa viabild la metodele
traditionale de evaluare.

Principalele metode complementare de evaluare, al caror potential formativ sustine
individualizarea actului educational prin sprijinul acordat elevului sunt:

e observarea sistematica a activitatii si a comportamentului elevilor;

e investigatia;

proiectul;

portofoliul;

autoevaluarea.
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1. Observarea sistematica a activititii si a comportamentului elevilor furnizeaza

profesorului informatii relevante asupra performantelor elevilor sai din perspectiva
capacitatii lor de actiune si relationare, a competentelor si abilitatilor de care dispun acestia.
Pentru a atinge acest scop, profesorul trebuie sa utilizeze un instrumentar adecvat
obiectului observarii. In mod practic, profesorul are la dispozitie trei modalitati de
inregistrare a acestor informatii (vezi si Gronlund, 1991, pg. 434-450): fisa de evaluare;
scara de clasificare; lista de control/verificare.

Este important de subliniat in legatura cu aceste modalitdti de inregistrare a informatiilor faptul ca
pot fi utilizate atat pentru evaluarea procesului, cat si a produselor realizate de elevi, surprinzand
atat obiectivari comportamentale ale domeniului cognitiv, cat si ale domenii afectiv i psthomotor.

Fisa de evaluare este completatd de catre profesor, in ea inregistrandu-se date factuale
despre evenimentele cele mai importante pe care profesorul le identifica in comportamentul
sau modul de actiune al elevilor sdi (fapte remarcabile, probleme comportamentale,
evidentierea unor aptitudini deosebite intr-un domeniu sau altul etc.). La acestea se adauga
interpretarile profesorului asupra celor intamplate, permitdndu-i acestuia sa surprinda
modelul comportamental al elevilor sai. Deci, profesorul, intr-o prima instanta, este cel
care decide ce comportament va fi observat si Inregistrat, configurand aria
comportamentald, eventualele limite ale observatiilor inregistrate, gradul de extindere in
utilizare al acestor observatii. Un avantaj important al acestor fise de evaluare este acela
ca nu depinde de capacitatea de comunicare a elevului cu profesorul, profesorul fiind cel
care inregistreaza si interpreteazd comportamentul tipic sau alte produse si performante ale
elevului. Un dezavantaj de care trebuie tinut seama este acela al marelui consum de timp
pe care il implica (timpul necesar profesorului, spre exemplu, pentru a nota descrierile
verbale ale comportamentului elevilor sdi), la care se adauga faptul ca aceste notari nu au
o cotd ridicatd de obiectivitate, ceea ce are repercursiuni asupra fidelitdtii acestor
inregistrari.

Scara de clasificare insumeaza un set de caracteristici (comportamente) ce trebuie supuse
evaluarii, Tnsotit de un anumit tip de scard, de obicei scara Likert. Potrivit acestui tip de
scara, elevului 1i sunt prezentate un numar de enunturi in raport de care acesta trebuie sa-si
manifeste acordul sau dezacordul, discriminand Tntre cinci trepte: puternic acord; acord;

indecis (neutru); dezacord; puternic dezacord.

131



e Lista de control/verificare, desi pare asemanatoare cu scara de clasificare ca maniera de
structurare (un set de enunfuri, caracteristici, comportamente etc.), se deosebeste de aceasta
prin faptul ca prin intermediul ei doar se constata prezenta sau absenta unei caracteristici,
comportament etc., fard a emite o judecata de valoare oricat de simpla. Un avantaj al listei
de control este acela ca se elaboreaza relativ usor, fiind obiectiva in evaluarea abilitatilor
care pot fi in mod clar divizate 1n pasi specifici. Un tip special de observatie este observatia
participativa cu implicatii semnificative asupra relatiei profesor-elev din clasa. Acest tip
de observatie practicatd de catre profesorul este, in esentd, subiectiva, dar poate sa-si
sporeasca procentul de obiectivitate daca atentia va fi concentratd asupra constructiei si
ieftina, dar mare consumatoare de timp.

2. Investigatia, ca metoda complementara de evaluare, ofera posibilitatea elevului de a aplica
in mod creativ cunostintele nsusite, n situatii noi si variate, pe parcursul unei ore sau unei
succesiuni de ore de curs.

In cadrul unei investigatii, obiectivele evaluate (de exemplu: definirea si intelegerea problemei;
identificarea procedeelor de obtinere a informatiilor; colectarea si organizarea datelor; formularea
si testarea ipotezelor; descrierea metodelor de investigatie a problemei; elaborarea unui scurt raport
despre rezultatele investigatiei) capata semnificatii diferite, corelate cu gradul de complexitate al
sarcinii de lucru si cu natura disciplinei la care se aplicd. Un element important in desfasurarea
unei investigatii, dupa proiectarea ei, il constituie preexperimentarea, ceea ce asigura un plus de
validitate instrumentului de evaluare pe care profesorul intentioneaza sa-1 propuna elevilor sai.
Activitatea didacticd desfasuratd prin intermediul acestei practici evaluative, poate sa fie
organizatd individual sau pe grupuri de lucru, iar aprecierea modului de realizare a investigatiei
este, de obicel, de tip holistic.

Aportul acestui tip de activitate asupra dezvoltarii capacitdtilor de ordin aplicativ ale elevilor este
considerabil (mai ales in cazul rezolvarii problemelor, dezvoltarii capacitifi de argumentare,

gandirii logice etc.).
3. Proiectul reprezinta o activitate de evaluare mai ampla decat investigatia. Proiectul incepe

in clasd, prin definirea si intelegerea sarcinii de lucru - eventual §i prin Inceperea rezolvarii
acesteia - se continua acasa pe parcursul a catorva zile sau saptamani, timp n care elevul
are permanente consultari cu profesorul si se incheie tot in clasa, prin prezentarea in fata
colegilor a unui raport asupra rezultatelor obtinute si, daca este cazul, a produsului realizat.
Ca si investigatia, proiectul are mai multe etape si poate fi realizat individual sau in grup.

Etapele proiectului presupun directionarea eforturilor elevilor in doud directii la fel de importante
din punct de vedere metodologic si practic: colectarea datelor si realizarea produsului. Fiecare
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directie contine elemente care confera specificitate proiectului in functie de disciplina pe care o
vizeaza.
Printre achizitii ale elevilor posibil de evaluat prin intermediul acestei metode se pot enumera:

e adecvarea metodelor de lucru si a instrumentarului ales la obiectivele propuse prin

proiect;
e folosirea corespunzatoare a materialelor si echipamentelor din dotare;
e oferirea unei solutii corecte (rezolvarea de probleme);
e realizarea cu acuratete a produsului, din punct de vedere tehnic;
e posibilitatea generalizarii problemei/solutiei;

e prezentarea proiectului.

Strategia de evaluare a proiectului, care este una de tip holistic, trebuie, la randul ei, sa fie clar
definitd prin criterii negociate sau nu cu elevii, astfel incat sa evidentieze efortul exclusiv al
elevului in realizarea proiectului.

4. Utilizarea portofoliului ca metoda complementara de evaluare in practica scolara curenta

se impune din ce in ce mai mult atentiei si interesului profesorilor. Portofoliul include
rezultatele relevante obtinute prin celelalte metode si tehnici de evaluare (probe orale,
scrise, practice, observarca sistematica a comportamentului elevului, proiectul,

autoevaluarea), precum si sarcini specifice fiecarei discipline.

Portofoliu reprezinta ,,cartea de vizita" a elevului, urmarindu-i progresul de la un semestru la
altul, de la un an scolar la altul si chiar de la un ciclu de invatamant la altul.
Important ramane scopul pentru care este proiectat portofoliul, ceea ce va determina si structura
sa. Alaturi de scop, in definirea unui portofoliu, sunt la fel de relevante contextul si modul de
proiectare a portofoliului.
O functie importanta pe care o preia portofoliul este aceea de investigare a majoritdtii "produselor”
elevilor, care, de obicei, raman neinvestigate in actul evaluativ, reprezentand 1n acelasi timp un
stimulent pentru desfasurarea intregii game de activitati didactice (nu doar pregatirea stereotipa
pentru teste de cunostinte). In acelasi timp, sarcina evaludrii continue este preluati cu succes si
fara tensiunea pe care ar putea-o genera metodele traditionale de evaluare aplicate frecvent.
Prin complexitatea si bogatia informatiei pe care o furnizeaza, sintetizand activitatea elevului de-
a lungul timpului (un semestru, an scolar sau ciclu de Tnvatamant), portofoliul poate constitui parte
integrantd a unei evaluari sumative sau a unei examinari.

5. Autoevaluarea, prin informatiile pe care le furnizeaza are un rol esential in ntregirea

imaginii elevului din perspectiva judecdtii de valoare pe care o emite profesorul.
Pentru ca evaluarea sa fie resimtita de catre elev ca avand efect formativ, raportandu-se la diferite
capacitati ale sale in functie de progresul realizat si de dificultatile pe care le are de depasit, este

foarte utila formarea si exersarea la elevi a capacitatii de autoevaluare. Elevii au nevoie sa se
autocunoasca. Acest fapt are multiple implicatii In plan motivational si atitudinal.
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Ca si profesorul care conduce activitatea, elevul aflat in situatia de invatare are nevoie de anumite
puncte de referinta care sa-i defineasca rolul, sarcina, natura si directiile activitatii sale, ajutandu-
1 sa constientizeze progresele si achizitiile facute, sa-si elaboreze stilul propriu de lucru, sa se poata
situa personal 1n raport cu exigentele de invatare.

Un loc aparte in aceasta sfera il ocupa autoevaluarea comportamentelor din domeniul afectiv al
dezvoltarii personale. Acest lucru se realizeazd prin intermediul chestionarelor, scarilor de
clasificare etc.

Dintre valentele formative ale metodelor complementare de evaluare pot fi mentionate:

oportunitatea creata profesorului de a obtine noi si importante informatii asupra nivelului
de pregatire al elevilor sai. Pe baza acestor informatii profesorul isi fundamenteaza
judecata de valoare, pe care o exprima intr-o apreciere cat mai obiectiva a performantelor
elevilor si a progreselor Tnregistrate de cétre acestia.

posibilitatea elevului de a arata ceea ce stie si, mai ales, ceea ce stie sa facd, intr-0
varietate de contexte §i situafii,

oferirea unei imagini permanent actualizate asupra performangelor elevilor, in raport cu
abilitatile si capacitatile pe care acestia le detin, precum si a unei imagini cat mai complete
asupra profilului general al nivelului de achizitii al elevului, ambele in sprijinul
profesorului;

asigurarea unui demers interactiv al actului de predare-invafare, adaptat nevoilor de
individualizare a sarcinilor de Iucru pentru fiecare elev, valorificand si stimuland
potentialul creativ si originalitatea acestuia;

exersarea abilitatilor practic-aplicative ale elevilor, asigurand o mai buna clarificare
conceptuala si integrare in sistemul notional a cunostintelor asimilate, care astfel devin

operationale.

Teme de reflectie
= {n ce misurd rolul formativ al metodei complementare de
@@ autoevaluare contribuie la dezvoltarea in ansamblu a personalitatii
elevului? Exemplificati adecvat.

* Comentati modul in care se integreaza metodele traditionale si
cele complementare de evaluare in practica scolara curenta, in
functie de specificul nivelului educational (primar, gimnazial
etc.).
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Aplicatii

* Analizati comparativ probele orale si probele scrise, ca metode
traditionale de evaluare.

* Analizati rolul formativ al urmatoarelor metode complementare de
evaluare in practica scolard curenta, exemplificaindu-le adecvat pe
fiecare: proiectul, portofoliul si autoevaluarea.

* Argumentati In aproximativ doud pagini, preferinta dvs. pentru o
metoda traditionald de evaluare si o metodd complementara de
evaluare, asa cum considerati ca ar trebui valorificate acestea in
sistemul educational actual.
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Proiectarea, implementarea si evaluarea documentelor curriculare

Etapele proiectdrii didactice

Proiectarea activitatii de instruire, cu o trimitere terminologica mai larga la proiectarea
pedagogica, reprezintd o componenta fundamentald a teoriei si practicii educatiei formale in
special, dar si a celei nonformale.
Conceptul de proiectare didactica desemneaza un ansamblu de procese, actiuni si operatii prin
care se anticipeaza pasii care vor fi parcursi in activitatea de instruire. Proiectarea didactica are un
caracter intentional, deliberativ.
In mod traditional, proiectarea didactici insemna ,,programarea materiei de studiat pe unitati de
timp si de activitate, elaborarea planului calendaristic, a sistemului de lectii si a proiectelor de
lectii” (Bocos, 2008, p. 347). In viziune modern, conceptul de proiectare didactica se apropie ca
semnificatie de cel de design instructional, prin care facem referire la ,,actul de a anticipa, de a
prefigura demersul didactic In modalitati operationale, in termeni care sa 1l faca traductibil in
practica (idem op. cit., p, 347).
Schimbarile in plan curricular au condus la conturarea unei noi abordari in demersul de proiectare
didactica. Aceasta noud viziune presupune orientarea proiectarii in raport cu paradigma
competentei. Astfel, continuturile devin mijloace Tn atingerea obiectivelor de diferite grade de
generalitate si intermediari in formarea competentelor (Bocos, 2008, p. 348).
Proiectarea este o activitate care se desfasoara la mai multe niveluri, pe care le prezentam sintetic
n tabelul 18:
Tabelul 7: Nivelul ale proiectirii pedagogice

Nivel Caracteristici Rezultate

Macro Repreprezinta anticiparea ansamblului actiunilor si Se concretizeaza in:
operatiilor angajate in cadrul activitatilor de instruire si
educare conform finalitatilor asumate la nivel de sistem

e plan de Invatamant;

si de proces (Bocos, 2008, p. 348). * programe scolare.

Micro Se concretizeaza in:
Ansz.lmblu! opera‘giilor. Qe anti.cipare. a obiectivelor,A e proiectarea activititii anuale /
continuturilor, strategiilor de instruire si evaluare, in semestriale (planificare
conditiile n care s-a optat pentru 0 anumita forma de calendaristici);
organizare a procesului de invatamant (Bocos, 2008, p. . e N
349) e proiectele unitatilor de invitare;

e proiectele de lectie.

Responsabilititile cadrului didactic privind proiectarea fac in mod specific referire la proiectarea
realizata la nivel micro.
In realizarea proiectarii esalonate, recomandam parcurgerea urmatoarelor etape (Ulrich, 2007, p.

62):
1. lectura personalizata a programei scolare;

2. realizarea planificirii calendaristice (orientative):

I. realizarea asocierilor dintre obiectivele de referinta / competentele specifice si

continuturi;
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ii. Tmpartirea in unitati de invatare;

lii. stabilirea succesiunii de parcurgere a unitatilor de invatare;

Iv. alocarea timpului considerat necesar pentru fiecare unitate de invatare, in
concordantd cu obiectivele de referintd / competentele specifice si continuturile
vizate.

3. realizarea proiectdrii secventiale a unitatilor de invatare;
4. proiectarea lectiilor / activitatilor didactice.

Profesorului i se solicita, astfel, a avea o imagine sistemica asupra disciplinei predate.

Lectura personalizata a a programei scolare se refera la dreptul i responsabilitatea profesorului
de a lua decizii proprii in legiturd cu modalitdtile optime de crestere a eficacitatii activitatilor
instructiv-educative.

Se recomanda citirea pe orizontala a programei, in urmatoarea succesiune (vezi Figura 39):

Obiectiv cadru/
Competenti
generali

Obiective de referinta/
Competente specifice

Continuturi Activitati de invitare

Figura 39: Lectura pe orizontali a programei scolare

In programa scolari, competentelor generale le sunt asociate competente specifice, care se ating
cu ajutorul continuturilor. Profesorul poate opta pentru activitatile specificate in programa sau
poate imagina altele, adecvate conditiilor pedagogice concrete. Activitatile de invatare se
construiesc prin relationarea competentelor specifice cu continuturile §i sunt orientate spre un
anumit obiectiv educational, corelat cu tema activitatii.

Programa scolara constituie jalonul proiectarii didactice, Insd nu trebuie privitd ca pe un instrument
rigid, care limiteaza parghiile de actiune ale profesorului. Lectura programei scolare si manualelor
nu se mai realizeaza obligatoriu in maniera liniara (Ulrich, 2007).

Unitatea de invatare reprezintd elementul generator al planificarii calendaristice, inteleasad si
conceputa ca structurd didactica deschisa si flexibild, careia 11 sunt asociate unitdti de continuturi
instructiv-educative si care se caracterizeaza prin:

1. coerenta la nivelul competentelor vizate;

2. coerentd interna a continutului tematic (nu abordeaza teme care nu au o zond de

convergenta semnificativa);

3. parcurgerea acestora este sistematicd, bazata pe mai multe secvente de instruire, intr-

un interval bine delimitat de timp;
4. se finalizeaza prin evaluare sumativa.

Documentele proiectarii
Indiferent de natura rezultatelor invatarii (deprinderi, priceperi, aptitudini, competente), este

important si util ca profesorul sa constientizeze faptul ca are posibilitatea de a construi un demers
didactic personalizat (Ulrich, 2007, p. 62).
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Documentele de proiectare didactica sunt documente cu rol administrativ ,,care asociaza intr-un
mod personalizat elementele programei — obiective de referinta / competente specifice, continuturi,
activitati de Tnvatare, cu alocarea de resurse (metodologice, temporale, materiale).
In urma activititii de proiectare didactici desfisurati micronivelar, rezultdi urmitoarele
documente: planificare calendaristica, proiectul unititii de invatare si proiectul de lectie.
Planificarea calendaristica
Planificarea calendaristica reprezinta documentul prin care se transpune in practica programa
scolard a unei discipline (Bocos, 2008, p. 355).
Continutul planificarii calendaristice are valoare orientativa; eventualele modificari determinate
de aplicarea sa efectiva in practica pot fi consemnate in rubrica Observatii. O planificare anuala
corect elaborata va acoperi integral programa scolara din punctul de vedere al competentelor
specifice si al continuturilor. Specificitatea unei unitati de invatare este data de tema acesteia.
Documentul rezultat poate fi organizat ca in exemplul urmator:
Planificare calendaristica

Scoala: cooeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie
Disciplina:
Semestrul:

Unitatea Competente | Continuturi Nr. de | Saptimadna | Observatii

de specifice ore
invitare

Proiectul unitatii de invatare

Proiectarea unitdtii de invatare presupune parcurgerea urmatoarei succesiuni de pasi (Figura 40):

In ce scop voi . . . Cit s-a
,!J 1 Cevoiface? [—— Cuce voiface? Cum voi face? toa iy
face? realizat?
. Determinarea Stabilirea
Identificarea Selectarea . PPN .
L . . Analiza resurselor activititilor de strategiei de
obiectivelor continuturilor PR
invitare evaluare

Figura 40: Interogatii utile in realizarea proiectului unititii de inviatare

Demersul de elaborare a proiectului unitatii de invatare prespune detalierea pe orizontald a
elementelor necesar a fi incluse in proiect: a) competentele; b) continutul stiintific; ¢) activitatile
de invatare; d) resursele de timp, procedurale si materiale; €) strategia de evaluare.

Documentul rezultat in urma intreprinderii actiunilor complexe descrise mai sus poate avea
urmatoarea structura:

Proiectul unitatii de invatare

Unitatea de INVALATe: .c.ovvuviiieiiiniiieiinnrosnessnnronnscnnns
. . | Activitati Resur r i
Competente | Continuturi Ct:jvezltatl Tim Meichgese Mijloace . ?jtee o
specifice stiintifice N P J
T invitare evaluare
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00 Tema de reflectie
Care considerati ca este legatura intre unitatea de invatare si lectie?

Proiectarea activitatilor didactice
Orice activitate didactica este necesar a fi proiectata in detaliu. Pentru a proiecta si organiza
in detaliu activitatea pe care o va desfasura cu elevii, profesorul trebuie sa stie ce actiuni va
intreprinde 1n prealabil, in ce constau acestea si care este succesiunea lor (Moldoveanu, 2009).
Proiectarea lectiei este o actiune menita sa anticipeze, sd prefigureze teoretic, modalitatile
de organizare si de desfasurare a activitatii didactice (Oproiu, 2003).
In urma stabilirii datelor cu privire la lectia pe care o va sustine (clasa, tema, subiectul lectiei, data
sustinerii etc.), profesorul va intreprinde urmatoarele demersuri:

e va studia programa scolarad si manualul,;

e vaanaliza, din punct de vedere logic si psihologic, continutul invatarii (cunostintele pe care
le va preda) si va stabili obiectivele si sarcinile didactice;

e vastabili strategia de predare- invétare si evaluare;

e va elabora proiectul lectiei (in calitatea acestuia de sintezd a demersurilor anterioare),
stabilind relatii intre continuturi - sarcini didactice — obiective - metode si mijloace de
invatamant, precum si succesiunea situatiilor de invatare pe care le va organiza la clasa.

Lectia este principala forma de organizare si desfasurare a activitatii didactice, care se desfasoara
in scoald, sub conducerea unui cadru didactic, intr-o perioadd de timp precis determinata. Se
caracterizeaza prin urmatoarele elemente de baza:
o finalitati;
rezultate / performante scolare;
continut;
strategii didactice;
tehnici / instrumente de evaluare;
conditii materiale de desfasurare;
interval de timp alocat;
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Ce presupune designul invatarii?

Designul invatarii face referire la o varietate de modalitati prin care profesorul poate
crea experiente de invatare pentru elevi, constand intr-o succesiune de activitati si
interactiuni, care au loc intr-un interval de timp, cu scopul de a atinge obiective ale
invatarii.

Gandeste-te ca a pregati o lectie este ca si cum ai scrie scenariul pentru o
piesa de teatru sau un episod de film. Imagineaza-ti imaginea de ansamblu
si apoi contureaza fiecare scena.

Activitati de Resurse pentru Sprijin pentru
invatare invatare activitatile de invatare
. rezolvéri_de pljobleme; _ . carti; * sabloane de pentru realizarea
. !ectura si analiza unor materiale; * manuale; activitatilor / fise de lucru;
* Jocuri de rol; - e articole; e instructiuni de realizare a
* vizionarea unui film; o linkuri; activitatilor;
* analiza unor imagini; ¢ filme si imagini; ¢ timpul de lucru;
* experiemente si simulari; e studii de caz:
* proiecte; e kituri pentru experimente;
* anchete/investigatii; * computer/telefon;
* prezentari; * baze de date;
* dezbateri; e teste:
* brainstorming; e coduri QR s.a.
* demonstratii; ’
* jocuri didactice;
L]

audierea unei expuneri sau prelegeri
s.a.

Proiecteaza fiecare activitate de invatare

Dupa ce scenariul iti este clar, incearca sa te gandesti la fiecare activitate in parte. in mod ideal,
fiecare activitate de Tnvatare are un obiectiv clar. Asigura-te ca le furnizezi elevilor instructiuni clare
cu privire la realizarea activitatilor, la utilizarea resurselor si mentionezi timpul de lucru. Daca este
posibil, realizeaza fise de lucru pe care sa prezinti foarte clar activitatile de Tnvatare.

Respecta principiul varietatii in alegerea activitatilor de invatare.,

Zoom out!

Dupa ce ai o imagine asupra fiecdrei activitati, incearcd sa revezi toatd povestea. Activitatile
de finvatare ,curg” natural? Crezi ca este prea simplu pentru elevi? Dar prea
complicat/obositor? Sunt explicatiile clare? Crezi ca lipseste ceva?

Fii creativ(a)! : Creeaza experiente de invatare antrenante si
relevante!
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Studierea programei scolare si a manualului/manualelor
Prin studierea programei scolare si a manualului, profesorul va avea in vedere urmatoarele
aspecte:

e va stabili locul lectiei sale in sistemul de lectii de la disciplina la care preda, locul si
importanta cunostintelor pe care le va preda in ansamblul pregatirii profesionale a elevilor;

e va identifica si va inventaria cunostintele, notiunile (insusite anterior de catre elevi) care
stau la baza intelegerii cunostintelor noi, si pe care le va reactualiza;

e va identifica si inventaria cunostintele pe care elevii le vor insusi 1n activitatea ulterioara,
si a cdror intelegere depinde de cele pe care le preda pentru a asigura conditiile de transfer
in Tnvatare;

e vastabili tipul de lectie (de comunicare de noi cunostinte, de formare a deprinderilor, mixta
s.a.).

Toate aceste date vor putea fi folosite oportun in etapa de stabilire a strategiei de predare-
invatare.

Analiza continutului lectiei

Analiza continutului activitatii de invatare presupune parcurgerea urmatoarelor etape:

e identificarea continutului activitdtii de invatare, in conformitate cu obiectivele si
continuturile prevazute in programa scolara;

e divizarea si organizarea continutului in jurul unor idei principale, secvente, arii de continut,
pentru care se vor stabili obiectivele operationale;

e stabilirea ordinii de parcurgere a elementelor de continut si identificarea relatiilor dintre
ele.

Stabilirea obiectivelor operationale

In proiectarea activitatii didactice la disciplinele de specialitate, obiectivele se stabilesc in
functie de:
e competentele specifice unui profil de pregatire;
e cunostintele pe baza carora se formeazd competentele respective;

e nivelul pregatirii teoretice si practice a elevilor.

» Informatii suplimentare
Obiectivele operationale sunt rezultate partiale, urmadrite In
cadrul fiecdrei discipline si al fiecdrei lectii, care conduc la
dobandirea competentelor profesionale.

In proiectarea lectiei profesorul va formula obiective operationale (rezultate observabile si
masurabile). Acestea vor fi astfel formulate incat sa evidentieze:

e comportamentul pe care trebuie sa-1 dobandeasca elevul, exprimat in termeni de conduita
observabila si masurabila;
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conditiile n care se va produce comportamentul (de exemplu, ce ajutor va primi elevul in
timpul desfasurarii acestuia);

criteriile de reusita.

Construirea strategiilor de predare-invatare

Aceasta activitate presupune:

selectarea metodelor de invatamant;

alegerea mijloacelor de invatdmant;

stabilirea modalitatilor de organizare a activitatii didactice;

alegerea variantei de lectie.
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CUM PLANIFIC O ACTIVITATE DE

OBIECTIVE SI
REZULTATE
ALE INVATARII
Primul pas Tn designul
activitatilor de invatare il
reprezinta stabilirea
tintelor.

Metode de
instruire

Metodele sunt ,calea” pe
care o urmeaza profesorul
si elevii pentru atingerea
obiectivelor, activitatile
pe care le vor realiza.

Q: Ce vom face pentru a
ne atinge obiectivele?

Forme de
organizare a
activitatii

Pentru realizarea
activitatilor de invatare,
elevii pot lucra frontal
(toata clasa), individual sau
grupal (pe echipe).

Pot rezolva aceeasi sarcina

de lucru sau sarcini diferite
(instruire diferentiata).

Q: Cum vor lucra elevii:
R: Individual/frontal/grupal

INVATARE?

N x

i

]

»
*

STRATEGIA DE
INSTRUIRE

Strategia reprezinta planul
pe care profesorul il
construieste pentru a-si
atinge obiectivele:
activitati, resurse si mod de
organizare a activitatjii
elevilor.

Q: Cum vom proceda
pentru a ne atinge
obiectivele?

Mijloace de
instruire

Mijloacele reprezinta
resursele utilizate pentru a
stimula invatarea. Unele
resurse contin informatie
(harti, baze de date, fise de
lucru), altele doar ajutd la
transmiterea informatiei
(computer).

Q: Ce resurse utilizez pentru a
aplica metoda X de instruire?




Forme de organizare si desfasurare a lectiei

In cadrul lectiilor, profesorul va desfisura o serie de sarcini didactice pe care le realizeaza in
activitatea cu elevii. Aceste pot fi: transmiterea noilor cunostinte; formarea deprinderilor;
recapitularea, sistematizarea si consolidarea deprinderilor; verificarea cunostintelor si
capacitatilor.

Ponderea si importanta acestor sarcini didactice In cadrul lectiei determina tipul de lectie.
Dacid intr-o lectie se urmareste realizarea unei anume sarcini didactice, lectia va purta numele
sarcinii didactice respective si vom avea astfel urmatoarele tipuri de lectii:

A. lectie de transmitere de noi cunostinte;

B. lectie de formare de priceperi si deprinderi;

C. lectie de recapitulare;

D. lectie de evaluare.

Daca intr-o lectie se urmaresc toate sarcinile didactice, lectia va fi mixta. Fiecare tip de
lectie se regaseste in practica scolard sub forma unui numar mare de variante determinate de:
obiectivele lectiei; specificul obiectului de invatdmant; particularitatile elevilor; conditiile
materiale locale; competentele cadrului didactic.

Sunt prezentate In continuare, sintetic, evenimentele instruirii si etapele lectiei pentru
fiecare tip de lectie (Oproiu, 2003) — vezi Tabelul 7 — Tabelul 11.

Tabelul 8. Etapele si evenimentele lectiei mixte

Lectia mixta

Cel mai des utilizat tip de lectie. Presupune urmaérirea tuturor evenimentelor instruirii. Volumul cunostintelor
transmise este mai mic. Are un numar mare de variante determinate de: succesiunea evenimentelor, strategia
dominanta, mijloacele de invatamant folosite.

Etapele lectiei si evenimentele s Timp  orientativ
. L Caracteristici :
instruirii (min.)
Moment organizatoric -prezent 1n orice lectie si menit sa asigure conditiile
unei bune desfasurari a lectiei; 2.3
-se face prezenta;
-se pregateste materialul didactic daca este cazul.
2.Verificarea si aprecierea | -se verificd tema pentru acasi;
cunostintelor elevilor -se verificd cunostintele din lectia anterioard prin
intrebdri, exercitii, aplicatii; 10
-profesorul poate realiza in aceastd etapa concomitent
cu verificarea cunostintelor si  reactualizarea
cunostintelor.
Transmiterea noilor cunostinte 30

-se introduc elemente de noutate, de surpriza;

se trezeste curiozitatea si interesul elevilor pentru
aplicatiile practice ale temei;

-Se pot prezenta fotografii, mostre etc.

-se scrie titlul lectiei pe tabla;

-comunicarea obiectivelor elevilor are rol
motivational.

-se reiau o serie de notiuni necesare pentru intelegerea noului continut;

-se realizeaza concomitent legatura cu cunostintele anterioare;

- poate lipsi in cazul unei lectii ce introduce elemente noi de continut, ce nu
au mai fost intalnite de catre elevi.

Captarea atentiei
tema indicandu-se

Comunicarea titlului lectiei si a
obiectivelor operationale.

Reactualizarea
anterioare.

cunostintelor

Prezentarea continutului si dirijarea
invatdrii.

-se referd la toate demersurile intreprinse de catre profesor pe parcursul
lectiei.
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Obtinerea performantei. -elevii demonstreaza au dobandit capacitatea vizata.
Asigurarea conexiunii inverse. -urméreste modul in care elevii au inteles notiunile;

-se poate realiza prin intrebari;

-se solicita notiunile 1n forma in care au fost prezentate.

4. Fixarea cunostintelor | 5-7
Asigurarea  retentiei si a | -se propun aplicatii, exercitii, se foloseste problematizarea;
transferului celor Invatate. -se urmareste modul in care elevii pot opera cu notiunile invatate;

-se fixeaza noile cunostinte;
-se propune si se explicd tema pentru acasa.

Tabelul 9. Etapele si evenimentele lectiei de transmitere de cunostinte

Lectia de transmitere de cunostinte

Un astfel de tip de lectie se organizeaza la inceput de discipling, la inceput de capitol, cdnd se urmareste transmiterea
unor cunostinte noi pentru elevi, cand profesorul are de transmis un continut vast intr-un timp scurt sau cand tema
necesita o prezentare mai extinsa Aceste cunostinte pot fi date, fapte concrete, (informatii); notiuni, principii, legi.

Etapele lectiei si evenimentele instruirii Timp (min.)
Moment organizatoric. 2-3
2. Transmiterea noilor cunostinte. 40

Captarea atentiei.

Comunicarea titlului lectiei si a obiectivelor operationale.
Reactualizarea cunostintelor anterioare.

Prezentarea continutului si dirijarea invatarii.

Obtinerea performantei.

Asigurarea conexiunii inverse.

3. Fixarea cunostintelor. 6-7
Asigurarea retentiei si a transferului celor invatate.

Tabelul 10. Etapele si evenimentele lectiei de recapitulare

Lectia de recapitulare

Se organizeaza la sfargitul unei teme, unitdti de invatare, semestru, an scolar, in scopul fixarii si consolidarii
cunostintelor. Presupune elaborarea unui plan de recapitulare. Are un numar mare de variante (lectii de sinteza,
recapitulare cu ajutorul fiselor de lucru etc.).

Evenimentele instruirii Timp orientativ (min.)
Moment organizatoric. 2-3

2. Recapitularea sistematizarea si consolidarea cunostintelor (prin conversatie, 35

prezentarea de referate, efectuarea de aplicatii).

3. Analiza rezultatelor activitatii si elaborarea concluziilor. 10-12

Tabelul 11. Etapele si evenimentele lectiei de formare de priceperi si deprinderi

Lectia de formare de priceperi si deprinderi

Prin acest tip de lectie se urmareste: formarea de priceperi si deprinderi intelectuale (de calcul), formarea
automatismelor (de lucru la calculator), deprinderi si priceperi practice (de executare a unei operatii tehnologice,
de Insusire a unui mod de lucru). De obicei aceasta lectie se desfasoara in cabinet, laborator sau atelier pe durata a
2-3 ore, iar timpul alocat fiecarei etape va fi stabilit in consecinta.

Etapele lectiei si evenimentele instruirii Timp**(min.)
Moment organizatoric (instructaj, prezentd, verificarea aparaturii, 5.7
echipamentului).

2. Pregatirea conditiilor de desfasurare a activitatii independente. 15
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Captarea atentiei.

Comunicarea titlului activitatii si a obiectivelor operationale.

Reactualizarea cunostintelor teoretice necesare formarii deprinderilor (legatura
cu deprinderile care se vor forma).

3. Demonstrarea de catre profesor a modului in care vor proceda elevii in

desfasurarea activitatii independente. 15

4. Activitatea independenta a elevilor (se desfdsoard cu ajutorul fiselor de

lucru, a aparaturii si a instalatiilor de laborator, individual sau pe grupe). 50

5. Analiza rezultatelor activitatii si elaborarea concluziilor. 10-13

**Pentru o activitate de 100 de minute

Tabelul 12. Etapele si evenimentele lectiei de evaluare

Lectia de evaluare

elevilor.

Se organizeaza la sfargitul unei teme, unitati de invatare, semestru, an scolar, Tn scopul
aprecierii, verificarii si notarii rezultatelor elevilor. Se poate realiza in diferite variante:
evaluare orald, evaluare prin probe scrise, evaluare prin lucrari practice, evaluare cu
ajutorul computerului. Timpul alocat probei de evaluare se comunica de la inceput

Evenimentele instruirii .
(min.)

Timp  orientativ

1. Moment organizatoric. 2-3

2. Evaluarea propriu-zisa (folosind instrumente diferite de | 35
evaluare).

3. Analiza rezultatelor si elaborarea concluziilor (in cazul | 10
probelor scrise, aceasta ectapa se va realiza dupa corectarea
acestora).

Elaborarea probelor de evaluare

Evaluarea rezultatelor scolare se realizeaza prin probe orale, scrise sau practice.
Construirea probelor de evaluare se face prin raportare la obiective, in asa fel incat toate acestea

sa fie atinse. Criteriile de evaluare trebuie si fie clar precizate.
Proba de evaluare insoteste proiectul de lectie.

Redactarea proiectului de lectie

Pentru fiecare se elaboreaza proiecte de lectie.

Pentru elaborarea proiectelor de lectii si sustinerea acestora, este necesar ca profesorul:

e sd studieze programa si manualul disciplinei predate;

e sdcunoascd nivelul de pregatire si particularitatile elevilor clasei la care vor sustine lectiile;

e sd asigure lectiilor sustinute un continut corespunzator, sa foloseasca materialul didactic

necesar si metodologia didactica adecvata;

e Toate datele se centralizeaza in elaborarea proiectului de lectie, ce va contine doud parti:

(1) date generale si (2) desfasurarea lectiei.

Proiectul se recomanda a se Intocmi cat mai detaliat. Acesta va fi transpus 1n practica.
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