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Prefata

Lucrarea ,,Didactica formdrii competentelor” reprezinta prima lucrare metodologica
generald cu acest titlul destinata introducerii competentelor in procesul de instruire din invatamantul
preuniversitar.

Introducerea competentelor in curriculum scolar (intre 2001 si 2009) si in Legea Educatiei
Nationale a determinat transformarea finalitatilor anterioare (obiectivele educationale) intr-un
referential nou, reprezentat de competente, cu un rol reglator deosebit de important in noul context
al dezvoltarii invatamantului preuniversitar. Toate variantele de legi ale invatamantului (2008 —
2010) au cuprins referiri semnificative la competentele — cheie europene si la competentele
curriculumului gcolar.

Prezenta lucrare reprezintd, in primul rand, un ghid metodologic de implementare a
conceptiei induse de competentele — cheie europene si de competentele din curriculum scolar. Este
un ghid cu un pronuntat caracter de “sensibilizare” mai mult decat un document normativ. Formarea
sistematica a cadrelor didactice in domeniul instruirii pe competente trebuie sa aiba la baza o
percepere corecta a acestora.

Abordarea competentelor — cheie europene in cercetdri ale Institutului de Stiinte ale
Educatiei (la care au participat, printre altii si autori ai acestei lucrari) si ale Centrului de
Didactica si Educatie Permanenta din cadrul Universitdtii de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad a
deschis calea sensibilizarii cadrelor didactice pe aceasta problematica.

In prezent, in cadrul Universititii noastre este dezvoltati o linie de inovatie educationald
centratd pe probleme actuale ale imvatamdntului preuniversitar, cum ar fi: instruirea pe
competente, proiectarea unui curriculum in contextul competentelor — cheie, dezvoltarea
dimensiunilor supradisciplinare si transdisciplinare ale procesului de instruire, evaluarea realizarii
competentelor, utilizarea resurselor de instruire, elemente inovative din domeniul didacticii pe
niveluri, cAmpuri disciplinare (domenii de studii) si ale didacticii disciplinelor scolare, teoria
curriculumului scolar si teoria evaludrii etc. Aceste domenii de cercetare inovativa fac parte
integranta si din aceasta lucrare.

In acest context, Centrul de Didactici si Educatie Permanenti din cadrul Universitatii de
Vest ,,Vasile Goldis” din Arad a lansat recent, aproape simultan, mai multe lucrari axate pe
didactica si pe problematica formdrii competentelor, tiparite in cadrul ,,Vasile Goldis” University
Press Arad (2012); acestea sunt:

o Instruirea centratd pe competente la geografie in invatamantul preuniversitar” (autor
Octavian Mandrut); lucrarea reprezintd un suport extins la nivelul formarii continue a
cadrelor didactice din intreaga tara;

o Didactica disciplinelor din invatamdntul primar: stiinte ale naturii si geografie”
(autori Marilena Mandrut, Octavian Mandrut, Domnica Boboc); aceastd lucrare este
destinata cadrelor didactice din Tnvatamantul primar si are referiri substantiale la cele doua
discipline mentionate 1n titlu; este, de asemenea, un suport de formare la nivel national.

o Instruirea centratdi pe competente” (autori Octavian Mandruf, Luminita Catana,
Marilena Mandrut); aceastd lucrare, preponderent teoreticd, reprezintd un instrument
»generalist” de sensibilizare pentru toate cadrele didactice.



Instruirea centratd pe competente reprezintd o abordare globald a problemei instruirii din
perspectiva competentelor — cheie europene, a competentelor invatamantului preuniversitar si a
competentelor generale si specifice din programele scolare.

Pornind de la ,,/nstruirea centrata pe competente”, conducerea Universitatii de Vest ,,Vasile
Goldis” din Arad a luat inifiativa realizarii unei lucrari mai ample, destinata atat procesului de
formare initiala si continud in stiintele educatiei, cat si formarii continue a cadrelor didactice, cu un
continut pragmatic mai precis, concentrata pe ,,formarea competentelor” prin intermediul procesului
»didactic”, adicad ,,Didactica formarii competengelor”. Aria tematicad a fost largitd sensibil prin
abordarea unor domenii noi, cum ar fi raportul dintre competente §i continuturi, dimensiunile
supradisciplinare si transdisciplinare ale instruirii pe competente, exemple interdisciplinare si
disciplinare, managementul instruirii si formarii, evaluarea competentelor in context international
etc.

Totodata, prin extinderea problematicii si a adresabilitatii (atat pentru formarea initiald, cat
si pentru formarea continud) a fost realizatd o corelare mai directd cu departamentul de stiinte ale
educatiei din Universitatea noastra.

»Didactica formarii competentelor”, destinatd in principal formarii si autoformarii tuturor
categoriilor de cadre didactice, este rezultatd in urma unui demers complex de cercetare — inovare —
dezvoltare si reprezintd un argument semnificativ pentru rationalitatea si predictibilitatea evolutiei
sistemului educational. Universitatea de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad, ca ,Universitate a
mileniului trei”, a fost si este permanent preocupatd de inovatia stiintificd si educationald utild
progresului cunoasterii, al practicii umane si formarii profesionale. In acest fel, alaturi de domeniile
stiintifice cu o confirmare nationald si internationald (medicind, biologie, ecologie, informatica,
educatie fizica, stiintele economice etc.), universitatea noastra, prin aceastd lucrare (dar si prin cele
anterioare), se inscrie in mod ferm si in cdmpul inovatiei educationale.

Coordonatorii lucrarii (Aurel Ardelean §i Octavian Mandrut) au o experientd de peste patru
decenii in campul dezvoltarii inovative a invatamantului din tara noastra, participand activ la
transformadrile sale semnificative. Ca autori de programe scolare, metodici, culegeri, carti stiintifice
si educationale, articole din domenii ale stiintelor si al pedagogiei sau ca persoane care au
participat in sfera elaborarii documentelor reglatoare si de politica educationala, cei doi
coordonatori ofera si o garantie substantiala a caracterului inovator al acestei lucrari de cercetare —
inovare — dezvoltare — formare, Didactica formirii competentelor.

Prof. univ. dr. Coralia Adina Cotoraci,

Rectorul Universitatii de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad



Introducere

Introducerea competentelor ca finalitati ale curriculumului scolar in invatamantul liceal
(intre 2001 si 2004) si gimnazial (in anul 2009) au reprezentat pentru invatdmantul preuniversitar o
oportunitate de inovare metodologica.

Programele scolare pentru invatamantul preuniversitar (segmentul claselor V — VIII) au
incorporat astfel elemente ale referentialului presupus de competentele — cheie europene prin
competentele curriculumului scolar, transferate ulterior partial si in procesul educational.

Pentru introducerea instruirii pe competente in practica scolara au fost realizate mai multe
ghiduri metodologice generale (in anul 2001), coordonate de Consiliul National pentru Curriculum.
In absenta unor formiri corespunzitoare ulterioare, paradigma initiali presupusi de competente a
fost introdusa intr-o forma minimala §i cu o acoperire modesta.

Experienta din domeniul instruirii pe competente (concretizata in articole teoretice, ghiduri
de aplicare a curriculumului scolar, stagii de formare, realizate intre 2001 si 2010) a fost sintetizata
sub forma unei structuri metodologice disciplinare coerente si integrate (Competentele in invdtarea
geografiei, Octavian Mandrut, Editura Corint, 2010), prima lucrare disciplinara substantiald axata
pe tema competentelor, pusd la dispozitia profesorilor (de geografie). Existenta acestui ghid
metodologic destinat instruirii la geografie in contextul competentelor a avut mai mult un efect
mediatic decat actional.

In perioada urmitoare (2010 — 2011) a fost abordati problema globald a competentelor
(competente — cheie europene si competente generale si specifice ale curriculumului scolar), in
contextul extinderii lor in sistemele educationale europene si ale includerii lor in Legea Educatiei
Nationale, ca finalitati ale invatdmantului preuniversitar.

In acest sens, in cadrul Institutului de Stiinte ale Educatiei a existat initiativa unei abordari
metodologice globale, concretizatd in documente integratoare, puse la dispozitia utilizatorilor in
momentul respective (2010 si 2011). Problema competentelor a facut si obiectul unor initiative
institutionale si a unor dezvoltari metodologice in diferite proiecte de formare (sub egida Centrului
National de Evaluare si Examinare sau a unor organisme judetene, cum ar fi inspectoratele scolare
Teleorman, Dolj etc.).

A existat un program de sensibilizare on-line pentru profesorii de geografie realizata
centralizat in anumite unitati administrative, rezultdnd o percepere aproape generalizata a utilitatii
instruirii pe competente in cadrul acestei comunitati de profesori. Aceasta activitate de formare —
dezvoltare — inovare din perioada 2010 — 2012 a fost coordonatd de Institutul de Stiinte ale
Educatiei (in anul 2010) si apoi de Centrul de Didactica si Educatiec Permanenta al Universitatii de
Vest ,,Vasile Goldis” din Arad (2011 — 2012). Sub egida Universitatii a aparut lucrarea ,,/Instruirea
centratd pe competente la geografie in invagamdntul preuniversitar” (Vasile Goldis University
Press, 2012). Publicarea unor articole semnificative (in Revista de Pedagogie, Tribuna
invatamantului etc.) sau stagii de formare (de exemplu, la CCD Briila, sub coordonarea prof. dr.
Steluta Dan) a diversificat activitatea de diseminare a elementelor inovative presupuse de
competente.

Sensibilizarea cadrelor didactice de toate specialitatile a fost realizatd printr-o activitate de
inovare i dezvoltare, rezultdnd in final o evolutie semnificativd a experientei pozitive. Pornind de
la un nucleu central de teme (sintetizate de Octavian Mandrut si Luminita Catana in anul 2011), a
fost extinsa problematica lor in mod succesiv cu dimensiuni noi (un model nou de proiectare,
exemple disciplinare, educatia environmentala, evaluare etc.). Realizarea unei lucrari ,,generaliste”
(,,Instruirea centrata pe competente”, autori Octavian Mandruf, Luminita Catand, Marilena
Mandrut) a reprezentat o experientd deosebitd pentru stabilizarea conceptuala a acestui domeniu de
inovare educationali. In prezent (iulie 2012) sintetizarea experientei din acest moment sub forma
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unei ,,didactici” (Didactica formarii competengelor) era absolut necesara, pentru a oferi colegilor
nostri, cadre didactice, un referential modern.

Disponibilitatea Universitatii de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad de editare a acestei lucrari
(dar si a altora din stiintele educatiei) si infiinfarea unui Centru de Didactica si Educatie
Permanenta axat pe cercetare — inovare — dezvoltare — formare in domeniile moderne ale educatiei

situate pand in prezent intr-o zona aparent marginala.

In perspectivi, activitatea Cetrului de Didactici si Educatie Permanenti va pune in
aplicare un program ambitios care va cuprinde activititi de cercetare - inovare- dezvoltare, in
domenii cum ar fi: didactica generald, didactica nivelurilor de scolaritate, didactica disciplinelor,
didactica abordarilor transdisciplinare i interdisciplinare, evaluarea atingerii competentelor,
educatia permanentad, proiectarea instruirii in contextul competengelor etc. Intentia este completata
de editarea unei reviste (pentru abordari inovative), de realizarea unui portal destinat autoformarii gi
formarii cadrelor didactice (care cuprinde deja suporturi corespunzatoare), precum si organizarea
unor simpozioane regionale tematice (in parteneriat cu structuri educationale competente).

Acest program de cercetare — inovare — dezvoltare este destinat atat construirii unor structuri
inovative de instruire, cat si asigurarii unui cadru de formare a profesorilor §i studentilor in aceste
domenii noi, din perspectiva educatiei permanente.

Prezenta lucrare intitulatd ,,Didactica formarii competentelor” porneste de la un model
introductiv anterior (,,/nstruirea centratd pe competente”), care si-a propus si realizeze 1n principal
o sensibilizare a cadrelor didactice in domeniul competentelor — cheie europene si al competentelor
din curriculum scolar.

Forma actuala este extinsa ca problematica, mod de abordare, finalitate si colectiv de autori.
Tematica este sensibil largita, prin abordarea unor aspecte noi, rezultate in urma investigatiilor
teoretice din ultimii ani: raportul dintre competente si cunostinte, influenta competentelor in
construirea situatiilor de 1nvatare, structurarea elementelor de transdisciplinaritate in formarea
competentelor, evaluarea ,,clasica” si modelele de evaluare similare experientelor internationale,
strategiile de instruire, proiectarea ,,holisticd” a instruirii bazate pe competente etc. In acelasi timp,
a fost teoretizata Intr-un mod edificator legitimitatea ,,didacticii” formarii competentelor.

De asemenea, au fost solicitati i au participat cu contributii semnificative autori care au
preocupdri si relizari in domeniu (Dan Badea, de la Institutul de Stiinte ale Educatiei, Roxana
Mihail, de la C.N.E.E., Steluta Dan etc.). De asemenea, am utilizat exemplele si abordarile
anterioare (realizate de Luminita Catand si Marilena Mandrut). Totodata, a fost realizatd o analiza
referitoare la strategiile didactice, realizdndu-se o legatura mai clard intre acestea si referentialul
presupus de competente (Aurel Ardelean, Octavian Mandrut). Bibliografia a fost completata, de
asemenea, in mod corespunzator.

Elementul principal al acestei lucrari 1l reprezintd ofertarea unei tematici articulate asupra
problematicii didacticii in conditiile existentei competentelor ca finalitati educationale. Aceasta
situatie evidentiaza un rol proeminent care trebuie acordat acestor finalitati, in contextul tuturor
aspectelor referitoare la proiectarea, organizarea, realizarea si evaluarea instruirii, adica a didacticii
centrate pe competente.

Coordonatori
Prof. univ. dr. Aurel Ardelean c.p. I dr. Octavian Mandrut
Presedintele Universitatii de Vest Universitatea de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad
,» Vasile Goldig” din Arad Centrul de Didacticd si Educatie Permanentd
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I. Didactica formarii competentelor — elemente de legitimitate

(1) Didactica — din perspective diferite

Didactica este acea parte a pedagogiei care se ocupa de procesul de invatdmant, cu toate
componentele sale, interactiunile dintre componente si modul in care acesta duce la atingerea unor
finalitati asumate.

In principal, didactica studiazi procesul de invitimant in sens formal si institutionalizat.
Existd opinii de extindere a sferei didacticii, prin inglobarea elementelor invatarii formale si
informale. In esentd insa didactica reprezinta, de la formarea ei, disciplina, stiinta si arta instruirii.

De la fundamentarea didacticii ca preocupare centrald a pedagogiei si pand la evolutiile ei
recente, a existat un proces continuu de modificare a perceptiei educatorilor asupra acestui concept
central si de transformare a elementelor sale interioare.

Didactica este cunoscutd in prezent ca o parte a pedagogiei care se ocupd in mod
predominant de organizarea procesului de instruire. In acelasi timp, didactica are o dimensiune de
cercetare (investigdnd elementele noi introduse de diferite stiinte sociale si teoriile invatarii), o
dimensiune prescriptiva si normativa (prin sugestiile oferite educatorilor) si o dimensiune inovativa
(prin incorporarea elementelor semnificative din stiinte §i practica umana care favorizeaza si
optimizeaza instruirea).

Didactica a fost influentatd de formularea, mai mult sau mai putin explicitd a unor finalitdti
educationale, asumate de societate la un moment dat.

Pana la jumatatea secolului trecut a existat iIn mod predominant o ,didacticd a
continuturilor”, care presupunea transmiterea unor cunostinte verificate, in forme cat mai complete
si calitativ cat mai diversificate. Acest tip de abordare a instruirii a avut la bazd o anume tendinta de
acoperire aproape enciclopedica a cunostintelor semnificative care exista la un moment dat. Metoda
principald a didacticii continuturilor era transmiterea acestora intr-o forma cat mai exacta (prin
definitii, texte etc.), care punea un foarte mic accent pe utilitatea lor formativa si pe dimensiunea
critica.

Incepand de la jumitatea secolului trecut, s-a dezvoltat si s-a amplificat foarte mult
,.didactica atingerii obiectivelor”. Aceasta schimbare de optica a fost foarte mult incurajata (fara a fi
la originea ei) de construirea taxonomiei obiectivelor educationale, realizatd de B. Bloom. Existenta
unei taxonomii a facilitat foarte mult abordarea complexa a procesului de instruire, prin componente
si dimensiuni de psihologie a Invatarii care nu erau luate in consideratie Intr-un mod explicit.

Generalizarea ,,didacticii obiectivelor” s-a realizat printr-o multiplicare a cercetarilor si a
solutiilor cu caracter prescriptiv. Un moment semnificativ 1-a reprezentat tehnica ,,operationalizarii
obiectivelor”, descrisd de R. Mager, care a introdus un grad inalt de precizie in descrierea exacta a
comportamentelor urmarite.

In cazul tarii noastre, s-a trecut in programele scolare de la finalitatile de tip ,,scopuri” (pana
in 1970), la finalitatile de tip ,,obiective” (obiective instructiv — educative, intre 1970 — 1992,
obiective generale §i obiective specifice, intre 1992 — 2000 si obiective — cadru si obiective de
referintd, dupa 2000).

Mutatia calitativd a depasit simplul nivel semantic, oferind un grad de precizie mai mare,
descrierii comportamentelor urmarite. Utilizarea exageratd a ,operationalizarii” obiectivelor
(dincolo de procedurile lui Mager), a stereotipizat insa invatarea centratd pe obiective si, implicit,
didactica obiectivelor.

Incepand din ultima parte a secolului trecut (dupa 1980), finalitatile procesului de instruire
se mutd sensibil din zona obiectivelor, In zona competentelor, ca rezultat al dezvoltarii conceptiilor
cognitiviste, conform carora procesarea informatiei duce la formarea de competente.

Existd, in prezent, o dezbatere foarte nuantatd asupra competentelor ca finalitati
educationale, precum si a modalitatilor prin care acestea pot fi transformate in actiuni de instruire
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corespunzatoare (Rey, B., 1996, Perrenoud, Ph., 1998, Badea, D., 2010, 2011, Manolescu, M.,
2011, Dulama, Eliza, 2011 etc.).

Educatia bazatd pe competente presupune o serie de dimensiuni noi, cum ar fi: accentuarea
urmaririi modului de realizare a finalitatilor asumate la sfarsit de an scolar sau la sfarsitul
invatamantului obligatoriu, acordarea unui sens nou procesului de invatare, certificarea rezultatelor
instruirii etc.

De la pedagogia prin obiective, trecand prin pedagogia ,,invatarii depline”, s-a ajuns la
pedagogia (didactica) centrata pe competente.

Exista in prezent trei dimensiuni ale abordarii competentelor:

- o dimensiune care 1si are originea in sensul strict stiintific al competentelor;

- o dimensiune care rezultd din competentele — cheie ofertate la nivel european;

- o dimensiune a concretizarii competentelor descrise in curriculum scolar (competente

generale si competente specifice).

In primul caz, discutia asupra caracteristicilor competentelor (cu multiple argumente pro si
contra) se cantoneaza frecvent la un nivel teoretic si de psihologie a invatarii, analizdndu-se
procesul propriu-zis de formare a acestor competente. Se subliniaza caracterul integrat al acestora si
succesiunea de evenimente de instruire care duc la formarea si dezvoltarea competentelor in sine.
Invitarea scolard are, in acest caz, un profund caracter inductiv (pornind de la competente
elementare bine definite, la competente cu o generalitate mai mare).

In al doilea caz, predominant deductiv, se porneste de la competentele — cheie europene
(rezultate ele insele dintr-un lung proces de elaborare, negociere §i asumare), spre competentele
procesului de instruire. Elementul principal il reprezintd caracterul transversal al acestora si
orientarea lor spre invatarea pe parcursul intregii vieti.

Al treilea domeniu se limiteaza la aplicarea competentelor curriculumului scolar la
situatiile concrete de invatare; in acest caz, este vorba despre preluarea ca atare a competentelor din
programele scolare, considerarea lor ca finalitate principald a invatarii si construirea procesului de
instruire in jurul efortului de formare si atingere a competentelor. In aceasti situatie, se pune un
accent deosebit pe construirea unor situatii de invatare care sa duca la performare.

Aceste trei modalitati de percepere a competentelor reprezintd, in prezent, o realitate foarte
evidentd. Ele nu se exclud, ci se completeaza prin elementele definitorii provenite din fiecare parte.
Reunirea lor intr-o structurd teoretica articulatd reprezinta o finalitate a ,,didacticii formarii
competentelor”.

In afara de acest reper al didacticii referitoare la finalitatea predominanta urmarita, exista si
posibilitati de a contura didactici diferite, pe baza altor criterii.

Fara a prezenta toate aceste optiuni, mentiondm mai jos principalele tipuri de abordare a
didacticii, din perspective diferite. Acestea pot fi:

- didactica (predarii) continuturilor;

- didactica atingerii (realizarii) obiectivelor;

- didactici ale nivelurilor de scolaritate;

- didactici ale etapelor dezvoltarii psihogenetice;

- didactica formarii competentelor;

- didactici ale disciplinelor;

- didactici ale ariilor curriculare etc.

Componentele interioare ale didacticii, regasite in lucrdri semnificative (cum ar fi, de
exemplu, Didactica modernd, coord. Miron Ionescu si loan Radu, 2001), sunt:

- procesul de invatdmant (cu elementele sale si analiza acestora);

- finalitatile educationale (in principal ale procesului de invatamant);

- principiile didactice;

- continutul Invatamantului;

- curriculum scolar

- metode, mijloace, strategii;

- formele de organizare ale instruirii;
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- proiectarea activitatii de instruire;
- evaluarea rezultatelor instruirii.

(2) Principiile didactice si instruirea pe competente

Principiile didactice sunt considerate norme care orienteazd organizarea procesului de
invatdmant. Desi au un caracter general ele pot fi aplicate si adaptate in multiple situatii de invatare.

Lucrarile generale recente de pedagogie descriu cateva ,,principii” didactice cu o pronuntata
tentd normativa si elemente interioare transformate in prescriptii actionale, care sunt Insd mai mult
terminologice.

Acestea sunt:

o Principiul insusirii congstiente §i active a cunostintelor care postuleazd ideea ca, In

invdtare trebuie s existe un proces activ de intelegere si prelucrare a datelor de informare pe

schemele intelectuale anterioare, de construire a unor scheme noi, si totodata de sesizare a

relatiilor dintre fenomene si de stabilire a cauzalitatii.

o Principiul intuifiei care subliniazd ideea cd in Invatare elevii trebuie sd aibd un suport

perceptibil si observabil in cunoastere; acest principiu afirma necesitatea observarii directe a

fenomenelor sau a analizei unor conventii foarte explicite si intuitive.

o Principiul imbinarii teoriei cu practica exprima necesitatea de a imbina in mod continuu

insusirea cunostintelor teoretice cu posibilitatea aplicarii lor in practica.

o Principiul insusirii temeinice a cunogtintelor, priceperilor si deprinderilor postuleaza

ideea 1nsusirii operationale ferme, eficiente a tuturor lucrurilor invitate, intr-un mod

temeinic, sigur, care sa reduca foarte mult perisabilitatea lor.

o Principiul sistematizarii §i continuitatii in invdtamdnt subliniaza ideea unei succesiuni

logice a cunostintelor, precum si corelarea si selectarea lor dupa insemnatatea instructiv-

educativa.

o Principiul respectarii particularititilor de varsta ale elevilor raspunde necesitatii de a se

preda conform structurilor intelectuale ale elevilor, la fiecare varsta si nivel de Invatamant,

pentru ca nsusirea cunostintelor sd fie eficientd. Acest principiu poate sd reprezinte o

particularizare a caracterului preponderent psihologic al invatarii din prima parte a

scolaritatii si preponderent logic din ultima parte a scolaritatii.

o Principiul tratarii individuale a elevilor porneste de la premisa ca trebuie sa fie luat in

considerare specificul individualitatii fiecarui elev, pentru ca acesta, invatand, sa-gi realizeze

o dezvoltare intelectuala optima.

In contextul instruirii pe competente, problematica evocati de aceste ,,principii” poate fi
nuantata.

Desi ,,principiile didactice” au ramas aceleasi, de mult timp, in manualele universitare si
scolare (din cauza aerului ,,autoritar” si ,,normativ” al acestora), este foarte evident ca situatia
educationala actuala si dezvoltarile teoretice ale psihologiei si stiintelor educatiei impun o viziune
noud asupra legitimitafii unui sistem axiomatic ,traditional” si a utilitatii unui referential
modernizat.

Dintre incercérile recente care oferd un referential modernizat al principiilor didactice,
mentionam cele datorate lui Vasile Preda ( Preda, V., 2001) referitoare la caracteristicile asertiunilor
de maxima generalitate, din perspectiva psihologiei educatiei si a dezvoltarii. Autorul mentioneaza
patru astfel de ,,principii” noi, cu argumentarea detaliatd a acestora. Le prezentdm in continuare,
deoarece consideram ca oferd un sistem nou de raportare, mai bine conturat si mai modern, care
poate reprezenta totodata un sistem de reflectie pentru didactica generald si didactica disciplinelor si
didactica formdrii competentelor.
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Acestea sunt:

a) Principiul psihogenetic al stimulirii si accelerarii dezvoltirii stadiale a inteligentei

Autorul considera, pe bund dreptate, ca este un principiu de maxima generalitate, deoarece
intregul proces educational, conform constructivismului, se realizeazd in acord cu o schema
generald de evolutie a inteligentei si a posibilitatii accelerarii dezvoltarii stadiale a acesteia.

Sistemul construit de Jean Piaget, conform caruia inteligenta se dezvolta psihogenetic in mai
multe stadii, presupune ca procesele de instruire scolard sa se desfasoare in acord cu principalele
caracteristici ale fiecarui stadiu.

Evolutia inteligentei este insa stimulata de procese educationale care ,,grabesc” dezvoltarea
acesteia, ca rezultat al unor procese educationale activizante, cu un pronuntat caracter formativ.

Zona dezvoltarii proxime, descrisd de L.S. Vigotski, reprezintd o posibilitate de accelerare a
dezvoltarii stadiale a inteligentei.

Autorul (Preda, V., 2001, pg. 66) considera ca un rol important in dezvoltarea educationald a
elevilor 1l reprezinta cerinta ca orice tema sa poatd fi predatd la orice varsta, dacd este prezentatd
intr-un mod adecvat; aceasta idee, dezvoltatd de J. Bruner, devine foarte actuald datorita presiunii
informatiilor multimedia asupra informatiilor scolare. Cine si-ar fi putut reprezenta, de exemplu, in
urma cu cateva decenii, cd dinozaurii pot face obiectul unor teme de interes pentru elevii foarte
mici, In conditiile in care aceasta problema ar trebui sa fie abordata abia la sfarsitul liceului?

Principiul mentionat mai sus, rezultat din combinarea mai multor categorii de idei, reprezinta
o structurd conceptuald foarte utila in abordarea procesului didactic si in didactica formarii
competentelor.

b) Principiul invdtarii prin actiune

Acest principiu, descris detaliat de V. Preda (2001, pg. 70), analizeazd relatiile dintre
elementele procesului educational: raportul dintre calitate si timp, motivatia, invatarea reflexiva si
altele, postuland in mod constructiv ideea ca invdfarea prin actiune reprezintd o sursd semnificativa
de crestere a eficientei procesului de instruire.

Intr-o forma simpla si pragmatica, acest principiu s-ar traduce in cAmpul practicii educationale
prin predominarea dimensiunii actionale in invatare (esentiald in formarea competentelor), in raport
cu cea cvasiactionald sau de expectativa.

¢) Principiul constructiei componentiale si ierarhice a structurilor intelectuale

Redam din textul care dezvolta acest principiu, succesiunea logica pe care autorul o propune
acestui demers constructivist.

Structurile intelectuale se formeaza intr-un mod generativ i succesiv, urmand urmatoarele
etaje (de la cele elementare, la cele mai complexe):

- dimensiunea sa senzoriomotorie (care reprezintd punctul de plecare al oricarei invatari);

- invatarea observationala;

- invatarea de concepte (si terminologia specifica corespunzatoare);

- invatarea unor reguli, principii;

- invatarea unor strategii;

- invdtarea prin cercetare (invatarea creativa si procesul de descoperire).

Aceastd structurd este foarte interesantd deoarece ea reproduce atit etapele invatarii
psihogenetice (conform vectorului de varstd), cat si al invatarii unor sisteme $i structuri care exista
in mod obiectiv §i constituie centrul de interes la un moment dat.

d) Principiul stimulirii i dezvoltirii motivatiei cognitive

Pentru dezvoltarea acestui principiu, autorul (Preda, V., 2001, pg. 77) reia discutii anterioare
referitoare la raportul dintre motivatia extrinseca §i motivatia intrinsecd, centrarea pe rezultatele
invatarii, strategia Invatarii depline si elementele invatamantului diferentiat.
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Ideea principald este aceea a trecerii de la motivatia extrinseca la motivatia intrinseca in
invatare. Aceasta este completatd 1nsa, spre sfarsitul scolaritatii, de o invatare cu un pronuntat
caracter pragmatic §i social, care isi are originea in autosustinerea traseului profesional al elevului.

Ar fi de adaugat ideea ca, intr-un anumit numar de cazuri concrete, invatarea are §i un cadru
referential (invdtarea in sine, motivata de dorinta de cunoastere).

e) Logic si psihologic in invitare

La principiile de mai sus ar putea fi addugat un alt principiu, pe care il consideram util, fara a
mai construi o argumentatie prea extinsa.

Acesta ar putea fi denumit ,principiul raportului dintre logic si psihologic in invdtare”.
Acest posibil principiu porneste de la o constructie teoretica elaborata de G. F. Kneller, care arata
ca, in prima parte a scolaritatii, invatarea trebuie sa fie adecvata structurilor psihologice ale elevului
(invatarea psihologicd), iar in a doua parte trebuie sa fie adaptatd structurilor logice ale stiintei
individuale, la o Invatare conform logicii stiintei.

Acest principiu are o deosebita valoare pragmatica in contextul elaborarii unui curriculum
vertical, dar si Tn cazul optiunii pentru un anumit tip de instruire (de exemplu, pentu formarea
competentelor).

Este evident cd aceste principii ,,noi” (a — e) introduc elemente noi de referinta, intr-o masura
importantd mai apropiate de exigentele competentelor.

(3) Alte caracteristici ale didacticii competentelor

(a) Analiza procesului de invitaméant

In contextul instruirii pe competente, componentele procesului de invatimant au o anumita
modificare calitativa, prin repozitionarea finalitatilor din doud perspective diferite: competentele —
cheie §i competentele curriculumului gcolar. Din acest punct deriva celelalte elemente ale
procesului de invatimant. In modelul general de proiectare, elementele procesului de invatamant
sunt consemnate ca atare, pentru a sensibiliza cadrul didactic in luarea lor in consideratie. Gradul de
detaliere nu permite insd mentionarea calitativd a tuturor elementelor (nivelul real al elevilor,
mediul educational etc.).

Cea mai importanta inovatie posibila din perspectiva didacticii competentelor este aceea a
semnaldrii n proiectarea generald a domeniilor de competente — cheie, intr-o forma care poate fi
adaptata fiecarei discipline scolare, dupd modul de corespondente dintre aceste competente si
disponibilitatile disciplinei.

Deoarece instruirea pe competente are in vedere un transfer sesizabil spre alte discipline
scolare si spre situatii reale, atat in analiza procesului de Invatamant, cat si in proiectarea instruirii,
aceste componente sunt bine individualizate.

(b) Finalitatile procesului de inviatimant

Dupa cum am aratat mai sus, finalitatile au evoluat din zona cunostintelor, spre cea a
scopurilor (instructiv — educative), de aici in zona obiectivelor si, Tn ultimele doua — trei decenii, in
zona formarii competentelor.

Finalitatile Tnsd sunt judecate si dintr-o perspectivd mai larga, referitoare la intreg procesul
de instruire preuniversitard. Acestea cuprind profilul de formare, finalitatile pe cicluri de
invatdmant, pe cicluri curriculare si clase si diferitele tipuri de finalitati (obiective sau continuturi).

Idealul educational si profilul de formare sunt definite in documentele de politica
educationala.

Finalitatile pe cicluri sunt definite in documentele curriculare reglatoare, iar finalitagile pe
clase sunt consemnate in cadrul programelor scolare disciplinare.

Din perspectiva didacticii competentelor, mutatia esentiald o constituie tipul de finalitate
urmarita (competente in loc de obiective). Dupa cum se poate observa (Frumos, F.,2008, pg. 130),
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in noul Curriculum National nu existd o gradare a competentelor pe niveluri. Se considera ca, intr-o
anumita perspectiva, identificarea unor clase de performanta ipoteticd in atingerea competentelor ar
fi foarte utila.

In privinta formarii competentelor, trebuie si precizim din nou cele trei niveluri de acceptie
a acestora:

- taxonomia si domeniile presupuse de competentele — cheie europene;
- structura interioard a competentelor ca finalitati: cunostinte, abilitati, atitudini,
- curriculum scolar (care cuprinde competente generale si competente specifice).

In cazul competentelor, ca si in cazul obiectivelor, principala preocupare o reprezinti
transferul acestora din documentele reglatoare, in curriculum scolar aplicat si in procesul de
invatdmant (adicd, ,,operationalizarea” acestora).

Din perspectiva competentelor, structura interioara a acestora evidentiaza posibilitatea unui
transfer din zona elementelor scrise (competente, continuturi), in zona activitdtilor §i a situatiilor de
Invatare.

Din acest punct de vedere, didactica axatd pe competente are ca preocupare noua
imaginarea unor situatii de invitare diverse (cu ajutorul unor suporturi corespunzitoare),
care sa faciliteze atingerea competentelor.

(¢) Continutul invitimantului

Un element central al oricarei didactici 1-a reprezentat, din totdeauna, continutul
invatdmantului. Existd chiar o legatura foarte stransda intre didactica generald si continuturile
procesului de instruire.

Continutul se defineste nu doar 1n termeni de cunostinte, ci si in ceea ce priveste principiile,
atitudinile, deprinderile, sistemul de valori, formele sub care apare continutul si mediul
informational.

Organizarea continuturilor se realizeaza intr-un mod preponderent prin discipline scolare i,
intr-un mod asociat, prin domenii interdisciplinare. Documentele reglatoare utilizeaza termenul de
domenii de studii, iar documentele curriculare, de arii curriculare.

Legitimitatea ariilor curriculare scade foarte mult in conditiile competentelor, desi s-a
incercat in repetate randuri o compatibilizare intre cele opt domenii de competente — cheie si ariile
curriculare.

Competentele — cheie au un caracter mult mai integrat, general, trasversal, decat ariile
curriculare. Totodata, ele sunt orientate intr-un mod foarte clar, prin definitie, spre dezvoltarea
educatiei permanente.

Exista discutii semnificative asupra continutului invatamantului, care privesc toate laturile
sale. Prezenta argumentare nu intrd 1n analize detaliate referitoare la acest aspect. De asemenea, nu
discutam cu aceasta ocazie criteriile de selectare si de organizare a continuturilor, precum si alte
aspecte ale selectarii cunostintelor esentiale.

Ar fi de discutat insa raportul dintre cultura generald (in sens enciclopedist) si cultura
generala de tip operational (in sensul accentuarii metodologiei de dobandire a acestora).

Instruirea pe competente presupune accentuarea laturii metodologice de dobandire a unor
cunostinge diverse, cu un pronuntat caracter esential si pragmatic, fatd de primirea unor cunostinte
ca atare, de o intindere, varietate si calitate discutabile (asa cum sunt consemnate in multe dintre
programele scolare actuale), transmise de la o generatie la alta, indeosebi pe baza unui vector de
traditionalitate.

Din perspectiva instruirii pe competente, didactica acestei abordari trebuie s isi propuna un
mecanism de procesare a informatiilor existente si de identificare a celor cu finalitate pragmatica,
dar si teoretica. Definitia unei culturi generale, chiar dacd are un pronuntat caracter operational, nu
poate eluda insd un numar semnificativ de exemple, care lustreaza valori perene ale culturii si
civilizatiei mondiale. Desi depaseste sensibil intentiile de fatd, cultura generald operationald va
trebui sa reprezinte o anumitd preocupare semnificativa, indeosebi in contextul structurilor de
instruire transdisciplinare sau al unor decupaje disciplinare noi. Modelul prezentat in lucrarea de
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fata, referitor la Cultura si civilizatie, este suficient de comprehensiv pentru a permite structurarea
unei viziuni globale asupra nivelului optim de cunostinte generale pe care trebuie sa il aiba elevul la
sfargitul scolaritatii.

In privinta organizirii continuturilor, considerdm ci pot exista doud tipuri fundamentale de
demersuri (descrise de K. F. Kneller): organizarea psihologica (pentru prima parte a scolaritatii) si
organizarea logica (pentru a doua parte).

F. Frumos (2008, pag. 144 — 149) prezintd mai multe modalitati de organizare, dintre care
amintim: organizarea logicd, organizarea liniard, organizarea genetica, organizarea concentrica si
spiralatd, organizarea dupd puterea explicativa a cunostintelor, organizarea ramificatd, organizarea
interdisciplinard, organizarea modulara si organizarea integratd a continuturilor. Aceste forme sunt
legitimate de tipul de constructie a continuturilor si ele actioneaza in momente diferite ale evolutiei
invatdmantului. Este posibil ca un ansamblu de cunostinte sa fie organizat dupa oricare dintre aceste
forme.

(d) Metode, mijloace si strategii de instruire

Elementele de legitimitate a didacticii formarii competentelor gisesc in sistemul
metodologic si al strategiilor de instruire un reper semnificativ.

Metodologia didactica insumeazad sistemul de metode pedagogice utilizate in instruire, la
care se adaugd ca element subinteles mijloacele de invatamant, orientate impreuna spre atingerea
finalitatilor.

Metodele de invatamant (care cuprinde atat metodele de instruire propriu-zisa, cat si cele din
invdtarea §i autoinvatarea nonformald si informald) sunt intr-o continud evolutie, generata de
aparitia unor vectori noi (tehnologia informatiei si comunicarii), precum si de orientarea acestora
spre eficientizarea procesului de formare din perspectiva educatiei permanente.

Exista taxonomii cunoscute ale metodelor de invatimant. Ele sunt foarte diversificate si dau
imaginea complexitatii acestora.

Didactica centrata pe competente nu isi propune sa ofere o taxonomie noud, ci doar sa indice
in cazul metodelor cunoscute pand acum (si descrise intr-un mod narativ cunoscut) dimensiunile noi
pe care le pot avea, in contextul orientarii acestora spre formarea competentelor.

De asemenea, este foarte usor de observat ci o seriec de metode (experiment, demonstratie,
brainstorming etc.) capdtd o semnificatie deosebitd in contextul competentelor.

Mijloacele de invatamant au dinamizat sensibil posibilitatile de organizare a instruirii. Este
suficient sa amintim mijloacele relativ noi de prezentare in format electronic a informatiilor (fara a
fi necesara scrierea lor pe tabld), care permit derularea unui volum considerabil de cunostinte,
structurate in forme accesibile.

Daca 1n privinta metodelor si a mijloacelor didactica centrata pe competente nu difera foarte
mult de didactica centratd pe obiective, in privinta strategiilor de instruire, acest lucru este mai
vizibil.

Strategiile de instruire (asa cum sunt prezentate in aceastd lucrare) au o componentd
temporald foarte evidentad, fiind aproape similare cu o caracteristica interioard a competentelor:
formarea acestora 1n timp. Din acest punct de vedere, atat formarea competentelor, cat si strategiile
puse in slujba acestora au in vedere dimensiunea temporald si posibilitatea formarii lor printr-un
sistem cumulativ si continuu.

Formarea competentelor — cheie si a competentelor generale din curriculum scolar
necesita strategii corespunzatoare, dezvoltate intr-o succesiune de mai multi ani gcolari.

La aceasta se asociaza caracterul transdisciplinar al formirii competentelor, tradus in
strategii de instruire integrata.

Noul model de proiectare a instruirii are in vedere aceste strategii dezvoltate in timp.
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(e) Forme de organizare a instruirii

Modul actual de organizare, predominant sub forma lectiilor, ar putea ramane functional un
anumit timp, deoarece are multe elemente de comoditate si de traditie, precum si un reper exterior
foarte greu de Inlocuit: ora ca unitate de timp.

In conditiile formarii competentelor, ar trebui imaginat un mecanism interior mai nuantat, in
care vectorul timp sd fie adaptat posibilititii reale de atingere a unei anumite competente si sa fie
nuantat in raport de posibilitatile concrete individuale.

Instruirea pe ,,unitati de invatare” ramane teoretic o forma foarte generoasa. Utilizarea ei,
din foarte multe motive, este limitatd si are mai mult un caracter formal (concretizat in proiectarea
unitatii de 1Invatare). Problematica organizarii instruirii ramane, pentru didactica formarii
competentelor, un domeniu de cercetare si aprofundare.

Expresia cea mai evidentd a organizdrii instruirii o reprezintd modelul nou de proiectare,
propus in ultimii doi ani (Mandrut, O., Catana, Luminifa, 2010, Méandrut, O., Catana, Luminita,
Mandrut, Marilena, 2012).

(f) Evaluarea scolara

Evaluarea gcolard constituie, de asemenea, o componentd cu multiple elemente inovative,
rezultate din utilizarea competentelor. Tehnica evaludrii, precum si exemple de evaluari
internationale fac obiectul unor capitole speciale din aceasta lucrare.

Elementul esential al evaluarii competentelor il reprezinta (indiferent de tipul de evaluare)
trecerea de la evaluarea cunostintelor, spre ofertarea unor situatii evaluative pe baza carora poate fi
identificat modul de realizare al competentelor supuse evaluarii.

Din aceasta perspectiva, elementul central al evaludrii il reprezintd ofertarea unor situatii
bine construite, pe baza carora sa poata fi identificat atdt demersul realizat de elev, cat si rezultatele
acestui demers. Un rol important il poate avea imaginarea unor situatii cu un caracter proiectiv.

Rezumand, putem aprecia cd elementele de noutate introduse de competente in procesul de

instruire (mentionate anterior) justifica posibilitatea construirii unei didactici ,,speciale”, care poate
fi denumita didactica formarii competentelor.

18



Bibliografie

BADEA, D. Competente si cunostinte — fata si reversul abordarii lor, in Revista de Pedagogie nr.
58 (3), Bucuresti: 2010.

BADEA, D. Didactica la scoala competentelor — dominante si exemplificari ale scenariului
didactic, In Revista de Pedagogie, anul LIX, nr. 4, Bucuresti: 2011.

BIRZEA, C. Definirea si clasificarea competentelor, in Revista de Pedagogie nr. 58 (3), Bucuresti:
2010.

CIOLAN, L. Invitarea integrati — fundamente pentru un curriculum transdisciplinar. lasi: Editura

Polirom, 2008.

DULAMA, Maria — Eliza. Despre competente: Teorie si practicd, Cluyj — Napoca: Presa

Universitara Clujeana, 2011.

FRUMOS, F. Didactica: Fundamente si dezvoltari cognitive, lasi: Editura Polirom, 2008.

MAGER, R. F. Preparing Instructional Objectives. Belmont, USA: Lake Publishing Company,
1984.

MANOLESCU, M. Pedagogia competentelor — o viziune integratoare asupra educatiei, in Revista
de Pedagogie 58 (3), Bucuresti: 2010.

MARSH, C.I. Key concepts for understanding Curriculum. London — New York: Rutledge Falmer,

2004.

MANDRUT, O., MANDRUT, Marilena. Proiect pentru un curriculum de ,,Civilizatie si culturd”.
In: Revista de pedagogie, nr. 3 — 4, 1994.

MANDRUT, O. Competentele in invitarea geografiei. Ghid metodologic pentru aplicarea

curriculumului de geografie din invatamantul preuniversitar. Bucuresti: Corint, 2010.

MINDER, M. Didactique fonctionelle (objectifs, stratégies, evaluation). Paris — Bruxelles: De
Boeck — Larcier, 1996.

NEGRET — DOBRIDOR, 1. Teoria curriculumului, in vol. Prelegeri pedagogice. lasi: Editura
Polirom, 2001.

NEGRET - DOBRIDOR, 1. Teoria generala a curriculumului educational, lagi: Editura Polirom,
2008.

NICOLA, 1. Tratat de pedagogie scolara. Bucuresti: EDP, 1996.

PERRENOUD, Ph. Construire des compétences des [’école, Paris: ESF, 1998.

PIAGET, J. Psihologia inteligentei. Bucuresti: Editura Stiintifica, 1998.

PREDA, V. Principiile didactice, in lTonescu, M, Radu, 1 (coord.) Didactica moderna, Editura
Dacia, Cluj-Napoca, 2001.

REUTER, Y. (ed.) Dictionaire des concepts fundamentaux des disciplines, Bruxelles: de Boeck,
2010.

REY, B. Les Compétences transversales en question, Paris: ESF éditeur, 1996.

% sk ok

OECD (1997), Préts pour l’avenir — comment mesurer les competences transdisciplinaires.

19



I1. Competentele ca finalitati ale procesului de instruire
Introducerea competentelor in curriculum scolar

Introducerea competentelor ca finalitati educationale s-a realizat pe parcursul mai multor
momente, intre 2001 si2010.

In perioada 2001 — 2002 au fost realizate primele programe pe competente in ciclul liceal
superior (clasele XI — XII). Ghidurile metodologice de aplicare a curriculumului scolar din perioada
respectiva (2000 — 2001), au consemnat si promovat o viziune evoluatd asupra formarii
competentelor. Absenta unor formari sistematice ale cadrelor didactice in perioada imediat
urmatoare introducerii competentelor a diminuat posibilitatea implementarii lor in curriculum scolar
aplicat.

In perioada 2003 — 2004 au fost construite programe scolare pe competente pentru clasele
IX — X, in acord cu generalizarea invatamantului de noud ani si apoi de zece ani, prin incorporarea
in invatamantul general obligatoriu a ciclului liceal inferior (IX — X).

In programele scolare ulterioare anului 2003 au fost incluse referiri directe sau indirecte la
competentele — cheie europene.

Ulterior acestei date (2003), competentele — cheie europene au suferit modificari repetate. In
anii 2005 — 2006 au fost revizuite si elaborate intr-o forma noud programele pe competente pentru
ciclul liceal superior (clasele XI — XII).

In anul 2007, prin aplicarea programelor revizuite pentru clasa a XII-a, a fost generalizati
invatarea pe competente pentru ciclul liceal.

In anul 2009, la initiativa si in cadrul Centrului National pentru Curriculum si Evaluare in
Invatamantul Preuniversitar (CNCEIP), director Silviu Cristian Mirescu, au fost revizuite
programele scolare pentru gimnaziu (clasele V — VIII), prin introducerea competentelor generale si
specifice in locul obiectivelor — cadru si al obiectivelor de referinta.

Din anul 2009, prin noile programe scolare pentru gimnaziu (aprobate de MECTS pe 9
septembrie) s-a realizat un curriculum centrat pe competente continuu, pentru invatamantul
gimnazial si liceal (clasele V — XII).

Competentele — cheie in Legea Educatiei Nationale

Competentele — cheie au o prezenta explicita si implicitd bine precizate in Legea Educatiei
Nationale, ceea ce aratd cad includerea acestora reprezintd referentialul maxim al finalitatilor
procesului educational.

Art. 4 din LEN precizeaza ca: ,,Finalitatea principala a educirii o reprezinti formarea
competentelor (definite ca ,,un ansamblu multifunctional si trasferabil de cunostinte, deprinderi /
abilitati si aptitudini necesare in situatii diferite)”.

In art. 13 se subliniaza ca inviitarea pe tot parcursul vietii este un drept garantat; aceasta
competenta — cheie devine in acest fel o tintd educationald majora.

Art. 31 (6) aratd rolul componentei nonformale §i informale in formarea competentelor in
invatamantul liceal.

Art. 68 — (1) Curriculum national pentru invatdmantul primar si gimnazial se axeaza pe 8
domenii de competente — cheie care determind profilul de formare a elevului:

a) competente de comunicare in limba romana si in limba materna, in cazul minoritatilor
nationale;

b) competente de comunicare in limbi straine;

¢) competente de baza de matematica, stiinte si tehnologie;

d) competente digitale de utilizare a tehnologiei informatiei ca instrument de Tnvatare si
cunoastere;

e) competente sociale §i civice;

f) competente antreprenoriale;
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g) competente de sensibilizare si de expresie culturald;
h) competenta de a invata sa inveti.

Art. 68 (5) subliniaza ideea conform céreia invatamantul liceal este central pe dezvoltarea si
diversificarea competentelor - cheie si formarea competentelor specifice, in functie de filiera, profil,
specializare sau calificare.

Art. 70 (2) precizeaza faptul ca biblioteca scolard virtuala si platforma e-learning includ
programe, exemple de lectii, ghiduri, exemple de probe, reprezintd o concretizare a competentei —
cheie TSL

Art. 72 face precizarea conform careia evaluarea se centreaza pe competente.

Art. 328 (1, 2, 3) cuprinde definirea educatiei permanente, iar art.329 subliniazd ca
»invatarea pe tot parcursul vietii se centreaza pe formarea si dezvoltarea competentelor — cheie si a
competentelor specifice unui domeniu de activitate sau unei calificari”.

Competentele — cheie au fost prezente in toate variantele de Legi anterioare, incepand cu
inifiativa comisiei prezidentiale (2008), Codul Educatiei (2009), variantele de la Camera
Deputatilor §i Senat, pana la ultima forma definitivatdi de MECTS, in 2010. Desigur, au existat
nuante in formularea acestor competente, de la o varianta la alta.

Competentele — cheie ale Comisiei Europene

In acceptiunea Comisiei Europene, definitia competentelor — cheie este urmitoarea:
,Competentele - cheie reprezintd un pachet transferabil si multifunctional de cunostinte,
deprinderi (abilititi) si atitudini de care au nevoie toti indivizii pentru implinirea si dezvoltarea
personald, pentru incluziune sociald si insertie profesionald. Acestea trebuie dezvoltate pind la
finalizarea educatiei obligatorii si trebuie sd actioneze ca un fundament pentru invdtarea in
continuare, ca parte a invitdrii pe parcursul intregii vieti.

Din aceasta definitie si din analiza specificului competentelor — cheie rezulta urmatoarele:

e competentele se definesc printr-un sistem de cunostinte — deprinderi (abilitati) — atitudini;

e auun caracter transdisciplinar implicit;

e competentele — cheie reprezintd intr-un fel finalitatile educationale ale invataimantului
obligatoriu;

e acestea trebuie sd reprezinte baza educatiei permanente.

Am redat definitia de mai sus, pentru a putea preciza sensul asumat pentru conceptul de
competentd — cheie, In conditiile in care existd un numar semnificativ de definitii §i acceptiuni
referitoare la termeni legati de ,,competenta”.

Sistemul de competente — cheie a reprezentat un element de referintd al planurilor de
invatamant (din perioada 2003 - 2006) si a fost inclus ca atare in nota de fundamentare a acestora,
unde se apreciaza ca ariile curriculare sunt compatibile cu cele 8 domenii de competente — cheie
stabilite la nivel european; se precizeaza, de asemenea, referitor la competentele — cheie:

a) Planul de invatamant si programele trebuie sd vizeze in mod direct formarea echilibrata a
competentelor — cheie din toate aceste domenii prin Insugirea de catre elevi a cunostintelor necesare
si prin formarea deprinderilor si atitudinilor corespunzatoare.

b) Competentele — cheie sunt, in esenta lor, transversale, formandu-se prin mai multe
discipline si nu doar prin studiul unei anumite discipline; de aceea elaborarea programelor trebuie sa
tind seama in mod explicit de aceastd caracteristica.

Competentele — cheie, grupate pe cele opt domenii (dintre care douda au subdomenii
distincte) au un caracter profund teoretic si cu un inalt grad de generalitate. Domeniile de
competente - cheie cuprind: cunostinte, abilitati (aptitudini, deprinderi), atitudini.
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Cele opt domenii sugerate de Comisia Europeana sunt:

(1) Comunicarea in limba maternd

(2) Comunicarea in limbi strdine

(3) Competente matematice si competente de bazd in stiinte §i tehnologii
(4) Competenta digitala (TSI — Tehnologia Societdtii informatiei)

(5) Competenta sociali si competente civice

(6) A invdita sa inveti

(7) Initiativa si antreprenoriat

(8) Sensibilizare si exprimare culturald

Documentele Comisiei Europene sintetizeaza stadiul actual al problematicii generale a
competentelor, intr-o viziune integratoare si, principial, pe o baza negociata.

Existd 1n prezent si alte abordari ale competentelor in documente ale UNESCO, OECD
(1997), PISA, PIRLS, TIMSS, in documente din diferite tari (Spania, Franta, Romania, Regatul
Unit) si la diferiti autori (Manolescu, M., 2010; Marsh, C.I., 2004; Rey, B., 1996 etc.).

Elemente ale competentelor

In prezent (2012), in literatura pedagogici, competentele sunt interpretate ca rezultate ale
invatarii (iegiri), prin opozitie cu obiectivele educationale (considerate intriri). Aceste
competente sunt ansambluri structurate de cunostinte, deprinderi si valori.

Se apreciaza cd nu poate exista o echivalenta intre formuldri ale competentelor si diferitele
tipuri de exprimare a obiectivelor. Acestea nu pot fi reduse sau asimilate reciproc.

Competenta reprezintd capacitatea elevului de a rezolva o anumiti situatie, pe baza unor
deprinderi si cunostinte dobandite anterior.

Exista de asemenea pérerea ca nu pot fi descrise componente ale unei anumite competente
(sau ,,subcompetente”), ci pot fi aproximate anumite niveluri de realizare a acesteia.

Exista aprecieri conform carora competentele pot fi transformate in ,,situatii de invatare”
(sau ,,activitati de invatare”) care sunt asociate acestora si nu in obiective, indiferent de gradul de
generalitate al acestora.

Discutia devine mai complexd cand se ajunge la verificarea sau evaluarea competentei.
Lucérile care fac referiri la evaluarea competentelor (Stoica, A., Mihail, Roxana, Evaluarea
educationald. Inovatii si perspective, Editura Humanitas, Bucuresti, 2006) aratd o anumita
diversitate a abordarilor si a rezolvarilor, precum §i absenta, deocamdatd, a unui model unitar.
Urmeaza ca dezvoltari viitoare si aduca un sistem referential nou.

Din definitia competentei - cheie si din analiza specificului acestora rezultd urmatoarele:

e competentele se definesc printr-un sistem de cunostinte — deprinderi / abilitati — atitudini;

e auun caracter transdisciplinar implicit;

o competentele — cheie reprezintd intr-un fel finalitatile educationale ale invataimantului
obligatoriu;

e acestea trebuie sa reprezinte baza educatiei permanente.

De asemenea, in privinta terminologiei, trebuie facute anumite precizari suplimentare.

e Prin ,,cunostinte” nu se inteleg numai elemente factuale, ci acest concept are un inteles mai
larg; el este in general adaptat intr-o forma simplificata din termenul englez de knowlledge;

e Programele scolare incearca sa realizeze o concretizare a termenului de cunostinte, unde
acestea sunt subsumate conceptului de ,,continuturi”, subintelegand trei grupuri distincte in
cadrul acestora: continuturi factuale; continuturi conceptuale; continuturi procedurale.

e Termenul de ,.abilitdti” (ca o echivalare a termenului de ,,skills”) are o acoperire mai bund dar, la
unele discipline, o relevantd mai mare pare si o aiba conceptul de ,,deprindere”.

22



Competentele — cheie europene sunt prezentate pe larg intr-o lucrare anterioarda
(,,Instruirea centratd pe competente”, Vasile Goldis University Press, Arad, 2012).

Pentru a intelege mai exact specificul competentelor, prezentdm mai jos, intr-o forma

sintetica, domeniile de competente — cheie recomandate de Comisia Europeana.

1. Comunicare in limba materna

Cunostinte

vocabular

gramaticd functionala,
functii ale limbii (acte
de vorbire)
constientizarea
principalelor tipuri de
interactiune verbala

un registru de texte
literare si nonliterare
principalele
caracteristici ale
diferitelor stiluri si
registre de limba
variabilitatea limbii gi
a comunicarii in
diferite contexte

Deprinderi / aptitudini

Comunicare 1n limbi straine

Cunogtinte

vocabular

gramatica functionala,
principalele tipuri de
interactiune verbald si
de registre ale limbii
conventii societale
aspectul  cultural  si
varietatea limbilor

a comunica oral si °
scris Intr-o varietate
de situatii

a  monitoriza  §i .
adapta propria
comunicare la
cerintele situatiei °

a distinge si a folosi
diferite  tipuri de

texte °
a cauta, a colecta sia
procesa informatia

a folosi resurse o
a formula si a
exprima argumente

orale si scrise.

Deprinderi / aptitudini

e abilitatea de a Iintelege
mesaje orale

e a initia, a sustine §i a
incheia conversatii

o Intelegerea si producerea
de texte scrise adecvate
nevoilor individului

e Invatarea limbilor intr-un
mod informal

Atitudini

atitudine pozitiva
pentru dialog
constructiv

aprecierea  calitatilor
estetice si dorinta de a
le promova

interesul de a
comunica
(interactiona) cu altii
constientizarea
impactului limbajului
asupra celorlalti
nevoia de a intelege si
de a utiliza limbajul
intr-un mod pozitiv si
responsabil.

Atitudini

e aprecierea  diversitatii
culturale

e interesul si curiozitatea
pentru limbi

e comunicare
interculturala.

3. Competente matematice (3.1.) si competente de baza in stiinte si tehnologii (3.2.)
3.1. Competente matematice

Cunostinte

numere, masuri  §i
structuri

operatii fundamentale si
prezentdri matematice
de baza

intelegerea termenilor si
a conceptelor
matematice
sensibilizarea fata de

Deprinderi /aptituni

e a aplica principii si
procese matematice de
bazd in viata cotidiana,
acasa si la locul de munca

e a urmari §i a evalua
diferite etape ale unei
argumentatii

e a adopta un rationament
matematic
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Atitudini

e respectul pentru adevar

e perseverenta de a gasi
argumente

e cvaluarea validitatii
argumentelor



problemele carora
matematica le poate
aduce o solutie

a intelege o demonstratie

matematica
a comunica 1in
matematic

3.2. Competente de bazi in stiinte si tehnologii

Cunostinte

principii de baza ale
lumii naturale

concepte, principii  §i
metode stiintifice
fundamentale
tehnologie, produse si
procese tehnologice
intelegerea impactului
stiintei si  tehnologiei
asupra lumii naturale
intelegerea progreselor,
a limitelor si a riscurilor
teoriilor stiintifice.

Deprinderi / aptitudini

abilitatea de a folosi
manui instrumente
utilaje tehnologice

limbaj

sia
si

a folosi date stiintifice
pentru atingerea unui

scop sau pentru a
ajunge la o decizie sau
concluzie

a recunoaste

caracteristicile esentiale
ale unei  investigatii

stiintifice,

abilitatea de a comunica

concluziile.

Atitudini

e apreciere  criticd  §i
curiozitate

e interes pentru probleme
etice

e respect pentru securitate
cat si pentru dezvoltare
durabild din perspectiva
progreselor stiintifice si
tehnologice in legatura
cu sine insusi, familia,
comunitatea si
problemele mondiale

4. Competenta digitala (TSI — Tehnologia Societatii Informationale)

Cunogstinte
intelegerea gi
cunoasterea naturii, a
rolului si a
viata cotidiana
principale functii ale
calculatorului
oportunitati si riscuri
potentiale ale
internetului si ale
comunicarii cu
ajutorul mediilor
electronice
intelegerea  modului
prin care TSI pot
constitui un suport
pentru creativitate si
inovatie
sensibilizarea fata de
problemele de
validitate si de
fiabilitate a
informatiilor

Deprinderi | aptitudini

a cauta, a colecta si a
procesa informatia

a folosi informatia
intr-un mod critic si
sistematic, apreciind
relevanta acesteia si
diferentiind
informatia reald de
cea virtuald prin

identificarea
legaturilor dintre
acestea

a folosi tehnici pentru
producerea,
prezentarea sau
intelegerea unei

informatii complexe
a accesa, a explora si
a utiliza serviciile de
pe Internet

a folosi TSI pentru a
sprijini o  gandire
criticd, creativitatea
si inovatia
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Atitudini

atitudine criticd  si
reflexiva fata de
informatia
disponibila
utilizarea
responsabild a
mijloacelor
interactive

interes de implicare
in comunitati si in
retele cu  scopuri
culturale, sociale si/
sau profesionale



5. Competenta sociala si competente civice

5.1. Competenta sociala

Cunostinte

intelegerea modului in
care indivizii pot sa-si
asigure o stare optima
fizica gi mentala
intelegea codurilor de
conduitd (comportament)
cunoasterea notiunilor
fundamentale de baza
referitoare la indivizi,
grup si organizatii de
munca

intelegerea dimensiunilor
multiculturale si
socioeconomice ale
societatii

intelegerea modului in
care identitatea culturala
nationald interactioneaza
cu identitatea europeand

5.2. Competente civice

Cunostinte

cunoasterea notiunilor de
democratie, dreptate,
egalitate, cetatenie
cunoasterea evenimentelor
contemporane precum §i a
principalelor tendinte ale
istoriei nationale, europene
si mondiale

cunoasterea procesul de
integrare europeana, a
structurilor U.E. si a
principalelor obiective si a
valorilor Uniunii Europene
cunoasterea diversitatii i a
identitati culturale n
Europa

Deprinderi / aptitudini
abilitatea de a comunica
intr-un mod constructiv,
in diferite contexte,
pentru a manifesta
toleranta

a exprima si a intelege °
puncte de vedere diferite

a negocia inspirand
incredere si manifestind
empatie

a fi capabil de a gestiona o
stress-ul si frustratia,
exprimandu-le intr-un fel
constructiv

a stabili o distinctie intre
sferele profesionale si

cele private (personale)

Deprinderi / aptitudini

a se angaja in mod concret,
impreuna cu alte persoane,
in activitati publice

a da dovada de solidaritate
si de interes pentru cautarea
de solutii la probleme care
se refera la comunitate

a manifesta o reflectie
critica i creativa prin
participare constructiva la
activitati locale

a lua decizii la toate
nivelurile, local, national si
european, in special, prin
participare la vot
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Atitudini

colaborarea

increderea in sine
integritatea

interes pentru dezvoltari
socio-economice

interes pentru
comunicarea
interculturala

valorizarea diversitatii i a
respectului pentru altii
disponibilitatea de a
invinge prejudecatile prin
acceptarea de
compromisuri

Atitudini

respectul absolut pentru
drepturile omului
aprecierea si intelegerea
diferentelor intre sistemele
de valori

manifestarea unui sentiment
de apartenenta la propria
comunitate, la tara,
Uniunea Europeana, la
Europa, in general, precum
si la lumea contemporana
manifestarea vointei de a
participa la luarea de decizii
democratice

manifestarea unui simt al
responsabilitatilor
implicarea in activitati
civice



6. A invata sa inveti

Cunostinte
e competentele,
cunostintele,
deprinderile si
calificarile  solicitate

de o anumita activitate
sau cariera

e cunoasterea si
intelegerea strategiilor
de invatare preferate

e cunoasterea si
intelegerea punctelor
tari §i slabe privind
aptitudinile si
calificarile personale

e capacitatea de a cauta
oportunitati de
formare

Deprinderi / aptitudini

e dobandirea
alfabetizarilor de baza
necesare pentru
continuarea invatarii

e accesarea, procesarea
si asimilarea de noi
cunostinte si
aptitudini (deprinderi)

e a avea o gestiune

7. Initiativa si antreprenoriat

Cunogstinte
identificarea
oportunitatilor
activitdti cu  scopuri
personale, profesionale
si/ sau de afaceri
identificarea
oportunitatilor pentru un
angajat sau pentru 0
organizatie, ca §i a
mizelor pe care acestea ar

pentru

trebui sa le pund in
evidenta
congtientizarea  pozitiei

etice a Intreprinderilor
luarea la cunostinid a
modului in care
intreprinderile devin o
parghie benefica

eficientd  proprie a
invatarii

e a persevera in
invatare

e a atribui un timp
pentru invatarea
autonoma, dovedind
autodisciplind
Deprinderi/

aptitudini

a gestiona un proiect
anticipativ

a reprezenta si a negocia
eficient

abilitatea de a lucra
individual si in
colaborare §i in echipe
abilitatea de a aprecia si
a identifica puncte tari si
puncte slabe
a evalua si
riscuri

a asuma

8. Sensibilizare si exprimare culturala

Cunogtinte
congtientizarea mostenirii
culturale locale, nationale si
europene
constientizarea locului

patrimoniului cultural in lume
cunostinte de baza referitoare

Deprinderi / aptitudini
e a aprecia critic §i estetic

operele de
spectacolele, precum
exprimarea

printr-o varietate

mijloace, folosind propriile
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si
personala

Atitudini
motivatia si
increderea pentru a
continua §i a reusi in
invdtarea pe parcursul
intregii vieti
atitudinea centratd pe

rezolvarea de
probleme pentru a
sprijini procesul

propriu de Invatare
manifestarea dorintei

de a exploata
experientele de
invatare

Atitudini

disponibilitate de a
avea initiative
disponibilitate de a fi
independent si
inovator in viata
personald, in societate
si la munca

motivatia si hotararea
de a realiza
obiectivele  propuse
(fie cd acestea sunt
obiective  personale
sau scopuri colective,
inclusiv la locul de
munca)

Atitudini

e intelegerea  profunda
propriei culturi
sentimentul identitatii

bazd a respectului si

atitudinii deschise fatd de
exprimarii

diversitatea



la opere culturale majore aptitudini culturale
e intelegerea diversitatii e a compara propriile puncte e creativitate si vointd de a
culturale si lingvistice 1in de vedere si opinii cu ale dezvolta  propriul  sens
Europa si in alte regiuni ale altora estetic prin practica
lumii e a identifica si a realiza personalda a  exprimarii
e intelegerea necesitatii de a oportunitatile sociale si artistice §i prin participarea
conserva aceasta diversitate economice 1n activitatea la viata culturalad
culturala si lingvistica culturala
e intelegerea importantei e a  dezvolta aptitudini
factorilor estetici in viata creative care pot fi
zilnica transferate ~ in  diverse

contexte profesionale

Alte abordari ale competentelor

Documentele Comisiei Europene sintetizeazd stadiul actual al problematicii generale a
competentelor, intr-o viziune integratoare s$i pe o bazd negociatd. Preocupdri referitoare la
,competente” ca sistem de referintd si finalitati sunt anterioare acestora.

Termenul are origini in psihologie si psiholingvisticda (N. Chomsky), fiind aplicat apoi
calificarilor profesionale (indeosebi in Regatul Unit). Construirea diferitelor competente (si
capacitati) este abordata in pedagogie de J. Piaget si L. D’Hainaut. J. Piaget (1998) pune in legatura
formarea unei competente in raport cu o schema de actiune.

Ph. Perrenoud (1998) considera competenta ca o potentialitate geneticd a spiritului uman
(“capacitatea de a actiona eficace Intr-o anumitd situatie”), acoperind domeniul “cunostintelor
procedurale” (in sens de ‘“savoire - faire”), prin opozitie (si complementaritate) cu domeniul
cunostintelor “propriu-zise” (“faptice”); autorul dezvoltd o apreciere care subliniazd paradigma
implementarii competentelor: utilizarea competentelor (ca tinte ale instruirii) este foarte generoasa,
dar implica transformari radicale in programe, didactica, evaluare si chiar in profesia de educator,
provocand rezistenta tuturor celor interesati in pastrarea unei practice traditionale, minimaliste.

B. Rey (1996) dezvolta problematica abordarii competentelor prin sublinierea caracterului
dezirabil predominant transdisciplinar al acestora, a raportului strans intre competente si
continuturi.

Redam mai jos o sintezd comparativa a unor optiuni referitoare la competente, in raport cu
cele ale U.E.

)

UE " Spania ? Franta (soclu comun) %)

(1) Comunicarea in limba materna 1. Comunicare lingvistica 1. Limba franceza

(2) Comunicarea in limbi straine 2. O limba straina vie

3. Matematica si culturd

(3) Competente matematice §i

1. Competenta matematica

competente de bazd in stiinte si | 2. Competenta de cunoastere si | stiintifica

tehnologii interactiune cu lumea fizica

(4) Competenta digitala (TSI - | 4. Prelucrarea informatiei si 5. Tehnici ale informatiei

Tehnologia Societatii informatiei) competenta digitala i comunicarii

%) Competenta sociala si | 7. A invata sd Inveti

competente civice

(6) A invata sa inveti 5. Competenta sociala si 6. Competente sociale si
cetdtencasca civice

(7) Initiativa si antreprenoriat 8. Autonomie i initiativa 7. Autonomie §i spirit
personala antreprenorial

(8) Sensibilizare §i  exprimare | 6. Competenta culturala si 4. Cultura umanista

culturala artistica
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1) Cele opt domenii (1 — 8) ale competentelor cheie ale Comisiei Europene definite in sensul
documentelor din 2006, au fost descrise anterior.

2) ,,Hacia un enfoque de la education en competenciao”, Consejerio de Education e Ciencia, 2008
3) MEN (2006), ,,Le socle commun des connaisances et des competences”, CNDP / XO
Edition, Paris

Acestea pot fi comparate cu formularea din Legea Educatiei Nationale (art. 68).

In raport cu sistemul de competente — cheie al Comisiei Europene, prezentate pani acum,
existd in diferite tari nuantari ale acestora. Este de observat cad in aceste abordari mentionate mai
sus, apar elemente de noutate, referitoare indeosebi la autonomie, initiativi personald,
managementul vietii si al carierei, ceea ce ar evidentia un domeniu cu o specificitate rezultatd din
unei competente axiologice pune un accent pe construirea unui discernamant valoric 1n aprecierea
activitatilor, produselor si faptelor sociale.

O imagine integratoare a competentelor - cheie
In tabelul de mai jos este prezentat, intr-un mod teoretic, raportul dintre domeniile de

scolara (,,teoretica”) la nivelul fiecarei clase. El poate fi aplicat la orice disciplind ,,reala”.

Domenii de Clasele
competente v \4 VI-VII VIII IX X XI XII
1 3 3 3 3 3 3 3 3
2 0 0 1 0 1 1 1 1
3.1. 1 1 1 1 2 1 1 1
3.2. 2 3 2 2 4 2 2 2
4 0 0 1 1 1 1 1 1
5.1 2 2 2 3 1 2 2 2
5.2. 2 1 1 2 1 1 1 2
6 2 2 2 2 2 2 2 2
7 0 0 0 1 0 1 1 1
8 1 1 2 2 1 2 2 2
Precizari:
(1) Domeniile de competente (1, ...8) sunt numerotate in sensul acceptiunii din paginile
urmatoare.

(2) Scalarea prezentei unei competente (intre 0 si 4) este urmatoarea:

Scala Specificatie Gradul de realizare
4 F. bun peste 60 %
3 Bun 40-60 %
2 Mediu 20-40%
1 Slab sub 20%
0 Absent neexplicit

Modelul de mai sus permite o evaluare globalda a modului in care o anumitd disciplind
scolard poate fi raportatd la domeniile de competente — cheie printr-o abordare scalara (0 — 4).
Aceastda abordarea faciliteazd compararea disciplinelor scolare in raport cu competentele — cheie
intr-o forma intuitiva, precum si gradul de ,,acoperire” a acestora cu ,,oportunitati” disciplinare.
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II1. Domeniile de competente — cheie si competentele din curriculum scolar

Vom prezenta in continuare, intr-o structurd sintetizatd, principalele caracteristici ale
competentelor — cheie, precum si ale competentelor consemnate in curriculum scolar, pornind de la
forma lor din lucrarea anterioara (,,/nstruirea centratd pe competente”, ,,Vasile Goldis” University
Press, 2012).

(1) Domeniul de competenta cheie ,,Matematica”
(a) Caracteristici generale

Competenta cheie matematica este abilitatea de a dezvolta si aplica gandirea matematica
cu scopul de a rezolva probleme in situatii cotidiene. Aceastd competentd se bazeaza pe importanta
matematicii pentru societate si pentru individ, ca parte componentd a societatii. Competenta
matematica implica, in diferite grade, abilitatea si dorinta de a utiliza concepte, reprezentari, modele
matematice de a formula idei sau teorii, pareri personale. Reprezentdrile matematice la care se face
referire in documente, sunt de diverse tipuri: formule, modele, constructii, grafice, harti s.a.m.d.

Cunostintele abordate sunt de mai multe tipuri. Unele dintre acestea se referd la utilitatea
matematicii in cotidian §i la limitarile pe care aceastd disciplind le impune prin natura sa. Alte
cunostinte se regdsesc integral in elementele de continut ale programelor, fiind concepte sau
proceduri utilizate in mod curent in viatd precum: calculul aritmetic, calculul unor suprafete sau
volume, estimarile §i aproximarile dar §i cunostinte despre utilizarea sau intelegerea unor
reprezentari matematice pe care le putem intalni in viata cotidiana (informatii exprimate grafic sau
tabelar).

Deprinderile prevad aplicarea cunostintelor procedurale in situatii concrete; ele reprezinta
elementul central al acestei zone de competentd si includ, pe langa tehnici, procedee specifice
matematicii (algoritmii matematici) §i capacitatea de a decide intre mai multe rationamente posibile,
pe cel adecvat unei situatii date, de a construi lanfuri de astfel de rationamente privind catre scopul
final, sau deprinderi care se afld aparent la granitd cu alte competente asa cum este deprinderea de a
argumenta in mod rational utilizand limbajul matematicii sau selectarea resurselor.

Zona atitudinilor este mai slab conturatd comparativ cu alte elemente ale domeniului de
competentd cheie matematica sau cu atitudinile descrise in cadrul altor competente. Astfel, putem
afirma ca atitudini precum: interesul si curiozitatea pentru studiul matematicii in scoald sau dincolo
de scoald, perseverenta pentru rezolvarea unor situatii problema, dorinta de a comunica rezultatele
obtinute, manifestarea dorintei de a explora experientele de invatare in cotidian sau interes de a
rezolva situatii problema intdlnite in cotidian prin matematica - iatd o parte dintre aspecte care ar
intregi imaginea competentei.

Este adevarat cd atitudinile domeniului de competentd cheie ar trebui vazute in stransa
legdtura cu cele ale altor competente, de exemplu, cu cele ale competenta de baza din stiinte si din
tehnologii, iar, in acest caz, unele dintre aceste aspecte ar putea fi preluate de acolo. In ceea ce
priveste dezvoltarea personald, increderea in sine sau manifestarea dorintei de a colabora sau de a
se autodepagsi sunt alte aspecte care pot fi recuperate din alte zone de competente (din domeniile a
invdta sa inveti sau domeniul de competente sociale).
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4 N

Cunostinte: numere, mdasuri si
structuri, operatii fundamentale §i
reprezentari matematice de bazd,
infelegerea termenilor §i a notiunilor <
matematice, sensibilizarea fata de
problemele carora matematica le poate
aduce o solutie

K / cunostinge

wipre

deprinderi

Deprinderi /aptitudini: a aplica \
principii §i procese matematice de
baza in viata cotidiana, acasa i la
locul de munca, a urmari §i a evalua
diferite etape ale unei argumentatii,
a adopta un rationament matematic,
a intelege o demonstratie
matematicd, a comunica in limbaj
matematic, a folosi resurse

adecvate. /

Imaginea graficd de mai sus reda, intr-un mod simplu si intuitiv, elementele componente ale
competentei matematice si legaturile dintre ele.

Atitudini: respectul pentru
adevar, perseverenta de a
gasi argumente, evaluarea
validitatii argumentelor.

Desi linia de demarcatie intre categoriile: cunostinte, deprinderi si atitudini, nu este bine
delimitatd in cazul domeniului de competentd cheie matematicd, structura oferitd de specialigti
poate fi folosita in evaluarea elevilor.

Programele scolare actuale revizuite iau in considerare:
o focalizarea pe achizitiile finale ale invatarii,
e qaccentuarea dimensiunii actionale in formarea personalitatii elevului;
e corelarea cu asteptarile societati.

Desi programele sunt centrate pe competente, componentele acestor competente nu sunt
dezvoltate intr-un mod echilibrat. Se poate constata (din analizele efectuate, care au avut ca scop
insumarea si compararea frecventelor de aparitie ale componentelor competentelor-cheie) faptul ca
avem frecvente mai ridicate pentru zona de cunostinte, numere §i operatii fundamentale si
frecventele mai scazute pe zona deprinderilor si a atitudinilor, in toate programele analizate. De
aceea, pentru cazul celor mai multe programe se fac recomandarile ca acestea sa fie orientate citre
utilizarea lor viitoare in contextul cotidian.
Exemple concrete de elemente care, aparent, produc asimetrii ale structurii programei:

o sensibilizarea fatd de problemele care se pot realiza cu ajutorul matematicii - frecventele
inregistrate sunt rare, implicite, mai ales pentru clasele liceale.

o atitudinile respect pentru adevar si perseverentd in gdsirea unei solutii au frecvente de aparitie
rare (explicit, in programe), dar prin efortul zilnic depus de elevi pentru rezolvarea unor exercitii
sau probleme, aceasta atitudine de fapt se dezvolta cu prioritate (este implicita).
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e prezentarea succintd a unor profesii pentru care competenta cheie matematica este esentiala, ce
elemente de continut sau ce deprinderi ale competentei sunt necesare pentru respectivele
profesii (de exemplu, pentru profesia de arhitect: elementele de constructie geometrica,
elemente de trigonometrie si asa mai departe. Elevii vor intelege in ce consta o astfel de profesie
printr-o vizitd intr-un cabinet de arhitecturd sau intr-o facultate de arhitectura, asistand la cele
mai frecvente activitati specifice profesiei).

(b) Conexiuni cu elemente specifice altor competente

In paralel cu dezvoltarea competentei de comunicare in limba materni, se dezvolti o parte
componentd a competentei de matematicad numitd capacitatea de a comunica utilizaind limbajul
matematic i care are in vedere urmatoarele aspecte: utilizarea corectd a limbajului matematic, a
termenilor matematici, selectarea informatiei relevante, prezentarea solutiei sau a metodei aplicate
in cazul unei rezolvari de probleme, argumentarea alegerii unei metode s.a.m.d.

Exista, de asemenea, competente specifice care apartin competentei a invdfa sa invefi, care
se referd la asumarea unor roluri diferite de invatare in cadrul unui grup .

Alte componente ale competentei matematice (cunoasterea procedurilor de calcul specifice
matematicii; dezvoltarea capacitdtilor de explorare / investigare si de rezolvare de probleme;
dezvoltarea interesului §i a motivatiei pentru studiul si aplicarea matematicii in contexte variate)
sunt dezvoltate in cadrul disciplinelor stiintifice si tehnologice (matematica, fizica, chimie, biologie,
tehnologie, informatica, tehnologia informatiilor), care propun explicit sau implicit dezvoltarea
acestei competente prin rezolvarea unor probleme, prin aplicarea unor principii matematice, metode
sau algoritmi 1n viata cotidiand, prin folosirea unui limbaj matematic / stiintific in comunicare sau
prin atitudini precum respectul pentru adevar, perseverenta sau verificarea argumentelor.

Domeniul de competenta digitald este sustinut prin elemente de organizare a datelor, prin
elaborarea sau citirea unor tabele sau grafice.

(¢) Competenta matematica si disciplinele scolare

In ceea ce urmeazi vom da citeva exemple referitoare la felul in care matematica se regiseste
in alte discipline scolare.

o La chimie: desi in programe apar rar, rezolvarea de exercitii i probleme care implica calcul
matematic sau metode matematice este foarte frecventa.

e La biologie, gimnaziu, competentele matematice apar implicit sau explicit (utilizarea resurselor
adecvate, utilizarea limbajului matematic, sau prin atitudinile: respect pentru adevar si
perseverenta).

o Flemente ale competentei cheie matematicd apar la fizicd atat explicit (de exemplu, sa
reprezinte grafic unele marimi fizice sau variatii ale acestora, sa utilizeze metodele invatate de
inregistrare a datelor determinate experimental), cat si implicit (apar cu frecventd mai mare, la
compararea unor marimi, a unor interactiuni, a unor parametri ai unor marimi fizice, la
reprezentarea grafica a variatiei unor marimi tabelare sau obtinute experimental, la masurari si
la rezolvare de probleme prin aplicatii, la utilizarea unor rationamente matematice sau a unor
formule).

e Disciplinele tehnice in invatdmantul primar si gimnazial Inregistreaza aparitii rare ale
componentelor competentei matematice. Tehnologiile pentru liceu, TIC si Informaticad, au
aparitii atit explicite cat si implicite (de exemplu, orice algoritm construit de elevi implica, pe
langa cunoasterea unor instructiuni specifice, aplicarea §i chiar realizarea unor generalizari,
pornind de la un numar mic de situatii analizate, folosind operatii i instrumente matematice).

e Disciplina desen, gimnaziu: competentele matematice apar implicit in activitatile de invatare (la
exercitiile de identificare a formelor de obiecte, a formelor geometrice, a formelor plastice) si
explicit la executarea unor constructii grafice (exemple: racorddri de drepte si cercuri,
impartirea cercului in parti egale).
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o La geografie, existd referiri substantiale la competente generale si specifice, corespunzatoare
domeniului competente de baza in matematica si stiinfe. De exemplu, in Invatamantul primar,
existd o referire (un obiectiv cadru) la orientarea in spatiul apropiat si indepartat, prin
perceperea unor planuri, schite si harti la scari diferite, iar activitdtile de invatare sugerate se
referd la masurarea unor distante si la utilizarea scalelor (numite §i scari de proportie). Similar,
la gimnaziu, la utilizarea suporturilor grafice §i cartografice, avem implicit activitati specifice
matematicii care presupun explorarea spatiald a realitatii, utilizarea coordonatelor geografice,
misurarea unor distante pe hartd si operatii numerice minimale. In ciclul liceal inferior exista
competenta generala referitoare la relagionarea elementelor si a fenomenelor din realitate cu
reprezentarile lor cartografice, grafice sau modele. Sugestiile metodologice fac referiri
consistente la raportarea elementelor invatate pe un suport grafic sau cartografic (la acest nivel
se opereaza cu diagrame si reprezentari grafice clasice).

(2) TSI — Tehnologia societatii informatiei (Competenta digitala)
(a) Elemente generale

Competenta digitald se bazeazd pe abilitatile fundamentale: de a folosi computerele pentru
obtinerea, copierea, evaluarea, stocarea, producerea, prezentarea §i transmiterea de informatii,
de a participa §i comunica in cadrul unor echipe de lucru prin intermediul Internetului sau cu alte
tehnologii disponibile.

Intelegerea inovatiilor
in domeniul TIC si
luarea deciziilor
inteligente cu privire la
implementarea noilor
tehnologii

Evaluarea
beneficiilor si costurilor
tehnologiilor
informatiei

Comunicarea sau
publicarea unei
informatii

Directii de
dezvoltare pentru
un curriculum -
competenta
digitala

Utilizarea
instrumentelor
informatice— a infelege
si utiliza instrumente
IT, inclusiv elementele
hardware, software si
multimedia.

Utilizarea
instrumentelor TIC
pentru cercetare si
educatie

Utilizarea resurselor
disponibile —intelege
formele §i metodele de
acces la sursele de
informatie.

Competenta social-
structurala - infelegerea
situatiei sociale si
producerea de
informatie
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Imaginea de mai sus reprezintd un model in care competenta digitala este considerata ca
parte centrald a dezvoltarii curriculum-ului gcolar. Dupa cum se poate observa, ea reprezintd
punctul central de unde se pot dezvolta diferite dimensiuni ale competentei propriu-zise, precum si
anumite extinderi 1n alte competente — cheie i competente generale.

Prin natura sa, competenta digitala este interdisciplinara si totodata transdisciplinara, oferind
posibilitati de concretizare a tuturor disciplinelor scolare. Ea reprezintd un model metodologic
pentru ansamblul disciplinelor scolare, precum si pentru domenii foarte largi ale practicii sociale.

Competenta digitald constituie totodata o parte a competentei de invatare permanentd i o
dimensiune metodologica evidenta a curriculum-ului scolar in ansamblul sau.

(b) Conexiuni intre domeniul de competente digitala si programele TIC

Elemente ale competentei digitale Elemente din programele TIC
C-cunogtinte - din Nota de prezentare
D-deprinderi - din Valori si atitudini
A-atitudini - din Competente generale

- din activitati de invitare
- din Sugestiile metodologice

C: intelegerea si cunoasterea naturii, a rolului si | In Valori si atitudini:
a posibilitatilor TSI Manifestarea unor atitudini favorabile fata de
stiinta si de cunoastere in general

aborda sarcini variate
In Competente generale:

Cunoasterea modului de utilizare a unor medii
informatice de lucru

In Nota de prezentare:

realizarea unor produse utilizabile, dezvoltarea
spiritului inventiv §i creator

C: utilizarea calculatorului In Nota de prezentare:
D: a accesa, a explora si a utiliza serviciile de pe | Dezvoltarea deprinderilor moderne de utilizator-
Internet pregatirea elevilor astfel incdt sa poata

beneficia de lumea calculatoarelor(sa foloseasca
avantajele stiintei calculatorului |[....] la un nivel
de cultura generala).

Pe de alta parte, prin intermediul retelelor de
calculatoare este posibil schimbul de informatii
Intre mai mulfi utilizatori de calculatoare mult
mai eficient decdt prin orice alta metoda clasica.

In Valori si atitudini:

Cunoasterea si utilizarea conceptelor specifice
tehnologiei informatiei si comunicatiei.
Formarea obisnuintelor de alegere
corespunzatoare a aplicatiilor in abordarea
sarcinilor de lucru

In activitati de invatare specifice :
La profilul real:
- prelucrarea datelor experimentale, modelarea,

34



simularea si controlul evenimentelor,
reprezentarea grafica a datelor experimentale

- folosirea unor aplicatii specifice domeniului
La profilul uman:

- documentarea si realizarea unor documente
specifice domeniului: chestionare, interviuri,
teste, scrisori de intentie, cerere de oferte, oferte,
prelucrarea datelor statistice i reprezentarea
grafica a acestora

C: oportunitati i riscuri potentiale ale
internetului i ale comunicarii cu ajutorul
mediilor electronice

In Nota de prezentare:

Educarea elevilor in spiritul unei activitati
desfasurate in grup, in colaborare, se finalizeaza
prin predarea TIC orientatd pe proiecte

In Valori si atitudini:

Congtientizarea impactului social, economic si
moral al utilizarii calculatorului

Formarea capacitatii de a utiliza instrumente
informatice

Formarea si dezvoltarea capacitatii de a comunica
utilizdnd mijloacele specifice unui sistem
informational

C: TSI ca suport pentru creativitate si inovatie
sensibilizarea fata de problemele de validitate si
de fiabilitate a informatiilor disponibile

D: a folosi TSI pentru a sprijini o gandire critica,
creativitatea si inovatia

D: a folosi informatia intr-un mod critic si
sistematic

In Valori si atitudini:

2. Exprimarea unui mod de gandire creativ, in
structurarea si rezolvarea sarcinilor de lucru
In Competente generale:

Elaborarea unor produse utilizabile care sa
dezvolte spiritul inventiv si creativitatea

D: a cauta, a colecta si a procesa informatia
a folosi tehnici pentru producerea, prezentarea
sau intelegerea unei informatii complexe

In Competente generale:
Dezvoltarea deprinderilor moderne de utilizator

A: atitudine critica si reflexiva fatd de informatia

disponibila

A. utilizarea
interactive

A interes de a se implica In comunitati si 1n retele

cu scopuri culturale, sociale si/ sau profesionale

responsabild a  mijloacelor

In Valori si atitudini:

Intelegerea impactului tehnologiilor informatice
in societate precum si a conexiunilor dintre
tehnologia informatiei si comunicatiei si alte
obiecte de studiu.

In Nota de prezentare :

Obisnuirea elevilor cu responsabilitati, cu
raspunderea privind finalizarea propriei munci §i
asigurarea inlantuirii unor elemente realizate in
paralel, ii va pregati in mod cdt se poate de clar
pentru o activitate pe care cu siguranfd o vor
intalni in viitor.

Elevii trebuie sa inteleaga conexiunile dintre
tehnologia informatiei/utilizarea calculatorului
si societate si sd fie capabili sd se adapteze
dinamicii schimbarilor determinate de aceste
conexiuni.
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(3) Competenta de comunicare si caracterul ei transdisciplinar

(a) Competenta de comunicare — elemente generale

Competenta de comunicare — reprezintd o categorie de competente esentiald intr-o lume
globala, in absenta cdareia nu se poate construi nici cunoastere/ invatare, nici relationare. Este un
element cheie pentru reusita persoanei in situatii de viatd, in familie, in timpul liber etc. si pentru
dezvoltarea altor competente cheie.

Competenta de comunicarea in limba materna este alcatuitd dintr-un un ansamblu de
elemente componente, referitoare la:

e utilizarea limbajului ca instrument de comunicare orala si scrisd;

e reprezentarea, interpretarea si intelegerea realitatii utilizand ca instrument limba;
e receptarea si comunicarea cunostintelor;

e organizarea i orientarea sau modelarea gandirii $i a comportamentelor.

Aceasta reflecta capacitatea individului de:

e aexprima si de a interpreta concepte, convingeri, sentimente si opinii, atat oral,
cat si 1n scris;
e disponibilitatea de a interactiona cu altii intr-un mod adecvat si creativ.

Asa cum se poate vedea din definitie, competenta de comunicare are mai multe dimeniuni.
Una se refera la cunoasterea si utilizarea limbii materne 1n situatii diverse, 1n scris sau oral, alt
aspect este o atitudine ce constd in dorinta de a interactiona cunoscand elementele de
interculturalitate. Aceastd competenta este definitd prin caracteristica sa de evolutie continua atat in
mediul familial, in scoald, in mediile profesionale sau in timpul liber.

Comunicarea in limbi striine se bazeaza pe capacitatea de a intelege, exprima si interpreta
concepte, ganduri, sentimente, fapte si opinii oral sau in scris (ascultare, vorbire, citire si scriere),
intr-un numar corespunzator de contexte sociale si culturale (in educatie si formare, la munca, acasa
si timp liber), in acord cu o dorintd sau necesitate. Comunicarea in limbi strdine solicita, de
asemenea, aptitudini cum ar fi medierea si intelegerea interculturald. Un nivel de competenta
individual va varia intre cele patru dimensiuni (ascultare, vorbire, citire si scriere), pentru fiecare
limba strdina in parte, in functie de fondul social si cultural personal.

In mod deosebit aceastd competenta are valori noi in cazul abordirilor multilingve (Nasta,
D.I,2011).

(b) Elementele componente ale competentei de comunicare
Elementele care formeaza competentele de comunicare pot fi rezumate in tabelul de mai jos,

in care se relizeaza o legaturd intre tipurile principale de activitati (presupuse de aceasta
competentd) si activitdtile de invatare corespunzitoare.

Activitatea Situatii de invitare
Cunoastem - identificam termeni
- memordm termeni noi
Intelegem - utilizdm limbajul ca un instrument pentru construirea

cunoasterii individuale
- Intelegem mesaje : cerinte, scopuri, optiuni etc.

Argumentam - generam opinii diverse in legatura cu o situatie, cu o metoda
utilizata cu o rezolvare propusa etc.

- aplicam etape sau scheme de argumentare a pozitiei adoptate
fatd de o problema cu scopul de a convinge

Ludm o decizie - propunem solutii pentru o problema
- apreciem avantajele si limitele solutiilor
- ludm decizii rapide, cautam sa fim eficienti
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Rezolvam probleme

- utilizam terminologii specifice
- alegem metode si formuldm ipoteze

- cautam si comunicam solutii atipice, cautdm rezolvari pentru

cazuri particulare, pentru generalizari

Actionam

- formulidm comenzi care orienteaza actiunea individului
- organizdm §i coordonam activitatea unui grup

- initiem o actiune — finalizarea actiunii
- dam feedback, realizam aprecieri

- rezolvam un conflict

- Impartasim valori comune

Producem inovare

- producem texte personale

-utilizdm limbajul pentru comunicarea unor idei inovative

Evaluam critic

- realizam aprecieri

- argumentam parerile personale

(c) Prezenta competentei de comunicare in curriculum scolar de limba roména din

gimnaziu

Tabelele de mai jos redau modul in care competentele din programele scolare de limba
romana (1.1., 1.2. etc.) se regdsesc in clase succesive. In acest fel se construieste o imagine

=

»generativa” a competentei de la o clasa la alta.

Competentele specifice (1.1.,...4.4.) sunt preluate din programele scolare.

LIMBA SI LITERATURA ROMANA

Clasaa V-a

Clasa a VI-a

Clasa a VII-a

Clasa a VIII-a

1.1 identificarea
informatiilor esentiale
dintr-un mesaj oral, in
scopul Intelegerii
sensului global al
acestuia

1.1 distingerea intre
informatiile esentiale si
cele de detaliu dintr-un
mesaj oral, stabilind
legdturi sau diferentieri
intre informatiile
receptate din surse
diverse

1.1 intelegerea
semnificatiei
generale a
unui mesaj oral

1.1 intelegerea
semnificatiei generale
a mesajului oral,
sesizand progresia

si coerenta ideilor
exprimate

1.2 identificarea
secventelor de dialog, de
naratiune si de descriere
dintr-un mesaj oral, in
scopul Intelegerii
modului de structurare a
acestora

1.2 sesizarea sensului
unitatilor lexicale noi in
functie de context

1.2 sesizarea
modalitatilor de
organizare

a secventelor
textuale ale unui
mesaj oral

1.2 sesizarea
semnificatiei
Imbinarii
elementelor verbale
cu cele nonverbale
(gest, mimica etc.)
intr-un text oral

1.3 sesizarea unitatilor
lexicale necunoscute in
fluxul vorbirii, in scopul
clarificarii acestora

1.3 integrarea
categoriilor
semantice in
structuri lexicale
proprii

1.3 sesizarea
adecvarii elementelor
lexicale utilizate la
scopul mesajului
ascultat
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Clasaa V-a

Clasa a VI-a

Clasa a VII-a

Clasa a VIII-a

1.4 sesizarea
corectitudinii/incorectitu
dinii gramaticale a unui
enunt si/ sau a formelor
lexicale

1.3 sesizarea abaterilor
de la normele
gramaticale intr-un
mesaj oral

1.4 sesizarea
abaterilor de la
normele limbii
literare intr-un mesaj
ascultat

1.4 sesizarea
particularitatilor
lexicogramaticale ale
unui mesaj ascultat

1.5 aplicarea principiilor
ascultarii active in
manifestarea unui
comportament
comunicativ adecvat

1.4 aplicarea
principiilor ascultarii
active in manifestarea
unui comportament
comunicativ adecvat

1.5 aplicarea
principiilor ascultarii
active in
manifestarea unui
comportament
comunicativ adecvat

1.5 aplicarea
principiilor ascultarii
active in manifestarea
unui comportament
comunicativ adecvat

2.1. inlantuirea clard a
ideilor intr-un mesaj oral

2.1 inldnguirea clara si
corectd a ideilor intr-un
monolog

2.1 asigurarea
coerentei ideilor intr-
un mesaj oral

2.1 construirea unui
discurs oral pe o
tema data

2.2 selectarea
elementelor de lexic
adecvate situatiilor de
comunicare

2.2 utilizarea relatiilor
de sinonimie,
antonimie, omonimie in
organizarea mesajului

2.2 valorificarea
categoriilor
semantice Invatate,
in contexte diferite

2.2 utilizarea in mod
nuantat a categoriilor
lexicale intr-un mesaj
oral

2.3 alcatuirea unor
propozitii si fraze
corecte din punct de
vedere gramatical

2.3 utilizarea
categoriilor gramaticale
invitate, 1n diverse
tipuri de propoziti

2.3 respectarea
normelor
morfosintactice
in propozitii

2.3 utilizarea corecta
a relatiilor

sintactice in textele
orale proprii

2.4 adaptarea vorbirii la
parteneri si la situatia de
comunicare/ situatii de
comunicare diverse

2.4 adaptarea vorbirii la
situatia

concreta de dialog sau
de monolog

2.4 adaptarea vorbirii
la situatiile speciale
sau neprevazute de
dialog sau monolog

2.4 imbinarea corecta
a elementelor

verbale cu cele
nonverbale

2.5 participarea la
diferite situatii de
comunicare

2.5 participarea la
diferite situatii de
comunicare,
manifestand o
atitudine favorabila
progresiei comunicarii

2.5 cooperarea in
interactiunile de grup

2.5 captarea si
mentinerea atentiei
interlocutorului

3.1 identificarea ideilor
principale dupa citirea
globala a unui text

3.1 diferentierea
elementelor de
ansamblu de cele de
detaliu in cadrul
textului citit

3.1 citirea unei
varietdti de texte
literare sau
nonliterare,
demonstrand
intelegerea sensului
acestora

3.1 dovedirea
intelegerii unui text
literar sau nonliterar,
pornind de la

cerinte date

3.2 recunoagsterea
modurilor de expunere
utilizate Intr-un text
narativ

3.2 identificarea
modurilor de expunere
intr-un text epic si a
procedeelor de
expresivitate artistica
intr-un text liric

3.2 recunoagsterea
modalitatilor
specifice de
organizare a textului
epic si a procedeelor
de expresivitate in
textul liric

3.2 sesizarea valorii
expresive a
categoriilor
morfosintactice, a
mijloacelor de
imbogatire a
vocabularului si a
categoriilor
semantice studiate
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Clasaa V-a

Clasa a VI-a

Clasa a VII-a

Clasa a VIII-a

3.3 identificarea
expresiilor si a
cuvintelor noi intr-un
text literar

sau nonliterar

3.3 sesizarea valorii
expresive a
unitatilor lexicale in
textele citit

3.3 sesizarea
corectitudinii gi
valorii expresive a
categoriilor
gramaticale §i
lexicale invatate,
intr-un text citit

3.3 identificarea
valorilor etice si
culturale intr-un text,
exprimandu-si
impresiile si
preferintele

3.4 sesizarea
corectitudinii utilizarii
categoriilor gramaticale
invatate

3.4 sesizarea organizarii
morfologice si
sintactice a textelor
citite nonliterare gi
literare

4.1 redactarea unor
lucréri scurte pe o
anumita temd, urmarind
un plan

4.1 redactarea textelor
cu destinatii diverse

4.1 exprimarea, in
scris, a propriilor
opinii §i atitudini

4.1 redactarea
diverselor texte,
adaptandu-le la
situatia de
comunicare concretd

4.2 utilizarea, in
redactare, a unor
sinonime, antonime §i
derivate

adecvate temei date

4.2 utilizarea unui lexic
diversificat, recurgand
la categoriile semantice
studiate si la mijloacele
de

imbogatire a
vocabularului, pentru
exprimarea nuantata

4.2 utilizarea corecta
si nuantatd a
categoriilor
semantice nvatate

4.2 utilizarea in
redactarea unui text
propriu a
cunostintelor de
morfosintaxa,
folosind adecvat
semnele ortografice si
de punctuatie

4.3 alcatuirea unor
propozitii si fraze
corecte din punct de
vedere

gramatical, folosind
correct semnele
ortografice si de
punctuatie

4.3 inlantuirea corecta a
frazelor in

textul redactat, utilizand
corect semnele
ortografice si de
punctuatie

4.3 organizarea
secventelor textuale
in functie de o
cerinta specifica

4.3 redactarea unui
text argumentativ

4.4 redactarea unor texte
imaginative si reflexive
in scopuri $i In contexte
variate

4.4. alcatuirea
rezumatului unui text
literar sau nonliterar

4.5 folosirea
modalitatilor variate
pentru realizarea
expresivitatii textului

(d) Competenta de comunicare si manualul scolar

Observatiile asupra manualelor scolare releva o anumita corelatie pe care acestea o au cu
elementele competentei comunicationale.
Astfel, se pot observa urmatoarele:

- aproape o jumatate dintre manualele analizate promoveaza invatarea activa,

- aproximativ 40% dintre manualele studiate provoaca elevul sa participe la propria formare;
- 12% dintre manuale nu promoveaza deloc invatarea activa;
- aproximativ 35% dintre manuale alterneaza sarcini de invatare individuale de grup sau frontale

interactiune comunicationald, o jumatate realizeaza acest lucru accidental, iar restul deloc.
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- mai mult de o jumatate dintre dintre manuale solicita echilibrat rezolvarea unor sarcini orale sau
in scris;

- aproape 15% au sarcini monotone , neinteresante, cu sferd de cuprindere redusa sau farda
aplicatii pentru elevi.

- incarcatura terminologica este foarte mare in unele manuale pentru anumite discipline;

- existd manuale in care termenii nu sunt definiti;

- nivelul limbajului utilizat in manuale depaseste deseori nivelul specific varstei elevilor;

- sunt relativ rare activitatile de invatare care exploreze si sd valorifice informatiile oferite de
manual;

- este necesarsa se realizeze un echilibru intre activitatile individuale, de grup sau frontale;

- evaludrile se reduc deseori la intrebari simple sau la rezolvarea unor probleme.

(e) Metode de invitare care dezvolta competenta de comunicare

Competenta de Dimensiunea Dimensiunea Dimensiunea
comunicare lingvistica sociolingvistica pragmatica
Metode: Explicatia Conversatia euristica | Demonstratia sau
explicatia Naratiunea (sau (socratica) experimentul realizat
naratiunea povestirea) Dezbaterea (discutia) | frontal
descrierea Metoda descrierii Expunerea cu Experimentul pe echipe
prelegerea Demonstratia teoreticd | oponent Experimentul realizat
lectura (sau logica) Metoda dezbaterilor | individual
rezumarea Prelegerea Phillips 66 Modelarea
conversatia Instructajul Brainstorming ( Studiul de caz (ipostaza
dezbaterea Lectura realizata de metoda asaltului de explorativa)
modelarea catre profesor idei) Colectarea de
investigatia etc. Lectura activa Tehnica ciorchinelui | informatii/documentarea
Studiu individual Instruirea prin Invitarea prin cercetarea
Rezumarea sau problematizare documentelor si a
sintetizarea Sinectica vestigiilor istorice
Tehnica focus-grup Investigatia
Tehnica acvariului Implicarea in actiuni de
sau a interactiunii voluntariat
observate (fishbowl) | Metoda exercitiului
Metoda Metode ludice
“mozaicului”(Jigsaw) | Ziar al scolii
Metoda panel Vizite la anticariate,
biblioteci

(4) Competente sociale, civice, antreprenoriale si culturale
(4.1.) Domeniul de competente sociale si civice

Competentele sociale au legiturd cu bunistarea sociald si personald, care presupune
intelegerea cu privire la cum pot indivizii sa-si asigure sanatatea mintald si fizica optima, incluzand
resurse pentru sine, pentru propria familie §i pentru mediul social, precum §i cunostinte despre cum
poate sa contribuie la toate acestea un stil de viatd sanatos. Pentru o participare sociald si
interpersonald plind de succes, este esential sa se Inteleaga codurile de conduita si maniere general
acceptate in diferite societati si medii (de ex. la locul de munca). La fel de importantd este si
congtientizarea conceptelor de baza cu privire la indivizi, grupuri, organizatii de munca, egalitate de
gen si nediscriminare, societate si cultura. Esentiale sunt si intelegerea dimensiunilor socio-
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economice i multiculturale ale societatilor europene si felul cum interactioneaza identitatea
culturala nationala cu cea europeana.

Partea cea mai insemnata a acestei competente include capacitatea de a comunica in mod
constructiv in diferite medii, de a ardta toleranta, de a exprima si intelege diferite puncte de vedere,
de a negocia cu abilitate pentru a produce incredere, si de a empatiza. Indivizii trebuie sd fie
capabili sd gestioneze situatiile de stres si frustrare, sa le exprime intr-un mod constructiv si, de
asemenea, trebuie sa distinga intre sferele personale si profesionale.

Aceastd competentd se bazeazd pe o atitudine de colaborare, asertivitate si integritate.
Indivizii trebuie sd 1si manifeste interesul pentru dezvoltdri socio-economice §i comunicare
interpersonala si trebuie sa apreciez diversitatea si respectul pentru altii, sa fie pregatiti atat pentru a
depasi prejudiciile dar si pentru compromis.

Competentele civice se bazeazd pe cunoasterea conceptelor de democratie, justitie,
egalitate, cetatenie, drepturi civile, agsa cum sunt ele exprimate in Carta Drepturilor Fundamentale
a Uniunii Europene $i in declaratii internationale. Presupune si un mod de aplicare de catre diferite
institutii la nivel local, regional, national in Europa si la nivele internationale. Competenta include
cunostinte despre evenimente contemporane, cum ar fi principalele evenimente si orientari in istoria
nationald, europeand si a lumii. In plus, ar trebui si fie dezvoltatd o constientizare a scopurilor,
valorilor, politicilor de dezvoltare sociala si economica.. Deprinderile pentru competentele civice se
raporteazd la capacitatea de a se angaja efectiv impreund cu altii Tn domeniu public si de a da
dovada de solidaritate si interes in rezolvarea de probleme care afecteazd comunitdti locale si
societatea in ansamblul ei.

Competentele sociale si civice au si o pronuntatd dimensiune axiologica, prezentd in
disciplinele socio —umane (Tesileanu, A., 2010).

(4.2.) Competenta sensibilitate si exprimare culturala

Aceasta presupune un sistem de cunostinte referitoare la:

e congtientizarea patrimoniului cultural local, national si european;

e congstientizarea locului patrimoniului cultural in lume;

e cunostinte de baza referitoare la opere culturale majore, printre care, cultura populara
contemporana;

e intelegerea diversitatii culturale si lingvistice In Europa si in alte regiuni ale lumii ;
intelegerea necesitdtii de a conserva diversitatea culturala si lingvistica din Europa si din alte
regiuni ale lumii ;

e intelegerea importantei factorilor estetici in viata obignuita.

De asemenea, presupune abilitati specifice, cum ar fi:
e a aprecia critic §i estetic operele de artd si spectacolele ca si exprimarea personald printr-o
varietate de mijloace, folosind propriile aptitudini innascute;
e acompara propriile sale opinii $i expresii creatoare cu ale altora;
e adezvolta aptitudini creative care pot fi transferate in diverse contexte profesionale .

Domeniul atitudinal presupune:
o intelegerea profunda a propriei sale culturi si sentimentul identitatii ca baza a respectului si a
atitudinii deschise fatd de diversitatea exprimarii culturale;
e creativitate, vointd de a dezvolta propriul sdu sens estetic prin practica personala a
exprimarii artistice §i prin participarea la viata culturala.
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(4.3.) Domeniul de competente ,,initiativa si antreprenoriat”

Cunostintele specifice ale acestui domeniu presupun:

identificarea oportunitatilor pentru activitdti cu scopuri personale, profesionale si/ sau
comerciale (inclusiv aspectele de cea mai mare amploare care sunt revelatoare pentru contextul
in care persoanele traiesc si muncesc, ca o modalitate de intelegere generald a mecanismelor
economiei);

identificarea oportunitdtilor pentru un angajat sau pentru o organizatie, ca si a mizelor pe care
acestea ar trebui sa le pund in evidenta;

luarea la cunostinta a pozitiei etice a intreprinderilor;

luarea la cunostinta a modului in care intreprinderile devin o parghie benefica (de exemplu,
avand o activitate de comert echitabil sau fiind o intreprindere sociala).

Sistemul de aptitudini (deprinderi) se refera la:

a gestiona un de proiect anticipativ (incluzand, de exemplu, abilitatea de planificare, de
organizare, de gestiune a grupurilor, de conducere, de delegare, de analiza, de comunicare, de
raportare, de evaluare prin raport);

a reprezenta i a negocia eficient;

a lucra individual si in colaborare, in echipe;

a aprecia si a identifica puncte tari i puncte slabe ;

a evalua si a prelua riscuri care sunt considerate a fi utile.

Domeniul atitudinal presupune:

disponibilitate de a avea initiative;

disponibilitate de a fi independent §i inovator in viata personald si in societate, ca si la locul de
munca;

motivatia si hotdrarea de a realiza obiectivele propuse, fie ca acestea sunt obiective personale
sau scopuri colective, inclusiv la locul de munca.

(4.4.) Interferenta dintre componentele competentelor (exemplu)

Analiza Competenta antreprenoriala Competenta
interferentelor sensibilizare culturala

Competenta sociala | Deprinderi: Cunostinte:

si civica A se angaja in mod concret, impreunda | Cunoasterea unor
cu alte persoane, in activitati publice fenomene contemporane
A da dovada de solidaritate si de | Sensibilizarea
interes pentru cadutarea de solutii la | persoanelor pentru
probleme care se refera la comunitatea | diversitate si  pentru
locald si cea largita identitdati culturale 1n

A manifesta o reflectie critica si
creativd prin participare constructiva
la activitdti locale sau de proximitate
Atitudini:

manifestarea vointei de a participa la
luarea de decizii democratice de la
toate nivelurile
manifestarea
responsabilitatilor

unui simt al

Europa

Manifestarea respectului
pentru valorile si pentru
viata privata a altora
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Analiza Competenta sociala si civica Competenta
interferentelor sensibilizare
culturala
Competenta Cunostinte:Identificarea  oportunitatilor | Nu apare explicit o
antreprenoriala pentru activitdti cu scopuri personale, | astfel de conexiune.
profesionale si/ sau comerciale (inclusiv | Prin orientarea unei
aspectele de cea mai mare amploare care | afaceri catre activitati
sunt revelatoare pentru contextul in care | culturale, turistice se
persoanele trdiesc §i muncesc, ca o | poate dezvolta
modalitate de Iintelegere generald a | competenta culturala
mecanismelor economiei).
Analiza Competenta sociala si civica Competenta
interferentelor antreprenoriala
Competenta Congtientizarea  patrimoniului  cultural | Abilitati:
sensibilizare local, national a repera si a transfera
culturala Intelegerea diversitatii culturale si posibilitatile sociale si
lingvistice in Europa si 1n alte regiuni ale economice intr-o
lumii activitate culturala
Intelegerea necesitatii de a conserva
diversitatea culturala si lingvistica din
Europa si din alte regiuni ale lumii
Intelegerea importantei factorilor estetici in
viata obisnuita

(5) A inviata sa inveti — competenta integratoare

(a) Domeniul de competenta a inviita si inveti — aspecte generale

Domeniul de competenta a invita sd inveti reprezinta:

e abilitatea de a persevera in invatare, de a-{i organiza propria invatare, inclusiv prin

managementul eficient al timpului si al informatiilor, atat individual, cat si in grup.
congtientizarea procesului si nevoilor proprii de invatare, identificarea oportunitatilor
disponibile si abilitatea de a depasi obstacolele pentru a invata cu succes.

acumularea, procesarea si asimilarea noilor cunostinte si abilitati, precum §i cautarea si
utilizarea consilierii i a orientarii.

implicd pe cei care nvatd sd porneasca de la cunostinte si experiente de viatd anterioare,
astfel Tncat sa poata utiliza si aplica cunostintele si abilitatile intr-o varietate de contexte:
acasa, la munca, in educatie si formare. Motivatia si increderea sunt cruciale pentru aceasta
competenta.

Definitia datd acestui domeniu de competente arata statutul sau complex. La o prima citire a

definitiei deducem faptul ca cele mai multe dintre elementele domeniilor de competente europene
se regdsesc incluse. Poate ca ar trebui fractionata in: a Tnvata sa inveti pentru o discipling, o tema, a
invdta sa inveti pentru un tip de activitate umand, a invatd sa inveti pentru relatii armonioase cu cei
din jurul tdu si cu mediul in care trdiesti, a invata sa inveti pentru a te intelege, valorifica, cauta
succesul personal.

Elementele acestei competente integratoare au o oarecare delimitare disciplinara, dar sunt si

transdisciplinare sau cross-curriculare.
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Disciplinar

Cross-curricular

Comunicarea cu altii: oral sau in scris, in limba
maternd sau 1n limbi strdine, adaptarea conduitei
la interlocutor, cunoasterea si respectarea unor
elemente de interculturalitate, dorinta de a
comunica exprimata n iniierea unor discutii sau
dezbateri, comunicare Tn medii virtuale etc.

Competente care {in de
metacognitie: cunoasterea
alegerea, aplicarea unor strategii
de invatare, gandire critica,
gandire divergenta, capacitate de
decizie, rezolvare de probleme

Deprinderi de baza matematice si stiinte:

a intelege un algoritm si a-1 aplica in situatii
similare, a—1 aplica pentru probleme diferite, a
realiza combinatii din mai mul{i algoritmi, a
simplifica un algoritm, a transfera un algoritm
pentru a rezolva situatii din cotidian sau de la
altd disciplind, a planifica o investigatie etc.

Competente intrapersonale:
managementul timpului, al
motivatiei, managementul
emotiilor si focalizarea energiei
catre realizare, stima de sine si
imaginea personald, autonomia
personala etc.

Tehnologia informatiei si a comunicatiei:
documentare pe internet, propunere fora,
participare la discutii folosind mijloacele de
comunicare sincrone sau asincrone, utilizarca
unor tutoriale pentru a invata, utilizarea unor
simulatoare, utilizarea unor teste on line etc.

Competente interpersonale:
Capacitatea de a se integra in grup
si de a lucra Tmpreuna cu altii, de
a construi si mentine relatii
positive, de a contribui la
rezolvarea conflictelor etc.

Capacitatea de a te situa in societate sau mediu:
intelegerea unor aspecte legate de mediu si de
societate si dezvoltarea unor atitudini civice

Competente legate de dezvoltarea
personald: capacitatea de a face
fatd complexitatii si de a opera cu
diversitatea si schimbarea
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(b) Componente interioare

Cunostinte

competentele,
cunostintele, deprinderile
si calificarile solicitate
(legate de un loc de munca
sau de obiectivele de
cariera)

cunoasterea si intelegerea
propriilor  strategii  de
invatare preferate
cunoasterea si intelegerea
punctelor tari si slabe
privind  aptitudinile  si
calificarile sale

capacitatea de a cauta
oferte de educatie si de
formare, ca si oferte de
orientare si/sau oferte de
ajutor disponibil

A invita sa inveti

componente

Deprinderi / aptitudini

a dobandi alfabetizarile de
bazd necesare  pentru
continuarea invatarii care
sunt scrisul, cititul,
socotitul si aptitudinile
TIC

a dobandi, a obtine, a
exploata si a asimila noi
cunostinte si aptitudini

a avea o gestiune eficienta
proprie a invatarii, a
carierei §i a activitatii
profesionale

a persevera in invatare, a
se concentra pe perioade
prelungite de timp

a reflecta In mod critic
asupra obiectului si
finalitatii invatarii

a atribui un timp pentru

invatarea autonoma,
dovedind  autodisciplina,
ca §i activitate In echipd in
cadrul unui proces de
invatare

a obtine avantaje din

participarea sa la un grup
eterogen si de a impartasi
achizitiile invatarii

a organiza propria sa
invatare

a evalua propria sa munca,
iar 1n caz de esec, a cauta
sfaturi, informatii si ajutor
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Atitudini

motivatia si Increderea
pentru a continua si a reusi
in Invatarea pe parcursul
intregii vieti

rezolvarea de probleme
pentru a sprijini procesul
propriu de invatare si
capacitatea individului de
ainlatura obstacolele si de
a schimba

manifestarea dorintei de a
exploata experientele de
invatare si experientele de
viata

exploatarea intensd de
ocazii pentru Invatare si
pentru a aplica achizitiile
in diverse situatii de viata



(c) Perspectiva profesorului presupune:

e Explicitarea invatarii

- profesorul prezinta finalitatile i structura lectiei sau a unitatii de invatare si dicuta cu clasa
obiectivele de invitare;

- elevii compari ceea ce 1si propun cu ceea ce realizeaza;

- sunt identificate puncte tari i se propun metode pentru dezvoltarea acestora in viitor;

- elevii sunt ajutati sd gaseasca modalitati de a depasi obstacolele in invatare;

- sunt utilizate Intrebari pentru a explicita sau pentru a obtine opinii ale elevilor;

- sunt valorificate propuneri de scheme-strategii de invatare intilnite la fiecare lectie;

- efortul de invatare este considerat la fel de important ca rezultatul.
e Promovarea autonomiei de studiu prin:

- stabilirea unor finalitati de studiu;

- ghidare pentru aprecierea unor sarcini;

- sprijin primit din partea cadrului didactic pentru aprecierea intregii activitati;

- sarcini de apreciere a rezultatului obtinut de un coleg.
¢ Orientarea spre scop sau performanta:

- adaptarea continutului si a abordarii unei lectii in functie de interesele de studiu ale elevilor,
sesizate 1n discutii sau din lectiile anterioare;

- adaptarea prezentarii cadrului didactic la temelor abordate la clasa de elevi;

- utilizarea intrebarilor pentru a obtine cunostinte factuale sau informatii legate de opiniile
personale;

- identificarea unor directii de carierd si determinarea unor pasi de urmarit in acest scop etc.

(d) Perspectiva cronologica

Perspectiva viitorului:

- ate cunoaste si valorifica: potentialul, talentele,
preferintele, disponibilitatea etc.

- atrasa directii profesionale

- acauta date despre instruirea necesara pentru
cariera respectiva

- alua informatii si a testa piata fortei de munca

- aidentifica domei

Din experienta anterioara:
luarea unor decizii

intuirea unor similitudini nentarea din surse
cu o situatie anterioara;

reconstruirea mentald a - ainvata aplicand;
situatiei anterioare; - motivatia invatarii;
analiza avantajelor si a - rezolvarea unor situatii
erorilor produse in situatii problema.

anterioare;
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(e) Competenta ,,a invita sa inveti” si disciplinele scolare
Exista anumite elemente comune, care pot fi sintetizate astfel:

Explicitarea invatarii:

o utilizarea metodei discutiei /a dezbaterii pentru clarificare si pentru a obtine opinii de la

elevi;

valorificarea unor propuneri generate la fiecare intalnire/ora de curs;

prezentarea lectiei trebuie sa cuprinda obiectivele sau scopurile;

a realiza comparatii intre ceea ce isi propune si ce realizeaza efectiv;

discutarea obiectivelor de invatare cu copii,

identificarea punctelor tari si dezvoltarea acestora pentru viata;

identificarea unor obstacole, analizarea lor, propunerea si aplicarea unor metode de a le

depasi;

a incuraja elevii sa vada in eroare o oportunitate de invatare;

e aprecierea, In egald masurd, a efortului de invatare al elevului, a evolutiei in Invatare,
precum si a rezultatului ar avea ca efect motivarea pozitiva pentru disciplina.

Orientarea performantelor:

e cerintele sau directiile de interes prezentate in lectiile anterioare sunt elemente care
orienteaza planificarea si activitatea de predare;

o identificarea i aprofundarea elementelor disciplinare cu o importantd mai mare pentru
traseul profesional dorit;

e accentul, pentru evaluarea elevilor, va fi focalizat nu pe redarea unor informatii cat pe
intelegerea si modalitatile de valorificare ale acestora sau pe deprinderi de invatare, iar la
liceu, pe conexiunea cu domeniile de activitate interesante pentru elev.

Promovarea autonomiei de studiu:

e prezentarea §i agrearea unor obisnuinge sau practici privind autonomia de studiu;

e stabilirea, de comun acord cu cadrul didactic, a unor obiective de lucru pentru fiecare elev;

e clevii primesc de la inceputul unitatii de invatare explicatii privind evaluarea in general i,
unde este cazul, evaluarea pentru un tip de sarcina;

e oportunitatea de a evalua produsele sau activitatea unui coleg, ceea ce duce la preluarea unor
metode sau tehnici de lucru potrivite stilului personal.

(6) Competentele in viziunea cercetarilor pedagogice

Exista lucrdri semnificative la nivel national privind problematica presupusa de competente.
Unele lucrari abordeaza un referential general, non-disciplinar (Badea, D., 2010, 2011; Manolescu,
M., 2010; Dulama, Eliza, 2011; Mandrut, O., 2010, Mandrut, O., Catand, Luminita, Mandrut,
Marilena, 2011) etc.

De asemenea, existd dezvoltari disciplinare semnificative pentru diferite domenii: istorie
(Capita, Laura, Capita, C., Stamatescu, M.), limba si literatura romana (Cerkez, M., Mihailescu,
Angela, Costea, Octavia), chimie (Noveanu, Gabriela etc.), limbi straine (Nasta, D. 1.), matematica
(Catand, Luminita), geografie (Mandrut, O., Dulama, Eliza, Dan, Steluta), precum si pentru diferite
competente — cheie.

Mentionam cateva abordari teoretice deosebite (Singer, Mihaela, Sarivan, Ligia, in ,,Quo
vadis Academia”, 2006), precum si paradigma initialad a competentelor (concretizata in ghidurile de
implementare a Curriculumului National, 2001, coordonator de proiect Mihaela Singer).

Bibliografia reprodusa in continuare redd un referential suficient de larg al abordarii
problematicii competentelor.
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IV. Abordarea didactica a competentelor

Competentele — cheie §i competentele din curriculum scolar presupun o abordare noua a
instruirii (bazatd pe acestea) si implicit o perspectiva didactica noud (Badea, D., 2011).

(1) Demersul didactic axat pe competente

Stim, in linii generale, cum trebuie sd se desfiasoare predarea din perspectiva centrarii pe
competente si mai ales care sunt limitele, interdictiile care, odata incélcate, i-ar rapi procesului
didactic noua identitate. Astfel, desi vor exista portiuni de transmitere liniara, segmente de lectie
sau chiar lectii intregi focalizate pe achizitia de cunostinte sau pe formarea §i consolidarea de
abilitati, accentul va ciddea pe situatii de invatare necesitand mobilizarea si transferul de resurse
dobandite formal si informal. Se vor urmari procesele si rezultatele realizarii sarcinilor (,,scopuri de
atins in conditii determinate”), gradul si calitatea valorizarii cunostintelor si abilitatilor in contexte
si situatii aflate mai mult sau mai putin in afara celor repetitive, familiare elevilor din praxisul
didactic. In cadrul procesului de contextualizare si recontextualizare, elevii vor fi confruntati, in mai
multe randuri si in mod progresiv, cu situatii variate ca naturd si conditii. O resursa poate face
obiectul unei anumite invatari, insd competenta se dezvoltd in situatii care implica integrarea
diferitelor resurse deja stabilizate, coordonate intre ele de catre structuri, scheme sau retele
operatorii. Situatiile didactice sunt, deci, subsumate unui sistem in care se combind repetitia
(repetarea schemelor de actiune in contexte deja cunoscute) cu schimbarea (crearea de ,,forme
operatorii de cunoastere” in contexte noi).

In economia invatirii, e nevoie de automatisme, rutine, ,.ritualuri intelectuale”, cici niciun
demers euristic, creator nu poate progresa fara opusul acestuia, algoritmul (B. Rey, 1996; C. Cucos,
1996). Nu e mai putin adevarat cd nu putem vorbi de propriu-zisa dezvoltare a competentelor decat
dacad, in locul restituirii cunostintelor, profesorul solicita elevilor reelaborarea unei probleme intr-un
mod original si eficace.

Am abordat problema raporturilor dintre competente §i continuturi intr-un studiu anterior
(Badea, D., 2010), identificand o multitudine de raporturi, foarte utile din perspectiva educationala.

Dar, chiar cand abordarca include caracteristici ale unui scenariu didactic traditional,
derularea procesului in ansamblu se realizeazi in spiritul formarii si dezvoltarii de competente. In
orice caz, nu pot fi evaluate competente doar la capatul unui parcurs interesat numai de cunostinte si
abilitati, pentru care s-ar cauta ulterior unele ,,aplicatii”, In baza unor ipotetice ,legaturi” cu
respectivele lor competente. Cunostintele noi ar trebui sd se insuseascd in procesul formarii gi
dezvoltarii competentelor (insusi contextul de achizitie este parte integranta a noilor cunostinte), cu
ocazia abordarii situatiilor-problema, incluse, acestea, in cadrul unitatilor de instruire care, in timp,
isi accentueaza caracterul interdisciplinar si transdisciplinar.

Miza centrala, deloc usoard, ramane cea a construirii situatiilor de invdtare care implica
sarcini complexe, adresate elevilor, prin intermediul carora acestia sa confere sens celor invatate.
Plecand de la ideea ca o cunostinta nu este ,,formativa” prin natura ei, ci prin procesul prin care se
ajunge la ea (Romita B. Tucu, 2001), profesorul concepe si organizeaza situatii de invatare in care
operatiile de insusit nu sunt comunicate elevilor, ci elevii ingisi sunt stimulati si sprijiniti sa si le
formeze; in felul acesta, ,,mecanismele care servesc invitarea devin ele insele obiect al invatarii”
(M. si L. Albulescu, 2002, p. 71).

Pe langa constituirea unor situatii propice valorizarii achizitiilor si implicarii elevilor in
demersul de formare a competentelor, orientarea invatarii spre competente ridica si alte probleme.
Acestea deschid un camp de interogatii majore pentru didactica: redefinirea statutului disciplinelor
scolare; constientizarea si controlul din partea elevilor a parcursului de invatare, perceptia lor despre
invdtarea inteleasd ca practica foarte complexa a propriei deveniri.

O schema foarte simplificata a principalelor dispozitive didactice ar trebui sd cuprinda:

e situatia de invatare;
e transversalitatea, transferul;
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e motivatia de invatare;
e metacognitia.

Daca incadram competentele n categoria numitd a §ti sd actionezi, factorii motivationali si
metacognitivi, alaturi de valori, credinte, imaginea de sine si atitudinea de relationare, reprezinta
dispozitive cu rol in declansarea si orientarea actiunii. Primele doua dispozitive {in de logica Tnsasi
a Invatamantului bazat pe competente.

Desi nu agream tabelele de tipul ,,pedagogie traditionald” — ,,pedagogie moderna”, unde
vechea pedagogie este termenul de comparatie pus de catre cea recenta in situatie de inferioritate pe
termen nelimitat, sugeram dintre mai multe posibile, trei caracteristici des invocate ale
invatdmantului centrat pe competente (Badea, D., 2011):

in prezent In trecut
o utilizarea de resurse diverse; o utilizarea manualului ca instrument
principal in Invatare;
e 1Invatamant organizat in jurul unor invatamant organizat in  jurul
probleme; continuturilor;
e cunoasterea vazutd procesual §i in cunoasterea consideratdi ca produs
relatiile sale reciproce; predefinit, divizat pentru a fi asimilat.

(2) Activitati si situatii cu impact deosebit in dezvoltarea de competente

Cu ocazia derularii unor stagii de formare continud, un grup de cercetare interdisciplinara din
Belgia a realizat un instrument menit sd-i orienteze pe profesori in conceperea si derularea de
secvente didactice. Au fost selectate o serie de activitdti cu mare potential in privinta formarii si
dezvoltarii de competente (Parmentier §i Paquay, 2002). Acestea sunt utile in proiectarea
secventelor didactice si in analiza situatiilor de predare-invatare. Este vorba de o suitd de zece tipuri
de activitati: a face fatd unei situatii-problema; a exploata resurse variate — personale sau puse la
dispozitia elevilor; a actiona (a-1 face pe elev cat mai activ posibil); a interactiona cu elevi,
profesori, alte persoane semnificative; a reflecta asupra propriilor actiuni, activitati si rezultate; a
evalua procese si produse; a structura si sintetiza noile achizitii; a integra diversele resurse
personale (pentru a fixa noile achizitii si a le articula cu precedentele); a conferi sens celor invatate;
a pregati transferul (profesorul orienteaza activitatea spre transfer).

Vom analiza, pe scurt, aceste dimensiuni didactice noi, cu scopul de a oferi colegilor nostri,
profesori, un dispozitiv adecvat de reflectie.

e Prin studii de caz, simuldri, situatii-problema, elevilor 1i se propun situatii de invatare cdt
mai apropiate de cele din viata reald. Se negociaza si se construiesc proiecte, profesorul organizand
demersuri pedagogice bazate pe proiecte. Elevii sunt angajati in rezolvarea de probleme. Pentru
rezolvarea problemei, elevii enunta si testeaza ipoteze. Profesorul furnizeaza instrumente §i creeaza
conditii pentru derularea activitatilor de problem solving.

e Profesorul 1i ajutd pe elevi sa-si considere cunostintele niste resurse de exploatat, ceea ce 1i
va determina pe acestia sd-si pund o serie de intrebari: Ce vreau sa fac eu cu resursele acestea? Cand
si cum s le folosesc? In ce fel de context si in care conditii? Ce trebuie sd aflu in vedere rezolvarii
temei?

Elevii utilizeaza materialul care li se propune. Profesorul sugereazd piste de explorat si
moduri de fructificare a materialului. Elevii propun si ei materiale si exemple provenite din viata
reald, din experienta proprie. Ei cautd informatiile pertinente reiesite din diferite surse, fiind
sprijiniti in acest sens de profesor.

o Elevii au de realizat sarcini semnificative si utile. Ei cerceteaza, compard, analizeaza etc.
Pentru modul in care vor proceda, profesorul le lasa elevilor initiativa luarii deciziilor cu privire la
rezolvarea problemei si comunicarea rezultatelor. In vederea comunicirii a ceea ce au realizat,
elevii exerseaza arta dezbaterii. Profesorul adapteaza activitatile la nivelul de complexitate pe care
diferiti elevi si-1 pot asuma.
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e Profesorul organizeaza situatii de interactiune. Elevii se confruntd cu opinii, conceptii
diferite de ale lor. In cadrul dispozitivului creat, profesorul favorizeazi conflictul cognitiv si le
furnizeaza elevilor mijloace de facilitare a interactiunii. Elevii invatd sa analizeze interactiunile
pentru a le organiza.

Fiecare elev participa la activitatea de grup si isi joaca rolul repartizat (raportor, moderator,
gestionar al timpului etc.).

e Profesorul prevede timp de reflectic si pregateste sugestii pentru a ghida ,sarcinile de
reflectie”. Elevii expliciteaza ce au facut, reflecteaza asupra resurselor mobilizate si asupra efectelor
activitatilor intreprinse. Ei conceptualizeaza demersurile, procedurile de invatare si de realizare a
sarcinii vizate.

e FElevii vor deprinde diverse forme de evaluare (autoevaluare, evaluare mutuald etc.) a
invatarii si a produselor acestei invatari. Elevii invata sa isi analizeze erorile (inclusiv in scopul de a
le transforma in parghii ale instruirii), fapt pentru care profesorul prevede timp si instrumente
adecvate. De asemenea, ei sunt initiati in lectura si interpretarea grilei de analiza criteriald (propusa
de profesor) si capatd obignuinta organizarii §i utilizarii instrumentelor de evaluare formativa si
sumativa (cum ar fi portofoliile).

e Inscopul de a facilita integrarea noilor achizitii si fixarea lor in memoria de lungd duratd,
elevii dezvolta si exerseaza strategii de invatare personald (memorare, ascultare activd, luare de
notite s.a.m.d.). Profesorul prevede timp pentru invatarea personald si evaluarea performantelor
rezultate de aici.

Elevii fac schimb de demersuri utilizate pentru invatare si realizarea sarcinilor, ceea ce i
poate ajuta sa-si sistematizeze procedurile si principiile. Profesorul are rolul sd organizeze cu
atentie secventele privind Tmpartasirea si analizarea de catre elevi a respectivelor strategii.

e Preocupat ca elevii sa stabileasca legaturi intre lucrurile pe care le invata, profesorul
propune sarcini indreptate in aceastd directie. Elevii fac apel la resursele lor, scolare sau
nongcolare, din perspectiva noilor continuturi si competente abordate. Profesorul incurajeaza si
sprijind aceste demersuri prin suscitarea de evocari si legaturi. Elevii sunt deprinsi sa-si considere
cunostintele drept resurse de exploatat si sa stabileasca legaturi intre ele in vederea unei ulterioare
utilizari. Profesorul vegheaza ca elevii si articuleze intre ele noile informatii, abilitati si competente
cu cele anterioare.

e Profesorul ii ajuta si 1i stimuleaza pe elevi nu doar sd atingd scopuri de reusitd, ci si sa dea
sens activitdtii de invatare.

e [a sugestia profesorului, elevii evoca situatii de viaga in care 1si pot mobiliza resursele. Ei
analizeaza caracteristicile situatiei de transfer, parghiile si franele asociate mobilizarii la noua
sarcind. Profesorul creeaza cadrul necesar analizei noii situatii i reactivarii achizitiilor elevilor,
punandu-le intrebari de genul: Ce vei face in noua situatie? Cu ce instrumente? Care sunt piedicile
pe care le intrevezi? Elevii vor lucra pe materiale similare celor ce vor fi utilizate in situatia de
transfer. Apoi ei isi vor exersa abilitatile, atitudinile si vor asimila noi cunostinte in situatii care
detin o parte de inedit, de surpriza. Elevii vor fi stimulati sd-si exerseze pe mai departe
competentele in situatii de acest gen.

Exista incercari de clasificare a sarcinilor semnificativ-functionale care pot fi recomandate
elevilor. Acestea pot fi:

- elaborarea unui text pe o tema datd (o disertatie) sau care pleacd de la o cerintd slab
structuratd (a inchipui un dialog avand o structurd lingvistica despre care elevii au fost
informati recent la ord);

- 0 problema cu un caracter exploratoriu (a scrie cuiva un mesaj de raspuns in engleza,
utilizand cunostinte de curand predate);

- 0 activitate de observare in afara scolii — la inceputul sau la sfarsitul unui ansamblu de
activitati conexe;

- 0 sarcind complexa intr-un context bine definit (a realiza o machetd, a pune la punct o
campanie de informare);
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- o activitate de laborator (necesitand elaborarea ipotezei, selectarea sau construirea
instrumentelor de lucru etc.);

- un proiect al clasei care sa conduca la o realizare concreta (conceperea unui videoclip de
prezentare a liceului).

(3) Demersul didactic axat pe situatia-problema

O problemd presupune: un scop de atins; o dificultate de invins; o semnificatie (conferirea de
sens, valoare activitatii scolare). In termeni generici, situatia-problema este orice sarcind complex,
care il pune pe elev in fata unei provocari. Lucrul prin situatia-problema se referd la o situatie
organizatd in jurul depdsirii unui obstacol. Situatia oferd o rezistentd suficienta pentru a-1 stimula
pe elev sa-si mobilizeze cunostintele. Tocmai aceasta rezistentd va induce repunerea lor in discutie
si elaborarea unor noi cunostinte. Important este ca ,,problema” sa fie o ,,enigma”, un paradox, ceva
care deschide o controversa.

O situatie-problema bine construita trebuie sa indeplineasca urmatoarele conditii de baza:

e sa-i intereseze si sa-i interpeleze pe elevi (care nu se mai limiteaza doar sd execute ceva);

e sa fie legata de un obstacol definit, ce poate fi depasit;

e sa dea nastere la interogatii din partea elevilor (care nu se mai multumesc doar sa dea
raspuns la intrebarile puse de altii, de catre profesori);

e i creeze rupturi (conflicte cognitive) — motoare ale motivatiei elevilor.

Pentru abordarea situatiei complexe, cadrul didactic poate propune: o formuld care
incomodeaza; un rezultat al experientei care nu pare logic; o idee, un text care intriga, implica; o
»capcand” pentru elevi; un model explicativ care vine 1n contradictie cu cel al elevului etc.

Exista propuneri pentru adaptarea acestui proces de invatare contextualizat la invatamantul
bazat pe competente. O varianta simplificata, dar viabila si fiabild la clasa 1i apartine lui Christine
Partoune (La pédagogie par situations-problémes, 2002). In optica profesoarei din Belgia, situatia-
problema nu este o problema ,,reald” de rezolvat, pentru cd o asemenea problema (de exemplu,
problema drogurilor de toate felurile care i tenteaza pe tineri de la o varsta din ce in ce mai scazutd)
necesitd conditii de lucru mai greu de reunit la scoald, inclusiv un buget de timp considerabil. In
plus, utilizarea studiului de caz, a simularii si a proiectului, ca metode predilecte in problem solving,
reclama stapanirea prealabild de competente complexe.

Construirea unei situatii-problema presupune:

e 0 sarcind concretd (a compune traseul unei drumetii; a realiza un document de promovare a
unei zone turistice; a reconstitui cronologia unor evenimente etc.);

e o sarcind adaptatad elevilor pentru ca ei sd invete ceva,

e un mod de proiectare care sda garanteze realizarea sarcinii de lucru.

Vor fi luate in calcul resursele disponibile (materiale, umane) si constrangerile subsecvente
realizarii activitdtii. Pentru a rezolva problema, elevii au de infruntat anumite obstacole, lipsuri (de
cunostinte, abilitati etc.). In acelasi timp, activitatea trebuie si se deruleze cu respectarea anumitor
conditii. Resursele si constrangerile constituie conditiile de realizare a sarcinii.

Resursele materiale puse la dispozitia elevilor trebuie sd intruneasca doud conditii: sa fie
pertinente in raport cu intentia de dezvoltare a competentei; s permitd modificarea gradului de
dificultate la care si se realizeze sarcina de invatare.

Situatia-problema nu trebuie si fie nici prea usoar, nici prea grea. In orice caz, aceasta
trebuie sa fie situata in zona proximei dezvoltéri a elevului. Diversele variabile — tip de sarcina si de
material didactic, timpul afectat dezvoltarii competentelor — vor fi sub controlul profesorului. El
este cel care elaboreaza situatia-problema; de unde, spre deosebire de rezolvarea de probleme
(,,reale), caracterul ei ,,fictiv”’, plasmuit (chiar daca si in crearea situatiei-problema se pleaca tot de
la o situatie din viata cotidiand). Situatia-problemd apare in aceastd ecuatie sub forma de
Wfictiune”sub control.
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Sigur ca ideal ar fi sa se porneascd de fiecare data de la probleme reale de rezolvat, de natura
sd le permitd elevilor, prin propria lor explorare, dezvoltarea de competente. i, ori de cate ori,
multiplele conditii pentru invatare sunt reunite, se poate proceda astfel.

Cand se poate propune o situatie-problema? In orice moment al procesului de predare-
invatare:

e in debutul procesului, in ideea de motivare a elevilor;

e pe parcurs (in faza de lansare a unei cercetari, in cea de experimentare, de achizitie, fixare
sau consolidare a cunostintelor, abilitatilor etc.);

e in faza de evaluare a celor invatate.

Insusirea si evaluarea competentelor se pot inscrie, la randul lor, intr-un parcurs de abordare a
unei noi situatii-problema (vorbim atunci de ,,situatii-problema in cascada”).

Desi poate lasa impresia unui construct de laborator, o situatie-problema nu este scutita de
cerinta de a putea fi raportata de catre elevi la situatii de viata intalnite de ei. Mai ales pentru elevii
la care transferul invatarii la noi situatii este mai dificil, ¢ nevoie de repetareca si remedierea
invatarii, pAnd cand noua schema operatorie s-a fixat in mintea elevilor si a devenit mobilizabila.
Elevii in cauza sunt ajutati sa-si clarifice operatiile mentale, pentru a putea reconstitui ,,protocolul
operational” in mod corect. Aceasta interventie de sustinere poate avea ca rezultat creionarea unui
mod de operare transferabil. Aici, profesorul se prevaleaza de fenomenul metacognitiei intr-o
situatie de criza instructionald. Inseamni ci si educatorul realizeazd un transfer al invatirii:
transfera la situatia didactica, adaptandu-le, procedee apartinand metodei imbogatirii instrumentale.

(4) Transfer si autonomie

In vederea transferului de competente si abilititi invatate in situatia de plecare, profesorul
propune situatii de invitare analoge sau diferite (dar cu o identitate de structurd logicd). Insa
identitatea de structurd sau procedura nu e identificatd de elev de la inceput: analogia nu provoaca
de la sine ca raspuns un transfer. Faptul ca elevul posedd un mod de operare intr-o situatie nu
inseamna cd el este capabil sa 1l aplice intr-o alta situatie necesitdnd acelagi mod de operare. Elevul
ar trebui sd aiba constiinfa asemanarii de structurd dintre probleme si pe cea a practicilor de care
dispune. Aceastd constientizare e discutatd de Bernard Rey (2011) ca semnificatie ce se atribuie
situatiei, ceea ce ar dezvalui o intentie a subiectului in legaturd cu respectiva situatie. Asadar,
reperarea izomorfismului dintre situatii, a clasei careia 1i apartine o situatic depinde hotarator de
intelegerea prealabild a situatiei, de sensul care i se conferd acesteia. Ceea ce va atrage dupa sine
considerarea situatiei ca obiect demn de atentia si interesul subiectului §i, in consecintd, ca loc de
elaborare sau utilizare a competentei. Subiectul selecteaza dintr-un manunchi de resurse pe cele
considerate pertinente in situatia data (care contine o pluralitate de elemente obiective, capabile sa
determine multiple abordari si mobilizari). Elaborarea intentiei va permite subiectului sa perceapa
situatia ca necesitand o mobilizare a resurselor sale. Competenta e un instrument de lucru, un camp
de posibilitati aplicative subsumate unui act intentional. Acest act nu {ine de mecanisme mentale,
depaseste referinta psihologicd; tine de o decizie, de un act al subiectului.

Berta Martini (un pedagog care se inscrie partial in siajul gandirii lui Bernard Rey) tine sa
sublinieze ideea principala: in situatiile de transfer, conteazda mai mult subiectul insugi §i intentia sa
de a-si angaja resursele in procesul de recontextualizare decdt contextele sau conditiile obiective.
Elevul se poate astfel instala in realizarea sarcinii pentru ca o considera o activitate legitima, pe care
o poate utiliza pentru el insusi. Intr-o astfel de imprejurare intervine rolul profesorului (,puterea
exemplului”): el aratd ca lumea poate primi alte sensuri decét cele pe care elevul i le atageaza
spontan, cd intentia ¢ un mod de a vedea realul, pe care il transforma in obiect de cunoastere si
actiune.

Competenta, oricum s-ar numi la un moment dat si de oricare tip ar fi, este 0 competentd a
subiectului, mu una generica. Mai inainte de abilitati si cunostinte, ,,jocul scolar” este o chestiune de
motivatie a elevului si de atitudine a profesorului (aici, termen folosit ca sinonim precar pentru
»intentia” lui B. Rey), care e de sperat sa fie pentru elevi, in mai toate imprejurarile, un model cu
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adevarat coerent epistemologic, didactic si deontologic. De asemenea, este scos in evidentd faptul
ca invatarea ¢ un proces nu doar construibil, ci si intentional, volitiv. Si, in cele din urma,
invatdmintele extrase din ,,pedagogia intentiei” converg spre intrebarea legatd de masura in care
noua didactica isi propune sd dea seama de intreg potentialul formativ al experientei scolare.
Deocamdata, raporturile dintre miza sociala a scolii (stdpanirea de competente ,,functionale”) si
finalitatile subintelese, perene ale educatiei (formarea de oameni competenti in plan moral, afectiv-
emotional, cultural-spiritual) sunt supuse unor constrangeri imprevizibile, fatd de care sfera
didacticii nu pare a fi in pozitia de a utiliza o serie de consecinte datorate ambiguitatii conceptului
de competenta.

O consecintd practica imediatd constd in determinarea unui cadru de invdtare care sd
alimenteze practici reflexive (o Invatare in calitate de proces autoreflexiv). Competenta este strans
legatd de procese de reflectie si decizionale (implicd apelul la cunostinte strategice), sustinute de
elaborarea unei intentii sau de o implicare in readaptarea si coordonarea resurselor elevului. De
unde nevoia cultivarii metacognitiei si a formarii unei ,,atitudini metacognitive”. Aceasta atitudine
este ,,inclinatia generald a subiectului de a reflecta asupra naturii propriei activitati cognitive si de a
recunoaste posibilitatea de a o utiliza si extinde” (B. Martini, 2007).

Transferul, operatiile de natura transversala efectuate de elev implica existenta unor dispozitii
stabile ale acestuia. Iar, pe masura ce elevul a stabilizat pe plan interpersonal ceea ce a experimentat
pe cel interpersonal, rolul profesorului se estompeaza. Transferul se produce nu doar pentru cé a
ajuns sa fie sesizatd o transversalitate epistemologica (aptitudinea de utilizare a acelorasi
competente metodologice in mai multe discipline, urmare a degajarii unor similaritati intre
invarianti structurali) si o transversalitate de facturd psihologicd (datoratd omologiei dintre
de a integra respectivele strategii in ,,dinamica sa personald si de a se constitui ca subiect al
propriilor sale acte”.
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V. Dimensiuni interdisciplinare si supradisciplinare ale instruirii pe
competente

(1) Niveluri ale integrarii curriculare

Nivelurile integrarii curriculare sunt urmatoarele:

intradisciplinar (monodisciplinar);
multidisciplinar (pluridisciplinar);
interdisciplinar;
transdisciplinar.

(a) Monodisciplinaritatea (sau intradisciplinaritatea) este centratd pe un obiect de studiu
(independent). Informatiile si metodele se limiteaza la cele ale unei singure discipline. Integrarea la
acest nivel presupune conjugarea unor continuturi interdependente ale invatarii care apartin
aceluiagi domeniu de studiu. Este posibilda permeabilitatea frontierelor interne, intre teme din

aceeasi disciplina.
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Monodisciplinar = continuturi dintr-o singura disciplind

(b) Multidisciplinaritatea (pluridisciplinaritatea) este o modalitate de organizare
curriculara se centreaza pe o tema care apartine unui domeniu si care este abordata pe rand
din perspectiva mai multor discipline, in mod independent, in raport unele cu altele.
Astfel, tema va fi clarificata prin contributii specifice fiecarei discipline. La acest nivel,
integrarea vizeazd zona continuturilor.
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Istorie-
geografie

matematica

Altele...

Multidiscinlinaritatea = o tema abordata ne rand. din nersnectiva fiecarei

(c) Interdisciplinaritatea este o modalitate de organizare curriculard care depaseste zona
continuturilor si care vizeazd zona de metode / atitudini. Procedeul de obtinere a unui modul
interdisciplinar: prin intersectia unor arii disciplinare diferite, fiind ignorate limitele stricte ale
disciplinelor. Printr-o abordare interdisciplinara se pot realiza obiective de invatare / competente
specifice de ordin mai nalt (capacititi metacognitive). Principiul organizator nu mai este focalizat
pe continuturi (ca 1n situatia multidisciplinaritatii), ci se trece la centrarea pe competente cheie.

disciplina

disciplina

Zona comuna:
deprinderi,
abilitati,
atitudini,
comportamente

disciplina
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(d) Transdisciplinaritatea

Transdisciplinaritatea este gradul cel mai elevat de integrare a curriculumului, mergand pana
la fuziune; conduce spre emergenta unor noi campuri de investigatie, programe de cercetare;
inglobeaza toate nivelurile anterioare. Transdisciplinaritatea se centreaza pe viata cotidiand, pe
probleme cu adevarat semnificative, asa cum apar in context cotidian si care afecteazad vietile
oamenilor. Atat competentele, ct si confinuturile se integreaza in jurul unor probleme de viata:
dezvoltarea personald armonioasa, responsabilizarea sociald a elevilor, integrarea in mediul natural
si sociocultural.

Termenul de transdisciplinaritate, desi este frecvent utilizat, nu pare a avea un sens stabil sau
un confinut acceptat unanim. Utilizat, acest termen, cel mai frecvent, ne duce cu gandul Ia
dizolvarea barierelor disciplinare cu scop de imbogatire disciplinara sau de multiplicare a resurselor
unei discipline.

De cele mai multe ori transdiciplinaritatea preia teorii, metode si tehnici care existda
independent in cateva discipline si le reorganizeaza pastrand sau dand noi semnificatii unor domenii
de cunoastere.

Comunitatea transdisciplinard (in cazul unui proiect) este o comunitate formatd din
profesionisti sau experti din domenii diferite care au cunostinte individuale pe care le utilizeaza cat
mai eficient, in comun, cu scopul de a rezolva situatii problema sau de a realiza un proiect.

(e) Legaturi supradisciplinare

Relatia dintre competentele cheie europene si competentele generale din programele scolare
pune in evidentd numite legaturi (relatii) cu un anumit caracter supradisciplinar. Aceastd relatie
reprezintd baza de plecare a predarii interdisciplinare sau integrate. Pentru invatiméantul gimnazial
(clasele V — VIII) remarcam urmatoarele aspecte:

o Existd competente cheie care se regasesc la toate disciplinele, incepand de la nivelul
competentelor generale. Un astfel de exemplu este competenta de comunicare in limba
materna.

e Existd competente care se dezvoltd numai in cazul unei discipline; de exemplu, competenta
de comunicare in limbi straine se regaseste integral la limba strdind, dar avem un caz izolat
de competentd generald la geografie, de o importantd secundarad, iar la alte discipline nu sunt
cazuri.

e Existd o polarizare a unor competente pe discipline; de exemplu, competenta matematica si
competenta de bazd in stiinte §i tehnologie este, In cea mai mare parte, dezvoltata la
disciplinele din aria matematica si stiinte ale naturii, dar si la educatia tehnologica.

e Existd competente din curriculum gcolar care exced competentele din sistemul european de
competente cheie; de exemplu, competenta matematica are, prin programa de gimnaziu 6
competente generale, care au un grad de generalitate si dificultate mai mare decét cele ale
competentei - cheie.

e Existd competente cheie europene care nu se regasesc decat la 1-2 discipline studiate in
gimnaziu; un exemplu ar fi competenta — cheie ,,/nitiativa si antreprenoriat”. Ea se poate
dezvolta insa in cadrul optionalelor.

e intre unele dintre competentele generale si competentele cheie se stabilesc corespondente
cu dificultate; un exemplu ar fi competentele de la disciplina educatia plasticd, inexistente in
competentele — cheie europene.

In cele ce urmeaza vom prezenta o sinteza a raporturilor dintre domeniile de competente —

cheie si competentele generale asumate prin programele scolare. Aceastd legaturd oferd suficiente
sugestii pentru organizarea instruirii.
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Competenta de comunicare in limba maternd

Disciplina

Competente generale

Limba romana

1. Receptarea mesajului oral in diferite situatii de comunicare

2. Utilizarea corecta i adecvatd a limbii romane in producerea de mesaje
orale 1n situatii de comunicare monologata si dialogata

3. Receptarea mesajului scris, din texte literare si nonliterare, in scopuri
diverse

4. Utilizarea corecta si adecvata a limbii romane in producerea de mesaje
scrise, 1n diferite contexte de realizare, cu scopuri diverse

Matematica 4. Exprimarea caracteristicilor matematice cantitative sau calitative ale
unei situatii concrete si a algoritmilor de prelucrare a acestora
5. Analiza si interpretarea caracteristicilor matematice ale unei situatii-
problema

Fizica 4. Comunicarea folosind limbajul stiinific

Chimie 4. Comunicarea intelegerii conceptelor in rezolvarea de probleme, in
formularea explicatiilor, in conducerea investigatiilor si in raportarea
rezultatelor

Biologie 4. Comunicarea orala si scrisd utilizand corect terminologia specifica
biologiei

Istorie 1. Utilizarea eficientd a comunicarii si a limbajului de specialitate.

Geografie 1. Utilizarea limbajului specific in prezentarea si explicarea realitatii

geografice

Educatie civica

1. Utilizarea conceptelor specifice stiintelor sociale pentru
organizarea demersurilor de cunoastere si explicare a unor
fapte, evenimente, procese din viata reald

Educatie tehnologica

1. Analizarea impactului dezvoltarii tehnologiilor asupra mediului si
societatii

3. Utilizarea noilor tehnologii de informare si comunicare, a termenilor si
simbolurilor specifice tehnologiilor

Educatie plastica

3. Cunoagterea si utilizarea elementelor de limbaj plastic

Educatie muzicala

3. Cunoasterea si utilizarea elementelor de limbaj muzical

Educatie fizica

1. Utilizarea limbajului de specialitate in relatiile de comunicare
5. Valorificarea limbajului corporal pentru exprimarea si intelegerea
ideilor, starilor afective si a esteticului

Competenta de comunicare in limba strdind

Disciplina Competente generale
Limba straina 1. Toate competentele generale
Geografie 2. Utilizarea corecta a numelor proprii si a termenilor in limbi straine

Competente de baza in matematica

Disciplina

Competente generale

Matematica

1. Identificarea unor date si relatii matematice si corelarea lor in functie de
contextul in care au fost definite

2. Prelucrarea datelor de tip cantitativ, calitativ, structural, contextual
cuprinse in enunfuri matematice

3. Utilizarea algoritmilor si a conceptelor matematice pentru caracterizarea
locala sau globala a unei situatii concrete

4. Exprimarea caracteristicilor matematice cantitative sau calitative ale
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unei situatii concrete si a algoritmilor de prelucrare a acestora

5. Analiza si interpretarea caracteristicilor matematice ale unei situatii-
problema

6. Modelarea matematica a unor contexte problematice variate, prin
integrarea cunostintelor din diferite domenii

Fizica 3. Rezolvarea de probleme practice si teoretice prin metode specifice

Chimie 3. Rezolvarea de probleme in scopul stabilirii unor corelatii relevante,
demonstrand rationamente deductive si inductive

Biologie 1. Receptarea informatiilor despre lumea vie
3. Utilizarea si construirea de modele si algoritmi in scopul demonstrarii
principiilor lumii vii

Geografie 3. Transferarea unor elemente din matematica stiinte si tehnologie in

studierea mediului terestru

Educatie civica

2. Aplicarea cunostintelor specifice stiintelor sociale in
rezolvarea unor situatii problema, precum si in analizarea

Competenta de bazi in stiinte §i tehnologie

Disciplina

Competente generale

Matematica

1. Identificarea unor date si relatii matematice si corelarea lor in functie de
contextul in care au fost definite

5. Analiza si interpretarea caracteristicilor matematice ale unei situatii-
problema

6. Modelarea matematica a unor contexte problematice variate, prin
integrarea cunostintelor din diferite domenii

Fizica

1. Cunoasterea si intelegerea fenomenelor fizice, a terminologiei, a
conceptelor, a legilor si a metodelor specifice domeniului; explicarea
functionarii i utilizarii unor produse ale tehnicii intalnite in viata de zi cu
zi

2. Investigarea stiintifica experimentald si teoretica

3. Rezolvarea de probleme practice si teoretice prin metode specifice

4. Comunicarea folosind limbajul stiinific

5. Protectia propriei persoane, a celorlalti si a mediului inconjurator

Chimie

1. Explicarea unor fenomene, procese, procedee intalnite in viata de zi cu
zi

2. Investigarea comportarii unor substante sau sisteme chimice

3. Rezolvarea de probleme in scopul stabilirii unor corelatii relevante,
demonstrand rationamente deductive si inductive

4. Comunicarea intelegerii conceptelor in rezolvarea de probleme, in
formularea explicatiilor, in conducerea investigatiilor si in raportarea
rezultatelor

5. Evaluarea consecintelor proceselor si actiunii produselor chimice asupra
propriei persoane si asupra mediului

Biologie

1. Receptarea informatiilor despre lumea vie

2. Explorarea sistemelor biologice

3. Utilizarea si construirea de modele si algoritmi in scopul demonstrarii
principiilor lumii vii

4. Comunicarea orala si scrisd utilizand corect terminologia specifica
biologiei

5. Transferarea i integrarea cunostintelor si a metodelor de lucru specifice
biologiei in contexte noi
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Geografie

4. Raportarea realitatii geografice la un suport cartografic si grafic

Educatie civica

2. Aplicarea cunostintelor specifice stiintelor sociale in
rezolvarea unor situatii problema, precum si in analizarea

Educatie tehnologica

2. Formarea capacitatii de proiectare, executare, evaluare, utilizare i
valorificare a produselor

Competenta digitala (TSI)

Disciplina

Competente generale

Geografie

5. Accesarea si utilizarea continuturilor cu caracter geografic prin
tehnologiei informatiei $i comunicarii

Educatie tehnologica

3. Utilizarea noilor tehnologii de informare si comunicare, a termenilor si
simbolurilor specifice tehnologiilor

Competenta sociali si competente civice

Disciplina

Competente generale

Limba romana

Cele 4 competente generale

Fizica

5. Protectia propriei persoane, a celorlal{i si a mediului Inconjurator

Chimie 5. Evaluarea consecintelor proceselor si actiunii produselor chimice asupra
propriei persoane si asupra mediului

Istorie 2. Exersarea demersurilor si a actiunilor civice democratice.

Geografie 6. Identificarea si explicarea dimensiunii sociale, civice si culturale a

caracteristicilor spatiului geografic

Educatie civica

3. Cooperarea cu ceilalti in rezolvarea unor probleme teoretice si
practice, in cadrul diferitelor grupuri

4. Manifestarea unui comportament social activ si responsabil,
adecvat unei lumi in schimbare

5. Participarea la luarea deciziilor si la rezolvarea problemelor
comunitatii

Educatie fizica

4. Aplicarea sistemului de reguli specifice organizarii si practicarii
activitatilor de educatie fizica si sport si adoptarea unui
comportament adecvat in cadrul relatiilor interpersonale si de grup

Competenta a invita sd inveti

Disciplina Competente generale

Matematica 6. Modelarea matematica a unor contexte problematice variate, prin
integrarea cunostintelor din diferite domenii

Fizica 2. Investigarea stiintifica experimentald si teoretica

Chimie 2. Investigarea comportarii unor substante sau sisteme chimice

Biologie 5. Transferarea i integrarea cunostintelor si a metodelor de lucru specifice
biologiei in contexte noi

Istorie 3. Aplicarea principiilor si a metodelor adecvate in abordarea surselor
istorice.
4. Folosirea resurselor care sustin invatarea permanenta.

Geografie 7. Dobandirea unor deprinderi si tehnici de lucru pentru pregatirea

permanenta

Educatie civica

2. Aplicarea cunostintelor specifice stiintelor sociale in
rezolvarea unor situatii problema, precum si in analizarea
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Educatie tehnologica | 4. Evaluarea resurselor personale si formarea spiritului de initiativa si
antreprenoriat in planificarea carierei.

Educatie fizica 4. Aplicarea sistemului de reguli specifice organizarii si practicarii
activitatilor de educatie fizica si sport si adoptarea unui
comportament adecvat in cadrul relatiilor interpersonale si de grup

Competenta Inifiativd si antreprenoriat

Disciplina Competente generale

Geografie 8. Elaborarea unor modele si solutii de organizare a spatiului geografic din
perspectiva dezvoltarii durabile

Educatie tehnologicd | 4. Evaluarea resurselor personale si formarea spiritului de initiativa si
antreprenoriat in planificarea carierei.

Competenta Sensibilizare si exprimare culturali

Disciplina Competente generale

Geografie 8. Elaborarea unor modele si solutii de organizare a spatiului geografic din
perspectiva dezvoltarii durabile

Educatie plastica 1. Dezvoltarea capacitatii de exprimare plastica utilizand materiale,

instrumente si tehnici variate

3. Cunoasterea si utilizarea elementelor de limbaj plastic
4. Dezvoltarea capacitatii de receptare a mesajului vizual-artistic

Educatie muzicala 1. Dezvoltarea capacitatilor interpretative (vocale §i instrumentale)

2. Dezvoltarea capacitatii de receptare a muzicii si formarea unei culturi
muzicale

3. Cunoasterea si utilizarea elementelor de limbaj muzical

artistice

Educatie fizica 5. Valorificarea limbajului corporal pentru exprimarea si intelegerea
ideilor, starilor afective si a esteticului

Pentru invatimantului liceal, s-a constatat cd sunt unele discipline care au aceleasi
competente generale pentru toate clasele de liceu. O disciplind, limba si literatura romana,
comprima doud competente generale din gimnaziu. Mai mult decat atat, existd o situatie In care
competentele nu se modificd din invatdmantul gimnazial (educatia fizica i sport). La capatul
celalalt al spectrului de situatii nregistrare, existd discipline la care, chiar pentru un acelasi an
scolar, au fost formulate un numar diferit de competente generale, iar definirea acestora apare cu
mici modificari (de exemplu, matematica). Existd, in fine o situatie mai interesantd, in care
invdtarea pentru o disciplind se dilueaza in ciclul superior al liceului si acest fapt atrage dupa sine o
reducere a numarului de competente.
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(2) Abordarea interdisciplinara si transdisciplinara din perspectiva unei discipline
scolare (geografia)

(2.1.) Legitimitatea dimensiunii interdisciplinare a geografiei

(a) Geografia ca stiinta si interdisciplinaritate

Geografia este perceputd ca o disciplind scolara si ca un domeniu stiintific in care exista
multiple elemente de interdisciplinaritate. Aceasta constatare porneste de la situarea geografiei, atat
ca disciplind scolara, cat si ca stiintd, la interferenta dintre stiinfele naturii i ale societatii.

Insusi obiectul de studiu al geografiei demonstreazi elementele de interdisciplinaritate ale
acesteia. In prezent, geografia este consideratd o disciplini a ,,spatiului natural umanizat”, ceea ce
arata foarte clar cd ne aflam in fata unei sinteze a preocuparilor despre natura si despre societate.

Intr-un sens modern, geografia nu se ocupa numai de inventarierea si explicarea elementelor
care existd pe un anumit teritoriu, ci de un lucru mai complex si mai subtil si anume de realitatea
obiectiva rezultatd din interactiunea dintre natura si societate, la scard globala, regionala si locala.

In acest fel, geografia are preocupiri din zona stiintelor naturii (prin geografia fizici), a
stiintelor sociale (prin geografia umana), dar domeniul sdu predilect de studiu 1l constituie mediul
geografic rezultat din interactiunea om — societate la diferite scari, de la dimensiunile planetei, pana
la suprafete foarte mici.

Obiectul material al geografiei il constituie mediul geografic (ca mediu inconjurator al
omului), iar fenomenologia are un caracter interactional, intre elemente, fenomene §i procese ale
naturii (care 1si au originea in legi ale naturii) si elemente, fenomene si procese ale societatii (care
isi au originea in legi ale societatii).

(b) Geografia scolara si interdisciplinaritatea

Geografia scolara, prin dimensiunile sale interdisciplinare, ar trebui sa asigure la nivel scolar
o legatura intre stiintele despre natura si stiintele despre societate.

Elementele care argumenteaza aceasta perspectiva sunt:

e perceperea realitatii inconjurdtoare ca un intre unitar, cu un pronuntat caracter
interdisciplinar, supus investigatiei si procesului educational;

o intelegerea procesului de invatare ca o activitate cu un caracter de asemenea integrat,
realizata de indivizi cu o baza aperceptiva initiala de acelasi fel;

e accentuarea unor legaturi interdisciplinare noi intre disciplinele scolare situate la
acelasi nivel (pentru acelasi contingent de varsta);

o utilizarea metodei cartografice ca vector principal de transdisciplinaritate, oferit de
geografie oricdrei alte stiinte si discipline scolare;

e procesul de internationalizare, mondializare si globalizare presupune o realitate
inconjuratoare dusa pana la limitele planetei si situarea fiecarui individ in aceastd realitate
globalad (mijlocita de ansamblul surselor de informare);

o diversificarea metodologiei proprii si a celei interdisciplinare, utilizata in cercetarea
realitatii inconjurdtoare si in procesul educational, confera geografiei o pozitie semnificativa,
de integrare a cunostintelor, pe suportul presupus de realitatea inconjuratoare;

Legdtura intre diferite discipline scolare se realizeaza prin intermediul unor continuturi
situate in ambele discipline, la limita dintre acestea sau care se referd la un domeniu exploatat in
comun. In afara acestor continuturi, interdisciplinaritatea este practicati asupra unor ,,continuturi in
sine” relativ noi, care au aspectul de interfatd intre mai multe stiinte sau discipline scolare.

In practica educationald, interdisciplinaritatea poate fi sustinutd printr-un curriculum si un
proces educational care sd aiba elemente comune, indiferent de disciplina la care se referd. Acestea
sunt competentele educationale (corelate la nivelul planului de invatamant), proiectarea anuald a
instruirii, proiectarea unitatilor de invatare si tehnicile de evaluare.
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In acest context, interdisciplinaritatea poate fi promovati atit la nivelul unor continuturi
existente in curriculum scolar, in programele scolare si in preocupdrile disciplinare, cat si prin
intermediul unui proces educational care sd utilizeze anumite elemente comune cu un caracter
integrator.

(2.2.) Dimensiunea teritoriala a realitatii si interdisciplinaritatea

Realitatea inconjuratoare, desi este compusa din forme diferite de concretizare a materiei si
energie, precum si din diferite tipuri de informatie, are un caracter unitar, datoritd structurii
invariante (materie — energie — informatie) a fiecarui proces, fenomen sau interactiune.

In cadrul realitatii exterioare existi elemente individualizate, fenomene si procese,
interactiuni, iar aceasta este organizata in structuri, sisteme, cicluri si circuite. Aceasta realitate se
desfagoara in trei dimensiuni spatiale, la care se adaugd succesiunea in timp (dimensiunca
temporald).

Modul in care este concretizata realitatea obiectivda in dimensiunile ei spatiale creeaza o
componenta ,,teritoriala” a acesteia. Orice fenomen, proces, element sau interactiune are o anumita
intindere, un anumit volum si o anumita evolutie, data de succesiunea de stari in momente diferite.

Realitatea teritoriald are o vizibild caracteristica tridimensionald, iar reprezentarea ei pe un
plan o reduce la un caracter bidimensional.

Se poate aprecia ca extensiunea teritoriald reprezintd o proprietate a realitatii, care se
regaseste la toate elementele sale componente. Daca in cazul elementelor, fenomenelor si proceselor
aceasta este foarte evidentd, in cazul schimbarilor de energie si a interactiunilor, are o vizibilitate
mai putin evidenta. In cazul informatiei, dimensiunile ,,clasice” nu sunt atat de evidente. Pentru toate
caracteristicile Tnsa, evolutia in timp ca succesiune de stari este observabila.

(a) Taxonomia organizarii spatiale

Analizand extensiunea teritoriald ca proprietate a realitatii inconjurdtoare, putem observa ca
aceasta este organizata in sisteme §i structuri care au o anumita ierarhizare taxonomica interioarad.
Aceasta este vizibila la nivelul succesiunilor de unitati teritoriale omogene, de la nivelul planetei,
pani la cele mai mici dimensiuni. In acest caz, este de discutat o anumita taxonomie sau alta, in
raport cu sistemul de referintd pe baza céruia a fost construitd. Daca se considerd ca realitatea
teritoriald maximala o reprezintd planeta ca intreg, iar dimensiunea minimald suprafete omogene
foarte mici, intre acestea numarul si denumirile atribuite diferitelor unitati subinscrise celei
generale poate sa fie diferit.

In geografie, procesul de regionare (care duce la identificarea unor unititi teritoriale relativ
omogene sub anumite caracteristici) si definire a regiunilor geografice constituie o preocupare
centrala.

(b) Spatiul geografic

In definirea taxonomici a regiunilor intrd insa criterii cu elemente de interdisciplinaritate,
deoarece partile componente fac obiectul unor stiinte diferite (geologie, biologie, fizica,
demografie, sociologie).

Conceptul cel mai larg care desemneazd extensiunea teritoriald a realitatii poate fi
considerat spatiul geografic. Acesta, definit de-a lungul timpului sub forma unor acceptiuni
diferite, reprezintd modul de concretizare a realitatii exterioare, in dimensiunea ei teritoriala.

Prin spatiu geografic se intelege o anumita intindere, cu o dimensiune verticald vizibild, in
care coexista elemente naturale §i socio-umane, care creeaza din interactiunea lor o realitate noua.
Prin aceasta acceptiune, spatiul geografic reprezinta dimensiunea teritoriala a mediului geografic,
inteles ca mediu inconjurator al omului.

Daca spatiul geografic reflectd o conceptie conturatd in timp din perspectiva abordarii
geografice a realitatii, trebuie s observam ca existd si alte acceptii, mai mult sau mai putin
indepartate de acesta.

Cateva exemple:
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- spatiul cultural, inteles ca teritoriu cu elemente de omogenitate culturald, rezultata din
caracteristicile comunitdtii umane si traditii;

- spatiul mental, inteles ca o anumitd intindere in care sunt observabile elemente de
convergenta a conceptiilor referitoare la problematica existentei cotidiene;

- spatiul fizic, inteles ca loc de desfagurare a fenomenelor fizice;

- spatiul locuit, ca totalitate a teritoriului pe care isi poate duce existenta societatea
omeneasca (oicumena), perceput ca atare inca din Antichitate (oikos — locuintd);

- spatiul economic, inteles ca intindere in care activitatile economice se desfasoara dupa
aceleagi modele.

(c) Harta si spatiul

Reprezentarea grafica a spatiului in plan se realizeaza prin harti, construite la diferite scari si
dimensiuni.

Cu ajutorul hartilor pot fi reprezentate spatii diferite, care au dimensiunea maximala planeta
ca intreg (planiglob), iar dimensiunea minimala, citiva m” (planul unei clase sau al unei locuinte).
Intre aceste limite pot exista harti la sciri diferite, care reprezinta suprafete variabile ca intindere,
cu o incarcaturd informationald corelatd spatiului reprezentat.

Este evidentd insa ca orice spatii individualizate reprezentate pe hartd sunt inscrise in alt
spatiu mai mare (pana la dimensiunile planetei) si coexista in acelasi timp.

Simultaneitatea spatiilor percepute de persoane in locuri diferite, dimensiunile teritoriilor
avute 1n vedere si modalitatile de reprezentare creeazd anumite dificultati in Intelegerea
caracterului subinscris sau suprainscris al unui anumit teritoriu. Acest lucru poate fi rezolvat
satisfacator cu ajutorul trecerilor de scara.

(d) Transformari de scara

Transformarile de scard nu se suprapun in mod exact pe anumite suprafete omogene, de
tipul regiunilor geografice. Din aceasta cauzd, ele nu reflectd si o organizare taxonomica. Pentru
anumite caracteristici ale spatiului geografic (de exemplu zonele de clima, zonele biogeografice,
marimea bazinelor hidrografice), pot fi construite treceri de scard care se pot baza pe organizarea
internd a acestor sisteme.

Trecerea de scara poate fi realizatd pentru orice fenomen cu repartizare teritoriald, care
existd pe suprafata terestrd. In acest context, trecerea de scard poate constitui un element
metodologic transdisciplinar, cu originea in geografie, dar utilizabil pentru exprimarea sugestiva a
oricdrei realitati.

(3) Elemente de metodologie didactica

Un obiectiv important al oricdrui sistem educational este formarea la elevi a culturii
generale. Organizarea unilaterald a informatiei intr-un sistem rigid este insa total nepotrivitd cu
aceasta intentie. Aportul fiecarei discipline nu trebuie sd se constituie In ceea ce este specific
disciplinelor, c¢i prin ceea ce au acestea in comun, elemente transferabile, elemente care asigurd
caracterul general. In acest fel, prin educatia, in care curriculumul depaseste barierele unei singure
discipline, se vor forma competentele specifice, dar si transferabile, necesare dezvoltarii personale a
elevului(competenta de a invata sa invete, competente sociale, metodologice). Pe baza unei astfel de
educatii deschise si flexibile se poate realiza specializarea profunda prin formarea unor competente
generale durabile in timp.

Literatura de specialitate relevd mai multe tipuri de cooperare, intrepatrundere a
disciplinelor, a metodelor, a abordarilor, din care rezultd mai multe tipuri de integrare curriculara:

e Monodisciplinaritatea - este centratd pe obiectele de studiu independente, pe specialitatea
acestora, promovand suprematia disciplinelor formale. Inconveniente ale aborddrii intradisciplinare:
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Invitarea principiilor unei discipline nu ofera garantia transferului acestora in alte discipline,
stiut fiind faptul ca transferul orizontal al cunostintelor se face putin doar la elevii cei mai dotati;

Perspectiva intradisciplinard a dus la paradoxul enciclopedismului specializat. Acesta
inchide elevul si profesorul intr-o trangee pe care §i-o sapa ei ingisi si care 1i izoleaza din ce in ce
mai mult pe masura ce o adancesc. Sau folosind o exprimare consacrata, cel ce Invatd va cunoaste
tot mai mult despre un domeniu tot mai restrans, inaintdnd catre acea limita unde va sti totul despre
nimic.

In devotamentul siu pentru disciplina de studiu, profesorul tinde si treaca pe planul al doilea
obiectul prioritar al educatiei: elevul.

Aceastd perspectivda pune in concurentd profesorii de diferite discipline, in loc sa-i
reuneasca. Totusi, elementele de integrare pot sa apara inca de la acest nivel, al intradisciplinaritatii.
Exemplu: Relieful, rezultat al agentilor interni i externi.

® Pluridisciplinaritatea/ multidisciplinaritatea - se referi la situatia in care o temé apartinand
unui anumit domeniu este supusa analizei din perspectiva mai multor discipline, acestea din urma
mentinandu-si nealterata structura si rimanand independente unele in raport cu celelalte.

Obiectele de studiu contribuie, fiecare in functie de propriul specific, la clarificarea temei investigate. La
acest nivel vorbim de o corelare a demersurilor mai multor discipline in vederea clarificarii unei
probleme din mai multe unghiuri de vedere.

Un bun exemplu 1n acest sens il constituie problematica incalzirii globale, tratatd de regula
in studiile de geografie, dar la fel de relevant de studiata si din perspectiva altor discipline: biologie,
fizica, chimie, politologie,economie etc.

Pluridisciplinaritatea

‘Geografie {-—-‘ Biologie H Fizica ’<—>| Chimie ‘<—>| Politologie ‘ﬂ—h‘ Economie

incalzireaglobala

Fig.nr.1

o Interdisciplinaritatea. Daca in cazul pluridisciplinaritdtii vorbim de o ,,corelare” a eforturilor si
potentialitatilor diferitelor discipline pentru a oferi o perspectivd cat mai completa asupra obiectului
investigat, interdisciplinaritatea presupune o intersectare a diferitelor arii disciplinare, in urma acestei
intersectari putand lua nastere noi obiecte de studiu. In abordarea interdisciplinari incep sa fie ignorate
limitele stricte ale disciplinelor, cdutdndu-se teme comune diferitelor obiecte de studiu, care pot duce la
realizarea obiectivelor de invatare de grad mai nalt; intre aceste se numara si capacitatile metacognitive,
cum ar fi luarea de decizii, rezolvarea de probleme, insugirea metodelor si tehnicilor de invitare
eficienta etc. Octavian Mandrut (2007) mentioneza: ,,interdisciplinaritatea scolard isi propune sa
ofere conditiile dezvoltarii proceselor integratoare referitoare la cunostinte, produse cognitive si are
in preocupari organizarea cunostintelor scolare pe plan curricular, didactic si pedagogic, obiectul de
interes comun 1l constituie disciplinele scolare.”

In acest cadru general, un exemplu din Geografie nu face exceptie. In mod traditional,
Geografia foloseste descoperirile teoretico - metodologice si progresul realizat de geologie,
biologie, fizica, chimie, matematica, informatica, sociologie etc.

Pentru predarea de calitate si invatarea eficienta de citre elevi a temelor care pot fi abordate
intr-o structurd interdisciplinard, este necesar ca profesorul sa vizeze o serie de obiective, de
exemplu:

e daca elevii sunt constienti de legaturile si raporturile existente dintre geografie si alte
discipline de invatamant;

e dacd elevii sunt motivati pentru dezvoltarea interesului de realizare a corelatiei
interdisciplinare (geografie, fizica, matematica, chimie, biologie, informatica etc.); elevii de 11-14
ani beneficiaza cel mai mult de pe urma invatarii interdisciplinare, ei fiind la varsta la care nu si-au
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definit incd pasiunile, sunt interesati de foarte multe lucruri §i au capacitatea intelectuald de a
intelege si integra informatii diverse, de a-si transforma modul de invatare cu beneficii pentru tot
restul vietii.

Interdisciplinaritatea se bazeaza pe: cultura bogata, interdisciplinard a profesorului, pe
echipe de profesori cu specialitati diferite, care sa predea ,,in echipa”si conduce la transformari in
formarea profesorilor cat si ale materialului didactic.

Prin structura ei complexa, geografia, atat ca disciplind cat si ca domeniu de cercetare, este
interdisciplinard, presupune corelatii cu alte domenii indeosebi conexe, deci interdisciplinare. Ea
studiaza geosferele atdt ca unitati (litosfera, hidrosfera, atmosfera, biosfera, pedosfera, sociosfera)
cat si interactiunea lor (planetard, regionald, locald) - legitate distinsd de fondatorul geografiei
moderne romanesti, S.Mehedinti (Terra, 1931). Explicarea particularului(ex. cutremurele, energia
electricd, clima, solul, apele etc.) prin general si invers tine de integralitatea, de cauzalitatea
structurala a geografiei.

Ca metodologie didactica interdisciplinaritatea trebuie inteleasa in doua acceptiuni :

a. pe verticald: presupune organizarea predarii prin evidentierea legaturilor dintre

disciplinele care compun stiinta geografiei;

b. pe orizontald: impune dezvaluirea relatiilor dezvaluirea relatiilor geografice cu alte

obiecte de invatamant.

Interdisciplinaritatea

Geografie
- atmosfera -

| Geometrie |«—»| Fizica |+—»| Chimie |+—| Biologie |

Fig.nr.2

Transdisciplinaritatea (prefixul trans inseamna ,,dincolo”, ,,peste”)— reprezintd gradul cel
mai elevat de integrare a curriculum-ului, mergand adesea pana la fuziune. ,,Fuziunea” este, asadar,
faza cea mai complexa si mai radicald a integrarii. Abordarea de tip transdisciplinar tinde cétre o
,decompartimentare” completd a obiectelor de studiu implicate. Fuziunea cunostintelor
(,,cunoasterilor”) specifice diferitelor obiecte conduce la dezvoltarea unor proiecte integrate sau
chiar la conceperea unor programe de cercetare. Vizeaza ceea ce se afla in acelasi timp Tnauntrul
diverselor discipline, intre discipline, si dincolo de orice disciplind. Transdisciplinaritatea presupune
studierea, explorarea proceselor si fenomenelor complexe, astfel incat prin coordonarea cercetarilor si
coroborarea rezultatelor acestora sa se ajunga la constituirea unor discipline noi.

Prin gradul sdu de complexitate, abordarea transdisciplinara le inglobeaza pe cele anterioare,
propunand un demers bazat pe dinamica si interactiunea a patru niveluri de interventie educativa:
disciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar s$i transdisciplinar. Trebuie subliniat faptul ca
recunoasterea caracterului distinct al abordarilor mentionate nu implica ignorarea caracterului lor
profund complementar. Pentru a folosi o metafora a unui autor cunoscut in domeniu, vom spune ca
,»disciplinaritatea, pluridisciplinaritatea, interdisciplinaritatea si transdisciplinaritatea sunt cele patru
sdgeti ale unuia si aceluiasi arc: al cunoasterii” (B. Nicolescu, 1997).

Trandisciplinaritatea, din perspectiva educatiei poate fi caracterizata astfel:

e disciplinele nu sunt ignorate, dar nu mai constituie punctul de focalizare al formarii, ci
furnizeaza situatii de invatare

e continuturile organizate transdisciplinar se vor axa nu pe disciplind, ci pe demersurile
intelectuale, afective i psihomotorii ale elevului.

e metodele active de predare in abordarea transdisciplinard transforma elevul din obiect in
subiect al invatarii, 1l fac pe elev coparticipant la propria sa educatie si asigurd elevului
posibilitatea de a se manifesta ca individ, dar si ca membru in echipa
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transdisciplinaritatea in invatdmant transcede disciplinele si le subordoneaza omului care se
doreste a fi format
abordarea transdisciplinara ridicd probleme ca:echilibrul curriculum-ului, ierarhia
disciplinelor
finalitatea ei este intelegerea lumii prezente, unul din imperativele sale fiind unitatea
cunoasterii
este radical deosebita de pluri si interdisciplinaritate prin finalitatea sa - intelegerea lumii
prezente.
abordarea transdisciplinara a procesului de invatdmant presupune:

a. Invatarea prin descoperire

b. invatarea prin cercetare

c. viziune constructivista a invatarii.
Competentele transdisciplinare nu pot fi clasificate in functie de continuturile unei

discipline, asa cum se intampla cu cele monodisciplinare. Ele pot fi clasificate astfel:

Competente generale — metodologice: observarea, experimentarea, reprezentarea grafica,
interpretarea datelor sau a unui text etc.

Competente metacognitive — estimare a gradului de dificultate a sarcinii de lucru,
planificarea strategicd, evaluarea rezultatelor, monitorizarea comportamentald, tehnici
personale de invatare

Atitudine pozitiva, motivantd — realism, interes pentru invatare, toleranta pentru informatii
contradictorii, atitudine pozitiva fatd de performantele personale

Abilitati pragmatice — initiativa personald, capacitate de concentrare, orientarea actiunilor
spre rezolvarea sarcinii, deprinderi de munca.

Strategii didactice cu perspectiva transdisciplinara: invatarea prin cooperare, invatarea

activa, managementul grupului de elevi, strategii bazate pe proiect i dezbatere

Abordarea integratd a curriculumului presupune stabilirea unei relatii de invatare intre cei

doi parteneri, elev - profesor si care se materializeaza n:

e estimarea timpului necesar parcurgerii temei;

e alegerea metodelor active de invatare 1n concordantd cu specificul temei,
particularitatilor elevilor;

identificarea resurselor utilizabile;

documentarea prealabila in legatura cu specificul temei;

cooperarea profesor- elev pe tot parcursul derularii temei;

esentializarea concluziilor si stabilirea relevantei temei pentru viata reala.

Utilizarea metodelor active in abordarea transdisciplinara prezintd mai multe avantaje

printre care pot fi enumerate:

ofera elevilor posibilitatea de a se exprima pe ei ingisi, sd Invete in ritmul propriu §i sa fie
evaluat 1n raport cu performanta sa anterioard, elevul are un rol activ;

cultiva cooperarea si nu competitia;

are valoare diagnostica fiind un bun prilej de testare si de verificare a capacitatilor
intelectuale si aptitudinilor creatoare;

pot fi implicate multe “forte” in procesul educational:membri ai comunitatii, parinti,
profesori.

In urma abordarii corecte a unei teme transdisciplinare elevii vor fi capabili sa:

sa interpreteze;

sd analizeze;

sa formuleze;

s exprime opinii personale;

sd utilizeze informatia in scopul rezolvarii unei probleme date;

sd identifice i solutioneze probleme;

sa-si dezvolte gandirea critica;
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- sa-gi dezvolte motivatia pentru invatare.
Astfel se pot utiliza metode ca : Procedeul Philips 6, Metoda bulgarelui de zapada, Invatarea
prin cooperare, Dezbaterea, Brainstorming, Studiul de caz, Metoda proiectului.

Exemplu: Metoda proiectului
e Este una dintre metodele care se pot aplica cu succes la clasele liceale, agreata mult de elevi.
e Se foloseste pentru solutionarea/ explicitarea unei probleme, unei situatii reale.
e Se prezinta strategiile de lucru , resursele necesare - umane, de timp, materiale, informationale.
e Permite abordarea unei teme din perspectiva mai multor arii curriculare, construind o imagine cat
mai complexa a temei respective
e Prin intermediul acestor activitafi se urmareste atingerea obiectivelor tuturor ariilor curriculare
intr-un context integrat.
Etape:
« identificarea problemei si a rezultatului final dorit
» stabilirea modalitatilor de realizare.
Avantaje:
« formeaza / dezvolta competentele specifice muncii in echipa;
* permite exprimarea creativitatii, personalitagii membrilor;
» formeaza deprinderi de planificare si monitorizare a activitatilor planificate.

Evaluarea in abordarea transdisciplinard presupune integrarea evaluarii formative in
toate secventele de invatare, colectarea de date despre cum au fost atinse obiectivele prin metode
variate (teste scrise, intrebari cu raspuns scurt, activitati de grup etc.), implicarea activa a elevilor in
proces prin autoevaluare §i /sau evaluarea activitatii colegilor, activitati suplimentare de invatare cu
abordare diferentiata (fard a se urmari atingerea in totalitate a tuturor obiectivelor de catre toti
elevii, atunci cand acest lucru nu este posibil), urmate de activitati de reglare (remediale, pentru
clasa la care s-a derulat secventa, de imbunatatire a proiectarii situatiei de Invatare pentru viitori
elevi).

Multe dintre cadrele didactice folosesc metode de evaluare formativa, chiar daca nu le
nominalizeaza explicit, in activitatea lor curentd prin interactiunea permanentd cu elevii si adaptarea
metodelor de predare / invatare la nevoile identificate.

Dintre elementele cheie ale evaluarii formative pot fi evidentiate:

* stabilirea in fiecare colectiv de elevi a unei culturi care sd incurajeze invatarea prin
cooperare;

« implicarea activa a elevilor in procesul de invatare;

* stabilirea unor tinte concrete pentru fiecare secventd/ situatic de invatare si urmarirea
progresului Tnregistrat de fiecare elev pentru atingerea lor;

* utilizarea unor metode diverse de predare — invatare adaptate nevoilor si ritmului
individual de invatare ale fieccarui participant la proces;

* orientare §i sprijin permanent acordat elevilor in realizarea sarcinilor de lucru si adaptarea
instructiunilor de realizare la nevoile individuale sau de grup identificate pe parcursul realizarii.

Respectarea acestor elemente induce elevilor incredere in capacitatea lor de a-si realiza
sarcinile din activitatile/ secventele de invatare.

Cresterea Increderii in fortele proprii, a respectului de sine, a abilitatii de a emite judecati de
valoare pe baza informatiilor ce le sunt oferite sau pe care deja le detin, a abilitatilor de a-si
autoevalua progresul poate creste motivarea lor pentru invatare, mai mult decat ierarhizarea lor pe
baza calificativelor/notelor obtinute la evaluarile de la finalul unei anumite secvente de invatare.

Concluzii

Cercetatorii in domeniul educatiei au ajuns, pe diverse cii, la aceeasi concluzie cu Comisia
Internationala pentru Educatie in secolul XXI, comisie ce a functionat sub egida ONU (coordonator
Jacques Delors), anume aceea ca noul tip de educatie 1n secolul intai al mileniului trei se bazeaza pe
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patru competente fundamentale, competente de esentd transdisciplinard ( numite “piloni” sau “stalpi
ai educatiei”) :
a invdata sa cunosti;
a invdta sd faci;
a invata sa traiesti impreunda cu ceilalti;
® ¢ invdta sd fii.

Raportate la toate acestea, descoperim cd, in geografie ca si in orice alta disciplina, a invata
sd inveti, nu inseamnd numai a invata sa stapanesti anumite mijloace si tehnici, ¢i a invata sa
folosesti anumite concepte pentru a realiza rationamente si corelatii intre diverse discipline.

Geografia,cu toatd incarcatura traditionald, enciclopedica, informationala si descriptivista,
atat ca disciplind stiintifica dar si ca obiect de invatamant, este, in realitate, altceva. Ea reprezintd un
sistem de gandire care beneficiazd de o structurd metodologica fundamentala(reprezentarea
cartograficd), fiind ancorata n realitatea naturala si sociald si in spatiul actiunii constructive.
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VI. Transpunerea didactica a unui domeniu de competente

Exemplificdm aceastd problema prin transpunerea didacticd a domeniului de competenta
»Sensibilizare si exprimare culturald”.

(1) Specificul competentei ,,Sensibilizare si exprimare culturala”

Domeniul ,,Sensibilizare si exprimare culturald” are urmatoarele caracteristici:

1. se defineste printr-un sistem de cunostinte — deprinderi (abilitati) — atitudini;

2. are un caracter transdisciplinar implicit;

3. contribuie la finalitatile educationale ale invatamantului obligatoriu;

4. reprezinta o parte a educatiei permanente.

Si acest domeniu de competente - cheie cuprinde: cunostinte, abilitati (aptitudini, deprinderi)
si atitudini.

O observatie interesantd este legata de existenta domeniului de competenta ,,Sensibilizare si
exprimare culturald”: acesta nu era prezent in primele variante (2002) ale sistemului de competente
— cheie si a aparut, ca domeniu disjunct, in documentele ulterioare anului 2004. Constatarea
evidentiazd de la sine importanta acestui domeniu ca o parte distinctd a sistemului general de
competente care pot sa faciliteze compatibilizarea sistemelor educationale din diferite tari.

(2) Caracteristicile competentei
Descrierea competentei ,,Sensibilizare §i exprimare culturald” sugerecaza urmatoarele
componente interioare ale acesteia.

Cunostinte

Cl1. constientizarea patrimoniului cultural local, national i european

C2. congtientizarea locului patrimoniului cultural in lume

C3. cunostinte de baza referitoare la opere culturale majore, printre care, cultura populara
contemporana

C4. intelegerea diversitatii culturale si lingvistice in Europa si in alte regiuni ale lumii

C5. intelegerea necesitatii de a conserva diversitatea culturald si lingvisticd din Europa si din
alte regiuni ale lumii

C6. intelegerea importantei factorilor estetici in viata obisnuita

Deprinderi / aptitudini

D1. a aprecia critic si estetic operele de arta si spectacolele ca si exprimarea personala printr-
o varietate de mijloace, folosind propriile aptitudini innascute

D2.a compara propriile sale opinii si expresii creatoare cu ale altora

D4. a dezvolta aptitudini creative care pot fi transferate in diverse contexte profesionale

Atitudini

Al. intelegerea profunda a propriei sale culturi si sentimentul identitdtii ca bazd a
respectului si a atitudinii deschise fata de diversitatea exprimarii culturale

A2. creativitate, vointd de a dezvolta propriul sdu sens estetic prin practica personald a
exprimadrii artistice si prin participarea la viata culturala

Din caracteristicile enuntate mai sus de observa ci existda o diferentiere intre elementele de
sensibilizare si cele de exprimare culturali, fird a fi separate disjunct. Este de presupus ca
dimensiunea sensibilizarii vizeaza capacitatea de receptare a fenomenelor culturale, iar cea de
exprimare vizeaza indeosebi elemente care au si o notad de profesionalizare.

Cea mai importantd constatare o reprezintd aceea ca definifia sugeratd de Comisia
Europeand, cu clementele sale (cunostinte, abilitati, atitudini) nu permite exprimarea clar,
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inechivoca, a componentelor interioare presupuse de dimensiunea culturald a existentei. Cu alte
cuvinte, este dificil de precizat ce elemente formeaza domeniul ,,cultural” al existentei sociale.
Aceasta relativd ambiguitate deschide posibilitatea construirii unei acceptii personalizate (pentru
diferite sisteme de invatdmant, culturi, popoare) prin care componentele culturii sd aiba si elemente
de asumare educationala.

Aceastda competentd — cheie are insd un profund caracter interdisciplinar (in ceea ce priveste
tematica prevalentd) si transdisciplinar (referitor la metodologia abordarii).

(3) Elemente derivate

Aceste elemente ale competentei au un caracter foarte general si se referd la ansamblul
domeniilor de instruire si la intregul parcurs al invatamantului obligatoriu.

Pe baza acestora pot fi identificate mai multe componente derivate sau posibile ale
acestui domeniu de competente — cheie cum ar fi, printre altele:

- perceperea si cunoasterea elementelor legate de patrimoniul cultural la nivel local,
national, european si mondial,

- dimensiunea lingvisticd a domeniului cultural §i diversitatea ei la nivel national, european
si mondial;

- cunostinte referitoare la opere culturale majore;

- evidentierea culturii populare ca parte a patrimoniului cultural;

- intelegerea diversitatii lingvistice si culturale (Ia nivel national, european si mondial) si
importanta conservarii acesteia;

- evidentierea rolului factorilor estetici in viata cotidiana;

- utilizarea dimensiunii axiologice referitoare la caracteristicile operelor de arta;

- perceperea raportului dintre domeniul cultural si cel socio — economic in activitatea
sociala, civica si profesionald;

- dezvoltarea aptitudinilor creative;

- atasamentul la cultura proprie si la caracterul identitar al acesteia;

- participarea la exprimarea artistica si la viata culturala.

(4) Elemente ale competentei in programele actuale (exemple)

Analiza programelor scolare evidentiaza o distinctie intre:

a) perceperea fenomenului cultural si a elementelor sale (identificabila la limba si literatura
romana, limbi strdine, istorie si geografie) si

b) elemente de exprimare culturald in cadrul ariei curriculare ,,Arte”.

Limba materna (limba romind) oferd numeroase exemple legate de analiza textelor
literare, congtientizarea patrimoniului cultural, elemente care fac referiri la opere culturale majore,
cultura populara, precum si la diversitatea lingvistica.

Programele scolare sugercaza si exersarea unor deprinderi referitoare la construirea
independenta a unor texte solicitate, analiza textelor literare, compararea calitativa a diferitelor
opere.

Exista elemente, indeosebi in Invataméantul secundar superior, care cuprind referiri la
aprecierea critica §i expresia esteticd a operelor de artd si a spectacolelor, precum si raportarea
propriilor opinii la ale altora. Existenta unui mare numar de exemple de opere si autori romani
subliniazd preeminenta culturii nationale si a identitatii acestei culturi. Absenta pentru intreaga
generatie de elevi a elementelor de literatura universala diminueaza insa foarte puternic ancorarea
celor invatate intr-un sistem supraordonat de valori ale lumii contemporane in ansamblul sau.

In programele de limbi striiine existi exemplificiri substantiale de opere si autori ai limbii
invatate. Exista trimiteri semnificative la scriitori reprezentativi in context transnational.
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Un element important al programelor de limbi straine il reprezintd referirile la portofoliul
european al limbilor, care 1i poate motiva pe elevi in abordarea acestei competente — cheie in medii
multiculturale.

Programele de istorie cuprind in toate etapale de scolaritate continuturi relevante referitoare
la elemente culturale legate de istoria studiatd. Exemplele au un caracter atat cronologic (studierea
elementelor culturale ale diferitelor civilizatii istorice realizandu-se pe marile secvente de timp ale
istoriei), cat si Intr-o forma sincrond (in sensul cad elemente semnificative — opere literare, autori,
constructii, opere de artd, evenimente semnificative, situri arheologice si arhitectonice), prin
accentuarea laturii de cultura si civilizatie pe care si-a asumat-o in mod direct predarea istoriei.

Exista si finalitati foarte asemanatoare competentelor — cheie, cum ar fi si cea care
presupune ,,Intelegerea profundd a propriei sale culturi si sentimentul identititii, ca bazi a
respectului si atitudinii fatd de diversitatea exprimarii culturale”.

La geografie, in invatamantul primar se realizeazd o prima percepere a unor elemente
specifice de naturd umana si culturald din orizontul apropiat. In clasele V — VIII existi o oferti de
continuturi care permit perceperea la nivel global (dar si la entitati mai mici, continente, regiuni,
tari, localitdti) a diversitatii umane si culturale a lumii contemporane. La clasele IX — X, prin
Geografia umana (clasa a X-a), dimensiunea culturald are o prezentd explicitd. Dimensiunea
culturala este asumata ca parte a unei competente generale.

In invitimantul secundar superior, dimensiunea culturali este foarte mult extinsi, prin
existenta unor capitole noi (diversitatea umana si lingvisticd) si prin ofertarea unor continuturi
structurate intr-un capitol denumit ,,Geografie culturala”.

Este interesant de observat cd, prin intermediul geografiei, pot fi atinse multiple elemente ale
domeniului de competente — cheie ,,Sensibilizare si exprimare culturald”, referitoare la patrimoniul
cultural (la diferite niveluri de scard), diversitatea umana, culturald si lingvistica, cultivarea
dimensiunii estetice prin intelegerea peisajelor, precum si localizarea geograficd a reperelor
culturale, istorice, arheologice si urbane.

(5) Concretizari educationale

(a) Elemente de reper

Elementele constatative precizate mai sus, referitoare la sensul acestei competente in
documentele europene, precum si analiza efectuatd asupra programelor scolare permit realizarea
unei aprecieri generale referitoare la existenta unei anumite compatibilizari foarte largi intre cele
doua tipuri de probleme.

In acest sens, ar fi util sa identificim si s definim un anumit numar rational de competente
generale asociate acestei competente — cheie, posibilitatile de ofertare a unor confinuturi legate de
aceste competente generale, precum si elemente metodologice minimale de concretizare a acestora
de catre orice profesor de factura disciplinara interesat de aceasta problema.

Trebuie sa precizam ca elementele care vor fi prezentate mai jos nu reprezintd propriu-zis un
adaus care sa supraincarce procesul educational actual, ci mai mult o intentie de restructurare a
componentelor existente in acest moment. Totodatd, semnalarea unor elemente (cunostinte, abilitati,
atitudini) corelabile cu structura curriculumului disciplinar actual, precum si cu posibilitatile de
includere a acestora 1n educatia non-formald si formald, reprezintd sugestii de reflectie care pot fi
imbogatite substantial la nivel teoretic si practic.
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(b) Competente generale

Deoarece demersul are predominant un caracter deductiv (de la competenta — cheie la
competentele specifice), vom incerca sa identificdim componentele principale ale competentei
»Sensibilizare §i exprimare culturald”, trasformandu-le in finalita¢i (competente generale) pe baza
carora sa fie continuat demersul spre construirea competentelor specifice, probabil in mare parte cu
o nuanta disciplinarad afirmata.

Sistemul de competente propus are o dimensiune teoreticd, dar el poate reprezenta un reper
suficient de larg prin care orice demers individual, disciplinar, formal sau informal poate sa il
concretizeze mai departe.

Consideram ca acest domeniu de competente — cheie poate fi realizat prin abordarea
urmatoarelor competente generale (redate prin formulari minimale):

e Perceperea elementelor definitorii ale patrimoniului cultural local, national, european si

mondial

e Identificarea specificului domeniului cultural si a fenomenelor artistice ca realitate a

societatii contemporane

o Demonstrarea caracterului istoric al evolutiei fenomenelor culturale si artistice

e Intelegerea relatiilor dintre diversitatea culturald si diversitatea umana (indeosebi cea

lingvistica)

e Perceperea dimensiunii estetice a vietii cotidiene

e Discutarea si dezbaterea temelor diferite ale dimensiunii culturale §i compararea

diferitelor puncte de vedere

e Dezvoltarea si afirmarea aptitudinior creative in domeniul artistic, conform

personalitatii proprii

o Cultivarea sentimentului identitatii si al responsabilitatii

e Utilizarea terminologiei referitoare la culturd si artd 1n contexte comunicationale

diferite.

Aceste competente generale sunt intr-o anumitd legaturd cu elemente ale programelor
scolare si, indeosebi, cu intentiile educatiei non-formale.

Din acest punct de vedere, concretizarea competentelor generale poate urma un curs
deductiv, in structuri care sa aiba in vedere:

- elemente interdisciplinare §i transdisciplinare ofertate diferitelor structuri de instruire
actuale;

- sugestii predominant disciplinare;

- sugestii pentru educatia non-formala.

(6) Cultura — structuri integrate

O imagine integratoare insa asupra culturii ca domeniu educational major este din ce in ce
mai mult necesard, deoarece ariile curriculare si structurile disciplinare nu asigurd o coerentd
imanentd presupusa de o astfel de tematicd; lumea este perceputd disciplinar si atomizat, in loc sa
fie inteleasa ca o structurd transdisciplinara si integrata.

In prezent, existd oportunitatea sugerarii unor elemente integrate de civilizatie si culturd, in
spatiul competentelor — cheie cat si al educatiei non formale si informale. Nu este vorba despre
introducerea unei noi discipline scolare, ci despre realizarea unui cadru metodologic prin care sa fie
posibild construirea unei imagini integrate asupra culturii lumii contemporane, din perspectiva
disciplinara, interdisciplinara si, indeosebi, a pregatirii permanente extragcolare a elevilor.

De aceea, proiectul de tematica pe care il prezentam in continuare reprezintd mai mult o
incercare de asamblare a unei problematici diverse, care are ca tema sensibilizarea culturald in
aspectele ei esentiale.

Aceasta tematica are mai mult vocatia unui sistem referential, la care poate fi asociata orice
informatie dobandita extracurricular, prin sistemele de mediatizare.

75



Tematica este mai mult o constructie geometrica, formata dintr-un numar mare de unitati,
interconectate prin proximitate, fatd de care orice element nou legat de cultura sa-si gaseasca in mod
natural locul de referinta.

Structura tematica nu presupune o ,,enciclopedizare” a invatarii extragcolare, ci mai mult o
dimensiune metodologica, ce isi propune sd ofere o atractivitate corespunzdatoare identificarii
problemelor culturale majore din lumea contemporand.

Din aceasta perspectiva, proiectul de tematica are mai mult un caracter non formal (destinat
educdrii extragcolare) si informal (destinat accesarii datelor semnificative provenite din mediul
informational exterior). Totodata, aceastd tematicd are la baza curriculum scolar actual si multe
dezvoltari pot avea rezolvari si aprofundari disciplinare.

(7) Continuturile tematicii orientative pentru competenta culturala

(a) Orientari generale
Terminologia utilizatd, acceptii si definitii (culturd, civilizatie, cunoastere, reflectare,
tehnologie, informatie, patrimoniu, cultura populara)
Specificul culturii ca fenomen uman
(b) Sursele si contextul culturii
o Mediul fizic al Terrei ca spatiu de existentd al societdtii omenesti
Mediul inconjurator si mediul ecologic. Peisaje. Peisaj culturalizat
Factorii geoecologici cu influenta asupra societatii omenesti
Probleme actuale ale mediului inconjurdator cu influentd asupra patrimoniului cultural
(degradarea mediului, incdlzirea globala)
o Omul, populatia si societatea, ca autori ai civilizatiei, culturii §i cunoasterii
Antropogeneza — abordari recente,; fondul comun al umanitatii; Culturi preistorice
Evolutia demograficd, masa umanitatii si repartitia ei
Miscarea (deplasarea) populatiei si dispersia valorilor culturale
Diversitatea umand a lumii contemporane; populatii, popoare, limbi, fari
Dimensiunea nationald, europeand §i mondiald
o Tehnologia azi (sintezd). Domenii si tehnologii actuale. Influenta lor asupra exprimarii
culturale §i artistice
o Informatia (tipuri de informatie, surse, modalitifi de transmitere, prelucrare §i stocare,
calculatoare, multimedia)
Mediul informational al omului si influenta lui asupra sensibilizarii culturale
o Civilizatia contemporand. Caracteristici ale civilizatiei mondiale contemporane
o Civilizatii si culturi reprezentative cu influentd in civilizatia si cultura mondiala actuala
(elemente sintetice si semnificative)
Domenii semnificative ale cunoasterii si influenta lor in civilizatia si cultura contemporand.
Evolutia conceptelor i ideilor de baza, conceptii filosofice, ideologice i politice

(c) Domeniile culturii (sintezd)

o Arhitectura intre civilizafie, stiinfd, tehnologie, artd si culturd. Marile constructii ale
umanitatii. Arhitectura contemporana. Perceperea spatiului construit.

o Pictura: origini, evolutii, opere, autori (analize de caz: autori §i opere). Pictura ca
reflectare a realitatii i a intelectului. Perceperea operelor.

e Mugica: origine, transformdri, autori, opere muzicale. Intelegerea muzicii

o Literatura universald: origini, evolutie, transformadri, curente, autori si opere (sintetic).
Studii de caz (autori si operele lor literare fundamentale); literatura, realitatea obiectiva
si subiectivd, realitatea esteticd. Rolul literaturii in progresul umanitatii. Literatura
esentiald actuald (autori si opere). Literatura stiintifico — fantasticd si fantasticd.

o Teatrul: origini, evolutie, opere. Raportul dintre text, actor §i spectatori.
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o Filmul, la intersectia dintre literaturd, teatru, tehnologie, om i idee. Citirea mesajului
cinematografic.
o Balet si dans.

(d) Cultura spatiului mondial

Diversitatea umand a lumii contemporane

Elemente ale culturii diferitelor regiuni si popoare in cultura actuald
Mondializarea culturii

(e) Cultura si civilizatia spatiului european

Note definitorii si contributia la cultura si civilizatia universala
Diversitatea umana a Europei (lingvistica, religioasd, etnicd)
Civilizatii si culturi europene (studii de caz). Europenizarea planetei
Domenii ale culturii (arhitectura, sculptura, pisctura, muzica)
Dimensiuni europene ale stiintei, cunoasterii §i culturii

(f) Cultura si civilizatia spatiului roménesc
Note definitorii si contributii la universal
Studii de caz (autori, opere, sisteme)
Elemente ale patrimoniului cultural national
Cultura locala

(g) Exprimarea culturala si artistica

Domenii ale exprimarii culturale si artistice: picturd, muzicd, dans, balet, literaturd,
arhitecturd, desen, sculpturd, teatru

Exprimare individuala, de grup si colectiva.

Comentarii:

Domeniile prezentate mai sus (dupa Marilena Mandrut, O. Mandrut, 1994) nu cuprind
detalieri punctiforme de opere literare, momente culturale si arhitectonice, opere artistice, deoarece
acestea sunt presupuse de dezvoltarile interioare ale fiecarei componente. Imaginea tematica de mai
sus are un sens din perspectiva coerentei interioare, n sensul ¢a sugereaza un mod de asamblare a
unor domenii care pot constitui impreuna ,,cultura generald” a unui elev care parcurge scolaritatea.
Dupa cum se poate observa, sunt exemple esentializate ordonate tematic si nu detalieri care sa
presupund o supraincarcare informationald si enciclopedica. Toate elementele informationale se
regdsesc in carti si pe suport electronic, urmand a fi accesate in cazul unor analize corespunzatoare.

Aceastd culturd generalda nu are o dimensiune enciclopedistd, ci mai mult un caracter
operational, accesibil prin metode si tehnici de activitate intelectuald, iar in domeniul practicii
artistice, prin metode si tehnice de realizare specifice.

(8) Dimensiunea metodologica a ,,competentei culturale”

(a) Elemente de reper

Sistemul de continuturi i competente ar trebui, in principiu, sa fie structurat intr-o forma
care sa permita identificarea de grup (biunivocd) a componentelor sale:

a) competentele care pot fi formate prin intermediul unor continuturi prevalente;
b) continuturile care pot sa faciliteze formarea unor competente.

In aceasta perspectivd, corelatia se va realiza intre competente specifice si detalii ale
continuturilor prezentate mai sus, nu intre competentele generale si temele mari. Aceasta optiune
concretizeaza componentele programelor scolare si poate fi pastrata in cazul transpunerii didactice a
domeniilor de competente — cheie.
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(b) Elemente metodologice
Exista o serie de elemente metodologice care vor trebui sa fie avute in vedere de orice cadru
didactic preocupat de concretizarea competentelor.

e In principiu, sistemul de competente specifice si continuturi asociate (grupate
tematic) pot sa duca, la nivelul unui an de studiu la construirea unor structuri de tip CD$
supraordonate temelor. Acesta ar fi elementul ideal de concretizare a competentei culturale, dar
impedimentele majore apar de la sine.

e Trebuie acordatd o atentic deosebitd evitdrii supraincarcdrii informationale si a
enciclopedizarii procesului educational prin intermediul continuturilor.

o Concretizarea acestei competente isi propune sensibilizarea culturala si nu largirea
ariei tematice (chiar dacd sensibilizarea se poate face si prin largire ariei tematice); astfel, roate
elementele implicate trebuie sa ducd la cresterea interesului elevului pentru realitatea culturala
st fenomenul cultural i artistic.

e In domeniile disciplinare evocate mai sus, sensibilizarea culturald poate fi ficuta sub
forma unor ,, adausuri” metodologice naturale la componentele curriculumului oficial.

e (Cel mai important aspect metodologic 1l reprezintd 1insd dimensiunea
transdisciplinard a competentei, pe de o parte si caracterul multidisciplinar al exemplificarilor
posibile.

o Elaborarea unui sistem derivat de competente specifice (din competentele generale
asumate) si a sarcinilor de invatare corespunzatoare fiecirei competente specifice.

o Elaborarea unor structuri integrate de competente specifice §i continuturi, care ofera
posibilitatea construirii unor entitai cu o anumitd coerentd interioara si eficacitate educationala
(inclusiv CDS), cu un pronuntat caracter ,,crosscuricular” (conform conceptiei lui L. Ciolan
2008).

e  Ofertarea unor continuturi disciplinare (conforma tematicii propuse sau a unei
tematici mai elaborate).
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VII. Proiectarea si realizarea instruirii pe competente
(1) Proiectarea actuala a instruirii

Proiectarea instruirii (planificarea anuald, proiectarea unitatilor de invatare etc.) se
realizeaza, cel putin teoretic, in concordantd cu modelul promovat de Consiliul National pentru
Curriculum prin ghidurile metodologice elaborate in perioada 2000 — 2001.

Desi aceste ghiduri se refera doar la segmentul invataméantului liceal, este de presupus ca
acest model s-ar putea aplica, cel putin teoretic §i pentru segmentul anterior (ca pozitie), dar ulterior
(ca moment), invatamantul gimnazial (clasele V — VIII).

Acest lucru este principial posibil, deoarece:

- proiectarea presupune doar ,,inlocuirea” obiectivelor prin competente (ceea ce s-a
realizat i la programe);

- 1n momentul initial al proiectarii ,,pe competente” (2001), procesul ar fi trebuit sa se
desfagoare si pentru celelalte clase, dar a fost amanat.

(a) Planificarea calendaristica anuala (macroproiectarea instruirii)

La clasele V - XII programele, planificarea si proiectarea instruirii utilizeaza conceptul de
competenta (competente generale — urmarite pe Intreg parcursul acestor clase si competente
specifice, pentru fiecare clasd).

Competentele sunt ansambluri structurate de cunostinte si deprinderi dobandite prin
invdtare; ele permit identificarea si rezolvarea in contexte diferite a unor probleme caracteristice
unui anumit domeniu.

Competentele generale se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe durata mai multor
ani. Ele au un grad ridicat de generalitate §i complexitate si au rolul de a orienta demersul didactic
catre achizitiile finale ale elevului.

Componenta fundamentald a programei este cea referitoare la sistemul de competente
specifice si continuturi. Competentele specifice se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe
parcursul unui an scolar si al unei clase. Ele sunt derivate din competentele generale, fiind detalieri
ale acestora. Competentelor specifice li se asociaza prin programa unitati de continut.

Planificarea anuald (macroproiectarea instruirii) trebuie sa porneasca de la analiza si
lectura atenti a programei, care sa duca la intelegerea corectd a contextului de instruire generat de
aceasta.

Reamintim 1n acest sens ca elementul determinant al organizairii instruirii il reprezinta
programa scolara (nu manualul sau altceva), iar dintre componentele acesteia, competentele
specifice (nu continuturile).

Pentru elaborarea planificarii anuale este recomandabila parcurgerea urmatoarelor etape:

e lectura atentd a programei (si intelegerea caracterului determinant al competentelor

specifice si a caracterului asociat, complementar, al continuturilor);

e realizarea unei asocieri intre competente specifice si continuturi; aceasta asociere se
face dinspre continuturi, pentru a se pastra logica internd a succesiunii acestora;

o impirtirea continuturilor pe unititi de invatare (cu sistemul asociat de competente);
aceasta activitate are ca scop identificarea — de catre profesor — in continuturile sugerate
de programa, a unor anumite “ansambluri” tematice coerente de continuturi (unitati de
invatare);

o stabilirea succesiunii de parcurgere a unitatilor de invitare; aceasta se realizeaza,
de regula, dupa succesiunea continuturilor sugerate de programa (care se regasesc in
aceeasi ordine §i in manuale); anumite unitati de invatare (sau continuturi interne ale
acestora) pot fi pozitionate insa si in altd ordine, cu conditia sa accesibilizeze formarea
competentelor asumate.
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e alocarea resurselor de timp pentru parcurgerea fiecarei unitati de invatare; acestea pot
fi diferite de la un profesor la altul, in raport cu mediul educational, sau pot sa fie
influentate de structura anului scolar, ilustrdnd astfel caracterul personalizat al
planificarii (“macroproiectarii”).

Planificarea are anumite elemente de specificitate. Pentru a omogeniza formatul planificarii,
documentele Curriculumului National sugereaza urmatoarea rubricatie:

Unitatea de Competente Continuturi | Numarde | Saptimana Evaluare
invatare specifice vizate ore

Precizari asupra elementelor componente ale planificarii:
Prin “unitate de invitare” se intelege o anumita structurd tematica reunitd printr-o coerenta
interioara vizibild, usor nominalizabila, care vizeaza atingerea unui ansamblu comun de competente
specifice, permite realizarea unei instruiri continui si se finalizeaza printr-o evaluare. Deci, unitatea
de invéatare trebuie:
o 53 fie supraordonata lectiilor;

sd aiba o coerenta interioara vizibila;

sd fie relativ usor si simplu de denumit;

sd vizeze atingerea acelorasi competente specifice;

sa se finalizeze printr-o evaluare;

sd acopere resurse de timp comparabile intre ele (care, in principiu, ar putea fi de
minim 2 - 3 ore gi maxim 8§ — 9 ore).

Competentele specifice sunt cele din programa; in planificare se trec doar numerele celor
care sunt asumate pentru fiecare unitate de invatare (de exemplu 1.1.; 1.2. etc.), fard a repeta
formularea lor; la diferite unitati de invatare se pot repeta anumite competente specifice;

Continuturile sunt, de regula, identice cu formularile din programa (sau le rezuma in mod
suficient); aceste continuturi pot fi precizate in ordinea din programa sau pot fi ordonate intr-un
mod care sa faciliteze accesibilitatea lor.

In cazul unor resurse de timp de 1 ora saptimanal (in trunchiul comun si curriculum nucleu)
sunt nominalizate doar continuturile obligatorii (redate prin scriere cursiva), iar in cazul resurselor
de timp mai mari sunt nominalizate si continuturile de aprofundare (curriculum aprofundat), redate
prin scriere italica si notate cu asterisc (*).

Numairul de ore se referd la intreaga unitate de invatare, in ansamblul ei.

Saptimana poate sd cuprindd doar intervalul numeric (sdptamanile 1 — 5; 6 — 8) sau
reperele de date (17 — 29 septembrie; 15 — 30 octombrie).

(b) Proiectarea unitatilor de invatare

Pornind de la planificarea anuald (macroproiectarea instruirii) se poate trece la un alt nivel
de detaliere reprezentat de proiectarea unitatilor de invatare, asa cum au fost identificate si definite
prin proiectare.

Unitatea de invatare reprezintd o anumitd parte (entitate) a programei, care determina
formarea la elevi a unui comportament specific (generat de competentele specifice), are o anumita
coerentd tematica interioara, se desfagoara in mod continuu o perioadad de timp si se finalizeaza prin
evaluare.

Unitatea de invatare poate fi sugeratd de programa sau poate fi denumitd si delimitata de
cadrul didactic care face macroproiectarea. Unitatile de invatare pot sa difere ca denumire, intindere
si sarcini asumate, dupa resursele de timp sau chiar in cadrul unor resurse fixe de timp, dupa alte
criterii. De aceea trebuie sa subliniem ca poate exista o anumitd varietate de identificare si denumire
a unitatilor de nvatare in raport de criteriile avute in vedere (numarul de ore, numarul de saptamani
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pe semestru, structura anului scolar, preferinte ale profesorului, manualul utilizat, nivelul clasei
sa.).
In toate situatiile insa, daca se aplicd o metodologie relativ invariantd, pot exista mai multe
proiectdri asemanatoare.
Demersul proiectarii unei unitati de invatare cuprinde urmatoarele momente:
o Identificarea si denumirea unitaii de invatare;
e Identificarea competentelor specifice (dintre cele mentionate in planificare) si notarea
lor ca atare (1.1., 1.2);
e Selectarea continuturilor; in cadrul lor continuturile din programad (notate 1in
planificare) pot fi detaliate sau pot avea anumite elemente care sporesc precizia;
e Analiza resurselor (metode, materiale, resurse de timp, elemente de management al
clasei, mediul educational, nivelul initial de atingere a obiectivelor de catre elevi etc.);
o Determinarea activitatilor de invitare care, utilizind continuturile §i resursele
educationale selectionate, pot duce la exersarea si formarea competentelor asumate;
principalele activitati de Tnvatare sunt sugerate de programa scolara (unde sunt mentionate
ca exemple posibile, nu exhaustiv), dar pot fi imaginate si altele, dupd experienta personala
si gradul de inventivitate ale cadrului didactic.
o Stabilirea instrumentelor de evaluare si construirea lor.

Continuturi Competente Activitati de Resurse Evaluare
(detalieri) specifice invatare

etc.

(c) Relatia lectie — unitate de invatare

Un element deosebit de important in dezvoltarea unei instruiri eficiente il reprezinta
rezolvarea constructiva a raportului dintre practica actuala (centratd aproape exclusiv pe proiectarea
si realizarea ,,lectiilor”) si cerinele unui invatamant evoluat, in care elementul central al proiectarii
si al instruirii 1l reprezinta unitatea de Invatare.

Utilizarea unitdtilor elementare de tip ,lectii” 1n practic educationalda si in proiectarca
didactica (pana de curand, aproape in mod exclusiv) isi are originile intr-o anumita traditie a teoriei
si practicii didactice, care pune pe primul plan conceptul de lectie. Elementul determinant al acestei
optiuni 1l constituie intervalul de timp in care se realizeaza instruirea, de aproximativ o ord; acesta
faciliteaza utilizarea sa ca reper de segmentare a instruirii in entitati numite ,,lectii”. Chiar intr-o
perspectiva 1n care accentul se va trece predominant pe unitatile de invatare supraordonate,
fragmentarea pe lectii ramane o realitate concreta a procesului de invatamant.

Unitatile de invatare au multiple caracteristici, care le fac sa reprezinte elementul principal al
proiectdrii instruirii pe intervale medii de timp.

Prin unitate de invatare, in sensul utilizat in ghidurile de curriculum se intelege un anumit
decupaj tematic, cu o coeren{d interioard a continuturilor, care isi propune sa duca la atingerea unui
set de competente asumate intr-un interval de timp cuprins intre 4 si 8 ore, finalizat printr-o
evaluare care permite aprecierea atingerii lor.

Elementul principal al relatiei dintre unitatile de invatare si ,,lectii” (de cate o ord) se refera la
competentele educationale si locul acestora in proiectare.

Unitatile de invatare utilizeaza competentele specifice mentionate in programa scolarda. Ele
sunt preluate ca atare din programa si sunt amplasate, codificat, in modelul de proiectare.

Pentru unitatile de invatare elementare (de tip “lectii”’), competentele specifice par a fi prea
generale, iar utilizarea lor la fiecare lectie ar presupune o anumita repetitivitate. De aceea, pentru
realizarea si proiectarea lectiilor trebuie sa fie utilizate anumite formulari minimale de tipul unor
sarcini de invatare, derivate din competentele specifice presupuse. Are loc, in acest fel, o anumita
concretizare a competentelor, intr-un sens minimal, fard a presupune aplicarea procedurilor clasice
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si relativ sofisticate de construire a situatiilor de invatare. Acestea sunt denumite frecvent sarcini de
invatare (de generalitate medie, la I. Negret, 1997, 2005).

(d) Proiectarea lectiilor

In legitura cu proiectarea lectiilor, trebuie si facem anumite precizri.

,Lectia” reprezintd o structurd bine definitd a practicii educationale rezultatd din
suprapunerea ei peste intervalul de timp de o ora, interval de timp considerat fix in
stabilirea orarului si al normelor didactice;

Proiectarea si realizarea lectiilor reprezintd un element traditional, care poate fi foarte greu
inlocuit cu o alta unitate de timp;

Manualele au o structura interioara care faciliteaza parcurgerea unor asemenea ,,lectii”’;
Modelele actuale care circula in sistem sunt cu precadere modele de proiectare a lectiilor.

Exista anumite ratiuni care vin indeosebi din paradigma proiectarii curriculare, care aratd ca
acest nivel (lectia) nu este totdeauna suficient si relevant. Elementele care restrictioneaza acest tip
de proiectare, pe lectii, sunt:

nu existd in curriculumul scolar ,,competente ale lectiei” (care sunt similare, cel putin

teoretic, obiectivelor de invatare); deoarece aceste situatii de invatare trebuie construite de
profesor, existd posibilitatea unei mari varietati a lor;

proiectarea lectiilor nu se realizeazd in mod obisnuit prin raportarea la o structurd

supraordonatd; acestea constituie frecvent ,,universuri in sine”;

lectiile ,,atomizeaza” foarte mult instruirea §i invita la supraincarcare factologica;

Din perspectiva proiectarii curriculare, trebuie sd subliniem urmatoarele elemente:

proiectarea unitdtilor de invatare n sensul definirii lor corecte, trebuie sa reprezinte
preocuparea principala a profesorilor, care sa conducd, treptat, la abandonarea proiectarilor
de tip ,,lectie”;

desi in proiectarea unitdtilor de invatare sunt utilizate competentele programei ca atare,
este necesara proiectarea unui nivel mai aprofundat al lor sub forma situatiilor de invatare
(care ar da, teoretic, sistemul referential al lectiilor);

realitatea educationald arata cd unitatile de invatare sunt concretizate in fapt prin diviziuni
interioare mai mici ale acestora, abordabile in intervale fixe de timp (sub forma lectiilor
de o ord);

cele douda modalitdti de proiectare nu se exclud reciproc, dar avantajele proiectarii
unitatilor de invatare vor trebui sa limiteze 1n timp proiectarea aproape exclusiva a lectiilor.

In acest context, considerdm ci un model de proiectare a unititilor elementare (de tip ,,lectii”)

trebuie

sd cuprinda, in afara unor elemente de identificare (clasa, scoald, elev), doud mari

segmente interioare, astfel:

parte metodologica (care poate fi denumita ,,Elemente de proiectare a instruirii”), in care
sunt prezentate in principal finalitatile, metodologia, designul instruirii — momentele
instruirii §i succesiunea acestora -, sugestii de evaluare, eventual §i alte elemente
complementare si

parte consacratd continuturilor (care poate fi denumita ,,Continuturi si idei majore”), unde
sunt redate intr-un mod simplu si rezumativ, principalele elemente de continut, sub forma
unei succesiuni de idei generale); aceastd a doua parte poate fi consideratd intr-o mare
masura §i un ,,standard de predare”.

(A) Elemente de proiectare a instruirii

Prima parte (A) cuprinde ,,Elemente de proiectare a instruirii’, cu succesiunea si
numerotarea lor interioara indicata in model, astfel:

e  Primul element al oricarei proiectari il reprezinta formularea finalitatilor de invatare

ale lectiei respective. Acestea 1si au originea in identificarea competentelor mentionate in programa
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scolara (care pot fi urmarite intr-un mod predilect) si transformarea acestora in formulari simple,
usor de exprimat.

Aceste formulari care reprezintd ,,finalitatile” de invatare (adica finalitatile lectiei) nu sunt
competente specifice si nici obiective in sensul lor originar. Ele sunt mai degraba formulari care se
apropie de ceea ce am numi ,,sarcini §i activitati de invatare”, similare ,,obiectivelor de invatare”.
Cu aceastd ocazie, trebuie sd precizam ca aceste formulari nu sunt si nu pot fi ,,obiective
operationale” (termen folosit 1n mod abuziv si impropriu pentru orice tip de obiectiv de invatare).

o [Identificarea resurselor educationale; aceasta constituie, Tn mare masura, o activitate
intratd in obignuinta proiectarii lectiilor. Ideea de ,,resursa educationald” face inutilda subdivizarea ei
in diferite categorii interioare (metode, mijloace).

e Un element obligatoriu il reprezintd optiunea pentru o anumitd strategie didactica
predominantd (la lectia respectiva, dar care deriva §i din unitatea de inviare supraordonatd) si
sistemul activitdtilor de invatare.

e Un element important al proiectarii il constituie imaginarea felului in care este
organizata succesiunea secventelor de invatare (adicd ceea ce am putea denumit ,,designul”
instruirii). Este posibil ca aceastd formulare (,,designul instruirii”) s nu pard in totalitate
acceptabild, dar ea are o coloratura semantica foarte exacta in raport cu intentia profesorului care
proiecteaza instruirea (de a ,,descrie”, a ,,desena” sau a ,,crea designul” succesiunii secventelor de
invatare).

e Elementele de evaluare pot fi consemnate sub forma unor intentii minime, a precizarii
unor tipuri de itemi sau chiar prin indicarea unui test (care este construit, evident, in afara proiectarii
instruirii).

o FExtinderile §i temele de reflexie au ca scop sugerarea unor activitati care sa faciliteze
mentinerea unui interes pentru cele invatate si dincolo de terminarea lectiei propriu-zise.

(B) Continuturile

Partea a doua (B) este destinata prezentarii continuturilor ofertate, sub forma unui sistem de
idei principale (continuturi si idei majore).

e Primul element al ofertarii continuturilor il constituie identificarea unor date rezultate din
observatii si constatari referitoare la tema abordata (rezultate in urma analizei unor surse de
informare corespunzitoare).

o Urmitoarele secvente (care pot fi 3 — 5) abordeaza propriu-zis componentele majore ale
temei, intr-o forma rezumativa si intuitiva.

o O secventd speciald este destinatd identificarii unor legaturi disciplinare (cu alte domenii si
momente ale Tnvatarii geografiei) si interdisciplinare care evidentiaza contextul general al
temei, in cadrul educational cel mai larg posibil.

e Partea de continut §i idei majore trebuie sd fie completatd cu date statistice, informatii
cartografice, texte, destinate ilustririi acestor elemente de continut; ele se afla situate, ca
pozitie, in afara proiectului de lectie.

Tipul de proiectare descris mai sus poate fi concretizat in doud ,,modele” (variante), relativ
diferite ca forma, dar cuprinzand in esenta acelasi tip de demers.

(2) Noile dimensiuni ale procesului de instruire

Elementul de noutate in proiectarea instruirii la gimnaziu 1l constituie inlocuirea obiectivelor
prin competente, atdt in planificarea anuald, cat si in proiectarea unitdtilor de invatare. Este
necesard, insd, o asumare corespunzatoare de competente care urmeaza sa fie atinse pe parcursul
instruirii.

Competentele nu pot fi transformate in obiective de invatare (sau in obiective cu un anumit
grad de operationalitate) si nici in ,,subcompetente”. Competentele specifice se exercitd in diferite
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situatii de Invatare, prin anumite activitdti specifice, intr-o varietate de forme si pe baza unor
suporturi corespunzatoare ofertate. Ele reprezinta totodata criterii orientative in procesul de evaluare.
Intre competente si continuturi existd o relatie extrem de interesant, astfel:

e aproape toate competentele specifice din programele scolare ale unei clase pot fi dezvoltate
cu aproape toate continuturile ofertate de acestea (neexistind insd o corespondenta
biunivoca intre ele);

e aproape toate continuturile permit exersarea unor situatii i activitati de invatare care sa duca
la atingerea aproape a oricdror competente existente in programa (neexistand o
corespondenta biunivoca nici in acest sens);

e competentele specifice este util sa fie considerate ca ,,finalitati” pragmatice imediate (dar si
de duratd) ale procesului de instruire, oferind repere suficiente pentru evaluare;

e cste preferabild o corespondenta de ,,grup” intre competente specifice si continuturi (dupa
modelul programelor de liceu) sau sub forma asumarii lor in cadrul unitatilor de invatare.

(a) Elementele procesului de instruire

Procesul de instruire are mai multe elemente componente, cu o relativd independenta, care
se afld 1nsa intr-o conexiune functionald in procesul de instruire propriu-zis. Principalele elemente
sunt:

o Caracteristicile subiectilor supusi instruirii; este de la sine inteles ca momentul initial
al procesului de instruire trebuie sa se bazeze pe o investigare obiectiva a nivelului anterior pe care
il au subiectii educabili, elevii. In acest sens, un ansamblu relativ simplu de instrumente de
evaluare, poate sd puna 1n evidentd acest nivel aperceptiv initial.

o Caracteristicile mediului educational; aceste caracteristici, foarte diferite de la o unitate
scolard la alta, privesc elemente legate de societate, familie, baza materiald a scolii, sursele
multimedia, colectivitatea didactica a scolii, managementul scolar. Este de la sine inteles cum poate
influenta fiecare element o invatare mai mult sau mai putin eficienta.

e Curriculumul scris (programa scolari); acest element determinant al procesului de
instruire are o valoare functionald deosebita, deoarece reprezintd elementul central dupa care, printr-
o traditie nescrisd, se produce predarea la clasd. Cu alte cuvinte, transpunerea cat mai fidela a
programei in lectii, activitdti, cunostinte, rezultate la Tnvatatura, reprezinta activitatea centrala a
profesorilor.

o Activitatile de invatare; existd tendinfa unei mai largi diversificari §i a unei nuantari
reale a activitatilor (traditionale) in forme noi, influentate de multimedia si mijloacele auxiliare.
Astfel, activitatea preponderentd a elevului nu mai este de a asculta, a lua notite, a transcrie, a copia,
ci de a interactiona cu suporturi construite, de a investiga individual sau in grup, adica de a se
implica activ in procesul formarii sale.

o Activititile de predare ale profesorului; elementul principal il reprezintd trecerea
cadrului didactic din postura de "emitator de cunostinte", in cea de "organizator de instruire";
aceasta tendinta, realizatd in proportii tot mai mari, reprezintd un deziderat spre care probabil vor
trebui s se indrepte aproape toate cadrele didactice.

e Evaluarea; evaluarea rezultatelor instruirii a Inceput sa aiba transformari sesizabile in
ultimii ani, datoritd modelelor de evaluare practicate la examenele nationale, ceea ce reprezinta
premisa realizarii in perspectiva a unei relatii reale intre instruire si evaluare.

o Resursele instruirii; acestea se afla intr-un proces de extindere si diversificare (materiale
auxiliare, manuale si materiale alternative, emisiuni TV, reviste, alte surse complementare,
mijloacele informatice si altele).

(b) Desfasurarea si reglarea instruirii

Acest aspect se referd la modul in care un proces proiectat este transformat intr-o activitate
didactica efectivd. Experienta profesionald a cadrelor didactice are un rol important in reducerea
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decalajului dintre proiectul instruirii (considerat a fi "ideal") si instruirea propriu-zisa, care cuprinde
multe elemente aleatoare, rezultate din interferenta factorilor instruirii.

In urma realizdrii efective a procesului de instruire la mai multe clase de nivel apropiat,

rezultd o forma relativ "medie", care poate fi consideratd ca un "standard" al predarii si invatarii in
conditii educationale relativ similare.

Desfagurarea procesului de instruire evidentiaza o serie de corectii fatd de proiectul initial,

care cuprind informatii referitoare la:

e alocarea optima a resurselor de timp;

succesiunea momentelor instruirii;

utilizarea nuantatd a curriculumului scris;

utilizarea mijloacelor auxiliare;

folosirea sitemelor multimedia;

succesiunea etapelor proiectate in designul instructional;

modificarea strategiilor de instruire;

imbinarea metodelor de predare, a activitatilor de invatare si a demersurilor evaluative;
corelarea competentelor generale cu cele specifice;

imaginarea unor strategii si modalitati alternative.

Aceste constatari pot fi concretizate pe parcurs in elemente reglatoare ale instruirii.

(¢) Domenii ale instruirii prin discipline scolare si metodologii
Proiectarea instruirii didactice este influentata in interiorul ei de caracteristicile disciplinelor

"clasice", pe domeniul carora se realizeaza aceasta. Trebuie sa recunoastem ca instruirea este ntr-o
mare masura legata foarte strans de continutul ei, cu toate aspectele negative care decurg de aici.

Din perspectiva continuturilor instruirii, aceste domenii ar putea fi:
e Domenii ale realitatii obiective: fizica, chimie, biologie
Matematica
Domenii ale comunicarii: limba materna, literatura, limbi straine
Domenii de integrare a naturii i societatii: geografie, filosofie, psihologie;
Realitatea social-umana:istorie, stiinte sociale;
Educatia artistica si estetica;
Educatia fizica;
Activitati educative complementare si extrascolare.
Din perspectiva metodologiilor comune mai mutor discipline, se pot identifica elemente

comune ce pot fi incluse i atinse prin procese de instruire, indiferent de obiectul traditional prin
care se realizeaza.

Din investigatiile realizate pand acum (chestionare, discutii cu profesorii), rezulta

urmatoarele mari domenii cu caracter integrator:

Caracterul interdisciplinar al procesului de instruire;

Metodologia investigatiei obiective (metodologia de analiza, cercetare s§i prezentare a
realitatii obective Inconjuratoare);

Operarea cu informatia (tehnici de comunicare, tehnici de informare si documentare);
Activitati de grup in Invatare si interinvatarea;

Metode transdisciplinare: analiza, observare, experiment, prelucrarea datelor;
Demersuri dirijate pe domenii de interes;

Utilizarea resurselor de instruire;

Formarea unor capacitati din domeniu organizarii activitatii (management);

Invitarea si evaluarea prin intermediul proiectelor;

Dimensiunile autoinstruirii permanente (educatia permanenta);

Elemente de concretizare a curriculumului la nivelul colectivitatilor locale (CDL);
Prospectarea viitorului (educatia pentru schimbare).
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(3) Proiectarea formérii competentelor in timp

cd existd o dimensiune noud mult mai vizibild: posibilitatea formarii lor in timp. Aceasta
presupune un sistem derivat pe care trebuie sa si-1 construiascd fiecare disciplind scolard printr-un
design temporal, in care sa fie identificabil progresul realizarii competentei respective.

Intrebarea legitima, rezultatd din consideratiile de mai sus, pe care si-o poate formula fiecare
cadru didactic preocupat de concretizarea competentelor in procesul de instruire, este urmatoarea:
ce elemente de calitate si de progres induce instruirea pe competente in raport cu practica

anterioara?

Sub acest raport, competentele pot sa reprezinte:

un referential mai precis (prin finalitatile asumate si prin calitatea rezultatelor);

o raportare a competentelor (din programele scolare) la situatii de viata si de invéatare;
elementele unui demers integrator, transdisciplinar si transversal al procesului
educational,

un vector mai semnificativ al evolutiei in timp a modului de realizare a acestora (prin
dimensiunea lor verticald, de la prima, pana la ultima clasa in care sunt reprezentate);
diminuarea tentatiei de supraincarcare informationald a procesului de instruire;
posibilitatea realizdrii unor structuri transversale de invdtare (in domeniul stiintelor
naturii, al stiintelor sociale, iIn domeniul comunicarii, al matematicii, al dimensiunii
sociale, civice, culturale si antreprenoriale, precum si pe ansamblul domeniilor
disciplinare dintr-o anumita clasd);

un criteriu mai precis de evaluabilitate a atingerii lor in situatii foarte diferite (testari de
parcurs, la diferite clase, pe cicluri, la examene si prin portofolii);

cadrul de compatibilizare al construirii suporturilor de instruire curriculare;

ofertarea unor domenii predilect transdisciplinare, pentru curriculum diferentiat si
curriculum la decizia scolii.

Elementul cel mai important al sistemului de competente — cheie, precum si al
competentelor generale derivate, il reprezinti posibilitatea acestora de a fi formate in timp. In acest
sens, prezentam un model teoretic de construire si de atingere al unei competente - cheie
(,,Sensibilizare si exprimare culturala”) pe parcursul invatdmantului preuniversitar prin toate
disciplinele si activitatile scolare.

Nivelul Elemente ale competentei (exemple)
Nivelul I
(cls. I-1V)
(a) Cunostinte Perceperea unor elemente ale patrimoniului cultural local

Elemente ale folclorului din localitatea natala si din orizontul apropiat
Caracteristicile comunitatii locale (date de observatie directa)
Cunoagterea unor poezii si cantece semnificative (adaptate varstei)

(b) Deprinderi Descrierea si localizarea elementelor de patrimoniu local

(aptitudini, Explicarea succesiunilor in timp ale evenimentelor istorice recente

abilitati) Exprimarea artistica individuala: desen, cantece, poezii
Vizionarea unor elemente culturale: spectacole, imagini, activitati

(c) Atitudini Respect fatd de clemente de patrimoniu existente anterior experientei
individuale

Initiativa in domeniul expresiei artistice
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Nivelul 2
(cls. V- VIII)

(a) Cunostinte

Cunoagterea unor elemente de bazd ale patrimoniului cultural national,
european $i mondial (pe baza disciplinelor scolare)

Utilizarea unei terminologii minimale referitoare la cultura

Perceperea diversitatii culturale si lingvistice a Europei si a lumii

Cunoagterea dimensiunii istorice a formarii patrimoniului cultural al
orizontului local, al tarii si al omenirii

Conservarea diversitatii culturale si lingvistice a Europei si a lumii

(b) Deprinderi

Compararea opiniilor individuale cu ale altor colegi

(aptitudini, Aprecierea critica si esteticd a operelor de arta

abilitati) Valorificarea aptitudinilor artistice innascute, identificate si exprimate
Construirea unor demersuri apreciative, utilizand terminologia adecvata
Interpretarea imaginilor care reflectd elemente culturale

(c) Atitudini Intelegerea culturii nationale ca parte a culturii umanitatii
Dezvoltarea sentimentului identitatii

Nivelul 3

(cls. IX-X)

(a) Cunostinte

Cunoagterea unor elemente de bazd ale patrimoniului cultural national,
european $i mondial (vestigii arhitectonice, centre urbane, realizari artistice)
Cunoagterea legaturii dintre elemente ale comunitatilor (elemente lingvistice,
religioase) si elemente ale culturii

Cunoagterea criteriilor de evaluare a operelor cu caracter cultural sau artistic

(b) Deprinderi

Construirea unui demers logic si argumentativ pentru explicarea optiunilor

(aptitudini, individuale asupra operelor culturale
abilitati) Negocierea aprecierilor de grup sau colective asupra faptelor culturale si
artistice
Identificarea elementelor de valoare in operele literare nationale si universale
(c) Atitudini Respect pentru diversitatea expresiilor culturale
Intelegerea lecturii ca necesitate a educatiei permanente
Nivelul 4

(cls. XTI — XII)

(a) Cunostinte

Construirea unei imagini complexe §i coerente asupra patrimoniului cultural
mondial §i a componentelor sale (arhitectura, pictura, literatura etc.)
Diversitatea umana si culturald a lumii contemporane

Dimensiunea estetica a vietii cotidiene

(b) Deprinderi

Explicarea operelor culturale majore

(aptitudini, Utilizarea unor criterii de analiza a operelor culturale

abilitati) Utilizarea facilitatilor economice §i culturale pentru activitatile culturale si
artistice
Dezvoltarea aptitudinilor personale 1n creatia culturala si activitagile
profesionale
Aprecierea critica a operelor si a spectacolelor

(c) Atitudini Participarea activa la viata culturala

Realizarea unor produse culturale si artistice individuale
Aprecierea activitatii culturale si artistice a altora

Modelul de mai sus se refera la competenta ,,Sensibilizare si exprimare culturald”, in
ansamblul ei de competenta transversala si nu la detalieri disciplinare.
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Cele patru niveluri (1, 2, 3, 4) corespund structurii actuale a invatamantului preuniversitar.
Ele sunt pastrate ca atare, chiar daca organizarea internd a acestei structuri poate sa fie facuta si prin
alte asocieri de clase.

(4) Proiectarea instruirii in conditiile competentelor

Acest capitol contine precizari referitoare la modul in care un profesor poate realiza
proiectarea curriculara astfel incat, aplicand-o, sa dezvolte la elevi competentele urmarite in
programele scolare.

Proiectarea curriculara se face in mai multe etape:

proiectarea globala (pentru intreaga perioada de scolaritate);

proiectarea multianuala;

proiectarea anuald;

proiectarea unitatilor didactice.

Parcurgerea sistematicd a acestor etape va asigura coerenfa si continuitatea activitagilor de
predare-invatare-evaluare.

Comparativ cu modelele anterioare de proiectare, dezvoltarea competentelor cheie
presupune reconsiderarea unor elemente, precum: valorificarea experientei anterioare a elevilor,
elemente ale mediului scolar, asteptarile comunitatii, invatarea diferentiata, pregatirea elevilor ca
proces continuu etc., elemente care apropie scoala de nevoile elevilor si de cerintele societatii.

ao o

(a) Niveluri ale proiectarii instruirii

Existenta unui referential comun reprezentat de domeniile de competete cheie mentionale in
Legea Educatiei Nationale pentru invatamantul obligatoriu si a sistemului de competente generale
din programele scolare (comune pentru cite un nivel, astfel: clasele V — VIII, ciclul liceal inferior si
ciclul liceal superior) influenteaza modul de abordare al planificarii si proiectdrii prin impunerea
unor abordari care presupun:

e Construirea unei macroproiectiari a instruirii pe intregul parcurs scolar (proiectarea
multianuali sau ,,verticala”) in care actioneazi domeniile de competente cheie (teoretic pe tot
parcursul claselor V — XII), deoarece ,,formarea acestora se realizeaza in timp”; acest tip de
proiectare ar trebui sa cuprinda, in principiu, o descriere ,,verticald” (de la clasa a V-a, la clasa a
XlI-a) a principalelor niveluri de realizare a competentelor (in formulari foarte generale $i mai mult
domeniilor de studiu.

e Construirea unui organizator grafic pentru un anumit parcurs de invatare care are, prin
programa, aceleasi competente generale asumate (clasele V — VIII, IX — X si XI — XII); aici trebuie
sd fie reflectatd pozitia principalelor unitati de invatare (sau ,,module”). Aceste unitati de invatare
(denumite provizoriu ,,module”) pot avea extinderi diferite de timp (in functie de numarul de ore al
disciplinei gcolare si de structura anului scolar) si pot avea un caracter predominant de ,,instruire”
(M) sau predominant de ,,sinteza si evaluare” (m). Pot fi denumite: module mari (M) si module mici
(m), dupa dimensiunile resurselor de timp alocate.

e Proiectarea modelului general al unei unititi de invatare dintr-un an scolar (in conditiile
asumarii competentelor specifice din programa scolard pentru clasa, disciplina si anul gcolar
respectiv).

e Proiectarca unititilor de invatare concrete (M; ... M,) si a modulelor de sinteza si
evaluare.

88



(b) Proiectarea multianuala (verticala)

Aceasta are in vedere realizarea competentelor vizate pe intregul parcurs al scolaritatii
obligatorii (competente cheie, competente generale) si reprezintd o oportunitate, dar si necesitate
pentru care nu ar trebui sa fie formulate obiectii, deoarece acestea se realizeaza in timp.

Pot fi luate in consideratic mai multe intervale de timp in care sa fie realizatd acest tip de
proiectare, astfel:

e pentru intregul invitdmant preuniversitar (pentru unele discipline: limba romana, limba
maternd i matematica);

e pentru invatamantul obligatoriu (de zece ani), in conditiile aplicarii structurii sugerate de
Legea Educatiei Nationale (urmand ca segmentul ulterior de trei ani sa fie centrat mai mult
pe competente profesionale si vocationale);

e pentru succesiunea de clase in carc este prezenti o disciplina scolara (alta decat cele
mentionate mai sus).

Proiectarea multianuald sau ,,verticala” (in timp) are sens in situatiile de mai sus si 0 maxima
legitimitate in cazul competentelor cheie. Structura actuald a invatamantului (2011) sugereaza o
segmentare a acestuia pe cel putin patru niveluri (1 — clasele I — IV; 2 — clasele V — VIII; 3 — clasele
IX - X; 4 — clasele XI — XII).

Proiectarea multianuald poate fi reprezentatd printr-o succesiune a unitatilor de predare,
de evaluare initiala/ de parcurs /finale, cu ajutorul unui organizator grafic ( de exemplu, Tabelul 1).
In conditiile curriculumului actual, cu trei generatii de competente in programele scolare (clasele
IX — X, din 2003-2004; clasele XI — XII, din 2006-2007; clasele V — VIII, din 2009), proiectarea
multianuald trebuie sa fie realizatd pe aceste grupe de clase (deoarece au competente generale
comune).

Proiectarea multianuala permite pozitionarea unitatilor de invatare si asigura ,,foaia de
parcurs” a succesiunii secventelor din curriculum scolar pentru fiecare nivel de studiu, clasa si
disciplina.

Acest organizator grafic orientativ poate fi amplasat la inceputul fiecdrei unitdti de invatare
semnificative (indeosebi My, ... My), pentru a reaminti momentul la care ne situdm 1in ,,invatarea
continud”.

Tabelul 1. Proiectare multianuala

Nivelul de studiu (formal) Clasa Unitati de invatare

Ciclul gimnazial \Y% my M; M, M; my My, Ms Mg mp, m
(nivel 2) VI my M; M, M; my My Ms Mg m, m;

VII my M1 M2 M3 m, M4 M5 M() m; ms

VIII my M1 M2 M3 m, M4 M5 M() m; ms
Ciclul liceal inferior IX my M; M, M; my My, Ms Mg mp, m
(nivel 3) X my M; M, M; m, M; Ms Mg m, m;y
Ciclul liceal superior X1 my M; M, M; m M; Ms Mg m, mi
(nivel 4) XII my M; M, M3 my My Ms Mg m, m;

Tabelul insd poate fi adaptat unei structuri modernizate a invatamantului, asteptate in
perioada ce urmeaza (2012 — 2016) .

Simbolurile utilizate in tabel au urmatoarele semnificatii: my— unitate de testare initiala, m,
—unitate de sinteza si de evaluare, la sfargitul primului semestru, m, si m; sunt unitati de sinteza si
de evaluare, la sfarsitul celui de al doilea semestru. Simbolurile M; M, M; sunt unitati de invatare.

Unitatile de testare initiala my (in care sunt recapitulate elementele esentiale disciplinare
dobandite in clasa anterioara, competente, continuturi) au functie diagnostica (indicand intr-un mod
global modul de realizare a finalitatilor anterioare); acestea au un rol bine individualizat la
inceputurile claselor V, VII, IX; XI si o importantd diminuata in celelalte clase (unde performantele
colective si individuale ale elevilor sunt cunoscute mai bine de profesori).
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Unitatile de invatare My, ... M, , numite si ,,module” tematice, au un pronuntat caracter de
instruire, cu o tematica bine precizata si, eventual, un titlu relevant. Fiecare dintre aceste module 1si
asumd un grup coerent de competente specifice din programa scolard. Desi au un caracter
predominant de ,,instruire”, in interiorul lor pot exista secvente diverse: aplicatii, evaluari, extinderi
etc. Acestea se desfagoara, In medie, in 4 - 8 ore succesive, si sunt finalizate prin evaluarea
competentelor asumate. Numarul de unitati tematice este dependent de numarul de ore al fiecarei
discipline, de specificul disciplinar al proiectarii, precum si de structura anului scolar.

Modulele predominant de sintezd si evaluare pentru semestrul I - m; permit evaluarea
competentelor urmarite in acest interval de timp si nu depasesc 1 - 3 ore. Modulele notate cu m; —
sunt de acelasi tip, cu resurse de timp similare, aplicabile la sfarsitul semestrului IT . Modulele mz —
sunt secvente de sintezd (pentru intregul an scolar) si de evaluare finala, care contin teste
comprehensive (pentru toate competentele urmarite pe parcursul anului gcolar), cu ajutorul carora se
realizeaza evaluarea finald a elevilor.

(c) Proiectarea (planificarea) anuala

Proiectarea anuala este realizata la nivelul unui an scolar, ,,modelul anual” de proiectare
trebuie sa sintetizeze reperele semnificative de invatare, intr-o forma generalizata si intuitiva.
Modelul de proiectare anuala (Tabelul 2) cuprinde elementele invariante, supraordonate unitatilor
de invatare si comune mai multor discipline scolare. Aceste modele — pornind de la un sistem
referential unitar — difera in detaliu de la o disciplind scolara la alta. Elementele unificatoare pentru
orice proiectare anuala si pentru orice disciplina reprezinta:

e clemente presupuse de competentele cheie si de curriculum intentionat (oportunitatile
disciplinare relationate acestor competente cheie, resursele educationale si competentele
specifice);

e aplicatiile posibile la alte discipline, domenii sau structuri supradisciplinare, semnalate prin
anumite tipuri predominante de activititi disciplinare;

o referentialul initial de raportare (curriculum oficial, experientele anterioare ale elevilor,
curriculum intentionat); acesta este redat in partea superioara (ca ,,intrari”);

e rezultatele invatarii; acestea sunt redate in partea inferioara (ca ,,rezultate”).

In centrul organizatorului grafic va fi amplasata pozitia unitatii de invatare.

Diferentele disciplinare se refera la:

- specificul oportunitatilor disciplinare de a contribui la formarea competentelor cheie;

- specificul aplicatiilor si domeniile in care acestea pot fi realizate;

- specificul resurselor educationale.

90



Tabelul 2. Modelul general al proiectarii anuale

Elementele de referinta (anterioare invitirii)

Domenii de | Curriculum | Curriculum | Evaluarea Asteptari Aplicatii la Activitati
competente | intentionat scolar initiala gi dezirabile alte complementare
cheie ofical experientele discipline
elevilor sau
domenii
Oportunitati Unitatea de invatare (Modulul) Limba si Activitati de
resurse i Designul instruirii literatura sensibilizare
competente fata de o tema
Comunicare Limbi Activitati de
in limba Oportunitati Secventa de evaluare initiala straine invatare
materna disciplinare v similare
Comunicare - Matematica |Activitati de
AR Prezentarea expectatiilor presupuse .
in limbi invatare
strdine v diferentiate
Activitate de Tnvatare 1
Competente Stiinte Aplicari in
matematice — v — situatii noi
Activitate de invatare 2
Competente
de baza in l
stiinte si Evaluare secventiala
tehnologii
Competenta |Resurse Geografie, [Extinderi
digitald educationale — v Activitate * istorie
Competente Activitate diferentiata Activitate. TIC, Probleme
. . diferentiata diferentiata . - o .
sociale si informatica, | deschise
civice tehnologii
A invdta si | Competente i v l Educatie Sugestii de
inveti specifice Activitate de Tnvatare 3 fizica si lectura
l sport
Initiativa si Succesiunile de activitati se pot repeta Aplicatii Alte activitati
antrepre- 4-7 trans-
noriat l disciplinare
Sensibilizare | Continuturi | Sinteza si evaluare | Aplicatii
si exprimare in situatii
culturala de viata
Rezultate ale invatirii
Aprecieri Evaluarea Evaluarea sumativa Elemente Evaluare
empirice secventiala ale comple-
progresului mentara
scolar
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(d) Proiectarea unitatilor de invatare

Structura interioari a unititii de invitare constd in activitdfi de invatare (frontale,
diferentiate, individuale, intr-o anumita ordine), secvente de evaluare si alte activitati. Are in vedere
elementele pe care in mod obisnuit le regasim intr-o planificare: competente specifice asumate,
elemente de continut, oportunitati disciplinare §i resurse.

Resursele didactice sunt alese in functie de tipul de invatare propusa pentru unitatea respectiva.
Elementul central al designului instruirii (adica al descrierii fiecarei unitati de invatare — M,
..... M,) il reprezintd activitatile de invitare (in sens larg). Activitatile de invatare sunt similare
recomandarilor care se regasesc in noile programe scolare si concretizeaza competentele specifice
(din programe). Astfel sunt precizate aspecte referitoare la organizarea instruirii, metode si
mijloace, precum si posibilitatea realizarii unor trasee educationale individualizate sau transferuri de
cunostinte. Exista mai multe grupe de astfel de activitati: activitati predominant discursive, activitati
bazate pe demersuri §i structuri conversative, activitati bazate pe explorarea resurselor de instruire,
activitati bazate pe demersuri de investigatie, cercetare i experimentare.
e 1In clasi, cel mai frecvent se practici activititile predominant discursive (expozitive,
demonstrative si de prezentare). Acestea constau in prezentarea de:

- unitati de invatare;

- rezultate ale unitatii de invatare anterioare (rezultate, constatari, referiri individuale, referiri pe
itemi, sugestii);

- documente demonstrative (harti, date statistice, grafice, texte, antologii, imagini, documente
istorice, citate, manuale etc.);

- constatari semnificative rezultate din analiza unor documente;

- succesiuni de idei, teme si probleme predominant discursive;

- structuri tematice ofertate predominant imagistic (folosind calculatorul);

- situatii problema cu caracter demonstrativ etc.

o Activitatile de invditare bazate pe demersuri §i structuri conversative cuprind: formulare de
intrebdri; fixare, prin conversatic a unor elemente de instruire anterioare; valorificarea
experientelor scolare sau din educatia nonformald/informald; discutarea liberd, dirijatd sau
semidirijatd a unor afirmatii sau opinii pe o anumitd tema (judecatd expertd); colectarea si
discutarea unor opinii formulate de elevi.

o Activitatile de invatare bazate pe explorarea resurselor de instruire presupune o mai mare
implicare din partea elevilor. Acestia pot analiza documente oferite de profesor pentru
clarificarea unei teme date; pot realiza analize prin prisma unor cerinte explicite sau pe baza
unui demers exploratoriu individual; pot realiza prezentdri libere a constatarilor rezultate din
analiza unor resurse de instruire; pot integra elementele identificate de ei in structuri teoretice
supraordonate.

o Activitati de investigatie, cercetare si experimentare, reale sau virtuale constau in: analiza si
descrierea unor situatii redate prin imagini dinamice (TV, video, calculator); analiza unor
situatii (reale sau simulate) redate in forma grafica (desene, diagrame, alte reprezentari grafice);
analiza unor situatii redate in fotografii, imagini satelitare, imagini raze x etc.; analiza unor
situatii redate sub forma unor modele; evaluarea activitdtilor, autoevaluare si interevaluare;
activitafi bazate pe explorarea informatiilor oferite de IT si pe alte mijloace tehnologice;
activitati bazate pe explorarea realitdtii — a orizontului local.

e Organizarea instruirii in cazul unitatilor de invatare (sau designul instructional) reprezinta
incercarea de a identifica succesiuni de activitati de invatare de acest fel In structuri rationale,
sub forma unui ,.,continuum” pentru parcursul proiectat. In aceste structuri (unititi de invitare)
se pot include activitati de ,,aplicatii” ale competentelor dobandite, in alte situatii (la alte
discipline, in structuri interdisciplinare sau transdisciplinare etc.), sub forme diferite, cum ar fi:

- aplicari similare (la alte discipline);
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extinderi (cu elemente de continut §i deprinderi care derivad din cele abordate in unitatea de
invatare);

probleme deschise, de interes pentru elevi si care pot constitui punct de pornire pentru
urmatoarele unitati de invatare;

aplicatii in situatii noi, ca activitati pe care profesorul intentioneaza sa le desfdgoare cu
elevii in bugetul de timp avut la dispozitie (25% din timp) sau in afara orelor, in diverse
formule (cercuri de elevi, proiecte la nivel de clasa).

Elemente de evaluare secventiald. Aceste activitati presupun urmarirea asteptarilor pe care
le avem pentru colectivul de elevi sau chiar pentru fiecare elev, la un moment dat.

(e) Elemente noi ale proiectarii instruirii pe competente

Proiectarea instruirii in raport cu referentialul competentelor cheie si al competentelor din

curriculumul scolar obligé la o regandire a modului general de proiectare a instruirii, care sa pund in
evidentd, intr-un mod mai pregnant, caracterul de continuitate al acesteia in raport cu nivelurile
asumate (de la proiectarea ,,verticala”, la proiectarea unitatilor de invatare).

Model de proiectare prezentat raspunde unor exigente de structura a invatamantului (si de
structura actuald a anului scolar 2011- 2012). In momentul trecerii succesive la o alti
structurd, modelul de proiectare va trebui sa fie adaptat.

Fiecare nivel de proiectare are o anumita functie bine precizatda si nu poate exista un nivel
privilegiat in raport cu celelalte; desi proiectarea unitatilor de invatare reprezinta celula de
bazd a organizadrii rationale a instruirii, ea nu poate fi consideratd ca un scop in sine fara a
avea in vedere referentialul mai larg (care ajunge in zona competentelor cheie).

Modelul de proiectare elimind obligativitatea proiectdrii unor unitati elementare care se
desfagoara intr-o ora didacticd deoarece nu aduce elemente suplimentare in raport cu
proiectarea unitatilor de invatare, care reprezinta un sistem referential suficient.

Exista anumite domenii de reflectie si abordare teoretica, empiricd §i practicd; acestea se
referd la: diferentierea invatarii; asumarea competentelor in raport de nivelul general al
colectivitatii instruite; modalitdtile de dezvoltari in zone non-disciplinare; construirea unor
situatii de invatare personalizate; evaluarea in raport de anumite standarde.

Desi aparent poate fi interpretat ca o structurd complexa, acest model de proiectare
rationalizeaza demersul si il inscrie intr-o logica taxonomicd preponderent deductiva, care
porneste de la referentialul extern, sugerat de domeniile de competente cheie care, in Legea
Educatiei Nationale, reprezinta finalitati ale sistemului de Invatamant.

(f) Un exemplu disciplinar: geometrie (clasa a VIII-a)

Tema: Piramida triunghiulara regulata, tetraedrul regulat, piramida patrulatera regulata,
piramida hexagonala regulata: descriere, desfasurare, aria laterala, aria totala si volum

Un posibil design de instruire pentru unitatea de invatare

Piramida regulata dreapta: desenare, arii, volum

Activitatea 1. Evaluarea unor cunostinte anterioare (evaluarea initiala)

Timp estimat: 10 min

Elemente de continut vizate:

Poligoane regulate: identificarea elementelor componente, perimetrul si aria, apoteme. Aplicatii la
teorema celor trei perpendiculare

Triunghiul:congruentd, asemanare, arie si perimetru

Relatii metrice

Elemente de trigonometrie

Formule de calcul prescurtat
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geometrice in
limbaj matematic
Aplicarea
elementelor de
calcul metric

Produse, Metode Resurse Deprinderi de Exemple de
realizari necesare gandire, de aplicatii in cotidian
concrete lucru /
dezvoltate proiecte
Reamintirea Rezolvarea Fise cu Identificarea unor | Aplicatii in
informatiilor de | unor probleme | formule de simboluri utilizate | astronomie si in
baza necesare de calcul calcul, tabele si a unor cotidian (calcul de
pentru Mod de matematice reprezentari distante)
parcurgerea cu | organizare al Fise pentru standard Calculul suprafetelor
succes a unitatii | clasei: frontal evaluarea Exersarea unor folosind masurarea
didactice initiala deprinderi de unor elemente (laturi),
calcul descompuneri de
Exersarea Exprimarea figuri complicate in
deprinderilor de proprietatilor figuri geometrice mai
calcul figurilor plane simple §i reprezentari

la scara

Activitatea 2. Prezentarea rezultatelor evaluirii initiale

Timp estimat: 10 min

Produse, Metode Resurse necesare Deprinderi de Exemple de
realizari gandire, de aplicatii in
concrete lucru cotidian /
dezvoltate proiecte

Rezultatele Reluarea unor | Prezentarea pe Mobilizarea -
testarii inifiale | activitati si scurt a atentiei,
Recomandari aplicatii instrumentului de | perseverenta

testare, a

rezultatelor si a

recomandarilor

Activitatea 3. Sensibilizare fata de tema

Timp estimat pentru desfasurarea in clasa: 15 min
Timp estimat pentru activitatea in timpul liber (proiecte, aplicatii)-180 min
Activitatea implica accesarea si valorificarea experientelor elevilor din afara scolii, care pot consta,

de exemplu in:

- recunoasterea unor corpuri cu forma piramidala din mediul apropiat
- studiul unor cristale cu forme piramidale, cladiri cu forme piramidale; piramidele din Egipt si din

Mexic;

- cunoagterea unor caracteristici ale formei piramidale
- aplicatii: origami; utilizarea unor tipare din carton pentru construirea unor corpuri piramidale.

- construirea unor corpuri piramidale din plastilind; compararea cantitatii de material utilizat cu
cantitatea de material utilizata pentru o prisma cu aceeasi forma a bazelor.
- utilizarea unor site-uri de matematica pentru aflarea unor relatii matematice referitoare la arii

laterale si volume;

- estimarea volumului unei piramide utilizdnd dislocare in mediu lichid

94




in cotidiar

Produse, Metode Resurse Deprinderi Exemple de aplicatii
realizari necesare de .
A iE proiecte

concrete gandire,

de lucru

dezvoltate
Prezentarea Metode dialogate | Imagini, texte | Schimbarea Identificarea unor
activitatilor sia | (discutii despre informative, atitudinii fatd de | obiecte piramidale
produselor interesele si utilizarea anumite teme
realizate in experientele informatiilor de | discutate Documentarea
cadrul elevilor in afara pe Internet : (metoda linia utilizand site-uri sau
activitatilor scolii, informatii | http://www.scrit | valorilor) emisiuni TV
extracurriculare | despre institutiile | ube.com/medici

desfasurate de
unii dintre copii

Realizarea unei
expozitii de
fotografie cu
prisme realizate
de elevi

care ofera
educatie
nonformald)

Metode
expozitive
(exemplu,
piramida ca mod
de reprezentare -
piramida
nevoilor,
piramida
alimentara)

Mod de
organizare al
clasei: frontal

na/Constructia-
piramidei-lui-
Keop12224219
17.php)

Melting Pot
Math:

Multicultural
Problems for
the 21st

Century

http://www.fi.e
du/school/math

3/index.html#m
exico

Colectare si
analizarea unor
informatii

Posibilitatea de a
infiinta un club de
mineralogie

Aplicarea in fizica
(optica —
descompunerea
luminii)

Proiect artistic
(construirea unor
piramide folosind
diverse materiale i
fotografierea lor .

Activitatea 4. Prezentarea expectatiilor presupuse
Timp estimat: 2 minute
Referentialul initial de raportare (elementele ale curriculumului oficial - competente specifice)

- identificarea unor elemente ale figurilor geometrice plane in configuratii geometrice spatiale date;
- clasificarea corpurilor geometrice dupa anumite criterii date sau alese;
- exprimarea proprietatilor figurilor si corpurilor geometrice in limbaj matematic;

- analizarea si interpretarea conditiilor necesare pentru ca o configuratie geometrica sa verifice

anumite cerinte;

- utilizarea instrumentelor geometrice (rigld, echer, raportor, compas) pentru a desena figuri
geometrice plane descrise in contexte matematice date;
- calcularea ariilor si volumelor corpurilor geometrice studiate;
- transpunerea unor situatii-problemd in limbaj geometric, rezolvarea problemei obtinute si
interpretarea rezultatului.

Produse, Metode Resurse Deprinderi Exemple de aplicatii in
realizari necesare de gandire, cotidian /
concrete de lucru proiecte
dezvoltate
Cunoasterea Metode - Mobilizarea Descrierea unor situatii in
competentelor | expozitive atentiei care competentele
specifice respective sunt necesare
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Activitatea 5. Desenarea piramidelor regulate drepte
Timp estimat: 20- 30 min

Produse, Metode Resurse necesare Deprinderi Exemple de
realizari de gandire, aplicatii in
concrete de lucru cotidian
dezvoltate proiecte
Desene Imagini cu Tabla, hartie, Analizeaza -
realizate de reprezentarea creion, reprezentdri | reprezentarile
elevi, utilizdnd | unor corpuri ale unor piramide unor corpuri
rigla si echerul | geometrice din | regulate geometrice
perspectiv Utilizeaza
standard sau instrumentele
din diverse geometrice-
directii Argumentarea
demersului

Activitatea 6.Calculul ariilor laterale si a ariilor totale
Timp estimat pentru activitatile din clasa: 45 min

Elemente de continut:
- terminologie: piramida regulatd, tetraedru, piramida triunghiulara regulata, tetraedrul regulat,
piramida patrulatera regulata, piramida hexagonald regulata, apotema;

- definitiile ariilor laterale si totale si formulele de calcul, particularizari;
- elemente de metrica (inclusiv unghiuri si valori pentru sin, cos, tg ctg pentru 30, 45, 60 )
- aplicarea teoremei celor 3 perpendiculare.

Produse, Metode Resurse Deprinderi de Exemple de
realizari necesare gandire, de lucru aplicatii in
concrete dezvoltate cotidian
proiecte
Cunoasterea Organizarea Analiza Argumentarea Masurarea cu

formulelor de
calcul
Cunoasterea
terminologiei
Utilizarea
terminologiei
Utilizarea
simbolurilor
Calculul ariilor
laterale
Calculul ariilor
totale

clasei: lucru
individual si
frontal
Metode de
calculul
aritmetic
Aplicarea
teoremelor si a
formulelor
necesare
(Pitagora,
inaltime, cateta
etc)

Verificari
practice

problemelor din
manual (pentru
dezvoltarea
unor deprinderi
specifice
competentei a
invata sa invefi)
Aplicatii din
manual
Aplicatii din
culegeri

Fise cu
formulele
utilizate

demersului de
rezolvare a unei
probleme de
geometrie Deprinderi
de gandire critica:
stabilirea tipului de
piramida (dupa
lungimile laturilor si
poligonul care
defineste baza
piramidei);
Verificarea
conditiilor pentru
aplicarea unei
teoreme, formule de
calcul

Deprinderi de calcul

ajutorul riglei
sau a altor
instrumente a
elementelor
unor piramide
de diferite
dimensiuni

Realizarea unor
desfasurari ale
corpurilor
geometrice
studiate
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Activitatea 7. Calculul volumelor

Timp estimat: 45 min
Comparativ cu activitatea anterioard, sunt necesare cateva formule de calcul pentru volum

Produse, Metode Resurse Deprinderi Exemple de
realizari necesare de gandire, aplicatii in
concrete de lucru cotidian
dezvoltate Proiecte
Cunoasterea Organizarea Soft-uri - Realizarea unor
formulelor de clasei: lucru specializate Argumentarea | constructii de
calcul individual si Fise de lucru demersului de | forma
Cunoasterea frontal Aplicatii din rezolvare a piramidala,
terminologiei Metode de manuale si din unei estimarea si
Utilizarea calculul culegerile de probleme de | calcularea
terminologiei aritmetic probleme geometrie necesarului de
Utilizarea Aplicarea Verificarea materiale.
simbolurilor teoremelor sia | Recomandam, conditiilor Calculul masei
Calculul formulelor pentru exersarea | pentru unui corp
volumelor necesare imaginatiei aplicarea unei | piramidal (cand
Aplicarea unor | imaginile teoreme, se cunoaste
softuri de calcul | sugestive si formule de volumul si
al volumelor explicatiile din calcul densitatea )
manualul Sigma | Deprinderi de | Aplicatii pentru
(varianta din calcul fizica (de
2000, pag 195 Exersarea exemplu,
care descompune | creativitatii si | calculul
cubul in piramide | a unor metode | presiunii
cu baza patrat care dezvoltd | exercitate).
imaginatia
Activitatea 8. Evaluarea finala
Timp necesar: 20 min
Produse, Metode Resurse Deprinderi Exemple de
realizari necesare de gandire, aplicatii in
concrete de lucru cotidian
dezvoltate proiecte
- Rezultatele - Realizarea Fise de Folosirea Realizarea unor
finale ale reprezentarilor | evaluare instrumentelor | comunitéti de
invatarii si geometrice geometrice invatare
anumite adecvate pentru a desena | virtuale pentru
progrese (in - Calcularea diferite corpuri | matematica,
calcul, ariilor si geometrice si reguli de
aplicarea unor | volumelor, elemente ale participare intr-
teoreme etc.) folosind acestora o astfel de
decupari, - Exercitii de comunitate.
descompuneri, recunoastere a

pavaje, retele,
sau formule

desfagurarii in
plan a unei
piramide
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VIIL Strategiile de instruire in contextul competentelor

(1) Elemente teoretice si introductive

Problematica generald a strategiilor se situeaza intr-un context nou, determiat de
competentele — cheie. In urma interactiunii dintre componentele strategiilor (fiecare multiplicata
printr-un specific, disciplinar dar si de varsta etc.) si caracteristicile competentelor — cheie si a celor
din curriculum rezultd ansambluri diversificate ale procesului educational, chiar daca ele au anumite
elemente invariante, care decurg cu prioritate din programele scolare.

Strategiile trebuie sd se raporteze la anumite elemente de natura disciplinara. Acestea provin
din specificul acestora, spectrul metodologic prevalent cu care opereaza, sistemul conceptual si
terminologic, precum si sistemul de competente generale asumat prin programe.

Literatura internationalda nu consemneaza intr-un mod specific si detaliat problematica
strategiilor. Se poate constata chiar o anumitad reticentd fatd de dezvoltarea acestui concept, ca
rezultat probabil al abordarilor de pand acum, cu elemente de traditionalitate si caracteristici proprii
diferitelor tari.

Astfel, lucrarile principale de didactica a geografiei din Franta nu mentioneaza aproape
deloc problematica strategiilor, in sensul in care consideram ca ar fi util sa fie abordata (respectiv ca
sisteme de instruire cu anumitd coerentd interioard §i cu anumitd individualitate fatd de partile
componente). Referintele la strategii au mai mult un caracter ocazional si 0 anumitd concretizare pe
problematica abordarii unor actiuni didactice specifice, cum ar fi, de exemplu, formarea
reprezentarilor spatiale si temporale.

In Regatul Unit, strategiile din domeniul geografiei scolare sunt legate mai mult de tipul
comportamental si stilul didactic al profesorului.

Astfel, D. Balderstone (2000) precizeaza cd ar exista trei modele ale relatiei profesor — elev,
cu reflectare in strategia didactica:

a) modelul transmisie — receptie, bazat pe un stil didactic predominant de tip ,,predare”,
care induce o strategiec asemanatoare;

b) modelul stimul — raspuns, bazat pe o anumita colaborare informationala intre profesor si
elevi (sub forma relatiilor biunivoce), care induce o strategie secventializatd pe relatia predominant
conversationala intre profesor si fiecare elev;

¢) modelul interactional, in care profesorul este partial exterior procesului educational, care
se desfagoard prin cooperarea intre elevi, organizati in grupuri; in aceastd situatie, profesorul
practica o abordare diferitd a strategiei educationale, prin organizarea activitdtii de invatare (cu
ajutorul unor suporturi diversificate) pe care, ulterior, o monitorizeaza. In acest caz, ,,predarea”
propriu-zisa este foarte mult diminuata, iar preocuparea principald a profesorului este de a organiza
si supraveghea invdtarea, desfaguratd predominant intre elevi si materialele de lucru.

Autorul aratd ca existd o legatura foarte stransa intre stilul didactic si tipul de strategie.
Desigur, fiecare tip comportamental al profesorului si stil didactic au o anumitd raspandire si
legitimitate.

Exista patru categorii de strategii de predare — Invatare:

a) de predare si explicare;

b) de descoperire si investigare;

¢) de tip rezolvare de probleme;

d) lucrul in grup.

Aceste strategii sunt corelate cu anumite metode, utilizate in mod prevalent, cum ar fi:
metodele expozitive, sistemul de Intrebari si raspunsuri, jocuri, simuliri, rezolvari de probleme,
metode decizionale.

Strategia didactica poate fi consideratd ca o activitate de proiectare a unor ansambluri de
elemente ale procesului educational (activitate elevului, activitate profesorului, sarcinile
educationale, mijloacele de Invatamant etc.), structurate in raport de finalitatile urmarite. Strategia
didactica cuprinde etapele activitdtii profesorului, dar mai ales activitatea elevului, experientele,
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exercitiile, intrebarile, metodele, procedeele de lucru si chiar formele de organizare a instruirii. Pot
fi mentionate si simbolizate tipurile predominante de activitdti ale elevului, ale profesorului si
sarcinile didactice posibile. De asemenea, pot fi simbolizate continuturile, metodele, mijloacele de
invatimant si secventele de evaluare. In acest fel, existd un sistem format din elementele mentionate
(activitatea elevului, a profesorului, sarcinile didactice, continuturile, metodele, mijloacele de
invatimant, secventele de evaluare), cu semne si indici corespunzatori.

Elementele de reper sunt considerate succesiunea secventelor de instruire, la care se
raporteaza competentele generale sau specifice.

Cu ajutorul acestor componente poate fi realizatd o strategie didactica, printr-o reprezentare
grafica foarte simpld (imbinand indicii corespunzatori). Tipul de abordare si de concretizare a
procesului educational rezultd din modul de combinare a elementelor interioare. Mentionam ca se
acordd o importantd esentiala stilului didactic al profesorului, care determind combinarea
componentelor respective. In acest fel, pot exista strategii diferite, prin combinarea multipla a
acestor secvente. Secventele strategiei desemneaza forma sub care se desfigoara activitatea si, intr-
un fel, tipul de activitate dominantd. De asemenea, proiectarea strategiilor dupa aceastd modalitate
se poate realiza pe unitdtile de invitare elementare, dar §i pe structuri supraordonate, cum ar fi
modulele (unitatile de invatare) sau un an gcolar.

Strategiile si varstele

Este evidenta existenta unor influente in practicarea diferitelor discipline scolare, care isi au
originea 1n pregatirea initiala a cadrelor didactice, in caracterul tradifional predominant al predarii
si, intr-o anumitd masura, indirect, de varstele acestora.

Desi nu este o reguld, strategiile cu caracter inovativ au o atractivitate mai mare pentru
profesorii cu o experientd mai mica si predispozitie la informare.

In raport cu varstele elevilor, tipurile de strategii predominante (cel putin la nivelul
stiintelor) pot fi utilizate diferentiat, astfel:

a) la varstele mici (clasele IV — V), strategiile in care sa predomine observarea directd,
daca este posibil intr-un sistem permanentizat si in structuri cumulative, care sa permita ,,largirea
succesiva a orizontului de observare”.

b) la varstele mijlocii (clasele VI — VIII), strategiile in care sa predomine observarea
indirectd a unor imagini corespunzatoare, utilizabile pentru largirea continua a ariei de cunoastere.

c) la varstele mai mari (clasele IX — XII), strategiile predominante ar putea fi axate pe
activitati independente de informare, ca un element complementare al procesului predominant
explicativ si demonstrativ. In partea terminal a liceului, tipul de strategie ar trebui sa se transfere
spre realizarea unor lucrari independente.

Strategiile si stilul didactic

Probabil cea mai importanta legatura intre tipul de strategie posibila si concretizarea ei isi
gaseste o influentare sesizabild in stilul didactic al fiecarui profesor. Tipologiile stilurilor didactice
induc si anumite strategii predominante. in general, insa, strategia nu este explicita, ci ea reprezinti
concretizarea caracteristicilor didactice imanente ale profesorului, care se pun in evidenta prin
comportamentul profesional in raport cu elevii.

a) Este foarte clar ca un profesor foarte comod si cu un nivel de pregatire modest prefera sa
predea (dupa o lectie invatata sau dupa un suport scris) decat sa igi imagineze o situatie de invatare.
Este foarte greu de acceptat ca metoda ,,dictarii” (cu anumite trasaturi de ,,strategie”) este inca
utilizata foarte mult in practica la clasa. Aceasta poate fi asezonatd sau nu cu scrierea pe tabla sau
cu enumerarea unor fapte informative.

b) O mare parte a profesorilor aplica, insd, o ,,strategie” (de fapt o instruire traditionald) in
care centrul de greutate il reprezintd /ectia (si nu structurile ei supraordonate), cu secventele ei
,»clasice” (o jumatate de ord ascultare, o jumatate de ord predare). Fara sa fie definitd ca atare in
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literatura pedagogica, parcurgerea lectiilor in acesti doi tip reprezintd, in realitate, o strategie
utilizata foarte mult, cu originile Tn anumite traditii ale formarii si cu o justificare indoielnica in
prezent.

c) Activitatile de tip investigativ au, din pacate, doar un caracter ocazional §i complementar.
In cele mai multe situatii, este vorba despre activititi in care se exemplifici o anumiti realitate
teoreticd. Sub raportul instruirii, ar fi mult mai interesant ca observarea evidentelor din realitate sa
reprezinte sursa principald a invagarii. In acest context, este evident ci stilul didactic modern si
contextualizant al unor cadre didactice faciliteaza accesul elevilor direct la realitatea inconjuratoare.

Strategiile didactice si factorul timp

Secventele de timp asupra caror poate fi construitd o strategie de instruire sunt:

a) O unitate elementara de tip ,lectie”, in care se pot imbina elementele componente,
evidentiindu-se o dominanta legata de metoda utilizata cu preponderenta

b) Unitati de invatare definite, descrise si formalizate in acceptiunea sugeratd de ghidurile
metodologice realizate pana acum (2001 — 2010).

Identificarea unitatilor de Invatare, asumarea unor obiective comune, coerenta tematica,
succesiunea de timp $i 0 anumitd omogenitate sub raportul metodelor favorizeaza, cel mai bine,
abordarea acestora sub raportul unei strategii predominante. Finalizarea unitatilor de invatare prin
evaluare poate verifica relevanta strategiei. O unitate de invatare de acest tip creeaza avantajul unui
control mai precis. Succesiunea unitatilor de invatare pe parcursul unui an scolar permite
modificarea unor elemente ale strategiei, de la o unitate la alta, in conditiile in care acest lucru este
necesar in raport cu proiectarea initiala sau cu resursele educationale utilizate.

c¢) Parcursul unei discipline pe un an scolar

Aceastd posibilitate rezultd din planificarea anuala care, in sine, are si o dimensiune ce
permite introducerea unei dominante legate de profesor, de metoda sau de strategie.

d) Exista, teoretic, strategii de predare — invatare — evaluare care pot fi aplicate si in alte
conditii, cum ar fi:

- pregétirea pentru examene §i concursuri;

- pregdtirea in sistem de ,,excelenta”;

- activitatea independentd extrascolara dirijata;

- studii 1n orizontul apropiat.

In cazul fiecarei strategii abordate pot exista forme de organizare diferiti a instruirii, in
sensul predominarii uneia dintre urmatoarele tipuri de relatii in cadrul sistemului profesor — elevi.

- Sistem predominant univoc, de la profesor la elev, care stimuleaza abordarea strategiilor

de tip narativ, descriptiv, explicativ si demonstrativ;

- Relatii biunivoce intre profesor si fiecare elev, in care predomind strategiile de tip
conversativ si, eventual, problematizant;

- Relatii de interactiune intre elevi, care presupun relatii de invatare, interinvatare si
colaborare intre elevi, pe baza unor activitati predominante induse de profesor si a unor
suporturi ofertate.

Strategiile dezvoltate pe intervale mai mari de timp (mai mult de un an) sunt corelabile cu o
caracteristicd de baza a formdrii competentelor, construirea, dezvoltarea si formarea lor in timp. In
acest sens, formarea unei competente — cheie (pe parcursul unei scolaritati mai indelungate) sau a
unei competente generale (pe un ciclu, sau pe o secventd de mai multi ani) reprezintd ea insasi un
demers strategic coerent si cumulativ.
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(2) Tipuri de strategii didactice (prezentare sintetica)
(2.1.) Elementele componente ale strategiei didactice

Strategiile didactice nu se pot reduce la metode, la mijloace sau combindri ale acestora. Ele
reprezintd o structurd mai complexa decat aceste elemente componente, organizata intr-o forma care
vizeaza un proces educational desfasurat intr-un timp mai indelungat.

Principalele componente ale strategiilor didactice se refera la:

o resurse metodologice; acestea cuprind sistemul de metode, diferite forme de organizare a
instruirii, obiectivele si continuturile programei scolare, elemente de context;

e cadrul normativ, acesta cuprinde documentele reglatoare principale, paradigmele
educationale, fondul de cunostinte anterior al elevilor si, intr-o oarecare masura, experienta
didactica;

o resursele umane; acestea se referd la caracteristici ale profesorului, elevului, colectivelor de
elevi si sistemul managerial din gcoald; in cadrul caracteristicilor resurselor umane exista
elemente atitudinale, motivationale, de organizare a grupurilor scolare si, indeosebi, relatia
profesor — elev.

La acestea se adauga, intr-o anumitd masura, predispozitia cadrului didactic la inovatie.

Analiza tuturor elementelor componente ale procesului educational i indeosebi a celor care
influenteaza tipul de strategie adoptata pune in evidentd complexitatea acestui proces si dificultatea
realizarii unui demers totodata univoc si eficient.

Dintre elementele de optiune ale cadrului didactic referitoare la tipul de strategie
predominanta adoptatd, mentiondam urmatoarele:

- imbinarea elementelor de strategie aplicate pe termen scurt, mediu si lung, intr-o viziune
care s aibd un caracter integrator $i sa vizeze realizarea unor comportamente finale (descrise prin
competentele generale din curriculum);

- alternarea diferitelor strategii pe termen scurt in cadrul unor strategii mai cuprinzatoare i
generalizate pe un termen mai lung;

- raportarea corectd a tipurilor de strategii utilizate de profesor la tipul de comportament
pedagogic al acestuia (acest lucru realizandu-se prin introspectie si autocontrol).

(2.2.) Taxonomii ale strategiilor didactice

Exista incercari de realizare a unor taxonomii ale strategiilor didactice (Potolea, D, 1998;
Cerghit, 1., 1998; Joita, Elena, 1998, Cristea, S., 1999; Negret — Dobridor, 1., 2009 etc.). Marea lor
diversitate rezultd din criteriile luate in consideratie. Din analiza diferitelor taxonomii si a criteriilor
care stau la baza acestora rezultd anumite elemente unificatoare.

In acest sens, pot fi identificate urmatoarele categorii si tipuri de strategii:

(a) Strategii centrate pe activitatea profesorului si pe actiunea de predare:

o Strategii discursive si explicative

o Strategii discursive §i conversative

o Strategii discursive si demonstrative

e Strategii algoritmice (prescriptive)

(b) Strategii centrate pe activitatea de invatare si interactiunea profesor — elev:

e Strategii bazate pe cercetare si explorare (cercetari investigative)
Strategii bazate pe exploatarea manualului
Strategii bazate pe exploatarea diferitelor suporturi de instruire
Strategii problematizante
Strategii bazate pe utilizarea modelelor
Strategii bazate pe activitatea practica
Strategii centrate pe construirea de proiecte
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e Strategii bazate pe tehnologia informatiei si comunicarii (TIC)

(c) Strategii mixte

(d) Strategii integratoare: strategia holistica

(e) Strategii de evaluare

Aceste strategii ilustreaza destul de bine continutul lor presupus de formularea lor. Ele nu
dau o nota de exhaustivitate metodei predominante (asa cum ar parea la prima vedere), ci ilustreaza
doar caracterul principal al demersului de ansamblu. Totodatd, acestea au o semnificatie in
conditiile in care luam 1n consideratie elementul timp.

In sens modern, strategia didacticd se refera cu precadere la proiectarea ei pe un termen mai
indelungat si presupune existenta unui demers predominant si a unor demersuri secventiale,
subiacente, orientate spre atingerea competentelor asumate.

(2.3.) Caracteristici principale ale strategiilor didactice
e Strategii discursive si explicative

Acest grup de strategii se referd la realizarea unui discurs didactic, frecvent de tip
,prelegere”, in care profesorul este emitdatorul unei informatii care nu poate fi pusa la indoiala.

Elementul discursiv, preponderent oral, este nuantat de la caz la caz (in functie de tactul
profesorului) cu alte activitdti complementare (notarea ideilor principale pe tabla, notarea acestora
de citre elevi, rezumarea unor idei, fixarea orald a informatiilor). In esenta, strategia este univoca
(de la profesor la elev) si are aspectul predominant al unui ,,discurs magistral”.

Desigur, existda mai multe varietdti, in functic de modul in care sunt utilizate si alte
proceduri, cum ar fi: explicatia orald, explicatia cu ajutorul materialelor didactice, explicatia pe
modele.

e Strategii discursive si conversative

Acest grup de strategii, pe langa elementul predominant discursiv, are anumite parti in care
existd elemente de conversatie, mai scurte sau mai intinse ca timp.

Conversatia este subsidiara explicatiei discursive §i are ca scop discutarea unor aspecte ce
comporti mai multe interpretiri. In anumite situatii, conversatia poate ava caracter dirijat sau chiar
euristic.

Prezenta unor elemente de conversatie euristica nu schimba caracterul predominant discursiv
al strategiilor.

e Strategii discursive si demonstrative

Acestea reprezintd o formd mai elaboratd de organizare a instruirii prin prezenta unor
secvente bine precizate cu caracter demonstrativ. Tipul de demonstratie poate sd fie foarte diferit,
pornind de la ,demonstratia orald” la ,,demonstratia factuald” sau ,,demonstratia pe modele”.
Demonstratia are, in carul acestor strategii, un rol ilustrativ, care afirma lucrurile enuntate.

e Strategii algoritmice (prescriptive)

Desi aparent acest grup de strategii pare sa aiba un caracter mixt (in sensul ca angreneaza
strategii centrate pe elev sau pe profesor), in realitate reprezintd mai mult o variantd a demersului
discursiv, rationalizatd putin de urmarirea unui anumit algoritm de prezentare. Este evident ca
aceste strategii nu au in vedere modul in care se utilizeaza algoritmul in activitati de investigatie,
cercetare si explorare, ci doar al discursului structurat. Este evidentd, in acest caz, stereotipia
demersului, n conditiile in care este repetatd o succesiune de secvente tematice, ordonate pe baza
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unui demers discursiv, completat uneori cu explicatii orale, demonstratii vizuale sau orale si,

e Strategii bazate pe cercetare si explorare (cercetari investigative)

Acest tip de strategii are in vedere explorarea §i cercetarea individuald de citre elevi sub
managementul profesorului a unor materiale — suport ofertate, care creeaza premisele identificarii
unor constatari si adevaruri asimilabile din mers §i nu oferite ca atare. Materialele pot fi foarte
diferite. In acest grup de strategii, profesorul are un rol deosebit prin imaginarea unor situatii de
invatare care sa valorifice suporturile ofertate spre identificarea unor constatari pertinente.

e Strategii bazate pe exploatarea manualului

Oricat ar parea de paradoxal, acest grup de strategii are un profund caracter interactional
(de data aceasta intre elev §i manual, dar si intre elev si profesor) si o anumitd complexitate
evidenta.

Pentru aceste strategii trebuie sa observam insa ca aplicarea lor se poate face diferit, de la un
manual la altul. Existd manuale care au o notd predominanta subiacentd de ,,invatare exploratorie”
(dirijata).

e Strategii bazate pe exploatarea diferitelor suporturi de instruire

In acest grup de strategii, elementul central il reprezintd ofertarea unor suporturi de
instruire si autoinstruire, care dirijeaza activitatea spre caracteristici de tip exploratoriu. Credem ca
un rol important ar putea sa il aiba exploatarea diferitelor texte preluate din mass - media sau cu un
caracter clasic.

O ilustrare foarte bunad a acestei strategii o reprezintd utilizarea caietelor de activitate
independenta, la clasele si disciplinele unde acestea exista, care, prin ele insele, induc o strategie
implicitd de invatare. Elementul principal al lucrului cu caietul de activitate independenta il
reprezintd activitatea cvasicontinud a elevului, concretizatd in: rezumarea unor texte, notarea unor
idei, completarea informatiei lacunare, notarea ideilor principale, autoevaluarea.

e Strategii problematizante

Acest grup de strategii isi propune sa introduca in cadrul demersurilor de invatare anumite
situatii de tip ,,problematizat’, intr-o forma predominant orald §i teoretica sau intr-o forma de
situatii ofertate propuse spre analizd. Nu este vorba numaidecdt de aplicarea metodei
problematizarii (desi este presupusd si aceasta), ci de construirea unor situatii care necesitd un
demers de rezolvare prin efort individual exploratoriu.

Situatiile problematizante pot fi considerate ca facand parte dintr-o strategie in contextul in
care se realizeaza pregatiri suplimentare, pregatire de excelentd sau in cazul in care, pe parcursul
mai multor lectii, in clasa sau in afara ei, sunt rezolvate elemente cuprinse in culegeri.

e Strategii bazate pe utilizarea modelelor

In mod deosebit ar putea fi utilizate modelele de tip ,,graf”, modelele analogice, modelele de
retele, precum si modelele fizice.

Acest grup de strategii presupune existenta unei ponderi mari a modelelor, care reprezinta
materiale ce pot fi ofertate in strategii problematizante sau de altd natura.
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e Strategii bazate pe activitatea practica

Sensul activitagilor practice trebuie inteles atat in cazul unor activitati realizate intr-un spatiu
real, cat si cele efectuate in clasd, cu ajutorul unor sarcini de invdtare ce presupun activitdti
independente.

O concretizare a acestei strategii ar putea-o reprezenta activitatea de investigare a unor
fenomene din orizontul apropiat (sau a acestuia ca intreg) pe un interval mai mare de timp.
Activitatea ar urma sa fie finalizata printr-o lucrare independenta. In acest caz, strategia de invitare
este si o strategie de actiune.

e Strategii centrate pe construirea de proiecte

Aceste strategii difera sensibil de metoda proiectului. Ea are un caracter subsidiar fata de
alte tipuri de strategii, deoarece reprezinta secvente in cadrul acestora.

Prin proiecte se realizeazd o activitate de identificare a unor elemente de interes,
investigarea bibliografica a acestora, selectarea materialelor pertinente, construirea unei opinii $i
prezentarea acesteia.

Acest tip de strategie are o componentd predominant complementard curriculumului scolar.
Realizarea unor proiecte pe o tematica aleasa sau sugeratd, poate fi eficientd indeosebi in ciclul
liceal (IX — XI).

Structura unei astfel de strategii cuprinde urmatoarele secvente principale:

- perceperea temei sugerate de un anumit proiect;

- inventarierea problemelor;

- identificarea variabilelor semnificative;

- identificarea unor modalitati de reprezentare grafica;

- organizarea activitatii in sistem de colective sau grupuri;
- simularea construirii unor variante de proiect;

- prezentarea rezultatelor sub forma unor variante diferite;
- analiza si discutarea variantelor;

- claborarea unor concluzii;

- evaluarea proiectului §i imbunatétirea unor componente.

e Strategii bazate pe tehnologia informatiei si comunicarii (TIC)

Aceasta categorie de strategii pune pe prin plan utilizarea constructiva a datelor pe suporturi
informatizate. Cea mai utilizatd metoda este accesarea Internetului (chiar daca se realizeaza
predominant acasa).

Practic, aproape la fiecare ord pot fi accesate de pe internet informatii utile. Daca aceasta
modalitate devine permanenta, se poate vorbi despre o strategie al cérei actor principal este elevul.
In acelasi sens, mentionam softurile educationale realizate prin initiativa individuala.

e Strategii integratoare: strategia holistica

Exista, in prezent, un model evoluat de proiectare a instruirii, care poate fi denumit gi
considerat ,,proiectare holistica”. Aceasta are o serie de caracteristici, care derivd din caracterul
global, integrator, interdisciplinar si unificator al componentelor sale.

Un element important il reprezintd permanenta raportare dintre parte §i intreg. Exista
posibilitatea realizdrii unei proiectdri predominant deductive sau predominant inductive, dar in
ambele situatii se pastreaza atentia unei relatii biunivoce continui intre parte si intreg.

In raport cu acest tip de proiectare se poate vorbi cu o anumita indreptatire despre existenta
unei strategii de tip holistic. Aceasta presupune asumarea caracteristicilor proiectarii holistice $i
luarea in considerare a acestora ca elemente de natura holistica: ea presupune o invatare de la intreg
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la parti componente $i apoi integrarea cunostintelor in structuri noi, precum si invatarea realizata de
elevi 1n situatii foarte diferite.

Acest tip de strategie nu se foloseste la noi intr-un sens normativ, dar este practicata,
indeosebi sub forma unei proiectari specifice, in alte tari(U.K.). Ideea conexiunii intre toate
elementele componente reprezintd baza intelegerii sistemului global, holistic. Elementul central care
este luat in discutie face parte dintr-un sistem interactional, care presupune, in anumite momente, o
relativd independentizare a partilor componente.

In cazul in care unititile de invitare sunt proiectate dupa aceastd procedura de proiectare si
toate unitdtile unei planificari anuale sunt de acest fel, putem vorbi despre o dimensiune strategica
de tip holistic, adicd de o strategie holistica.

Elementele componente pot fi mai bine intelese dacd au o reprezentare grafica
corespunzatoare, sub forma unui model interactional intre componente si in raport cu domeniul
predilect de interes.

Modelul proiectarii (si al strategiei implicite) presupune luarea in consideratie a unui anumit
numar de componente noi, cum ar fi:

- competentele — cheie la care se pot raporta;
- competentele generale din curriculum;
- realizarea obligatorie a unor corelari interdisciplinare multiple;
- descrierea activitatii predominante a interactiunii profesori - elevi;
- stabilirea unor succesiuni de activitati dominante;
- prevalenta tematicii centrale;
- sugestii pentru resurse educationale, legaturi interdisciplinare, aplicatii etc.;
- tipul de activitate predominanta a elevilor (pe grup sau individuald).
Aceastd proiectare, realizatd intr-o formad graficaA comprehensiva, reuneste intr-o
structurd usor de perceput componentele sale principale, oferind viziunea unei coerente de
sistem.

e Strategii de evaluare

Aceste strategii reprezintd o aplicare a exigentelor proiectarii strategiilor asupra proiectarii
instrumentelor de evaluare si a tipului acestora. In principiu, evaluarea pe termen scurt si unititi
elementare de Invatare sau parti ale acestora se realizeaza cu ajutorul unor itemi sau chiar a unor
teste (cand este vorba despre o lectie in ansamblul ei). Evaluarea pe termen mediu se realizeaza in
mod predominant prin teste, iar evaluarea pe termen indelungat, cu ajutorul unor sisteme de teste si
instrumente complementare. Evaluarea holistica, globald, ca reflectare a proiectdrii $i strategiei
holistice, se poate realiza prin sisteme de teste complexe, de tipul unor ,,caiete” de evaluare, cu o
structurd interioard relativ sofisticatd, dar care permite o apreciere generala a performantelor
instruirii.

In principiu, pot exista urmatoarele strategii de evaluare:

a) Strategia evaludrii continue: dupa curriculum scolar, sau dupa criteriile de acordarea a
notelor; aceasta presupune un set de teste secventiale, obligatorii dupa fiecare unitate de invatare si
optionale 1n interiorul acestora.

Acest model poate fi aplicat §i pentru programa de examen, in conditiile n care testele
secventiale se aplica pe parcurs si nu numai dupd parcurgerea integrald a acesteia; diferenta dintre
evaluarea dupa curriculum si dupa programa de examen este legatd mai mult de diferenta dintre
competentele din curriculum si cele ale programei de examen. Ambele pot sa fie corelate prin
intermediul competentelor de evaluare (in conditiile in care acestea sunt formulate ca atare).

Modelul acestei strategii este ilustrat de consemnarea intr-un tabel a secventelor de Invatare
si a testelor asociate acestora; in cazul criteriilor de notare, acestea inlocuiesc finalitatile programei
si de evaluare;
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b) Strategia evaluarii finale: are toate caracteristicile evaluarii din situatiile de examen; in
mod frecvent insd, dupa evaluarea continud se poate realiza o evaluare finald, prin teste
integratoare.

In cazul examenelor, testele au caracter integrator, dar au o anumita selectivitate; evaluarea
finald trebuie sa aibd 1n vedere un anumit raport intre tipurile de itemi, tematica interioard parcursa
(principalele capitole).

c) Strategia evaludrii holistice: aceasta se referd la evaluarea unor secvente de invatare
parcurse dupd un proces de instruire de tip holistic, vectorizat de o strategie asemanatoare.
Dezvoltarile teoretice si practica unei asemenea strategii ramane un deziderat pentru urmatorul
interval de timp.

(2.4.) Exemple

In ceea ce urmeazi vom da citeva exemple de construire a unor strategii de instruire, cel
putin la nivel formal si intentional, pornind de la o proiectare anuald teoretica a unei unitati de
invatare. Continutul este interdisciplinar (,Mediul inconjurdtor”), cu elemente de geografie si
biologie, care permit extensii in cele doua domenii.

De la o forma generald, pot fi imaginate mai multe variante, fiecare dintre acestea
accentuand elementul de diferentiere (explicatia, conversatia, demonstratia, manualul).

Proiectarea are un caracter ,,clasic”.

Mediul inconjurator (8 - 9 ore) Forma generala

Continuturi Compe- | Activitati de invatare Resurse Evaluare
(detalieri ale tente
programei) specifice
Mediul inconjurator — 1.1. - analiza unor texte - texte
aspecte generale 1.4. - observare directa si - definitii Apreciere
Relatii intre elemente mediatd - imagini orala
Factorii geoecologici 1.3. - analiza unor situatii - tabele, grafice
— aspecte generale 2.1. - identificarea factorilor - fotografii
Analiza unui factor 1.3. - analiza unor hérti, imagini, | - harti
geoecologic — 2.1. texte; - fotografii
biosfera - conversatie euristica - modele
Geosistemul, 1.2. - explicatie - fotografii
ecosistemul si peisajul 2.2 - analiza unor harti, - harti Test
2.5. fotografii - modele secvential
Tipuri de medii 2.3. - analiza hartii - harta tipurilor
geografice 3.1. - prezentare selectiva de medii
Tipuri de peisaje 1.3. - analiza unor documente, - harta peisajelor | Apreciere
2.5. harti, texte - imagini orald
Hazarde naturale si 1.4. - analiza unor situatii - texte; date
antropice 2.3. - selectie i grupare - imagini; harti
Despaduririle si 2.5. - interpretarea unor situatii, | - imagini
desertificarea date - harti Test
- discutie secvential
Protectia si 1.2. - analiza dirijata - imagini
conservarea mediului 1.4. - explicatii independente - harti
- tabele Portofoliu
Managementul 1.3. - dialog euristic - situatii Test scris
mediului 3.1. - studiu de caz (final)
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Aceasta reprezintd o proiectare care reda elementele comune, minimale, ale oricarui proces
de predare — Invatare al acestei unitati. de Pe baza ei se pot construi cele patru variante de situatii,
cu elementele lor de diferentiere.

(a) Varianta 1 — Strategie predominant discursiva si explicativi

(Exemplu)
Continuturi Compe- | Activitati de invatare Resurse Evaluare
(detalieri ale tente (exemple)
programei) specifice
Mediul inconjurator — 1.1. - explicarea unor texte - texte
aspecte generale 1.4. - explicarea unor imagini - definitii
Relatii intre elemente ale realitatii observate direct | - imagini Apreciere
si mediat orald
Factorii geoecologici 1.3. - explicarea unor situatii - tabele
— aspecte generale 2.1. - explicarea taxonomiei - fotografii
factorilor - grafice
Analiza unui factor 1.3. - explicarea unor harti, - harti
geoecologic — 2.1. imagini, texte - fotografii
biosfera - activitate independenta - modele
Geosistemul, 1.2. - explicarea continutului - fotografii
ecosistemul si peisajul 2.2. unor harti, fotografii, - harti Test
2.5. modele, grafice - modele secvential
Tipuri de medii 2.3. - explicarea hartii - harta tipurilor
geografice 3.1. - documentare de medii
- prezentare selectiva
Tipuri de peisaje 1.3. - prezentarea unor - harta peisajelor
2.5. documente, harti, texte, - imagini Apreciere
imagini orald
Hazarde naturale si 1.4. - explicarea unor situatii - texte
antropice 2.3. - explicarea criteriilor de - imagini
selectie si grupare - date
- harti
Despaduririle si 2.5. - interpretarea unor situatii, | - imagini
desertificarea date - harti Test
- discutie secvential
Protectia si 1.2. - analiza dirijata (pe date, - imagini
conservarea mediului 1.4. harti) - harti
- explicatii independente - tabele Portofoliu
Managementul 1.3. - explicarea componentelor | - situatii redate | Test scris
mediulu 3.1. - studiu de caz grafic (final)

Acest tip de strategie concretizeaza elementele prezentate mai sus printr-un proces

predominant de predare intr-un mod discursiv, in care sunt intercalate elemente explicative. Desi
predarea se realizeaza intr-un mod preponderent oral, ea este completata cu ofertarea planului lectiei
scris pe tabla sau pe un tabel (proiectat pe videoproiector).

Logica prezentdrii elementelor acestei unititi de 1Invatare urmadreste indeaproape
componentele continuturilor din programa si felul in care sunt prezentate in manual. Posibilitatea
utilizarii unor manuale diferite diversifica destul de mult exemplele ce pot fi ofertate.

Chiar aceastd strategie predominant discursivd are anumite calitati, in conditiile in care ea se
desfasoard dupa un plan bine articulat si prezentat intr-un mod global. In acest context, scrierea
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planului pe tabla reprezintd o activitate cronofagd si limitativa in raport cu prezentarea acestui
rezumat minimal intr-o forma scrisa.

Suporturile imagistice intercalate depasesc, desigur, informatia din manual. Prezentarea unor
imagini din albume are o anumita utilitate, dar manevrarea albumelor in fata clasei distorsioneaza
atentia. Notarea ideilor principale se realizeaza pe un caiet, fard o structurad prestabilitd (cu functia
de caiet de notite).

Chiar daca in mod predominant strategia este discursivd si narativd, logica parcurgerii
continuturilor sub forma unor structuri interne subiacente presupune, insa si elemente conversative
minimale. In acest tip de strategie, elementele conversative sunt legate strict de ceea ce preda
profesorul. Uneori, insa, pot exista intrebari (si discutii pe baza acestora), care sa aibd un caracter
exploratoriu mai pronuntat.

Utilizarea unor harti din atlase extinde sfera discursivd si explicativa la continuturile
acestora. Dupa cum se observa, in mod fundamental nu se schimba strategia, ci doar se largeste
sfera elementelor cuprinse in manual cu elemente cartografice suplimentare. Din aceastd
perspectiva, trebuie sd precizam ca hartile murale actuale nu acopera cerinfele minimale ale
programei. Acest tip de strategie presupune realizarea unui rezumat final, care cuprinde ideile
principale, rezultate dintr-o activitate expozitiva a profesorului sau dintr-o activitate independenta a
elevilor. Chiar daca existd aceste activitati de invdtare complementare, tipul predominant de

strategie este discursiv, cuprinzand si elemente explicative concretizate asupra continutului narat.

Se poate observa ca acest tip de strategie reprezintd, in momentul de fata, o activitate
practicatd de o mare parte a profesorilor. Nuantarile rezultd din concretizarea stilului didactic
propriu la colectivul de elevi si resursele educationale.

(b) Varianta 2 — Strategie predominant discursivi §i conversativi

(Exemplu)
Continuturi Compe- | Activitati de invatare Resurse Evaluare
(detalieri ale tente (exemple)
programei) specifice
Mediul inconjurator — 1.1. - prezentarea $i explicarea - texte
aspecte generale 1.4. unor texte - definitii
Relatii intre elemente - conversatie asupra - imagini Apreciere
observarii directe si mediate orald
Factorii geoecologici 1.3. - analiza unor situatii - tabele
— aspecte generale 2.1. - precizarea factorilor - fotografii
(conversatie) - grafice
Analiza unui factor 1.3. - analiza unor hérti, imagini | - harti
geoecologic — 2.1. - conversatie euristicd - fotografii
biosfera - activitate independentd - modele
Geosistemul, 1.2. - explicarea situatiilor si a - fotografii
ecosistemul si peisajul 2.2. conceptelor - harti Test
2.5. - analiza unor harti, grafice | - modele secvential
Tipuri de medii 2.3. - explicarea hartii - harta tipurilor
geografice 3.1. - conversatie asupra hartii de medii
- prezentare selectiva
Tipuri de peisaje 1.3. - prezentarea unor - harta peisajelor
2.5. documente, harti, texte - imagini Apreciere
- dialog asupra orala
continuturilor ofertate
Hazarde naturale si 1.4. - prezentarea unor situatii - texte
antropice 2.3. - discutarea criteriilor de - imagini
selectie si grupare - date; harti
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Despaduririle si 2.5. - prezentarea unor situatii, - imagini
desertificarea date - harti Test

- discutie tematica secvential
Protectia si 1.2. - prezentarea unor situatii §i | - imagini
conservarea mediului 1.4. analiza lor dirijata - harti

- explicatii independente - tabele Portofoliu
Managementul 1.3. - dialog euristic - situatii Test scris
mediului 3.1. - studiu de caz (final)

In cazul acestei strategii, sunt pastrate caracteristicile principale ale activitatii in care, in mod
predominant, se realizeaza un demers discursiv §i explicativ. Elementele conversationale ocupa insa
o anumita pozitie si pondere diferitd de situatia anterioard, avand numeroase elemente care deriva in
logica internd a conversatiei.

Conversatia se poate referi la elementele explicate, la cele studiate pe baza hartilor si a
imaginilor ofertate, precum si prin simularea unor situatii ipotetice (in acest caz, conversatia poate
avea un caracter euristic).

Elementul principal al acestei strategii il reprezintd secvenfionarea componentei discursive
cu o componentd conversationald. In mod concret, dupa fiecare tema sau idee mai importanta exista
o activitate complementard (centratd pe aceleasi continuturi) cu un sistem de intrebari (ale
profesorului) si raspunsuri (ale elevilor), care reiau elementele explicate.

Activitatea conversationala de tip dialog, desi aparent se adreseaza intregii clase, evidentiaza
contributii individualizate. In acest fel, activitatea conversationald este de tip stimul (intrebare) —
raspuns. Sfera conversationald se extinde in momentul in care existd completari sau raspunsuri
diferite de cele formulate de un anumit elev.

Trebuie sa observam ca aceasta strategie prin care se succed secventele de prezentare cu cele
de discutare are un anumit dinamism si mentine atentia unei parti mari a elevilor pe parcursul
procesului educational.

Diferentele apar din participarea unui numar redus de elevi, in fapt, la activitatea
conversationald. Aceastd constatare duce la ideea ca, in realitate, activitatea conversativd se
realizeazd cu o parte a clasei (probabil minoritard), aceeasi in fiecare ord si cd, de fapt, exista o
instruire diferentiata de grup, pe fondul predominant expectativ al intregii colectivitati.

Stimularea antrenarii si altor elevi are rezultate modeste. Acest lucru ne permite si
constatdm ca se realizeaza, de fapt, o anumitd adancire a decalajului intre elevii cu initiativa (si
rezultate corespunzatoare) si cei cu o pasivitate in invatare.

Aspectul conversativ se extinde si asupra sarcinilor de lucru ofertate pentru activitatea
aparent individualizata.

Eficienta acestei strategii creste sensibil in conditiile n care intrebarile puse de profesor se
referd la alte suporturi de instruire (grafice, harti, imagini) decat cele utilizate in predarea propriu-
zisd. In mod deosebit semnaldm posibilitatea utilizarii diferitelor harti din atlase pentru amplificarea
si concretizarea elementelor prezentate.

In acest fel, procesul educational are o componentd cantonatid in informatia ofertatd in
discursul explicativ si o altd componenta care rezultd din discutarea cu elevii a unor situatii noi
(predominant pe suport cartografic).

Acest tip de strategie este utilizat intr-o forma destul de largd, deoarece suporturile
cartografice complementare sunt la indemana tuturor colectivelor de elevi.
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(¢) Varianta 3 — Strategie predominant discursiva §i demonstrativi

(Exemplu)

Continuturi Compe- | Activitati de invatare Resurse Evaluare
(detalieri ale tente (exemple)
programei) specifice
Mediul inconjurator — 1.1. - prezentarea unor texte - texte
aspecte generale 1.4. - demonstrarea unor situatii | - definitii
Relatii intre elemente pe baza observirii directe si | - imagini Apreciere

mediate - folii orald
Factorii geoecologici 1.3. - analiza unor situatii - tabele
— aspecte generale 2.1. - demonstrarea specificului | - fotografii

factorilor - grafice, folii
Analiza unui factor 1.3. - analiza unor harti, texte - harti
geoecologic — 2.1. - demonstrarea interactiunii | - fotografii
biosfera componentelor - modele, folii

- activitate independentd - fise de lucru
Geosistemul, 1.2. - demonstrare prin analiza - fotografii
ecosistemul si peisajul 2.2. unor harti, fotografii - harti Test

2.5. - modele secvential

Tipuri de medii 2.3. - analiza hartii - harta tipurilor
geografice 3.1. - documentare de medii (pe

- prezentare selectiva folii)
Tipuri de peisaje 1.3. - explicarea situatiilor pe - harta peisajelor

2.5. baza unor documente, harti, | - imagini Apreciere

texte - folii orald
Hazarde naturale si 1.4. - prezentarea unor situatii - texte
antropice 2.3. - demonstrarea criteriilor de | - imagini

selectie si grupare - date, harti
Despaduririle si 2.5. - interpretarea unor situatii - imagini
desertificarea - demonstrarea evolutiei - harti Test

fenomenelor - folii secvential
Protectia si 1.2. - analiza dirijata - imagini
conservarea mediului 1.4. - demonstrarea exemplelor | - harti

ofertate - tabele, folii Portofoliu
Managementul 1.3. - demonstrarea unor situatii | - situatii redate Test scris
mediului 3.1. - studiu de caz pe suporturi (final)

In aceasta situatie predomind demersul discursiv, care este concentrat, insd, pe latura sa
demonstrativd. Deosebirea principala fatd de prima situatie, in care strategia discursiva are §i un
caracter explicativ, este aceea ca explicatia propriu-zisdi nu se margineste la elementele de
verbalizare, ci se bazeaza pe demonstrarea ei prin exemple exterioare.

Metoda demonstrativa, care da caracteristica principald acestei strategii, se bazeaza pe
ofertarea unor exemple suficient de largi, astfel incat, pe baza lor, sa poata fi formulate anumite
certitudini, adica sa fie demonstrate.

Un element dificil al acestei strategii il reprezintd aria i profunzimea demonstrarii. Spre
exemplu, in cazul in care dorim sa demonstram obiectivitatea tipurilor de mediu (ilustratd printr-o
hartd corespunzatoare), ar trebui, in realitate, s ne bazadm pe analiza unui numar mare de variabile
(eventual redate sub forma unor harti), astfel incat prin conectarea lor (sau suprapunere) sa rezulte o
realitate identificabild, care si fie obiectiva in raport cu sistemul de criterii folosit. Acest procedeu,
insd, nu este posibil sub raport didactic, din cauza unor multiple restrictionari. De aceea,
demonstratia este transferatd din spatiul identificarii obiectivitatii unei realitdti, in spatiul
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perceperii unei realitati gata ofertate (despre care se poate presupune ca este, ea insasi, rezultatul
unor demersuri anterioare).

In toate situatiile presupuse de aceasta unitate de invitare nu se demonstreazi propriu-zis de
ce un anumit lucru este asa cum arata, ci se aratd cd un anumit lucru este in acest fel. Este vorba
despre o demonstrare didactica prin utilizarea unor exemple diferite, care pot confirma structura
narativa si explicativa a predarii.

Aspectul demonstrativ poate fi sustinut foarte bine printr-un sistem de imagini si situatii
prezentate la videoproiector, pe baza caruia pot fi discutate intr-un ritm foarte precis, dar foarte
alert, principalele elemente cu caracter explicativ.

Trebuie sd subliniem cd, in cazul acestei strategii, nu poate fi urmaritd intotdeauna
demonstrarea tuturor asertiunilor. Se presupune cd unele idei, adevaruri si informatii sunt
considerate de la inceput adevarate, sau ca sunt rezultatul unor demonstratii anterioare. Elementele
demonstrative se referd, in acest caz, doar la situatiile noi. Nici acestea, insa, nu pot fi demonstrate
intr-un mod complet pe baza suporturilor ilustrative care existd in prezent. De aceea, aceasta
strategie presupune o conventie intre cel care incearca sd demonstreze ceva (profesorul) si cel care
urmeaza sa fie convins de aceastd demonstratie (elevul), care se refera la acceptarea ideii ca ceea ce
se demonstreaza este adevarat gi nu necesita confirmarea fiecarui element anterior.

De altfel, aceastd presupunere functioneazd in procesul educational, in sensul ca
demonstratia indusa de profesor (indiferent care ar fi aceasta) este considerata suficientd, chiar daca
se bazeaza doar pe pozitia predominanta a profesorului. Numarul de elevi care contestd elemente
ale unei anumite demonstratii este foarte redus, dar aratd cd gandirea criticd a acestora se poate

extinde i asupra unor adevaruri aparent de nediscutat.

(d) Varianta 4 — Strategie bazatd predominant pe utilizarea manualului

(Exemplu)

Continuturi Compe- | Activitati de invatare Resurse Evaluare
(detalieri ale tente (exemple) (din manual)
programei) specifice
Mediul inconjurator — 1.1. - analiza unor texte - texte
aspecte generale 1.4. - observare mediata - definitii
Relatii intre elemente - dirijarea invatarii cu - imagini Apreciere

ajutorul manualului orald
Factorii geoecologici 1.3. - analiza unor situatii - tabele
— aspecte generale 2.1. concrete - fotografii

- identificarea factorilor - grafice
Analiza unui factor 1.3. - analiza unor harti, imagini, | - harti
geoecologic — 2.1. texte (din manual) - fotografii
biosfera - conversatie euristica - modele

- activitate independentd
Geosistemul, 1.2. - explicatie - fotografii
ecosistemul si peisajul 2.2. - analiza unor harti, - harti Test

2.5. fotografii (din manual) - modele secvential

Tipuri de medii 2.3. - analiza hartilor - harta tipurilor
geografice 3.1. - documentare de medii

- prezentare selectiva
Tipuri de peisaje 1.3. - analiza unor documente, - harta peisajelor

2.5. harti, texte (incluse in - imagini Apreciere

manual) orald
Hazarde naturale si 1.4. - analiza unor situatii - texte
antropice 2.3. - selectie si grupare - imagini

- explorarea exemplelor din | - date

manual - harti
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Despaduririle si 2.5. - interpretarea unor situatii, | - imagini
desertificarea date - harti Test
- discutie secvential
Protectia si 1.2. - analiza dirijata (pe date, - imagini
conservarea mediului 1.4. harti) - harti Portofoliu
- explicatii independente - tabele
Managementul 1.3. - dialog euristic - situatii Test scris
mediului 3.1. - studiu de caz (final)

Aceastd strategie presupune utilizarea predilectd a manualului, cu toate elementele sale
componente (text narativ, text ilustrativ, imagini, harti, grafice, texte explicative, aplicatii, intrebari,
modele, date). In multe situatii, elementele manualului par sa fie suficiente, astfel incat existenta
unor resurse suplimentare sa nu fie numaidecat necesara.

Ceea ce dorim sa subliniem este ca nu orice manual in sine induce si o strategie de invagare.
Consideram, totusi, ca acest tip de strategie se justificad, in conditiile in care existd manuale
construite in acest fel, care se bazeaza, ele insele, pe o strategie de proiectare si de invatare.

Acest tip de strategie are in vedere, indeosebi, utilizarea unui anumit tip de manual, care este
construit 1n sistemul de pagind dubla, astfel:

a) pe pagina de stanga, elementele narative si explicative de baza, inclusiv terminologia
folosita;

b) pe pagina de dreapta, elementele demonstrative (harti, tabele, imagini, grafice).

Intre cele doui pagini, existd o complementaritate evidentd, in sensul ci tot ce se afirma pe
pagina din stanga este ilustrat sau demonstrat pe pagina din dreapta. Parcurgerea lectiei de o ora
este suficientd prin parcurgerea acestei pagini duble. Deoarece nu se fac referiri la alte elemente
(texte, harti, imagini), situate in alte parti ale manualului, lectia pe pagind dubla este suficientd in
sine.

Profesorul are, in acest caz, rolul predominant de a dirija invatarea, printr-un sistem de
activitati care sd faciliteze trecerea succesiva de la o pagina la alta, in sensul parcurgerii ideilor
principale. Elementele complementare (rezumarea ideilor principale, notarea unor idei, analiza unor
situatii) pot fi notate pe fise de lucru sau pot face obiectul unor activitati de tip conversativ.

Dificultatea acestei strategii rezultd in numarul limitat de manuale din fiecare clasa (este
stiut ca nu toti elevii 1si procura manuale), precum si pentru alte manuale decat cel mentionat, lipsa
uneli strategii interioare de constructie.

Aceastd abordare, care pune pe prim plan manualul scolar (dar, de fapt, doar acest tip de
manual scolar), pare sa aiba un caracter depasit dar, in realitate, permite o invatare eficienta inca din
clasd. Aceastd invdtare se realizeaza cu un randament foarte ridicat (aproximativ 60%) si nu
presupune activititi ulterioare. In conditiile in care elevii sunt preocupati predominant de alte
discipline scolare, invatarea in clasd prin intermediul acestei strategii reprezintd o solutie
acceptabila.

Mentionam ca, in cazul acestei strategii, nu este vorba doar despre citirea textului scris,
notarea unor idei preluate din manual sau analiza unor harti, ci despre realizarea unei invatari
globale, prin trecerea succesiva de la partea narativa la cea demonstrativai a manualului.
Profesorul intervine doar in dirijarea activitatii sau se poate implica in extinderea explicatiilor,
prezentarea unor imagini noi i largirea ariei conversative.

In prezent, aceasta strategie este aplicabila eficient doar in cazul acestui tip de manual. In
cazul in care elevii nu au manuale, strategiile anterioare devin obligatorii.
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IX. Evaluarea competentelor si a progresului scolar
(1) Aspecte generale

Evaluarea rezultatelor instruirii reprezintd o componentd fundamentald a procesului educational.
Orice proces educational, oricat de bine s-ar fi produs (dupd opinia organizatorului sau a unui
observator extern), nu poate fi considerat ca eficient decat daca este evaluat prin performantele sale.

Evaluarea rezultatelor instruirii prin identificarea performantelor dobandite de elevi dupa acea
instruire reprezintd, astfel, elementul aparent ,finalizator” al intregului proces educational dar, in
acelasi timp, reperul reglator al acestuia.

Procesul educational poate fi privit ca un sistem complex de ,actiune”, ,evaluare” si
,retroactiune” (feed-back) de tipul urmator:

Finalitati
educationale
asumate

Procesul
de instruire

T

T

Rezultate
(stabilite prin
evaluare)

Proces de
instruire
reglat

i !

Rezultatele instruirii, stabilite prin evaluare, dau informatii asupra:
a) procesului de instruire in ansamblul sdu si a unor elemente componente (de exemplu:
sistemul de metode, suporturile de instruire, continuturile, mijloacele, activitatile de invatare etc.);
b) modul de realizare al finalitatilor (atingerea copetentelor asumate), decurgand de aici
informatii valide asupra dificultatii lor relative.

Rezultatele au rol ,,reglator”, in sensul ca, pe baza lor, se poate realiza un proces de reglare
(sau retroactiune) a unor componente anterioare i se poate construi, in acest fel, un proces
educational ,,nou” (cu parametrii modificati), care poate avea o eficientd prezumatd sporitd. Acest
rol al evaluarii fiind evident, nu mai insistam asupra lui.

Modalitatile de evaluare pot fi:

* teste scrise;

* teste orale (inclusiv ,,ascultarea orald” utilizata foarte larg, dar cu multiple limite);

* activitati practice;

* sisteme complementare (de tip ,,portofoliu”, lucrari independente dirijate, cercetare

individuala etc.).

Teoria si practica evaluarii au evoluat continuu din momentul initial, al constituirii acesteia
intr-o structura institutionalizata (CNEE, 1996; SNEE, 2001), pana la formele recente, mai evoluate
(Stoica, A., 2003; Stoica, A., Mihail, Roxana, 2006; Potolea, D., Manolescu, M., 2008, CNCEIP,
2008 si proiectul INSAM, 2001).

(2) Evaluarea rezultatelor instruirii pe competente

a) Evaluarea competentelor — cheie, domeniu nepracticat pana in prezent, are ca referential
sistemul celor opt domenii de competente — cheie i poate fi plasata atat la sfarsitul scolaritatii, cat
si la sfargitul unui ciclu sau an scolar.

In mod deosebit, aceastd evaluare se raporteazi la modul de formare a competentei in timp
(daca acesta este asumat printr-un document curricular derivat sau daca este construit de profesor).
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Rezultatele sunt, 1n acest caz, rezultatele unui traseu de instruire pus in evidenta prin sisteme
de teste §i instrumente succesive, a caror analizd comprehensiva sugereazd modul in care a fost
formata acea competentda — cheie in timp.

Deoarece competentele — cheie au o formulare mai mult calitativa si foarte generald,
acestora nu li se pot asocia standarde cantitative (deci, nu pot fi standardizate).

Pentru evaluarea competentelor — cheie va trebui sa existe o abordare noud a construirii unor
teste cu profund caracter transdisciplinar (cum sunt, de altfel si competentele — cheie) sau axate pe
elemente reprezentative ale domeniilor de competente — cheie si intr-un mod subiacent, a unor
continuturi ofertate.

b) Evaluarea competentelor generale se poate realiza pe parcursul secventelor pentru care
competentele generale sunt asumate. Parcursurile comune rezultd din momentul in care au fost
construite competentele generale ale programelor, astfel:

- clasele IX — X (in perioada 2002 — 2003);

- clasele XI — XII (in perioada 2005 — 2006);

- clasele V — VIII (dupa 2009).

In acest caz, testele si instrumentele pot avea un caracter integrat si o dimensiune teoretica
mai evidenta (adica nu sunt dependente de continuturi punctiforme situate intr-un anumit moment).

Instrumentele de evaluare seamdnad insa cu cele care pot fi dezvoltate pentru evaluarea
competentelor specifice dar au o anumita independenta in raport cu continuturile.

c) Evaluarea competentelor specifice reprezinta domeniul de interes principal al evaluarii
competentelor si poate fi realizata la nivelul unor unitati de timp mai mici §i pe baza experientei
cadrului didactic.

Elementul esential al evaluarii competentelor il reprezintd legatura mai stransa pe care
acestea o au cu exemplele de continuturi ofertate. Dupa cum este cunoscut, programele scolare au
adoptat doua tipuri de abordari ale raporturilor dintre competentele specifice si continuturi:

- o abordare biunivoca (cu o competenta specifica si continuturile ofertate obligatoriu);

- o abordare de grup, in care anumite competente specifice sunt asociate anumitor campuri

tematice de continuturi.

Competentele specifice ca atare nu pot fi transformate in obiective operationale si, cu atat
mai mult, in obiective de evaluare.

Competentelor specifice din curriculum scolar le sunt asociate situatii de invatare (care
descriu intr-un mod simplu si sintetic activitdti care pot sa duca la formarea si dezvoltarea
competentei respective asumate).

Fiecare competenta specifica din curriculum scolar poate fi evaluata prin tipuri diferite de
itemi si chiar prin instrumente de evaluare diverse.

Aceasta disponibilitate a itemilor de a verifica competente specifice diferite este foarte
importanta, deoarece permite construirea unor probe de evaluare cu itemi diferiti, care sa vizeze
aceeasi competenta.

Trebuie sa observam insa cd aceste competente specifice din curriculum nu au in prezent
specificatii, niveluri de realizare sau standarde. Acest lucru trebuie compensat prin construirea unor
niveluri teoretice de atingere a competentelor, insotite de descriptori minimali.

In ceea ce priveste nivelurile expectate de atingere a competentelor, ar exista teoretic doud
posibilitati pragmatice de abordare:

- trei niveluri (inalt, mediu, inferior);

- cinci niveluri (cel anterior, cu un nivel mai inalt i un nivel nesatisfacator).

Pentru simplificare, modelul cu trei niveluri poate sa fie in prezent mai usor de construit.

(3) Tipologia itemilor (sinteza, dupa CNEE, 19966 si SNEE, 2001)

(a) Itemi obiectivi: solicitd din partea elevului evaluat selectarea raspunsului corect sau a
celui mai bun raspuns, dintr-o serie de variante oferite.
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e Itemi cu alegere duala: itemi in cazul céarora elevul evaluat este solicitat sa selecteze un
raspuns corect din doud raspunsuri posibile oferite; mai multe forme posibile: adevarat /
fals; corect / gresit; da / nu;

e Itemi cu alegere multipla: itemi care solicitd alegerea raspunsului corect sau a celui mai
bun raspuns dintr-un numar de variante construite deja si oferite; formati dintr-o premisa
(partea introductiva a itemului, in care se formuleaza sarcina) $i un numar de raspunsuri
posibile, unul corect iar restul numiti distractori.

o Itemi de tip pereche (de asociere): solicita elevilor stabilirea unor corespondente intre doua
multimi distincte de elemente (incluzand enunturi, concepte, denumiri, simboluri, relatii,
marimi, valori etc.), distribuite pe doud coloane paralele, prima dintre ele constituind-o
enuntul itemului (premisele), iar cea de-a doua cuprinzind raspunsurile posibile;
reprezintd un caz particular de itemi cu alegere multipld, in care mai mul{i itemi au acelasi
set de variante posibile de raspuns; fiecare premisd impreund cu setul raspunsurilor
reprezintd, de fapt, un item cu alegere multipla.

(b) Itemi semiobiectivi: solicitd din partea elevului formularea unui raspuns, de regulad
scurt, care permite evaluatorului formularea unei judecati de valoare privind gradul de
corectitudine a acestui raspuns oferit.

e Itemi cu raspuns scurt: solicitd producerea unui raspuns limitat ca spatiu, forma si continut
la o intrebare formulata.

e Itemi de completare: solicitd producerea unui raspuns care sa completeze o afirmatie
incompletd sau un enunt lacunar si sa ii confere valoare de adevar; reprezintd o varictate a
tehnicii raspunsului scurt.

o fintrebiri structurate: reprezintd sarcini formate din mai multe subintrebari, de tip obiectiv
sau semiobiectiv, legate intre ele printr-un element comun; ofera persoanei evaluate ghidare
in producerea raspunsului;

(c) Itemi subiectivi (cu raspuns deschis): solicita din partea subiectului evaluat un raspuns
care este foarte putin orientat n elaborarea sa prin structura sarcinii sau care nu este deloc orientat;
subiectul va decide structura, continutul si lungimea raspunsului sau (uneori); din punct de vedere al
obiectivitatii in notare, se afla la polul opus itemilor obiectivi, necesitind scheme de corectare si
notare atent proiectate, care sa minimizeze posibilul risc pentru evaluator si sd creasca fidelitatea in
notare.

¢ Enuntarea unei definitii: presupune reproducerea elementelor definitiei.

e Rezolvare de probleme (de situatii problema): reprezintd un tip de sarcind in cadrul
careia elevul este confruntat, in cele mai multe cazuri, cu o situatie noud, nefamiliara, pentru
care nu este evidentd o solutie predeterminati; oferirea unui raspuns final corect necesita
parcurgerea unui numdr variabil de etape (in functie de complexitatea sarcinii si de
obiectivul avut in vedere)

e ESEUL - reprezintd un tip de item in care subiectul este solicitat sd produca un raspuns
liber, de dimensiuni variabile, in conformitate cu anumite cerinte sau criterii formulate.
= Eseu structurat: raspunsul asteptat este orientat pin cerintele formulate, libertatea de

organizare a raspunsului fiind limitata.

= Eseu liber (nestructurat): reprezintd tipul de eseu in care nu sunt creionate jaloane

pentru raspunsul asteptat, la alegerea persoanei evaluate raimanand atat elementele de
inclus in raspuns, cat si modul lor de organizare.
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(4) Tipologia testelor (dupa SNEE, 2001)

Referindu-ne doar la testele scrise, acestea pot fi de mai multe categorii, In raport cu aria
obiectivelor vizate, astfel:

* test initial pentru identificarea realizérii finalitatilor unui proces de instruire anterior; se
numeste si ,test diagnostic”; se aplicd, de reguld, la inceputul unui an scolar si isi propune sa
identifice modul de realizare a finalitatilor asumate in anul scolar anterior;

* test secvential pentru identificarea realizarii finalitatilor asumate pentru o anumita secventa,
de obicei o unitate de invatare (in sensul proiectarii curriculare); aceasta secventa poate fi insa si o
unitate elementara de instruire (de tip ,.lectie”), o unitate supraordonatd lectiei (de exemplu, un
,»capitol” tematic);

* test semestrial, cind unitatea de instruire vizata pentru evaluare este un semestru;

« test final pentru identificarea realizarii competentelor urmarite prin parcurgerea unui an
scolar;

» teste de progres care vizeaza, prin existenta unor finalitd{i comune, identificarea
,progresului” realizat prin instruire; acesta se stabileste prin compararea unor teste succesive;

* testul formativ poate fi considerat orice test aplicat pe parcursul instruirii, care isi propune,
pe langa o anumitd evaluare §i intdrire a unor competente, abilitati si care urmareste, in general,
formarea si intarirea unor deprinderi de invatare.

(5) Tehnica proiectarii testului

Proiectarea si construirea unui test presupune parcurgerea urmatorilor pasi:
* stabilirea competentelor ce urmeaza sa fie evaluate;

* construirea unei matrici de specificatie;

» alegerea tipului de item si construirea itemilor;

* asamblarea itemilor in teste si bareme de corectare.

(a) Precizarea finalitatilor testate (competentele de evaluat; acesta este elementul de unde
porneste construirea oricarui test).

Finalitatile testului sunt competentele de evaluare rezultate din programa scolara, programele
de examen sau competentele asumate in predare. Formularea lor arata performanta asteptata. Aceste
competente trebuie sd acopere intreaga zona testatd (pentru a nu exista, in principiu, competente
netestate).

Pentru simplificare, insd, competentele de evaluare pot fi reduse doar la realizarea unei
corespondente cu competentele din programa, notate asemanator acestora (1.1., ... 3.1. etc.), sau
prin indicarea finalitdtii asumate pentru fiecare item.

(b) Construirea unei matrici de specificatie are ca scop realizarea legaturilor dintre
finalitatile evaluate si extensiunea tematica a secventei supuse evaludrii. Pot exista si alte forme ale
matricei 1n care se face corespondenta intre diferitele categorii de finalitati (cunoastere, intelegere,
aplicare, analiza — sinteza) si temele majore.

Acest model de matrice cuprinde, pentru o unitate de invatare, pentru un semestru sau un an
scolar, urmatoarele:

Competente evaluate Teme (sau capitole) subordonate unitatii testate
(exemple) 1 2 3 4 5 6
1.4.
3.2.
6.1.
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Astfel, pentru competenta 1.4. se pot construi itemi care au elemente (continuturi) in oricare
unitate de instruire subordonata unitatii evaluate (1, 2, ..., 6).

La fel, in continuare, pentru celelalte competente (cate competente asumate exista).

In acest fel se poate realiza:

* 0 prezentd proportionald a fiecarei unitati tematice de instruire (1, 2, ..., 6) in structura
totala a testului;

» verificarea tuturor competentelor (sau doar a celor care fac obiectul evaluarii);

* construirea unor teste ,,paralele” intre ele (si teoretic ,,echivalente”), fiind astfel posibila
aplicarea unor teste diferite pentru aceeasi colectivitate (elimindndu-se influentele reciproce intre
subiecti).

De asemenea, se poate realiza o corespondenta intre competentele vizate (notate cu numarul
din programa) si tipurile de itemi folosite.

Exemplu:

e pentru 1.1. — itemi cu alegere multipla;

e pentru 1.2. si 1.3. — itemi cu raspuns scurt;

* pentru 1.4. — item lacunar;

* pentru 3.1., 3.3. si 4.1. — itemi cu suport informational (itemul va avea sarcini diferite pentru cele
trei competente vizate);

* pentru 6.1. — eseu, cvasistructurat, cu limita de spatiu;

* pentru 6.2. — eseu ,,liber” etc.

Pe baza reunirii itemilor se poate construi testul (sau testele paralele). Marimea testului si
timpul de rezolvare variaza in raport cu marimea unitatii de instruire evaluate.

Se intelege ca, paralel cu testul, se construieste si baremul de corectare si notare prin
reunirea raspunsurilor la fiecare item. Modelul de barem cel mai usor de utilizat este cel din testarile
si examenele nationale, unde itemii (sau ,,cimpurile de itemi”) au punctaje care dau un total de 100
de puncte.

Alocarea ,,interioara” (in barem) a punctajelor se face dupa criterii ce {in de intinderea
raspunsului, complexitatea acestuia, gradul de dificultate etc.

(6) Aplicarea, corectarea si interpretarea rezultatelor

Testul, construit de profesor, se multiplica si se distribuie elevilor.

Testul se aplica in unitatea de timp estimata ca suficientd nivelului mediu (de exemplu, 30’
pentru teste secventiale, 30 - 40’ pentru testele semestriale sau o ord, pentru testele integratoare,
finale). Testul se aplica frontal, iar raspunsurile sunt strict eventuale. Se poate nota timpul de
rezolvare pentru fiecare elev.

Corectarea testului, in raport cu baremul construit se realizeaza intr-un tabel care cuprinde
fiecare item cu un anumit punctaj (5p, 12p etc.).

Se pot reuni punctajele: (a) pe elev (de ex. 50p, 56p etc.), (b) pe item, conform modelului
urmator.

Elevul Itemi Total punctaj pe
elev

N[ —

N

Total
punctaj pe
item
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Punctajele pe itemi se pot transforma in note (de ex. 86p = 8,60). Punctajele pe itemi se
raporteaza la punctajul total posibil pentru a se observa gradul de realizare a fiecarui item.

Interpretarea rezultatelor se poate face prin analiza statisticd unde se calculeazd anumiti
indici sau printr-o apreciere globala pe baza punctajului obtinut de fiecare elev si a procentajului de
realizare a fiecarui item.

Itemii care au un procentaj foarte ridicat (de peste 90%, de exemplu) sau un punctaj foarte
redus (sub 10%) sunt eliminati din testari ulterioare, deoarece sunt ori prea greu de rezolvat ori prea
usor de rezolvat si nu duc la discriminarea performantelor.

Din analiza rezultatelor se obtin anumite informatii referitoare la:

» performantele individuale ale elevilor;

* caracteristicile itemilor;

* anumite elemente favorizante sau deficitare ale instruirii (dupa rezultatele itemilor);
» modalitatile de ameliorare ale instruirii etc.

(7) Evaluarea progresului scolar

Intr-o perspectiva apropiati, evaluarea progresului scolar va reprezenta un domeniu de
interes mult mai bine conturat, deoarece acesta (progresul scolar) va trebui sd reprezinte un criteriu
esential in aprecierea traseului educational al elevului si in aprecierea prestatiei cadrului didactic.

In cazul instruirii pe competente, acest demers presupune:

- construirea unor documente curriculare derivate, care sa descrie modul de formare in

timp al competentelor generale din programele scolare;

- realizarea unei proiectari a instruirii pe parcursul mai multor ani scolari, in care vectorul
de progres sa fie bine conturat;

- elaborarea instrumentelor de evaluare pentru parcursul unei competente generale urmarite
in momentele esentiale ale acesteia (test initial, teste seventiale, teste semestriale, teste
finale — obligatorii i un test final, la sfarsitul traseului de instruire avut in vedere);

- stocarea datelor de parcurs si analiza progresului in formarea competentelor respective.

Exista mai multe tipuri de teste, clasificabile dupa anumite criterii, astfel:

Criteriu Tipuri de teste
obiectul testarii teste de randament
teste diagnostice
teste de aptitudini
modul de manifestare a comporta- teste scrise
mentului evaluat teste orale
modul de administrare individuale
de grup/colective
cadrul de referinta pentru evaluare normative
criteriale
momentul aplicarii initiale
de progres
sumative
finale
tipul evaluarii de progres/formative
finale/sumative
gradul de elaborare metodologica nestandardizate
standardizate
zona investigata de cunostinte
de inteligenta
de personalitate
de atitudini
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(8) Calitatile testului

In aprecierea calititii unui test, unele dintre cele mai importante aspecte sunt urmitoarele:
Relevanta testului = gradul in care itemii testeazd comportamentele dorite si nu altele.

Echilibrul = modul in care se realizeazd o testare proportionald a fiecarei componente a
comportamentului, in conformitate cu intentia celui care a proiectat testul.

Eficienta = masura in care este folosit timpul profesorului pentru administrarea si corectarea
testului si timpul elevilor pentru performarea testului respectiv.

Obiectivitatea = reflecta gradul in care itemii sunt suficient de explicit formulati iar raspunsurile
suficient de clare, incat orice specialist s poata obtine scoruri identice sau asemanatoare.
Specificitatea = masura in care itemii testului sunt suficient de specifici incat sa evite situatia in
care un elev poate obtine scoruri satisfacatoare, fara a studia materia respectiva.

Dificultatea = gradul in care itemii si testul in ansamblu corespund ca grad de dificultate nivelului
subiectilor vizati.

Puterea de discriminare = masura in care itemii discrimineaza elevii bine pregititi de cei slabi
pregatiti si in care testul asigura o larga distributie a scorurilor pentru elevii cu un grad diferit de
pregatire.

Siguranta = masura in care testul ofera scoruri care coreleaza cu cele obtinute prin alte metode si
instrumente de evaluare, pentru acelasi domeniu investigat.

Validitatea testului = masura in care testul corespunde/evalueaza cunostintele, abilitatile vizate.
incadrarea in timp = misura in care scorul obtinut reflectd nivelul real al elevului si nu viteza sa
de raspuns (cét stie, nu cat de repede raspunde).

Proiectarea testelor

CE? cum?
Care este scopul testului? Ce tipuri de itemi utilizez?
Ce fel de test urmeaza sa Ce numar de itemi
proiectez, in acord cu scopul? proiectez?
Ce duratd va avea testul?
Pentru cine este elaborat? Cat de dificil doresc sa fie?
Ce obiective reprezintd baza Cum voi nota itemii?
testului? etc.

ete.

v v
Relevanta testului Fidelitatea si practicabilitatea
(relatia intre ceea ce procesul de eval. (masura 1n care scorurile
cere elevului si ceea ce procesul de formare obtinute sunt repetabile, iar
il ajuta sa faca) testul poate fi administrat si
corectat/notat)

Calitatea testului
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e In misura in care un test are acest tip de relevantd si inregistreaza scoruri fidele,
poate pretinde a fi un test valid

o Un test de achizitii valid poate fi un test compus din sarcini relevante i care
inregistreaza scoruri fidele.

(9) Tipuri de teste

(a) Teste standardizate

Principalele conditii pe care trebuie sa le indeplineasca un test standardizat sunt:

e itemii testului sunt de o inaltd calitate tehnicd, au fost pretestati si selectati pe baza
dificultatii, puterii de discriminare, a relatiei cu setul definit de specificatii

e administrarea si corectarea sunt realizate uniform (in conditii standard);

e clasificarea se realizeaza in raport cu normele rezultate din examinarea anterioara a unui
numar de subiecti, deci fiecare subiect evaluat/examinat poate fi localizat intr-o
distributie statistica (etalonarea);

e administrarea succesiva, repetata, trebuie sa duca la acelasi rezultat (fidelitate).

e sunt asigurate forme echivalente, ceea ce face posibila repetarea lor.

e sunt elaborate materiale auxiliare $i un manual al testului, pentru a fi folosite in
administrarea §i corectarea testului, pentru interpretarea rezultatelor.

Comparand calitatile si limitele acestui tip de instrumente de evaluare prezentate mai sus,

putem trage urmatoarele concluzii:

e Pot fi utilizate cu succes pentru compararea nivelului general de achizitii al elevilor

e Sunt utile pentru evaluarea abilitatilor/competentelor, a acelor finalitdti comune mai

multor discipline/cursuri

e Pot grupa elevii pentru scopuri instructionale

e Pot diagnostica punctele tari si slabe ale elevilor intr-o zona foarte larga sau intr-o arie

de abilitati larga

e Nu sunt utile in situatia evaluarii rezultatelor pentru anumite clase si scoli specifice

e Nu pot sprijini evaluarea continud a progresului elevilor si achizitiile lor

e Nu sustin evaluarea 1n contextul flexibil si rapid evolutiv al domeniilor de continut

pentru stiinte naturale, sociale

(b) Teste elaborate de profesori (engl. classroom tests)

Tinand cont de limitele in folosirea testelor standardizate pentru evaluarea continua si faptul
ca numarul celor care sunt cu adevarat specializate, adecvate fiecarui continut, nivelului dorit sunt
destul de putin numeroase, este evidentd necesitatea ca profesorul sa construiasca testele necesare
in evaluarea curenta.

Avantajele acestor teste sunt:

e procesul de elaborare (proiectare) a testului poate ajuta profesorul sa clarifice si sa
defineasca mai atent finalitatile educationale urmarite

o testele realizate de profesori se adecveaza continutului si finalitatilor unui curs specific mai
bine decat testele realizate de altcineva

e realizarea testului (deci a evaludrii) si a procesului de formare fiind parcurse/performate de
catre aceeagi persoand, existd mai multe sanse de a fi eficient integrate in procesul
educational.
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Teoretic, pentru profesorul care urmeaza sa elaboreze un test exista doua demersuri:

analiza, rationamentul, consultarea, pretestarea unui numar

discutia cu ceilalti implicati in proces mare de variante posibile (itemi,

in vederea selectarii finalitatilor, conti- forme de test) si decizia in consecinta
nuturilor, tipurilor de sarcini posibile §i conform analizei rezultatelor obtinute

util de folosit

Elementele proiectarii, administrarii si definitivarii testului sunt redate in continuare, intr-un
organizator grafic generativ.

Etape in proiectarea si administrarea testului

A. Definirea scopurilor evaluarii,
tipului de instrument de evaluare,
a momentului aplicarii

A

B. Definirea obiectivelor de evaluare

C. Realizarea primei forme a testului:
e stabilirea grilei de specificatii
e redactarea itemilor in acord cu obiectivele
e asamblarea primei forme a testului
e administrarea formei preliminare

D. Definitivarea testului:
e analiza (statistica) a rezultatelor obtinute din
aplicarea formei preliminare
e realizarea modificarilor necesare
e adoua administrare a testului si definitivarea formei

(c) Aranjarea itemilor in test

Existd numeroase metode de aranjare a itemilor in test, dar toate depind de felul in care vor
fi utilizate rezultatele. Pentru majoritatea testelor utilizate in clasa, itemii pot fi aranjati luand in
considerare urmatorii factori:

e Tipul itemilor utilizati

o Finalitatile masurate/apreciate
e Dificultatea itemilor

e Natura subiectului evaluat

123



In primul rand, itemii vor fi aranjati in sectiuni, in functie de tipul itemului.
In fiecare din aceste categorii, itemii sunt aranjati in ordinea crescatoare a dificultatii.

(d) Scheme de notare

Fiecare dintre demersurile de evaluare putem considera ca se desfasoara pe parcursul a doud
etape:

- elaborarea probei de evaluare;

- obtinerea si interpretarea rezultatelor.

Scorurile, respectiv punctajele obtinute in urma aplicarii unui instrument de evaluare
reprezintd de fapt scorul adevarat, real = eroarea scorului.

Scor observat = scor real & eroarea scorului

Intentia in fiecare evaluare este, desigur, de a minimiza eroarea (cu scopul cresterii
fidelitatii) si de a obtine cat mai multd informatie din scorurile obtinute, pentru a putea avea un
feedback real. Deci, scopul principal in aceasta etapa este de a da valoare acelor puncte / scoruri,
care altfel nu pot oferi o semnificatie reala.

In acest sens, alegerea tipului de apreciere, respectiv de notare a raspunsurilor la sarcina
proiectata este foarte importanta.

In aceasti etapa, sunt importante deci doui aspecte:

- elaborarea schemei de notare, cu explicarea clard a criteriilor in conformitate cu care se
realizeaza evaluarea si notarea;

- alocarea punctelor pentru fiecare dintre categoriile sau criteriile elaborate; acestea pot fi
oferite celor evaluati, in functie de scopul evaludrii realizate.

Factorii care influenteaza alegerea strategiei de notare sunt dependenti de natura disciplinei,
de tipul sarcinilor stabilite si de scopul evaluarii / examinarii.

Notarea analitica este aplicatd in general testelor de tip formativ, utilizate pentru a depista
erorile posibile si a le putea corecta ulterior.

Acest tip de notare presupune determinareca performantelor principale asteptate, a
elementelor raspunsului asteptat si acordarea de puncte pentru fiecare dintre aceste elemente ale
raspunsului, in acord cu ponderea pe care dorim sa o aiba itemul in cadrul testului

Dezavantaj principal il reprezintd imposibilitatea de a prevedea orice raspuns posibil. De
aceea, lista cu performante asteptate nu poate fi exhaustiva. Un alt dezavantaj il poate reprezenta
timpul destul de lung necesar in elaborare si necesitatea utilizarii in general a doi examinatori /
evaluatori.

O posibila solutie o poate reprezenta, in acest sens, utilizarea unor scheme de notare
provizorii, definitivate dupa ce un esantion din lucrari au fost corectate. In acest fel, pot fi cuprinse
in schema de notare si acele variante de raspunsuri sau de rezolvare corecte, dar care nu au fost
prevazute in faza elaborarii schemei provizorii.

(e) Notarea holistica (globala)

Este utilizatd 1n general atunci cdnd nu este necesar un feedback al erorilor, respectiv al
naturii lor. Consta in realizarea unei aprecieri asupra raspunsului in totalitatea sa si incadrarea
acestui raspuns intr-o categorie prestabilita.

Etape presupuse de aceastd modalitate de notare includ:
stabilirea categoriilor ce vor fi utilizate, numarul lor depinzand de natura testului;
determinarea criteriilor de evaluare pentru fiecare categorie;
incadrarea raspunsurilor in aceste categorii;
recitirea lucrarilor plasate in fiecare categorie pentru a face comparatii;
reincadrarea unora, atunci cand este cazul,
acordarea aceluiasi numar de puncte/nota, celor care sunt incadrate in aceeasi categorie.
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X. Sistemul integrator al instruirii pe competente
(1) Instruirea pe competente — abordare integrata

Introducerea domeniilor de competente — cheie si a competentelor curriculum-ului scolar
(competente generale si competente specifice) oferd posibilitatea renovarii substantiale a procesului
educational.

Dupa cum este cunoscut, principalele obiectii aduse instruirii tradifionale se pot rezuma la
urmatoarele idei:

- caracterul exagerat al prezentei continuturilor n procesul de predare;

- utilizarea unor informatii supradimensionate, cu caracter descriptiv, frecvent invechite si,

in general, a supraincarcarii invatarii cu elemente de relevantd minimala;

- utilizarea unor metode de predare cronofage si cu eficientd redusd (scrisul pe tabla,

dictatul lectiei);

- caracterul amorf, nediferentiat al instruirii;

- centrarea invatarii pe profesor (prin predominarea predarii univoce de la profesor la elev;

- posibilitatea redusa de evaluare a achizitiilor de baza si a progresului scolar;

- utilizarea nerationald a timpului de invatare.

Instruirea pe competente asigura, cel putin la nivel teoretic:

- centrarea instruirii pe finalitati precise §i pe subiectul invatarii;

- trecerea centrului de greutate din zona vehicularii continuturilor in zona formarii

competentelor;

- identificarea achizitiilor de baza;

- identificarea elementelor care atestd prgresul scolar;

- proiectarea personalizatd a instruirii §i construirea unor rute de invatare individualizate.

(2) Elemente supradisciplinare si transdisciplinare

Programele scolare pentru invatimantul preuniversitar (si indosebi cele din perioada 2005 —
2009) si anumite manuale scolare au abordari ,,supradisciplinare” (inter, multi, pluri §i uneori
transdisciplinare), care transcend coloratura predominant monodisciplinara traditionala.

(a) Structuri curriculare in programele scolare

Programele scolare pentru disciplinele obligatorii, prin flexibilitatea pe care o promoveaza,
incurajeazd profesorii sd abordeze In moduri personalizate atat elementele de continut
Htraditionale”, cat si pe cele introduse mai recent, in structuri diverse: monodisciplinare,
multidisciplinare sau trandisciplinaritate.

Legea Educatiei Nationale acorda o anumitd proeminenta ideii de transdisciplinaritate, prin
evocarea unor evaluari transdisciplinare la diferite clase sau la examenele nationale.

Justificarea acestor abordari este datd de “faptul cd educatia trebuie sa fie pregatire pentru
viata, desi pand acum rareori a fost asa. Dar, asa cum am vazut, viata si problemele curente nu sunt
impartite in discipline, acestea trebuie abordate interdisciplinar” (D’Hainaut, 1986, p.8).

Construirea noilor programe pe competente in invatamantul gimnazial (2009) a avut ca
moment obligatoriu elaborarea ,,modelului curricular al disciplinei scolare”, neinclus in programa
propriu-zisa, dar avand functia de reper reglator al dimensiunii metodologice a curriculumului.

Astfel, in programele de matematica, este subliniat faptul ca profesorul poate sa schimbe
ordinea parcurgerii elementelor de continut, pastrand logica internd a stiinfei sau sd grupeze in
diverse moduri elementele de continut in unitati de invatare, cu respectarea logicii interne de
dezvoltare a conceptelor matematice. Este mentionata obligatia profesorului de a parcurge integral o
parte a elementelor de continut (cele obligatorii) si de a crea conditii favorabile pentru fiecare elev
pentru a-si forma si dezvolta competentele intr-un ritm individual. Totodata este subliniatd o

126



exigentd noud in invatare: elevii trebuie sa fie capabili sd transfere cunostintele si deprinderile
acumulate de la o disciplina la alta. Aceste idei generoase sunt reluate in sugestiile metodologice.
Pentru matematica, un loc distinct il au solicitarile de realizare a unor corelatii intra - si
interdisciplinare, a unor transferuri si extrapolarea solutiilor unor probleme pentru rezolvarea altora
sau folosirea unor idei, reguli sau metode matematice in abordarea unor probleme practice sau
pentru structurarea unor situatii diverse. Din pacate, programele de matematica (dar si din alte
discipline), indiferent de nivel, profil sau specializare, raman predominant monodisciplinare.

Exista insd discipline in care intdlnim la nivelul programei abordari pluridisciplinare mai
complexe. Un astfel de exemplu este geografia care, prin natura sa, are un caracter de sinteza intre
stiintele despre naturd si stiintele despre societate, facilitat de caracterul integrat al realitatii
obiective investigate (mediul natural transformat de om).

Pentru a ilustra acest aspect mentiondm cad existd o competentd generald asumatad prin
programa scolara (cea mai ,,inaltd” n taxonomia competentelor geografiei scolare) cu urmatoarea
formulare: ,,Relationarea relatiilor din naturd (si din sfera stiintelor despre naturd) cu cele ale
societatii (si din sfera stiintelor despre societate) intr-o structurd obiectiva integratd (mediul
inconjurator) si o disciplind de sinteza (geografia) ce studiaza aceasta realitate integrata”.

La nivelul trunchiului comun existd in acest moment discipline scolare cu abordari
supradisciplinare si interdisciplinare cum ar fi, de exemplu, studiul stiintelor in clasele III-1V.
Pentru o perioada relativ scurtd, a existat intentia de a extinde abordarea integrata a stiintelor, pana
la clasa a VI-a. De asemenea, in ciclul superior al liceului, clasa a XII-a, exista o disciplina (Stiinte)
pentru filiera teoreticd (profil umanist, filologie) si filiera vocationala (profilurile teologic si
pedagogic) cu un caracter intentionat integrat. Justificarea acestei discipline rezultd din”dificultatea
de a crea, prin studiul organizat disciplinar, o imagine globala, integratoare asupra fenomenelor
naturale”. Programa recomanda metode didactice cu grad mare de complexitate (proiectul stiingific,
investigatia, experimentul, simularea, ancheta stiintificd). La baza acestor discipline integrate din
aria ,,matematicd si stiinte ale naturii” a stat ideea ca studiul aprofundat monodisciplinar nu este
relevant pentru unii elevi (din filierele si profilurile mentionate) si nu stimuleaza interesul acestora
pentru studiul stiintelor.

(b)  Exemple de curriculum integrat in manualele scolare

Pana in prezent, calitatea manualelor scolare din sistem a fost evaluatd pe baza unei
metodologii si a unor instrumente elaborate in acest scop (ultima evaluare a fost in anul 2006).
Fisele de evaluare a manualelor scolare utilizate contin indicatori §i descriptori grupati dupa criterii
referitoare la calitatea confinutului, a imaginilor, a tehnoredactarii. Elementele de raportare
supradisciplinara apar in mai multe locuri ale fisei de evaluare utilizate. De exemplu, unul dintre
descriptori evoca valorificarea continuturilor atat in planul ,, prezentarii, al interpretarii, cat si in cel
al aplicarii, pentru situatii din viata cotidiand”. Alti descriptori se referd la calitatea si ponderea
»activitatilor practice, a temelor si a testarilor cu implicatii interdisciplinare” sau la ,,aplicatii”.
Acestea ar fi trebuit, printre altele, sd stimuleze generarea unor fragmente pluri-, inter sau
transdisciplinare. Totusi, in cele mai multe situatii aceste aspecte se regasesc punctual in manuale.
Manualele de matematica, de exemplu, contin putine exemple de elemente inserate din alte
discipline, iar demersurile interdisciplinare au un caracter minimal. De obicei sunt prezente
extinderi ale matematicii pentru a justifica utilitatea in alta disciplind a elementelor sale de continut
sau a metodelor.

Programele noi pentru invatdmantul gimnazial (din anul 2009) se aplica in conditiile
coexistentei lor cu manuale vechi (din perioada 1996 — 2000) care au continuturi mai ample si nu
incorporeazi dimensiunile metodologice actuale. In acest context se evidentiazi o problema inedit,
derivata din aplicarea unui curriculum gcolar nou, cu ajutorul unei resurse curriculare (manualul
scolar) vechi.

Aceasta problema poate fi formulatd astfel: cum poate fi explorata si exploatata in procesul
de instuire o resursa didactica de baza relativ ,,depasita” moral (manualul scolar).

Exista mai multe categorii de raspunsuri, printre care:
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e considerarca manualului ca una dintre resurse (si nu resursa didactica exclusiva si
normativa), integrabild in procesul de instruire presupus de aplicarea curriculumului scolar;

o utilizarea selectiva si actualizati a informatiilor si a structurilor de invatare in raport cu
exigentele competentelor asumate;

o utilizarea unor surse complementare (din TIC si mass-media) integrabile in proiectarea si
realizarea instruirii.

(c) Nevoi de formare ale cadrelor didactice in domeniul curriculumului integrat
In ceea ce priveste nevoile de formare ale cadrelor didactice pe acest domeniu, Institutul de
Stiinte ale Educatiei a realizat recent (in 2010) o cercetare axatd pe Metodologia implementdarii
competentelor cheie in curriculum scolar. In cadrul proiectului a fost realizat un studiu diagnostic
(pe un esantion de aproape 1000 de profesori si invatatori) referitor la nevoile de formare.
Investigatia a scos in evidentd urmatoarele constatari:
e 1n general, cadrele didactice considera formarile pe discipline mai eficiente comparativ cu
formarile pe o arie curriculara (pentru cel putin trei sferturi dintre respondenti);
e ideea de formare pornind de la o competentd transversald (care se formeazd in timp prin
diferite discipline) nu este considerata o prioritate (decat pentru mai putin de 20%);
e ca este, in perspectiva, dezirabila (pentru 1/2 dintre profesori).
Dincolo de preferintele creatorilor de curriculum si ale profesorilor, exista limitari impuse chiar de
structura fiecarei discipline scolare in ceea ce priveste posibilitatea de integrare curriculara. Din
aceasta perspectiva, disciplinele scolare pot fi clasificate in: discipline fara structurd, discipline
sedimentare si structurate (D’Hainaut, L., 1981). In aceasti clasificare educatia fizica are o structura
slaba, iar matematica o structura rigida. Geografia si istoria sunt exemple de discipline cu structuri
sedimentare, cu grupdri de teme care pot fi permutate astfel incat intelegerea elevilor sa nu fie
afectatd. Structura lor permite o flexibilitate mai mare in planificare, comparativ cu alte discipline
cu traiectorii de studiu mai rigide.

(3) Competentele cheie si integrarea curriculumului

Legitimitatea unei abordari integrate a curriculumului scolar este sustinuta si de existenta
domeniilor de competente cheie recomandate de Consiliul European si asumate, prin introducerea
lor, in Legea Educatiei Nationale, ca finalitati ale invatamantului preuniversitar romanesc.

In viziunea Recomanddrii Parlamentului European si a Consiliului Uniunii Europene
privind competentele cheie din perspectiva invatarii pe tot parcursul vietii, competenta este
capacitatea unei persoane sau a unui grup de a realiza sarcini majore de invagare (profesionale,
sociale), la un nivel de performantd corespunzdtor unui criteriu sau standard, intr-un context
determinat.

Intr-o perspectiva apropiata, competenta este un ansamblu structurat de cunostinte, abilitdti
si atitudini dobdndite prin invdtare, care permit dezvoltarea de probleme 1n situatii noi.

Competentele cheie europene apar sub forma unor combinatii multidimensionale de
cunostinte, deprinderi si atitudini; acestea sunt grupate in structuri dinamice, adaptate la perspectiva
invatarii pe tot parcursul vietii. Sistemul de competente cheie nu se refera la disciplinele scolare sau
teme apartinand unei discipline (desi unele dintre acestea se formeaza, in mare parte, in cursurile
unei discipline), ci sunt legate de ideea transdisciplinarititii si de educatia pe tot parcursul vietii. In
acest moment se incearca compatibilizarea sistemelor de invatdmant europene prin aplicarea acestui
sistem de competente in curriculum oficial.

Introducerea competentelor in programele scolare din invatamantul preuniversitar (intre
2001 si 2009) creeaza baza teoretica si sistemul reglator al trecerii spre un invatdmant integrat,
centrat pe atingerea unor competente. Programele scolare utilizeazd doua niveluri de competente:
competente generale si competente specifice.

Competente generale (CG) sunt definite pentru fiecare obiect de studiu si se formeaza pe
durata unui ciclu de invatamant, desi abordeaza niveluri de formare diferite de la un an la altul.
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Difera de obicei in functie de specificul disciplinei, existd insa similaritati la nivelul disciplinelor
ninrudite”, grupate tradifional 1n ,,arii curriculare”. GC exprima rezultate durabile ale invatarii,
conditioneaza nivelul la care elevul invata noi sarcini §i pot fi transferate la o mare varietate de
sarcini specifice. Pot fi focalizate pe cunoastere, pe anumite abilitati si priceperi sau pe atitudini.
Competentele specifice sunt considerate etape intermediare in dobandirea competentelor generale
din care sunt derivate, se definesc la nivelul unui obiect de studiu si se formeaza intr-un interval de
timp mai mic.

(4) Modalitati de integrare a curriculumului

D’Hainaut, L. sugereaza ca interdisciplinaritatea este o modalitate de predare si invatare
vazutd ca proces, nu numai ca un produs (D’Hainaut, 1986, p.43). Scopul introducerii
interdisciplinaritatii este realizarea mai eficientd si eficace a obiectivelor educatiei. Acesta nu ar
trebui sd fie vazuta ca un scop in sine, ci urmeaza sa fie analizatd prin prisma imbunatatirilor pe
care le poate aduce in educatia generala.

D’Hainaut propune in continuare un model de curriculum bazat pe 20 de demersuri
transdisciplinare, care acopera si depasesc sfera cognitiva. Astfel, se poate afirma ca si acest model
transcede modelele anterioare si ,,depaseste deficienta esentiald a taxonomiilor obiectivelor
pedagogice de tip Bloom - Krathwohl - Harrow” (Negret, 2008, p. 224). In acest context, a stii nu
este scop 1n sine, ci este conectat la finalitatile pregatirii. Astfel, se poate presupune ca elementele
de continut vor fi altfel combinate iar acestea ,,nu vor apdrea prea des sub forma unor discipline
traditionale, ci a unor module transdisciplinare” (Negret, 2008, p. 225). Exista, in principiu, trei
modalitati de abordare integratd a curriculumului scolar, pe care le prezentam, pe scurt, in
continuare.

(a) Inserarea unor situatii de invatare specifice altei discipline

Exista materii de studiu abordate prin traditie intr-un mod monodisciplinar (cum este
matematica). Insd chiar si in situatia matematicii, existi capitole cu elemente de
pluridisciplinaritate. In privinta matematicii se considera ca aproape toate informatiile, demersurile
invdtate si deprinderile de calcul vor fi sigur aplicate mai tarziu pentru situatii specifice altor
discipline sau in situatii de viatd. Matematica este, aparent, izolatd dar ea este destinatd in primul
rand transferurilor de cunostinte si deprinderi. Matematica poate fi privita ca un liant intre discipline
sau ca ,,0 radacind a interdisciplinaritatii” (Fisher E. & Beltram del Rio, B., 2010). Se poate
considera cd si Intr-o structura predominant monodisciplinard, matematica pot fi inserate situatii de
invdtare exterioare. Acest lucru este necesar pentru a da sens cunostintelor si deprinderilor specifice
si pentru a impulsiona elementele atitudinale necesare invatarii matematicii. Pentru matematica ar
trebui ca introducerea unor elemente de continut sia fie sustinute, cand este posibil, de un
metadiscurs (elemente de istorie a acestora, problemele practice aparute, formularea ipotezelor,
modul de rezolvare). Aplicatiile propuse trebuie sia fie asemanitoare unor situatii de viata,
plauzibile sau sa includa aspecte studiate la alte discipline.

(b) Corelarea unor demersuri disciplinare

Pluridisciplinaritatea se refera la studiul unui subiect dintr-o disciplind, folosind cunogtingele
si deprinderile oferite de alte discipline. Este o modalitate mai atragatoare de a organiza elementele
curriculare, contribuind la stimularea apetitului elevului pentru studiu, analiza unui obiect, fenomen
sau a unei situatii din perspective diferite. Chiar in invatamantul traditional, anumite unitati de
invatare au un aspect pluridisciplinar. Un exemplu ar fi dat de istorie, care isi propune de obicei sa
studieze conflicte, situatii economice, sociale, arte si stiintd, incadrate intr-o perioada de timp clar
delimitatd. Dacad insa unitatea de invatare va cuprinde demersuri dinspre sociologie, psihologie,
critica de arta, istoria stiintelor s.a.m.d., precum si explicarea situatiei care a generat un fenomen
istoric prezent, va fi inlesnita intelegerea globala a situatiei respective.
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Exista si neajunsuri ale acestei modalitati de integrare curriculara (printre care existenta unei
oarecare superficialitdti in tratarea subiectelor alese). Solutia posibild ar fi intercalarea unor
succesiuni de situatii de invatare cu aspect pluridisciplinar, dupa succesiuni monodisciplinare (in
care elevii abordeazi cunostintele si competente disciplinare). In cazul elevilor de varstd mica, este
recomandatad inlocuirea rigorii stiintifice cu elemete mai intuitive $i cu activitafi practice sau
experimente simple. In invatiméantul gimnazial, exactitatea, ordinea si rigoarea devin importante
pentru dezvoltarea intelectuald a elevului, si de aceea sunt necesare mai multe aplicatii disciplinare.
Deoarece elementele de continut si metodele de rezolvare sunt din ce in ce mai complexe,
demersurile pluridisciplinare pot fi elaborate cu efort mai mare din partea profesorului (deoarece
pot exista defazari de la o disciplina la alta, ceea ce presupune reluarea unor situatii parcurse la alte
discipline sau explicatii noi pentru elev).

(c) Identificarea unor teme comune in ariile disciplinare

Studiul programelor scolare poate scoate in evidentd o listd de subiecte (sau teme) cu
potential interdisciplinar, care pot fi relevante pentru elev. Un astfel de exemplu este redat in
Tabelul 1, care sintetizeaza elemente de continut referitoare la conceptul de echilibru, prezent in
mai multe discipline. Abordarea aceasta poate implica echipe de profesori de discipline diferie sau
poate solicita un efort mai mare din partea unui singur profesor. Aceste elemente pot fi completate
cu activitati experimentale sau cu activitati de sensibilizare culturala etc., conform experientei
cadrului didactic sau a cadrelor didactice implicate. Reglementarile privind curriculumul la decizia
scolii (CDS) faciliteaza abordarea organizata a acestor teme, atunci cand elevii manifestd interes,
prin intermediul unor discipline optionale.

Tabel nr. 1
Echilibru Discipline Elemente de continut
Elemente Matematicd | Ecuatii, sisteme de ecuatii
subsumate: Fizica Clasa a.VI-a - echilibru mecanic,.migcarea rectilinie uniforma
echilibru Echilibru termic
mecanic, Clasa a VlI-a.- echilibrul mecanic al corpurilor, echilibrul de
echilibru translatie, Momentul fortei, Echilibrul de rotatie
termic, Echilibrul mecanic si energia potentiala
conservare Chimie Legea conservarii masei in reactiile chimice.
energie, Biologie Clasa a.V-a - relatia plante-animale
alimentatie Clasa a.VII-a - Stare de sanatate
echilibrata, Clasa a VIII-a - Retele trofice, echilibre si dezechilibre in
buget ecosisteme
Tehnologie | Stare de sanatate si alimentatia, alcatuirea meniurilor si
provenienta alimentelor
Buget: Resursele familiei — relatia: venituri,consum, economii.
Geografie Echilibre naturale. Echilibrul om - mediu

(5) Dimensiuni actionale ale curriculumului integrat

Aspectele discutate mai sus ne pun in fata unor dileme: cum ar trebui combinat invatamantul
disciplinar cu cel inter sau transdisciplinar, in ce fel poate fi realizatd aceastd combinatie, cand si
cum se va putea trece la un invatdmant predominant integrat.

Pe baza demersurilor teoretice, exploratorii, empirice sau bazate pe judecata expert, pot fi formulate
mai multe directii de actiune in planul problematicii curriculumului scolar integrat.
(a) In domeniul proiectirii si al cercetiirii curriculumului integrat:
e Construirea unei taxonomii a competentelor curriculumului scolar (pe 2 — 3 niveluri
negociate si asumate), in corelatic cu domeniile de competente cheie europene si
finalitatile din Legea Educatiei Nationale;
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o Identificarea legaturilor dintre aceastd taxonomie a competentelor si posibilitatile
disciplinare, multidisciplinare si transdisciplinare de atingere a acestora;

e Construirea decupajelor interioare posibile, a structurilor integrate (domenii de studii,
transdisciplinare;

o Investigarea eficientei educationale comparate intre diferite modalitati de abordare si
acceptii (disciplinard, interdisciplinard, crosscuriculard sau integratd) si abordarea
traditionald, predominant disciplinara.

(b) in domeniul applicarii curriculumului scolar integrat si a proiectarii instruirii este
necesara elaborarea, testarea si validarea unui nou model de proiectare (de la proiectarea
multianuald, la proiectarea anuald i a unitatilor de invatare) care sa aiba ca referential
competentele cheie europene, taxonomia competentelor asumate prin curriculum scolar si
noile dimensiuni ale procesului educational (educatia permanenta, TIC, sistemul de evaluare
etc.). Aceasta implicd si o restructurare a ,,designului” instruirii in cadrul unitatilor de
invdtare, cu succesiunea interna a secventelor acestuia.

(c) In domeniul formirii cadrelor didactice, consecintele sunt evidente: o formare initiald
modernd (cu module referitoare la competente, instruirea pentru atingerea lor, proiectarea
curriculara, evaluarea rezultatelor instruirii $i a progresului scolar, proiectarea resurselor
didactice etc.), o formare continud centrata pe educatia permanenta etc.

(d) In domeniul evaludrii va trebui experimentata si validata tehnica evaluarii competentelor,
evaluarea trasdisciplinara, evaluarea progresului scolar si optimizarea examenelor nationale.
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XI. Domenii transdisciplinare: Educatia pentru mediul inconjuritor
(a) Context si terminologie

Cu o evolutie foarte rapidd in ultimele patru — cinci decenii, educatia pentru mediul
inconjuritor este un concept utilizat in aceastd forma pentru prima datd in 1948, cu ocazia
conferintei [IUCN (International Unit for the Conservation of Nature and Natural Resources) de la
Paris. Cateva momente au marcat in mod deosebit dezvoltarea conceptiei privind educatia pentru
mediu pana in prezent.

Cel mai important pas in demersul definirii educatiei pentru mediu l-a constituit reuniunea
IUCN / UNESCO din Nevada, U.S.A. din 1970. Prima definitie ‘clasica’ a termenului a fost
formulatd cu aceastd ocazie: "Educatia pentru mediu reprezintd procesul de recunoastere a
valorilor si de clarificare a conceptelor in scopul dezvoltarii abilitatilor si atitudinilor necesare
intelegerii §i aprecierii interrelatiilor dintre om, culturd si mediul sau biofizic. Educatia pentru
mediu necesitd practica in luarea deciziilor si formularea pentru sine a unui cod de comportament
privind aspecte referitoare la calitatea mediului”.

In 1975, se creeazia primele programe internationale privind educatia pentru mediul
inconjurator (UNEO - United Nations Environment Programme si UNESCO / UNEP) si are loc
prima declaratie interguvernamentald asupra acestei teme: Carta de la Belgrad - Un cadru global
privind educatia pentru mediu.

Se contureazd deja ideea educatiei pentru mediu vazutd ca proces permanent,

interdisciplinar ca natura si aplicare, un demers educational (privit global si nu doar o “altad” dis-
ciplind de studiu), privind interrelatiile dintre om si sistemul natural, incurajand participarea la
experienta de formare, referindu-se atat la dimensiunea globald cat si la cele trecuta / prezenta /
viitoare, incurajand intelegerea, gandirea critica, rezolvarea de probleme, clarificarea valorilor.
Anii *80 au fost marcati de lansarea Strategiei privind conservarea globala, incluzand si o parte
referitoare la educatie. Sunt reformulate obiectivele acestui domeniu, cu accent pe participarea
activd la protectia mediului si gasirea unor posibile solutii. Rezolutiile adoptate vor juca un rol
important 1n elaborarea noului curriculum in diferite tari dupa 1990.

Definitia educatiei pentru mediul inconjurdtor corespunzatoare acestei etape in evolutia
domeniului, este adoptatd in 1988: “E. M. reprezintd un proces permanent in care indivizii §i
colectivitatea devin constienti de mediul lor inconjurdtor si achizifioneazd cunogtintele, valorile,
competentele, experienta §i vointa care le permit sa actioneze, individual §i colectiv, pentru
rezolvarea problemelor actuale si viitoare ale mediului. (UNESCO-UNEP, 1988)”

Anii ’90 continua sub semnul Conferintei Natiunilor Unite asupra mediului si dezvoltarii
desfasurate la Rio de Janeiro, Brazilia, in 1992. Unul dintre documentele elaborate cu aceastda
ocazie - Agenda 21 reprezinti programul in scopul unei dezvoltiri durabile in secolul XXI. in
Marea Britanie, este momentul introducerii educatiei pentru mediu ca tema cross-curriculard in
cadrul curriculumului national, intr-o pozitie centrala a acestuia.

Rezumand aceasta evolutie, putem sublinia cateva tendinte-cheie manifestate in educatia pentru
mediu in ultimele decenii (PALMER, J.A., 1998):

- Anii 70: educatia in spatiul exterior clasei (utilizarea mediului natural pentru experiente

directe, adventure education); centre de studii de teren (centre pentru dezvoltarea competentelor

si atitudinilor prin activitate practica si investigatie); educatia in spiritul conservarii (abordarea

unor teme relationate cu acest topic); studiile urbane (studiul mediului construit, activitati in

spatiul *’strazii”);

- Anii ’80: educatia globala (abordarea unei viziuni mai largi asupra temelor de mediu); edu-

catia pentru dezvoltare (dimensiunea politica a educatiei pentru mediu);

- Anii ’90: problematica saracirii (comunicare, rezolvare de probleme si actiune, vizarea solu-

tiondrii unor probleme sociale si de mediu);

- Anii 2000: educatia pentru un viitor durabil (actiune participativa, demersuri relevante de

schimbare a comportamentului si rezolvare a unor probleme ecologice);
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- Anii 2010: hazarde naturale si incilzirea globala.

Evolutia conceptelor

Intr-o reprezentare schematici, evolutia conceptelor si a tendintelor in educatia pentru mediul
inconjurator este figuratd in continuare.

1960

1970

1980

1990

2000
v

Studiul naturii
Centrarea pe aspecte referitoare la plante, animale si sistemele fizice care le
sprijind

Activitatea pe teren (Fieldwork)
Condusa de “experti” cu o pregatire academica unica — biologi, geografi etc.

Educatia in spatiul exterior clasei
Utilizarea mediului natural pentru experiente directe (adventure education)
Centre de studii de teren
Centre pentru dezvoltarea competentelor si atitudinilor prin activitate practica
si investigatie
Educatia in spiritul conservarii
Abordarea unor teme relationate cu acest subiect
Studiile urbane
Studiul mediului “construit”, activitati in spatiul vietii cotidiene

Educatia globala
Abordarea unei viziuni mai largi asupra temelor referitoare la mediu
Educatia pentru dezvoltare
Dimensiunea politica a educatiei pentru mediu
Educatia in spiritul valorilor
Clarificarea valorilor prin experientd personald
Cercetarea-actiune
Rezolvare de probleme in cadrul comunitatii, condusa de copil si implicand
activitate de teren

Problematica saracirii
Comunicare, rezolvare de probleme si actiune, vizarea solutiondrii unor
probleme sociale si de mediu

Educatia pentru un viitor durabil
Actiune participativa, demersuri relevante de schimbare a comportamentului
si rezolvare a unor probleme ecologice

Comunitate de parteneri?
Elevi, studenti, profesori, NGO-uri, politicieni — lucrand / actionand
impreund pentru identificarea si rezolvarea unor probleme socio-ecologice?

Definirea termenilor

Avand 1n vedere toate aceste etape parcurse sau in evolutie, analiza tendintelor privind

educatia pentru mediu poate porni de la acceptiunile complementare pe care notiunea de ‘mediu’ a
ajuns sa le reflecte, asociindu-le cateva strategii si modele actual acceptate.

Astfel, intr-o anasintezd a tipurilor prezente in teoria §i practica educationald, mediul

fnconjuritor poate reprezenta (SAUVE, L., 1994):
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a) o problema de rezolvat (in primul rand mediul biofizic §i starea acestuia, necesitand
dezvoltarea abilitatilor de rezolvare de probleme, studiu de caz);

b) resursi necesar a fi gestionati (dezvoltarea unei viziuni sistemice a unui mediu
inconjurator solicitaind exploatarea resurselor, pas anterior rezolvarii de probleme de mai sus);
c) mediul inconjuriator - ‘naturd’ (aprecierea, prezervarea, respectarea; strategii de
patrundere in mediul natural);

d) mediul - biosfera (loc al unitatilor, perspectiva globala; strategii incluzand dezbaterea, con-
fruntarea cu dileme);

¢) mediul inconjuritor ca mediu de viata (cunoasterea, amenajarea, viata cotidiand; studiul
de mediu);

f) mediul inconjuritor - mediu comunitar (implicarea, colectivitatea; cercetarea-actiune).

O atentie speciald este necesar a fi acordata unui concept folosit terminologic frecvent, nu
intotdeauna cu precizia necesara, cel de educatie ecologica, in sensul "educatiei pentru pastrarea §i
conservarea naturii, a echilibrelor biologice si a relatiilor dintre om §i naturd". Aceasta acceptiune
s-a impus printr-o extindere a conceptiei conform careia ecologia (ca parte a biologiei) este singura
(sau principala) disciplind care studiaza mediul inconjurétor.

Pornind de la sensul clasic al ecologiei, ca stiinta a interrelatiilor dintre vietuitoare si me-
diul care le inconjoari, generalizarea termenului de educatie ecologica la totalitatea fenomenelor
ce privesc raporturile dintre lumea vie (inclusiv societatea omeneascd) si mediul ei de existentd este
prea largd si nu acoperda toate semnificatiile. Functia ecologiei este in principal descriptiva,
explicativa si predictiva la nivelul evolutiei populatiilor sau ecosistemelor, fird a avea insd o
asumata functie praxeologica.

In acest sens, educatia ecologica, respectiv achizitia conceptelor ecologice de baza si dez-
voltarea abilitdtilor de investigare a realitatii ecosistemice se afld printre obiectivele educatiei pentru
mediu, constituind chiar premise ale demersului real presupus de educatia pentru mediul
inconjurator.

Unul dintre scopurile de baza ale educatiei pentru mediu la inceput de secol devine, in
contextul international majoritar acceptat, alfabetizarea intru mediu (environmental literacy)
(ROTH, C. E., 1992). O definitic adaptata a acestui tip de alfabetizare ar putea fi: “Alfabetizarea
intru mediu este in principal capacitatea de a percepe si a interpreta sanatatea relativa a sistemelor
din mediul inconjurator i de a intreprinde actiuni adecvate pentru mentinerea, restaurarea sau
ameliorarea sanatatii acestor sisteme. Alfabetizarea in si pentru mediu trebuie sa fie definita in
termeni de comportamente observabile. Persoanele trebuie deci sa fie capabile sa probeze faptul ca
stapanesc conceptele cheie, abilititile, atitudinile referitoare la mediul inconjurator”.

Sunt identificate trei niveluri ale acestei alfabetizari:

e un prim nivel, constand in capacitatea de a utiliza si defini principalii termeni referitori la
mediu;

e un nivel functional, corespunzator unei mai bune cunoasteri si intelegerii aprofundate a
interactiunilor intre sistemele sociale umane si sistemele naturale;

e un nivel operational, in care cunostintele si intelegerea sunt aprofundate, iar abilitatile sunt
dezvoltate.

In concluzie, evolutia actuali a educatiei pentru mediu, acesta din urma privit global, in
complexitatea sa sistemicd, se indreaptd la inceput de secol XXI spre un model integrat de
structurare. In acest model, cele trei demersuri ale procesului de predare si invitare (despre, in si
in sprijinul) isi pastreaza ariile de individualitate dar si zone de suprapunere. Centrul asamblarii ce-
lor trei elemente, zona acestei suprapuneri, constituie baza influentelor formative de care depinde
continuarea procesului de (auto)formare si care trebuie sa fie in atentia proiectarii oricarui program.
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(b) Educatia pentru mediu — spatiu al interdisciplinaritatii

In afara contributiei indiscutabile la diferitele aspecte ale formarii de baza si de posibilitatea
asocierii la numeroase alte dimensiuni ale educatiei contemporane, educatia pentru mediu devine un
spatiu de intersectie al formarii in cadrul diferitelor discipline de studiu. Fundamental, ca urmare a
complexitatii si globalitatii domeniului, educatia pentru mediu beneficiaza de un demers
interdisciplinar asupra realitati, utilizand interdisciplinaritatea ca strategie didactica in mediul
educational.

Educatia pentru mediu, asa cum este ea conceputd astazi, implica integrarea in formare a
urmatoarelor arii disciplinare:

- stiinte ale naturii si tehnici biofizice (luand in considerare de polul ‘mediu inconjurdtor’ din
cadrul retelei de relatii individ — societate — mediu);

- stiinte umaniste (considerand polul ‘individ’ si ‘societate’ al aceleiasi retele de relatii);

- stiinta / stiintele mediului, stiintd transdisciplinard, integrand diferitele stiinte biofizice si
umaniste referitoare la mediu; Stiinfa / stiintele mediului se referd la studiul interrelatiilor
existente Intre componente biofizice ale mediului inconjurator si organismele inconjuratoare, in
particular fiinta umana, precum si modul de actiune vizand optimizarea calitatii mediului si a
vietii.

- diferitele tipuri de formare personald, sociald si morala;

- filosofia — deci si componenta etic;

- disciplinele referitoare la comunicare (datorita caracterului politic i, in mod ideal, democratic al
procesului de rezolvare de probleme referitoare la mediul inconjurator si de management
ecologic): limba, artele, tehnicile media etc.;

- limbajul matematic, privit ca instrument de analizd si / sau de modelare a realitatii mediului
inconjurator.

De asemenea, in cadrul formarii scolare si din perspectiva competentelor generale formulate in
Legea Educatiei National, educatia pentru mediu poate fi abordata in cadrul invatamantului tuturor
disciplinelor. Este de notat faptul ca educatia pentru mediu poate beneficia fie de un context
disciplinar (chiar §i in cadrul unei singure discipline), fie de unul transdisciplinar, alternativa
preferabild in contextul actual. Acest demers este simplificat de existente in cadrul educatia pentru
mediu a unui numar de finalitati transdisciplinare.

(c) Posibile demersuri complementare in educatia pentru mediu

Desigur, deciziile vizand designul proiectarii educatiei pentru mediu trebuie sa fie in acord atat
cu elementele teoretice adoptate de conceptorul de curriculum, cu strategia educationald, optiunile
axiologice si in raport de elementele competentelor — cheie si ale competentelor (generale si
specifice) din curriculum scolar.

Principalele demersuri posibile, necesar a fi integrate intr-o reald strategie a educatiei pentru
mediu pot fi:

e demersul experiential al relatiei de formare, in care subiectul interactioneaza cu mediul de viata
si de studiu;

- implicd un contact direct cu situatia reald, experienta fiind la baza formarii; aceasta este mai

intdi traitd, apoi analizatd si conceptualizatd, pentru a servi apoi drept ghid pentru noile

experiente; presupune participare activa a persoanei si deschidere a cadrului educational spre
mediul de viata;

- asigurd bazele unei educatii permanente.

e demersul holistic, in care subiecte multidimensionale sunt considerate in globalitatea lor;

- tine cont de doua tipuri de posibila fragmentare:

- fragmentarea domeniului cunoasterii (fragmentarea realitdtii este la baza majoritatii

problemelor de mediu, dar si sociale);
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- fragmentarea subiectului formarii (in cazul in care doar anumite dimensiuni individuale sunt
solicitate, dezvoltarea integrala a acesteia nu este asiguratd);

e demersul sistemic si cel interdisciplinar, inerente abordarii holistice a obiectului;

- demersul sistemic permite abordarea globala si efectiva a obiectului de studiu (educatia pentru
mediu), sau lantul relatiilor individ — societate - mediu); asigurd intelegerea interrelatiei
fenomenelor si si interdependenta “fiintelor” ecologice;

- demersul interdisciplinar este, de asemenea, parte integrantd a demersului holistic;

In prezent se disting patru tipuri de interdisciplinaritate:

o interdisciplinaritatea stiintifici, conform careia diferitele instrumente conceptuale si
metodologice ale diferitelor discipline interactioneaza si converg spre rezolvarea
problemelor cognitive sau dezvoltarea cunoasterii transdisciplinare;

e interdisciplinaritatea decizionali, in cadrul careia diferitele discipline ofera sprijinul in
rezolvarea unei situatii problematice in vederea ludrii unei decizii adecvate;

o interdisciplinaritatea de creatie, locul de convergentd al diferitelor discipline pentru
crearea unui obiect nou (tehnica, instrument, material etc.) sau a unei creatii inedite;

e interdisciplinaritatea pedagogica, favorizdnd integrarea Invatirii prin integrarea
disciplinelor; in acest caz, disciplinele scolare nu mai sunt scopuri in sine, ¢i devin mijloace
pentru a servi un proiect real de formare.

In cazul educatiei pentru mediu ca parte a educatiei de baza si a educatiei permanente, se poate
face apel, in contexte diferite, la unul sau mai multe dintre tipurile evocate de interdisciplinaritate.
In cazurile cele mai frecvente, se face apel la integrarea finalitatilor mai multor programe de studiu,
deci la cea pedagogica.

e demersul “partenerial”, in care Invatarea se realizeaza impreuna cu ceilalti si de la ceilalti;

- este un demers complementar celui holistic; problemele reale din mediul inconjurator nu pot fi

rezolvate in lipsa unui demers de echipd, in care negocierea, luarea deciziilor, asumarea

diferitelor roluri sunt esentiale;

- favorizeaza construirea unor competente proprii cercetarii stiintifice (lucrul in echipa etc.).

e Se poate observa cd aceste demersuri contribuie de asemenea la conturarea unui demers
critic si a unuia conducand la obtinerea de solutii in fata realitatilor din mediul inconjurator, social
si educational, interrelationate.

(d) Paradigma nonformali / informala a educatiei pentru mediul inconjuriator

Proiectarea unui model al educatiei pentru mediul inconjurdtor presupune raportarea la o
seric de elemente date, existente deja in cadrul conceptual si al practicii educationale si in
elementele existente in prezent. Pot fi enumerate o serie de “surse” ale modelului general, care
trebuie luate in considerare in etapa proiectarii:

o sistemul referential “exterior”, incluzand contextul educational actual si starea planetei;

e analiza ofertei sistemului (incluzand plan de invatamant, competente generale si specifice,
continuturi sugerate, activitati de invatare, componentele procesului de invatamant);

e investigarea perceptiei educabililor asupra mediului si a educatiei pentru mediu §i a necesitatii
de instruire resimtite;

e analiza §i adaptarea / adoptarea rezultatelor unor experiente semnificative internationale
actuale;

e analiza nivelului de dezvoltarea intelectuala a elevilor;
In acest context, se impune in majoritatea modelelor implementate la nivel international
optiunea constructivistd asupra invatarii. in acest sens, procesul invatarii este privit ca un proces
de dezvoltare, educabilul combinand experienta anterioara cu experiente si descoperiri noi;

e cxplordrile teoretice ale proiectdrii continuturilor, a procesului de instruire, a activitatilor de
cercetare si extrascolare;
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e optiunea pentru doud domenii majore: procesul de instruire institutional si investigatia
independenta a elevilor;

e proiectarea, ca prima etapa, a unui sistem de obiective rezultat din explorari teoretice si
empirice, care sid permitd o orientare clard a conceptorilor de curriculum si a utilizatorilor
resurselor de instruire.

O serie de elemente ale unui model privind educatia pentru mediul inconjurétor, care
reprezintd in acelasi timp surse pentru un model ameliorat, au fost prezentate in cele de mai sus.

Modelul educatiei pentru mediul inconjurator, in stadiul prezent al evolutiei acestui domeniu,
incearca sa acopere urmatoarele mari “campuri” educationale:

e proiectarea unui sistem de competente si a unei serii de continuturi ilustrative, cat mai complete
si stimulative;

e sugerarea unor modalitafi de organizare a procesului educational optimizate §i adecvate
scopurilor specifice ale educatiei pentru mediu;

e dezvoltarea la tineri a capacitatii de investigare stiintifica a mediului inconjurator.

Desi sunt importante si alte aspecte ale desfasurdrii procesului (resursele de instruire,
activitatile extragcolare, activitatile practice etc.), in centrul atentie putem considera ca este sistemul
de competente si continuturile adiacente, precum si procesul de instruire, esentiale in realizarea unei
reale educatii pentru mediu.

In concretizarea acestui model si avand in vedere si experientele internationale in domeniu,
impreund cu documentele de politicd educationald adoptate la nivel mondial n acest domeniu,
putem afirma urmatoarele:

e in ansamblul factorilor educationali, educatia pentru mediu ar trebui sd ocupe un rol mult mai
important, continuu adecvat complexitatii si evolutiei rapide a acestei probleme fundamentale a
lumii contemporane, dar si a celei viitoare;

e un sistem coerent de competente (si continuturi actuale asociate acestora) este strict esential
pentru a permite realizarea reala a educatiei pentru mediu;

e continuturile (chiar sub forma actuald disciplinara, dar mai ales sub cea necesar
interdisciplinard) trebuie sa poatd fi proiectate in concordantd cu exigentele raportului dintre
psihologic si logic in invétare;

e invatarea trebuie sd poatd avea o puternica orientare constructivista, in sensul intelegerii ei ca un
real proces de dezvoltare;

e aplicarea si concretizarea elementelor teoretice trebuie sa 1si gdseascd un larg camp de aplicare

in formarea capacitatii de investigare stiingificd a mediului inconjurator;

continuturile si metodologia trebuie sa aiba un puternic caracter interdisciplinar;

(e) Finalitati educationale

Sistemul finalitatilor educationale referitor la educatia pentru mediu este, in mod evident,
necesar s fie armonios ncadrat 1n sistemul finalitatilor generale (obiectivele invatamantului primar
si competentele invatdmantului gimnazial si liceal).

In majoritatea ariilor educationale (stiintifica, umanisti etc.), se poate observa o grupare a
finalitatilor generale in trei mari domenii (proprii si competentelor — cheie):

- cunostinte;
- abilitati, metode, tehnici de lucru / activitate intelectuala;
- atitudini gi valori.

In mod mai mult sau mai putin justificat sau declarat, se observa in practica educationald
accente relativ diferite in abordarea acestora, pornind de la o atentie majoritara acordata unui camp
(in general primul), fapt insotit, desigur, de neglijarea (pana la simpla enuntare in documentele
oficiale) a unuia sau a ambelor campuri urmatoare.

In general, in curriculumul specific diferitelor discipline, aceste cAmpuri sunt formulate in
general in aceastd ordine, cu o pondere deosebita acordatd domeniului cunoasterii, aparent ca
reflectare a complexitatii si “vastitatii” continuturilor abordate.
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In cazul particular al educatiei pentru mediu, abordarea si ordinea generativa a acestor
finalitati ar fi necesar sa fie inversa:

e formarea unui sistem coerent si complex de atitudini si valori vizand mediul inconjurator;

e insusirea i exersarea unei metodologii adecvate de investigare a realitdtii obiective;

e formarea primelor doud categorii pe baza perceperii si intelegerii unui ansamblu coerent, acurat
din punct de vedere stiintific, privind anumite elemente, fenomene, procese §i caracteristici
semnificative ale mediului inconjurator.

Este necesar insd, a nu se omite oferta potentiala valoroasa a educatiei pentru mediu de a
contribui si la realizarea unor dimensiuni ale educatiei in general, dintre care putem mentiona:
posibilitatea invatarii n ritm propriu;
insertia sociald adecvata,
dezvoltarea intelectuala a elevilor;
formarea unei personalitati independente si responsabile;
crearea premiselor pentru o autoeducatie permanenta;
formarea unui sistem coerent de valori.

In cele ce urmeaza, incercim s conturam un posibil sistem de finalititi pe care il poate avea
la baza proiectarea educatiei pentru mediu.

(A) Atitudini si valori:

La finele invatamantului (in special a celui obligatoriu), elevii trebuie sa fie capabili:

e 53 aiba constiinta importantei fundamentale a mediului inconjurator si a elementelor sale pentru
viata individuala si dezvoltarea societatii in ansamblul ei;

e sa demonstreze preeminenta comportamentului “ecologic” fata de cel “economic”;

e sd se angajeze activ in conservarea si protectia mediului;

e 53 1si dedice o parte din activitatea creatoare cunoasterii, protectiei si investigarii mediului
inconjurator.

(B) Metode si tehnici de investigatie:

Elevii trebuie sa fie capabili sa dobandeasca urmatoarele abilitati referitoare la metodologia de
investigare stiintifica a realitatii:

e sd opereze cu metode si tehnici de observare obiectiva a mediului inconjurator;

sd realizeze o analiza stiintificd a caracteristicilor mediului investigat;

sa utilizeze tehnici experimentale adecvate in investigatiile stiintifice;

sd utilizeze modalitati de reprezentare adecvata a fenomenelor investigate (grafice, harti etc.);

sa elaboreze lucrari stiintifice originale referitoare la probleme reale din mediul inconjurator
investigat.

(C) Cunoastere

Dupa parcurgere instruirii, elevii trebuie sa fie capabili:

e 53 identifice corect elementele mediului inconjurator si sa descrie caracteristicile esentiale ale
acestuia;

e sd inteleaga caracterul integrat si interdependent al elementelor mediului inconjurator;

e 53 cunoasca elemente semnificative referitoare la diferentierile teritoriale i particularitatile
mediului inconjurator;

e sd sesizeze caracterul transdisciplinar al problematicii mediului inconjurator;

e sd aprecieze corect modificarile actuale si de perspectiva ale mediului terestru.

Desigur, aceste finalitati de un nivel de generalitate inalt, specifice educatiei pentru mediu,
se pot concretiza 1n alt set de competente derivate i care au, cu cat ne apropiem de unitdti concrete
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de invatare, un caracter puternic comportamental. Desigur, in practica educationald, aceste trei
campuri cuprind finalitati care, desigur, se intrepatrund si se interconditioneaza reciproc. Desigur,
intentia de a realiza o investigatie asupra mediului inconjurdtor presupune un nivel de cunostinte
aprofundat, o metodologie cat mai complexa, o intentie personald de a aborda aceasta problema, o
serie de abilitati si deprinderi individuale, in unele cazuri abilitdti necesare lucrului in grup. Dupa
cum se poate vedea, este vorba despre o activitate cu un inalt grad de complexitate, in cazul unui
obiectiv integrat.

(f) Baza curriculara a educatiei pentru mediul inconjurator

Analiza curriculumului in uz pentru Invatamantul preuniversitar isi propune sa identifice modul in
care sunt reflectate In programele scolare ale diferitelor obiecte de invatdmant elemente referitoare la
problematica mediului inconjurator, care pot constitui premise ale unei coreldri mai bune a acestora sub
raportul unei viziuni integratoare.

Aceasta analiza priveste atat competentele educationale, cat si elemente de continut. Ea are in
vedere cele trei cicluri ale invaamantului preuniversitar, ariile curriculare si, in interiorul acestora
disciplinele scolare care au in mod explicit asumate dimensiuni educationale referitoare la mediul
inconjurator.

In acest sens, au fost construite trei reprezentiri grafice redate in continuare, care figureaza,
pentru fiecare ciclu de Invatamant, participarea tuturor disciplinelor scolare. Cercurile concentrice
din interior semnificd posibilul nucleu comun al educatiei pentru mediu, baza pe care se poate
construi in viitor un demers integrator.

Desi teoretic, dupd cum am aratat mai sus, toate disciplinele scolare pot avea o anumita
contributie la E. M., aceasta nu este figuratd pe diagrama circulara proportional (direct valoric),
existand, dupa cum se va observa in continuare, o mare variatie intre disciplinele componente din
perspectiva abordarii unor teme sau a vizarii unor obiective referitoare la mediul inconjurator.

Din analiza curriculumul scolar actual, rezultd un ansamblu de constatari si sugestii referitoare
la posibilitatile sale de a oferi o primd bazd a demersului de realizare a unei inovatii reale in
domeniu.

Principalele concluzii sunt:

e Existd in curriculumul gcolar actual o prezentd mult mai mare a unor competente si continuturi
care fac referire, directd sau implicitd, la elemente ale mediului inconjurator si, in acest fel, la
educatia pentru mediu, fata de programele scolare anterioare;

e Aproape toate disciplinele cuprinse in curriculum isi propun sa abordeze, cu o pondere diferita,
elemente ce au contingenta cu mediul inconjurétor;

e Existd o pondere mai mare a elementelor referitoare la educatia pentru mediu in cazul Stiintelor,
Geografiei si Educatiei tehnologice;

e Aceste discipline scolare isi asuma n mod trangant competente generale referitoare, in mod
direct si nemijlocit, la mediul inconjurator. Acestea pot constitui, de aceea, nucleul pe care se
poate construi educatia pentru mediu;

e Existd o anumita diferentiere in ceea ce priveste modul de percepere a mediului inconjurator ca
intreg si ca problema educationald in aceste campuri disciplinare, sub raportul terminologiei,
continuturilor, modului de abordare si chiar a activitatilor de invatare sugerate;

o Existad tendinta ca toate disciplinele de studiu sd aiba o anumita tangentd cu aceastd problema
fundamentala a lumii contemporane;

o Sistemul de finalitati si continuturi apartindnd unor arii curriculare diferite, nu are o coerenta
interdisciplinara vizibild;

e In prezent, existi posibilitatea construirii unor dezvoltiri posibile, pe tematica educatiei pentru
mediu, pornind de la curriculumul scolar actual, in sistemul Stiinfe — Geografie — Educatie
tehnologica.
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Invatamant primar

Invatamant gimnazial

1 2

15

14 4
13
5
12 6
11
9
invitimant liceal
1 2
15 3
14

13

12
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Discipline:

. Limba si literatura romana
. Limba moderna

. Matematica

. Stiinte ale naturii

. Educatie civica

. Istorie si Geografie
. Religie

. Educatie artistica

. Educatie fizica
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10. Tehnologii (abilitati practice)

11. Optionale

Discipline:

. Limba romana

. Limba moderna

. Matematica

. Fizica

Chimie

. Biologie

. Cultura civica

. Istorie

. Geografie

. Educatie artistica
. Educatie fizica

. Tehnologii

. Consiliere §i orientare
. Religie

. Optionale

OO A WN

—_ = = = e
wnm b W =O

. Limba roméana

. Limba moderna (I, II)
. Matematica

. Fizica

. Chimie

. Biologie

. Stiinte sociale

. Istorie

. Geografie

10. Educatie artistica

11. Educatie fizica

12. Tehnologii
13.Consiliere si orientare

O 0 1N DNk~ LW~

14. Discipline de specialitate

15. Optionale



(g) Variante si optiuni

In urma demersurilor analitice §i teoretice de pand acum, rezultd patru mari grupe de
posibilitati referitoare la inovarea educationald in domeniul educatiei pentru mediu.

. Realizarea unor structuri interdisciplinare relativ autonome, cu o puternica coerentd
interioard (de competente asumate, continuturi si metodologie), la un anumit nivel al
scolaritatii, sub forma unui domeniu educational autonom;

. Realizarea unei inovari prin “infuzie” in toate disciplinele scolare, in conditiile oferite de
curriculumul gcolar actual,;

. Realizarea unor modele de curriculum la decizia scolii (in principal, interdisciplinare),
care sa aiba, in mod specific, asumata educatia pentru mediu prin obiective, continuturi,
metodologie;

. Stimularea unor experiente si inovatii de naturd extracurriculard si nonformala /
informala;

. Identificare si transfer de bune practici locale.

Desigur, optiunea noastra este pentru realizarea unui program coerent, asigurand spatiul
cuvenit fiecareia dintre aceste variante.

O posibilitate, care ar tine cont si de realitatea existentd in sistem actual, ar consta in
realizarea unor structuri coerente din punct de vedere metodologic in cadrul fiecarei discipline din
curriculumul national, asigurand o prima etapa transcurriculard a abordarii domeniului in sistem.

O a doua etapa, coexistand cu prima (ceea ce, intr-o oarecare masura se intampla in sistem
actualmente), este reprezentatd de ultimele doua posibilitati: existenta unor modele de C. D. S. intr-
adevar interdisciplinare, insotite de experiente de natura extracurriculara.

(h) Un sistem de competente si activitati referitoare la educatia pentru mediu

Desi, asa cum am aratat, dimensiunea atitudinal valorica este predominanta, in cazul educatiei
complementare invatarii scolare disciplinare, un rol semnificativ il are formarea unui sistem de
competente. Acestea au, frecvent, un caracter transdisciplinar.

Raportarea acestui sistem la competentele — cheie sugerate de Comisia Europeana (utilizate in
programele scolare) reprezintd o activitate utild, deoarece aceste competente — cheie fac referinte
precise la acest domeniu educational.

Pe baza competentelor sugerate de programele scolare, a disponibilitatilor educationale pe
care le are educatia pentru mediul inconjurdtor si a cresterii semnificative a importantei acesteia,
sugeram, mai jos, un sistem de competente si activitati asociate acestora, cu un anumit caracter de
specificitate si Intr-o taxonomie cu elemente generative.

Intr-un sistem coerent privind educatia pentru mediu, considerim ci este necesar s
cuprindem:

e Observarea realititii inconjuratoare
Aceastd observare se poate centra pe elemente reale, pe imagini ale acestora sau pe diferite

reprezentari sugestive.

In consecintd, observarea poate fi:
- directa ;
- indirecta (mediatd)

In acelasi timp, se poate realiza:
- difuz si intamplator;
- semidirijat;
- dirijat (pe baza unui plan).
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Aceastd capacitate de observare, pare a fi superflud in procesul educational, fiecare elev,
voluntar sau nu, activ sau nu, observand tot timpul anumite elemente. In general, aceastd observatie
este valabild, deoarece observare se produce indeosebi difuz, inert si indiferent. Problema care
apare, in mod real, este aceea de a incerca sa le dirijam elevilor activitatea de observare, deci sa o
realizeze activ, constient, asumat, cu o anumita finalitate.

e Analiza elementelor, fenomenelor si proceselor
Este usor de sesizat cd analiza este o capacitate mai complexa decat observarea, acest lucru fara
sd mai necesite argumente suplimentare. Analiza se poate realiza:
- direct (in urma unei observari directe);
- indirect (prin mijlocirea unor imagini, conventii, simboluri)
De asemenea, se poate realiza asupra:
- elementelor simple (forme de relief, zone climatice, elemente de hidrografie, obiective etc.);
- succesiunilor (evolutia reliefului, anotimpurilor, starile de vreme, evolutii spatiale etc.);
- structurilor (ansamblurilor teritoriale, structuri spatiale),
- sistemelor (sistemul geomorfologic, climatic, sisteme umane etc.);
- informatiei tehnologice (informatii din CD-uri si diferite programe);
Analiza se poate realiza in mai multe modalitati concrete; ea poate fi:
- empirica (bazata doar pe experienta anterioara);
- difuza (nedirijatd);
- dirijata (pe baza unei proiectari anterioare);
- globala (sintetica, holistica, comprehensiva).

o Utilizarea informatiei, care presupune:

- perceperea informatiei (sesizarea caracterului util al unei informatii);

- selectarea informatiei pertinente si utile;

- intelegerea sistemului de simboluri i semne;

- transferul informatiei dintr-un mod de prezentare in altul (transformarea informatiei);

- structurarea informatiei transformate;

- producerea informatiei noi (simple si structurate);exprimarea informatiei (oral, in scris, grafic,
cartografic, prin IT, GIS).

o Investigatia obiectiva prin:
- metode si tehnici simple (observare, analiza, notare, cartografiere);
- metode experimentale;
- metode de simulare (indeosebi IT);
- abordarea unui demers dat (algoritm) similar investigatiei stiintifice;
- construirea unui demers nou, original, de investigare.

¢ Formarea unui sistem coerent de limbaj si comunicare prin:
- utilizarea corecta (oral s in scris) a limbii materne;
- utilizarea unor denumiri §i termeni in limbi stréine;
- utilizarea tehnologiei informatice (IT);
- utilizarea terminologiei stiintifice (generale si specifice).

e Capacitati intelectuale prin exersarea:
- gandirii convergente si divergente;
- rationamentului critic;
- gandirii anticipative si proiective;
- creativitatii.
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e Raportarea corecta in spatiu si timp, prin:
- utilizarea dimensiunii spatiale (la diferite scari);
- localizarea corectd a elementelor, fenomenelor, sistemelor si structurilor;
- integrarea taxonomica si ierarhizarea (sisteme, structuri);
- construirea unor repere de timp (la dimensiunea experientei universului si la scard planetara).

. intelegerea (si demonstrarea acestei intelegeri) la nivelul:
- elementelor simple, disparate sau cu o complexitate redusa;
- sistemelor spatiale (explicarea sistemelor);
- structurilor (explicarea structurilor observate);
- succesiunilor;
- interactiunilor;
- interdependentelor;
- cauzalitatii.

e Capacitati de organizare (management) prin:
- diagnoza sistemelor spatiale;
- prognoza (a sistemelor, succesiunilor si interdependentelor);
- conducerea unor sisteme de structuri.

e Capacitati actionale / practice:
- conservarea mediului;
- activitatile economice;
- activitati practice individuale.

e Capacitati integratoare:
- operarea constructiva cu simboluri, semne, conventii;
- operare cu tehnologia informationala (IT);
- construirea unor reprezentari cartografice originale;
- utilizarea unor demersuri metodologice structurate.

Competentele de mai sus 1si propun, pe langa elementele sugerate de textul acestora, formarea
unui sistem de atitudini si valori, care constituie, in cazul dimensiunii nonformale / informale,
elementul educational central.

Acestea se refera la:
- ocrotirea mediului inconjurator;
- atitudinea pozitiva fatd de educatie, cunoastere, societate, cultura, civilizatie;
- asumarea unor optiuni si decizii;
- respectul pentru diversitatea naturala si umana.

(i) Proiectul unui sistem generativ de educatie pentru mediul inconjurator
Proiectul redat mai jos imbind toate caracteristicile educatiei pentru mediului inconjurator

(aspectele formale, non formale si informale). Acest proiect are un caracter integrat, dar
secventioneaza procesul educational in raport cu posibilitatile psihologice ale elevilor.
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Nivelul 0 (,,inferior”)
Varsta 8 - 10 ani; Clase actuale III - IV
Etapa psihogenetica a operatiilor concrete

Descrierea unor elemente ale mediului inconjurator (pe baza observatiilor directe) utilizand
corect limba materna si un anumit numar minim de termeni specifici.

(1) Relationarea unor elemente din domeniul stiintelor naturii si al aritmeticii cu fenomene
observate din realitatea Inconjuratoare.

(2) Identificarea unor legdturi observabile intre fenomene din naturd si fenomene din
societate.

(3) Dobandirea unor deprinderi elementare de invatare.

(4) Relationarea elementelor din realitate cu reprezentari simple ale acestora (imagini, schite
de harta, desene).

(5) Utilizarea unor metode simple (observare directd, observare mijlocita).

Nivelul 1 (,,elementar”)
Varsta 10 - 13 ani; Clasele actuale V - VII
Etapa psihogenetica de trecere de la operatiile concrete la operatiile formale

(1) Prezentarea si descrierea mediului inconjurator cu elementele sale de baza, utilizdnd limba
maternd, termenii disciplinari principali i reprezentari cartografice simple;

(2) Relationarea unor elemente din matematica, stiinte (fizicd, chimie, biologie), discipline
socio - umane, educatie civica, istorie si tehnologie cu sistemele componente ale mediului
inconjurator (relief, clima, ape, vegetatie, populatie, asezari, activitati economice);

(3) Relationarea elementelor din naturd si societate in cadrul diferitelor structuri teritoriale
(continente, regiuni, tari);

(4) Dobandirea unor deprinderi elementare de pregatire permanentd (informare, documentare
bibliografica etc.);

(5) Relationarea elementelor din realitate cu imagini intuitive ale acestora (harti, grafice);

(6) Utilizarea unor metode simple (observarea directd, observarea mijlocitd, analiza empirica,
analiza informatiilor analiza documentelor grafice si cartografice),

(7) intelegerea dimensiunii interpersonale, interculturale, sociale si civice a elementelor din
domeniul mediului inconjurator.

Nivelul 2 (,,mediu”)
Varsta 14 - 16 ani; Clasele actuale VIII — X
Etapa psihogenetica a operatiilor formale

(1) Prezentarea, descrierea si explicarea mediului inconjurdtor (cu elemente, procese si
fenomene caracteristice) utilizdnd limba maternd, terminologie disciplinard specifica,
elemente de baza din prima limba straina si reprezentari grafice;

(2) Relationarea elementelor semnificative din stiintd (matematica, fizica, biologie, chimie,
geologie, istorie, stiinte sociale) si tehnologie cu sistemele componente ale mediului
inconjurator;

(3) Relationarea realitatilor din natura cu cele ale societitii intr-o structura obiectiva
integrata (mediul inconjurator);

(4) Dobandirea unor deprinderi (abilitati) si metode (mecanisme) generale de invatare care sa
faciliteze o pregatire permanenta asumata;
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(5) Relationarea elementelor si fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor (cartografica,
graficd, pe imagini satelitare sau modele);

(6) Utilizarea unei metodologii de investigare a eclementelor, fenomenelor si proceselor
caracteristice mediului inconjurator;

(7) Dobandirea unor competente interpersonale, interculturale, sociale si civice legate de
dimensiunea sociald a mediului inconjurator;

Nivelul 3 (,,superior”)
Varsta 16 - 18 /19 ani; Clasele actuale XI - XII / XIII
Etapa psihogenetica ,,de dezvoltare” (afirmarea gandirii cauzale)

(1) Prezentare, descrierea si explicarea mediului inconjuritor (cu sisteme, structuri, elemente,
procese si fenomene caracteristice) utilizand limbaje diferite.

(2) Relationareca elementelor semnificative din stiinti si tehnologie cu mediul inconjurator
ca intreg si problematica lumii contemporane.

(3) Relationarea realitatilor din natura (si din sfera stiintelor despre naturd) cu cele ale
societatii (si din sfera stiintelor despre societate) intr-o structura obiectiva integrata (mediul
inconjurator) si o disciplina de sinteza (geoecologie) care studiaza aceasta realitate integrata.
(4) Dobandirea unor deprinderi (abilitati) si metode (mecanisme) generale de invatare care sa
faciliteze o pregatire permanenta asumata.

(5) Relationarea elementelor si fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor (cartografica,
graficd, pe imagini satelitare sau modele).

(6) Utilizarea unei metodologii de investigare a elementelor, fenomenelor si proceselor
caracteristice mediului inconjurator ca sistem functional si spatial obiectiv.

(7) Dobandirea unor competente interpersonale, interculturale, sociale, civice si
antreprenoriale referitoare la mediul inconjurator.

(8) Utilizarea elementelor de bazd ale tehnologiei informatiei si comunicarii (TIC) in
prelucrarea informatiilor cu un continut referitor la mediul inconjurétor.
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XII. De la obiective la competente in invatimantul primar

(1) Raportul dintre obiective si competente

Programele actuale din invatdmantul primar (centrate pe obiective) pot fi corelate la un nivel
foarte general cu domeniile de competente — cheie.

Corespondenta dintre obiectivele de referintd ale programelor actuale si domeniile de
competente este redatd mai jos sub forma unor exemplificari la doua discipline scolare.

Competente Obiective de referinta
Stiinte (111 — IV) Geografie

Comunicare in limba materna 1.1.,1.2.,1.3.,2.5.* 31,25, 3.3.
Comunicare in limbi straine - -
Matematica, Stiinte, 1.1, 1.2, 1.3, 2.1.,22,23.,| 1.1, 12,13, 1.5, 2.1., 2.2,
Tehnologie 24. 24., 3.3.
TIC - -
Social — civice 2.5.%* 3.1. 4.1.,4.2.
Antreprenoriale - -
Sensibilitate culturala - -
A invata si inveti 1.1.,1.2.,2.1.,2.2.,2.3.,2.4. 1.1.,1.2.,1.3.,1.5.,2.1.,2.2.

Coreland obiectivele de referintd actuale ale celor doua discipline cu domeniile de
competente, se poate observa o legitura stransa intre trei domenii de competente si obiective
corespunzatoare.

Obiectivele pentru Stiinte ale naturii si Geografie sunt centrate pe domenii de competente
foarte evidentiate, astfel:

e comunicare 1n limba romana (competenta comunicationald este transversald);
e domeniul matematica — stiinte — tehnologie, prin componenta stiintifica;
e ainvata sa inveti, prin metodologia generala de investigatie si cercetare;

Geografia are o prezentd importantd §i in alte domenii de competente, cum ar fi
,.Sensibilizare culturalda” sau ,,Social — civice”, chiar dacd obiectivele actuale nu le reflecta
corespunzator.

In acelasi timp insa (prin structura lor clasicd), obiectivele se refer la:

e cunostinte;
e abilitati (metode, tehnici, procedee etc.);
e atitudini.

Aceste obiective sunt similare celor presupuse de competente, ceea ce aratd cd exista o
compatibilitate intre cele doua categorii de finalitai, obiective i competente.

In principiu ar putea fi imaginat un sistem general de competente, stadial si generativ, astfel:

(a) Pentru clasele (0) I — II, domeniile de competente (,,de baza”) se refera indeosebi la:

e competenta comunicationald (limba roména, si limba maternd);
e competente matematice elementare;
e competente minimale de ,,relationare” cu realitatea Tnconjuratoare.

(b) Pentru clasele I — IV, sistemul de competente se extinde cu:

e clemente social — civice (prin educatie civica, istorie, geografie);
e comunicare 1n limbi striine;

e sensibilizare culturald (prin istorie, geografie);

e ainvata sa inveti (prin toate disciplinele scolare).

In acest moment, asumarea unor finalititi de tip ,,competente” in invitimantul primar
trebuie sa aiba in vedere:
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(a) perceperea elementelor esentiale referitoare la competente intr-un mod sintetic, precum
si corelarea globala dintre acestea si obiectivele programelor actuale;

(b) identificarea unor competente la care pot fi asociate in mod prevalent anumite obiective
si continuturi din programele actuale;

(c) organizarea instruirii pe baza constientizarii unui referential exterior presupus de
competente;

(d) accentuarea dimensiunii ,,abilitare” a invatarii, fata de sistemul de ,,cunostinte” presupus
(frecvent supradimensionat);

(e) realizarea unui raport flexibil intre competente si continuturi (dupa modelul programelor
din clasele V — VIII); aceasta legatura poate fi:

- biunivocd (unei competente i se asociaza un continut, dupa exemplele sugerate la
disciplina matematica);

- de grup (unui grup de competente i se asociaza un anumit grup tematic de conginuturi,
posibil la geografie si stiinte).

Din cele de mai sus rezulti ci nu existi o incompatibilitate intre competente si obiective. In
acelasi timp insd existd posibile sugestii identificabile in zona competentelor, care ar Tmbogati
finalitatile educationale. Acest lucru este posibil indeosebi pentru dimensiunea ,culturald” a
existentei elevului.

Competentele generale supradisciplinare ale celor doud obiecte de invatamant din ciclul
primar ar fi:

e comunicarea in limba romana (maternd) a elementelor, fenomenelor si relatiilor din
realitatea inconjuratoare observabile direct sau mediat;

e raportarea elementelor identificate cu reprezentari ale acestora (modele, grafice,
harti);

o utilizarea unor procedee de investigare a realitatii;

e construirea unui demers explicativ rezultat din activitatea exploratorie a realitatii
inconjuratoare.

(2) Rolul abilitatilor in formarea competentelor (la Stiinte ale naturii, clasele III — I'V)

Prezentarea unor elemente specifice legate de concretizarea programelor scolare de Stiinte
ale naturii pentru clasele a Ill-a si a IV-a au o deosebita utilitate in conditiile in care aceasta
programa are elemente de noutate, iar interesul cadrelor didactice se concentreaza indeosebi asupra
limbii roméne §i a aritmeticii (care predomind in formarea initiald a profesorilor din invatamantul
primars).

Sugestiile de mai jos au in vedere anumite elemente care rezulta atat din programele scolare,
cat si din specificul disciplinei pe care o reprezintd, la care se adauga unele aspecte ce rezultd din
cerintele instruirii pe competente.

(a) Perceperea elementelor din realitate ca punct initial si obligatoriu al oricarui proces de
Invatare

Aceastd sugestie si cerintd porneste de la constatarea ca procesul de instruire (inclusiv la
stiinte ale naturii) are in prezent un predominant caracter livresc si verbal, in conditiile in care
natura disciplinei presupune o invatare care porneste predominant de la observarea realitatii. In
acest context, elementul care generecazad invatarea este perceperea obiectelor, elementelor,
fenomenelor §i proceselor care exista in realitatea inconjurdtoare si care pot fi identificate prin
observare. Prin percepere se realizeaza un proces integrator de invatare, prin care elevul este
congtient de existenta unui element obiectiv exterior, care este supus atentiei sale.

Perceperea se poate realiza prin intermediul unor obiecte reale (in mod direct) sau cu
ajutorul unor imagini ale acestora (in mod indirect sau mediat).

148



Trebuie sa existe un raport strans intre observarea directa si observarea mediatd, deoarece nu
toate elementele care fac obiectul curriculum-ului scolar se regasesc si in universul apropiat al
elevului. De aceea, un rol important revine observarii mediate, realizatd pe imagini sugestive si
reprezentative. In ambele situatii (observarea obiectelor reale sau a imaginilor acestora) activitatea
de Invatare trebuie sa duca la perceperea globala a obiectelor, sesizarea caracteristicilor acestora si
exprimarea lor intr-o forma orald sau scrisa.

(b) Identificarea si descrierea elementelor din realitatea inconjurdtoare

Pornind de la exemplele oferite de manuale, caiete de activitate si de profesor, urmatorul
moment al actiunii de invatare 1l constituie descrierea in cuvinte proprii a elementului observat.
Acest demers presupune identificarea lui precisd (indeosebi atunci cand se afla situat intre mai
multe obiecte), sesizarea unor anumite caracteristici ale sale, iar apoi prezentarea lor intr-o forma in
care sunt intelese de interlocutori.

Trebuie sa precizam cad un efect educational major se obtine in conditiile in care elevul reda
ceea ce vede cu ajutorul vocabularului propriu $i nu pe baza unor definitii preformate si formulate
ca atare. Cu alte cuvinte, elevul trebuie sd exprime in cuvinte proprii i nu sa reproducd niste texte
sau definitii.

(c) Accesarea fondului de cunostinte empirice al elevului

Fiecare elev are, pana la aceasta varsta, un anumit fond de cunostinte empirice, rezultat din
activitatea cotidiand, interactiunea realizatd cu parin{ii §i anumite informatii rezultate din lectura si
mass-media. Acestea formeazd, impreund, un anumit fond de cunostinte anterioare invatarii
sistematice la diferite discipline si indeosebi a disciplinei Stiinte ale naturii, pe care se poate
construi invatarea dirijata la clasa.

Acest fond empiric este extrem de diversificat, in functie de mediul educational si
informational al fiecdrui elev. Problema care existd este aceea de a pune in valoare cunostintele
empirice anterioare prin structurarea lor in forma in care sunt prezentate in programa scolara,
manuale §i caiete.

Accesarea fondului de cunostinte empirice poate fi realizatd prin intrebari, activitati,
exercitii, aplicatii sau portofolii, acolo unde continutul programei si al lectiilor face posibil acest
lucru.

(d) Sesizarea unor legaturi intre elemente, obiecte §i fenomene

Aceastd dimensiune a procesului de instruire are elemente de specificitate, iar interesul de
invitare se manifestd atit asupra unor obiecte, cit si asupra unor fenomene si procese. In acest
context, este utila identificarea unor asemanari si deosebiri intre obiecte, a unor eventuale legaturi,
precum §i perceperea unor procese §i fenomene care exista in realitate, dar care sunt ilustrate pe
imagini statice. Aceste legaturi pot fi identificate pin succesiuni de imagini sau prin activitati de tip
portofoliu.

(e) Utilizarea unor criterii de grupare

Din observarea realitatii inconjurdtoare se evidentiazd numarul mare de obiecte, procese,
fenomene, elemente si relatii care o compun. Diferentierile dintre acestea presupun incercari de
grupare si clasificare.

In procesul de invitare, un rol important trebuie sa il aiba aplicarea unor criterii prin care
obiectele si fenomenele observate pot fi grupate. Programa si manualul oferd grupari clasice si
consolidate in timp (obiecte vii §i nevii, obiecte naturale si prelucrate, categorii de vietuitoare). Ele
trebuie intelese ca atare si aplicate pe un numar suficient de exemple. Existd 1nsa si alte modalitati
de grupare si clasificare a obiectelor, care pot fi exersate prin activitati de Invatare corespunzatoare:
gruparea dupd forma, culoare, marime, utilitate etc. Aceste grupari nu duc la clasificari care trebuie
memorate, ci doar la dezvoltarea deprinderii de a compara elementele observate si de a identifica
anumite criterii prin care acestea pot fi grupate si, eventual, clasificate.
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In acest fel, se pot pune bazele unor deprinderi utile, in contextul invatirii permanente:
gruparea, clasificarea, ordonarea si ierarhizarea elementelor, fenomenelor si relatiilor din realitate.

(f) Realizarea unor experimente minime

Activitatea experimentald reprezintd o dimensiune de baza atat a stiintelor naturii, cat si a
obiectului de invatamant care le reprezinta. Ea depaseste sensibil observarea realitatii inconjuratoare
(pe care se bazeaza nsd) si presupune o anumitd dimensiune exploratorie si chiar transformatoare
asupra ei.

La acest nivel se realizeaza, pentru prima oarda in cadrul scolaritdtii, o activitate
experimentald semnificativd §i coerentd, capabila sa asigure, conform programei scolare, realizarea
unor deprinderi de baza.

Programa scolard propune o serie de experimente relativ simple, cu o atenfic mai mare
acordata celor ce se referd la fenomene biotice (geotropismul tulpinii, hidrotropism, transpiratia
plantelor, absorbtia prin tulpind, organele de simt). In acelasi timp, existd sugestii de experimente
care au in vedere fenomene fizice sau chimice din realitatea inconjuratoare.

Realizarea acestor experimente creeazd baza unei invatari de tip investigativ, proprie
stiintelor naturii.

(¢) Utilizarea corecta a terminologiei noi

Aceastda dimensiune educationald, comuna tuturor disciplinelor din invatamantul primar, are
o serie de caracteristici care rezultd din universul tematic presupus de stiintele naturii $i marea
varietate a elementelor ce compun realitatea inconjurdtoare. De aceea, utilizarea termenilor si
prezentarea lor intr-o forma simpla, trebuie sa reprezinte o preocupare importanta a invatarii acestei
discipline. Ea imbogateste sensibil aria terminologicd utilizata la limba romana si la celelalte
discipline scolare (generald in cazul competentei terminologice).

Un interes aparte il reprezintd terminologia noud care poate sa fie, pentru unii elevi, foarte
diferita i extinsa.

Mentionam cd, din punct de vedere al invatarii, elevul nu trebuie sa fie pus 1n situatia de a
memora §i reproduce definitii, ci de a exprima in cuvinte proprii elementul solicitat.

Utilizarea corectd a terminologiei, chiar daca nu se realizeazd integral la acest nivel,
reprezintd o preocupare educationald care trebuie sa fie urmarita pe parcursul claselor urmatoare si
sa fie stabilizata pe tot parcursul invatamantului obligatoriu.

Importanta terminologiei noi este evidentiatd de constatarea ca, la acest nivel, Incepe si fie
formatd baza terminologica elementard. Mentiondm, de asemenea, cd aceastd baza terminologica
are un caracter minimal, o legatura importanta cu fondul empiric al elevilor si presupune redarea
elementelor solicitate intr-o forma construita de elev (si nu prin memorarea si reproducerea lor).

(h) Intelegerea caracterului obiectiv si structurat al realitdtii

Din activitatile de invatare, rezultd in mod nemijlocit caracterul obiectiv al realitatii
ofertate. In acest sens, nu este necesar si aducem elemente suplimentare. Toate activititile de
invitare conduc la ideea existentei obiective §i exterioare a realitdtii Tnconjuratoare, cu
componentele sale: elemente, obiecte, fenomene si procese.

Ceea ce este mai greu de sesizat este caracterul structurat, organizat §i ierarhizat al acestei
realitati. Nivelul de varsta permite foarte putin construirea unei imagini care sa descrie proprietatile
de sistem, structura, ordonare si ierarhie a elementelor realitatii Inconjuratoare.

La acest nivel, este utila formarea unor baze minime pentru infelegerea caracterului
structurat al realitdtii. Sub raport educational, acest lucru se poate realiza indeosebi prin activitati de
sinteza si recapitulare.

In procesul de instruire trebuie si se pund un accent deosebit pe recapitularea elementelor
esentiale Invatate (in cadrul unor structuri de invatare noi), cu un pronunat caracter schematic, care
cuprind:

a) ideile principale (redate intr-un mod simplu si usor de inteles);
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b) activitatile de Invatare complementare, axate pe aceste idei principale.

Asa cum am ardatat, la sfarsitul proiectarii este utild o unitate de Invatare sintetica, referitoare
la ansamblul disciplinei stiinte ale naturii, construitd pe aceeasi paradigma (idei principale —
activitati), ce isi propune sd ofere o imagine structurata si legitima a stiintelor naturii, ca domeniu de
abordare a realitatii obiective Tnconjuratoare.

(i) Dezvoltarea interesului pentru cunoastere

Aceastd dimensiune educationala reflecta foarte bine specificul presupus de o formare a
competentelor si de formare continud §i permanenta. Interesul pentru cunoastere este un vector de
formare §i autoformare pe parcursul intregii vieti.

La nivelul claselor a IlI-a si a IV-a, se realizeaza o prima aproximare coerentd a realitatii
naturale inconjuratoare printr-un orizont de cunostinte minimal. Activitatea de cunoastere poate fi
sustinutd prin sarcini de invatare care presupun realizarea unor demersuri individuale sau colective
asupra unor fenomene sugerate. Portofoliile sugereaza foarte bine acest demers de activitate
continud $i sustinuta.

Activitatile cu un caracter permanent pot fi concentrate §i pe dimensiunea investigativa a
fenomenelor, proceselor si elementelor din orizontul local.

(3) Realizarea unor activitiati experimentale de tip investigativ

Pentru diferite discipline din ciclul primar, o problemad importantd este cea a depasirii
cadrului teoretic, abstract, al situatiilor prezentate in cadrul programei si a suporturilor de instruire,
prin perceperea si analiza unor fenomene si situatii existente in realitate. Cu alte cuvinte, este
necesard utilizarea cunogtintelor, abilitatilor si atitudinilor dobandite, in situatii noi, complexe, de
natura celor intalnite in lumea reald sau de a forma, confrom terminologiei competentelor,
competentele de baza.

La nivelul instruirii, este de dorit ca sarcini de acest fel sa fie prezente de fiecare data cand o
oportunitate este posibild. Pe de alta parte, sugerate in manual, ele pot deveni o sursa de idei atat
pentru profesor, care poate diversifica in acest fel natura abordarilor sale, dar si pentru elev, care va
avea astfel imaginea relatiilor existente intre elementele studiate si alte aspecte ale domeniului
respectiv. De asemenea, la sfarsitul capitolelor sau temelor importante, sarcini care presupun un
demers investigativ pot constitui baza unei evaluari sumative, in care aspectele abordate sa
poatd permite analiza si evaluarea unor situatii noi, ficand posibild manifestarea creativitatii
fiecarui elev.

Etapele prezentate in cadrul activitatii de investigatie teoretica si experimentald sunt desigur
valabile si in acest caz, cu mentiunea ca investigatiile se pot referi si la domenii in care nu este
necesar un experiment propriu-zis. Importante sunt insa etapele de planificare a demersului, de
identificare a surselor de informare, de alegere si furnizare a evidentelor care sa sprijine
demonstratia dorita, de observare a anumitor elemente, a consecintelor unor interactiuni etc.

Ce sunt investigatiile si experimentele? Ce tipuri de investigatie putem proiecta? Cum
trebuie ele organizate si evaluate? Pot ele reflecta cu adevarat modalitatile concrete de lucru si
rationament ale elevilor?

Acestea sunt cateva dintre intrebarile care au stat si stau inca in fata cadrelor didactice care
doresc sa utilizeze investigatia si experimentele in activitatea curentd, sau chiar centrarea
demersului de formare pe acestea.

Investigatia reprezintd o activitate care se desfiasoard in clasd sau in afara ei, pe parcursul
unui interval variabil de timp si care poate fi descrisa dupa cum urmeaza: elevul primeste o sarcina
prin instructiuni precise, pe care trebuie sa o infeleagi si apoi sa o rezolve, demonstrand si exersand
totodatd, o gama larga de cunostinte §i capacitati in contexte variate. Investigatia constituie o sansa
pentru elev de a-si pune in valoare potentialul creativ in aplicarea cunostintelor asimilate, in
explorarea situatiilor noi (invatare euristicd) sau foarte putin asemanatoare in raport cu experienta
anterioara.
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Investigatia oferd, de asemenea, posibilitatea elevului de a se implica activ in procesul de
invatare, realizand permanente integrari si restructurari in sistemul rational propriu, ceea ce confera
cunostintelor un caracter operational accentuat.

Prin investigatie, profesorul poate urmari procesul, realizarea unui produs precum si
atitudinea elevului.

Sarcinile de lucru adresate elevilor de catre profesor in realizarea unor experimente, pot fi
diferite ca nivel de complexitate a cunostintelor si competentelor implicate; ele pot reprezenta:

e simpla descriere a caracteristicilor unor obiecte desprinse din realitatea imediata sau
fenomene observate direct de catre elev si comunicarea in diferite moduri a observatiilor
inregistrate, prin intermediul desenelor, graficelor si tabelelor;

e utilizarea unor materiale pentru a face observatii referitoare la fenomenele supuse
atentiei elevilor. Aceste observatii constituie baza pentru realizarea unor comparatii adecvate intre
fenomenele respective - sau intre ceea ce au inregistrat direct - si ceea ce au presupus cd se va
intampla (confirmarea sau infirmarea ipotezelor facute);

¢ identificarea factorilor implicati in contextul supus observatiei, prin intermediul unor
instrumente minime. Elevii pot repeta observatiile si masuratorile pentru a oferi explicatii pertinente
diferentelor sesizate in derularea activitatii. Pe baza inregistrarii sistematice a observatiilor si
rezultatelor masuratorilor se emit concluzii prezentate intr-o forma stiintifica si argumentate logic
pentru confirmarea predictiilor formulate.

Fara a incerca sa facem o clasificare riguroasa a sarcinilor de tip investigatie si experiment,
vom enumera cateva tipuri §i caracteristicile acestora. Astfel, exista un spectru larg de investigatii si
experimente, care au urmatoarele caracteristici:

caracter inchis caracter complet deschisd

(cu un anumit parcurs de urmat, (mai multe cai, mai multe

cu un raspuns corect) rdspunsuri corecte)

conduse de profesor conduse de elevi

(profesorul pune o intrebare, (elevii isi pun Intrebari, aleg

sugereaza o problema) problema, nu exista restrictii)
directionate, structurate nedirectionate, nestructurate

(este oferit sprijin la toate stadiile) (nu este oferita ghidare, nu existd ingradiri)

Investigatiile pot fi de urmatoarele tipuri, astfel:

au un anumit raspuns corect asteptat nu au un anumit raspuns corect
implicd situatii imaginare implica situatii reale

implicd un context obignuit implicd un context controlat
sunt activitafi de tip rezolvare de probleme nu sunt activitati de acest tip

Un element important este descrierea sarcinii din punctul de vedere al extinderii pana la care
consideram ca dorim sa transferam abilitatile vizate. De exemplu, abilititile practice sunt
importante nu ca un scop in sine, ci pentru ca dorim ca acestea si poata fi aplicate in alte situatii
noi. In determinarea nivelului de dificultate al unei investigatii sau experiment sunt importanti
anumiti factori:
contextul investigatiei;
nivelul conceptual presupus de performarea sarcinii,
natura, numarul §i complexitatea variabilelor implicate;
gradul de complexitate al rezultatului obtinut.

De asemenea, in cadrul acestora este important ca elevii sa interpreteze rezultatele obtinute.
Astfel, datele obtinute trebuie sda fie suficient de complexe pentru a permite elevului sa isi
demonstreze capacitatea de interpretare.
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Intr-un sistem de obiective specifice, metodele investigative ar trebui si fie bine
reprezentate. Aceasta presupune progresul de la observare la identificarea problemei, construirea
ipotezelor si proiectarea/realizarea experimentului (atunci cand este cazul).

(4) Invitarea centrati pe competente in invitimantul primar

Pornind de la exemplele de mai sus (1, 2, 3) poate fi imaginata o strategie de compatibilizare
a obiectivelor (cadru si de referintd) cu competentele (generale si specifice), pornind de la
elementele minimale ale competentelor — cheie.

In acest sens, pentru ciclul primar consideram ci sunt fezabile fixarea unor finalititi sub
forma competentelor generale, relationate domeniilor de competente — cheie.

Legitura dintre ele nu este in mod necesar biunivoca, fiind mai mult o legatura ,,tematica”.

Aceste competente generale pentru invatamantul primar, supradisciplinare, pot fi formulate
din perspectiva performantelor elevilor, conform formulelor descrise mai jos.

La sfargitul invatamantului primar, elevii vor trebui s demonstreze atingerea urmatoarelor
competente:

1. Sa utilizeze modalitati variate de comunicare 1n situatii reale, la limba roméana si la limba

materna.

2. Sa comunice corespunzator intr-o limba straina.

3. Sa utilizeze proceduri matematice elementare in rezolvarea problemelor de invatare si a

celor din activitatea zilnica.

4. Sa exploreze rational mediul existentei cotidiene.

Sa identifice in realitatea inconjurdtoare elemente, fenomene si procese rezultate in urma
unui proces de observare.

6. Sa se situeze corect in mediul social si sd actioneze constructiv in relatiile cu ceilalti si

cu societatea in ansamblul ei.

7. Sa utilizeze tehnologii minimale de invatare.

8. Sa aprecieze patrimoniul cultural perceput si sa se exprime la nivelul posibilitatilor

proprii, in forme artistice.

9. Sa manifeste interes pentru explorarea realitdtii naturale si sociale nconjurdtoare si

pentru formarea propriei personalitati.

Fiecare competentd generald mentionatd mai sus poate fi concretizatd in componente
calitative interioare (cunostinte, abilitati, atitudini) si 1n formuldri cu o anumitd coloraturd
disciplinard (competente specifice). Acestora li se pot asocia oferte de continuturi. Pe baza
interactiunii dintre componentele competentelor si continuturile ofertate, rezulta diferite situatii si
activitati de Invatare, construite predominant pentru atingerea competentelor.

e
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XIII. Un model de evaluare a competentelor si elementele de impact
asupra procesului de instruire

(1) Operationalizarea competentelor in Programul OECD-PISA'

Fiind, in fapt, una dintre multiplele consecinte ale globalizarii cunoasterii si in domeniul
educatiei, studiile comparative internationale s-au focalizat din ce in ce mai mult, in ultima decada,
pe investigarea a ceea ce poate sa faca respondentul cu ceea ce stie, in general intr-un context nou
pentru acesta. Initiat de catre OECD, programul pentru evaluarea internationald a elevilor
(Programme for International Student Assessment — OECD - PISA) este unul dintre aceste studii
internationale de evaluare comparatd a competentelor tinerilor.

PISA se constituie intr-o evaluare standardizata la nivel international, inifiata si proiectata
impreund de catre tarile membre OECD la sfarsitul anilor ’90. Un numar in crestere de tari
partenere, non-membre, s-au implicat pe parcurs cu scopul general de a masura disponibilitatea
elevilor de 15 ani pentru a face fata provocarilor societatii cunoasterii, vietii active pe piata globala
a muncii sau parcursului educational ulterior.

In acest studiu comparativ varsta de 15 ani a elevilor evaluati este aleasi deoarece
reprezintd, pentru majoritatea tarilor OECD, dar si a tarilor non-membre, un moment apropiat de
finalul Invatdmantului obligatoriu. Acest lucru permite masurarea unora dintre competentele-cheie
dobandite in principal prin educatia formald, dar si pe cdile non-formala si informald, in buna
masura.

In PISA, conceptul de “competente” operationalizeazi definitiile din The European
Framework of Key Competences for Lifelong Learning’, unde acestea sunt proiectate astfel: “.. o
combinatie de cunostinte, deprinderi si atitudini adecvate contextului. Competentele-cheie sunt cele
de care toate persoanele au nevoie pentru dezvoltarea si implinirea personald, pentru cetdfenie
activd, pentru incluziune sociala si pentru angajabilitate”. Cele opt competente-cheie stabilite de
catre cadrul de referintd european sunt:

1) Comunicarea in limba materna

2) Comunicarea in limbi straine

3) Competenta matematica i competente de baza in stiinte si tehnologie
4) Competenta digitala

5) A invata sa inveti

6) Competentele sociale si civice

7) Simtul initiativei si antreprenoriat

8) Constientizare §i exprimare culturala

! Continutul acestui capitol a stat la baza materialului-suport pregitit pentru dezbaterile din cadrul
Simpozionului Competentele si curriculum-ul scolar de geografie din invatamdntul preuniversitar, Sibiu, 21
mai 2012 si a fost adaptat in urma feedback-ului primit, pentru a reflecta contextul prezent.

% The Key Competences for Lifelong Learning — A European Framework reprezintd o anexa a Recomandarii
Parlamentului European si a Consiliului din 18 decembrie 2006 privind competentele-cheie pentru invatarea
pe tot parcursul vietii, ce a fost publicata in The Official Journal of the European Union la 30 decembrie
2006/L394.

(http://eur-lex.europa.ew/LexUriServ/site/en/0j/2006/1_394/1 39420061230en00100018.pdf). Recomandarea
reprezintd unul dintre rezultatele activitatii comune a Comisiei Europene si a Statelor Membre in cadrul
Programului Education and Training 2010. Acest program a reprezentat cadrul integral pentru cooperarea in
domeniul politicilor pentru educatie si formare in perioada respectiva si a fost conceput pornind de la
obiective agreate de comun acord, indicatori si benchmark-uri, de inter-invatare si de diseminare a bunelor
practici.
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Este important de remarcat doua lucruri esentiale:

1. in viziunea cadrului de referintd al PISA toate cele opt competente-cheie sunt considerate a avea
o importantd egald intrucat fiecare contribuie in mod specific la construirea unei vieti pline de
succes in societatea cunoasterii,

2. celor opt competente-cheie 1i se alaturd un numar de teme cu un caracter transversal, urmarite
de-a lungul intregului cadru de referinta: gandirea criticd, creativitatea, initiativa, rezolvarea de
situatii-problema, evaluarea riscurilor, luarea deciziilor, managementul constructiv al sentimentelor.
Aceste teme joacd un rol esential in constructia tuturor celor opt competente-cheie, primind ponderi
si atentie variabile in diferite sisteme educationale.

Programul OECD PISA isi asuma o abordare extinsa a evaluarii cunostintelor, deprinderilor
si atitudinilor care definesc unele dintre cele opt competente-cheie — cele care fac obiectul evaluarii
elevilor de 15 ani in acest studiu comparativ — ce reflectd schimbarile curente din sistemele
educationale. Unul dintre elementele inovatoare ale programului PISA este faptul ca evaluarea
transgreseazd modul in care cunostintele, deprinderile si atitudinile sunt abordate in scoald (in
special la nivelul curriculum-ului), PISA urmérind modul in care acestea sunt utilizate, sunt puse in
practica 1n situatii similare celor intdlnite in viata de zi cu zi, punand in valoare astfel modul in care
participantii la evaluare sunt, de fapt, abilitati, catre finalul invatamantului obligatoriu, pentru
invatarea pe tot parcursul vietii.

PISA considera ca deprinderile dobandite pana la varsta de 15 ani reflecta abilitatea elevilor
de a continua sa invete de-a lungul intregii vieti prin aplicarea a ceea ce au invatat in scoald in afara
acesteia, evaluandu-si propriile alegeri si luand decizii personale in legatura cu optiunile lor. Pentru
a instrumenta aceasta viziune, procesul de evaluare, condus impreund de tarile participante, aduce la
un numitor comun interesele de politicd educationald ale tarilor participante prin aplicarea
expertizei stiintifice atat la nivel national, cat si la nivel international.

PISA combina evaluarea unor arii cognitive specifice domeniului, precum citirea / lectura,
matematica si stiintele, cu informatii despre mediul de provenienta al elevilor, despre modul in care
acestia abordeaza procesul de invatare, despre perceptiile lor cu privire la mediul in care invata si
despre familiarizarea lor cu computerul.

PISA se constituie ca o parte importanta a unui program continuu al OECD de monitorizare
a rezultatelor invatarii si de raportare pe baza indicatorilor educationali, anuntat prima datd in
publicatia anuala a OECD, Education at a Glance, la inceputul anilor ‘90. OECD a construit un set
de indicatori ai resurselor umane si financiare investite in educatie, precum si ai modului in care
opereaza sistemele educationale. Acest program de evaluare in bazd comparatd a luat nastere
datorita necesitatii de a obtine informatii sistematice si demne de incredere privind rezultatele
educationale din diferite tari, in special privind evaluarea capacitatilor actualizate ale elevilor.
Deoarece este parte a unui program continuu de raportare, unul dintre scopurile PISA este de a
monitoriza tendintele performantei de-a lungul timpului. PISA opereaza in cicluri de testare, prima
administrare fiind in anul 2000, cand au participat 43 de tari. In 2003, la a doua administrare, au
participat 41 de tari, in 2006, la cea de-a treia administrare, au participat 57 de tari, iar in anul 2009
au participat 66 de tari (30 tari OECD si 36 tari partenere). La PISA 2012 participa aproximativ 70
de tari OECD si tari partenere.Cresterea constanta a numarului tarilor participante reflecta interesul
conceptorilor de politici educationale pentru rezultatele puse la dispozitie, cu scopul intemeierii pe
date (data-based policies) a politicilor educationale, cu referiri directe catre curriculum si procesul
de predare-invatare-evaluare din fiecare tara.

Din perspectiva istoriei participarii Romaniei la PISA se remarca faptul cd tara noastra a
facut parte initial din grupul de 11 tari denumit PISA+, asociat tarilor OECD care au administrat
testarea in anul 2000°. Romania a participat, de asemenea, la administrarea testarii in 2006, prin

* Rapoartele tehnice ale administririlor PISA din ciclurile de testare 2000 si 2006 pot fi consultate pe
website-ul Ministerului Educatiei, Cercetarii, Tineretului si Sportului, www.edu.ro, precum §i pe website-ul
CNEE, la link-ul www.cnee.eu.
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ambele etape obligatorii, pretestarea din 2005 si administrarea propriu-zisa din 2006 si la ciclul de
testare din 2009, cu pretestarea din anul 2008 si administrarea propriu-zisd din anul 2009. Printr-o
noud reglementare specifica, de tipul hotararii de guvern, a fost luata decizia participarii si la ciclul
de testare PISA 2012. Pre-testarca a avut loc in luna martie 2011, iar administrarea studiului
propriu-zis in luna martie 2012. Raportul international pentru acest ciclu de testare este asteptat
pentru luna decembrie 2013.

Caracterul de “program de testare” al PISA este dat de structura ciclicd a investigatiei
stiintifice, stabilita a se derula la un interval de trei ani, incepand cu anul 2000. Este evaluata,
asadar, capacitatea tinerilor de 15 ani de a-si utiliza cunostintele si capacitatile dobandite pe
parcursul scolaritatii obligatorii pentru a face fatd provocarilor vietii adulte, de a participa pe deplin
la viata sociala si economica gi de a invdta continuu, pe tot parcursul vietii. Aceasta implica faptul
ca PISA nu investigheazd modul de performare a unui anumit curriculum scolar, ci ceea ce
stiu si pot face elevii in mod real, practic, la finalul invatdmantului obligatoriu, precum si abilitatea
lor de a reflecta activ asupra propriului proces de cunoastere si asupra propriilor experiente de
invatare.

In cadrul PISA sunt investigate cunostintele, deprinderile de bazi si atitudinile pentru trei
mari domenii: citire / lecturd, matematica si stiinte (engl. reading literacy, mathematical literacy si
scientific literacy), asa numitele alfabetizari la citire / lecturd, la matematica si la stiinfe. Domeniile
de evaluat sunt definite Tn urmatorii termeni: continutul sau structura cunostintelor pe care elevii
trebuie sa le dobandeasca in fiecare domeniu; procesele necesar a fi performate; contextele in care
sunt aplicate cunostintele i competentele vizate.

Pentru fiecare domeniu se construieste cate o scald continud pe care sunt reprezentate prin
scoruri atat nivelurile individuale de performanta, cat si distributia performantelor populatiei testate.
Important este faptul cd nu existd un singur scor-limitd care si diferentieze intre cei
“alfabetizati functional” si cei “nealfabetizati”, ci performantele celor testati sunt definite
prin serii succesive de grade de stipanire a domeniului respectiv. Complementar domeniului
cunoasterii testat cu precadere in fiecare ciclu de evaluare, metodologia de evaluare adoptata in
PISA sintetizeaza si date si informatii privind atitudinile si abordarea, de catre elevi, a invatarii ca
proces, precum si elemente ale procesului instructional derulat in scolile participante din fiecare tara
(elementele de ethos socio-educational).

Fiecare administrare PISA are in vedere toate cele trei domeniile investigate, pe rand
devenind fiecare, “domeniu principal” si, respectiv, “domeniu secundar”. Astfel, in 2000 domeniul
principal a fost citirea / lectura, in 2003 matematica, in 2006, stiintele, in 2009 din nou
citire/lectura, iar in 2012 din nou matematica. Urmatorul ciclu de testare este cel din anul 2015,
cand domeniu principal va fi cel al stiintelor, facand posibild construirea tendintelor evolutive pe o
perioada de timp extinsa.

In PISA existd o abordare inovativi a atitudinilor elevilor fati de domeniul principal
investigat in respectivul ciclu: intrebarile / itemii / sarcinile de lucru care au in vedere aceste aspecte
au fost contextualizate 1n partea cognitivd a testarii — brosura elevului. Apropierea itemilor de
atitudine de cei cognitivi a facut posibila investigarea unor arii specifice, cu accent pe interesul
elevilor pentru studiul stiintelor de exemplu in PISA 2006 si pe modul in care acestia percep
investigatia stiintifica. Rezultatele elevilor sunt, apoi, asociate cu factorii de mediu educational. In
PISA 2009, brosura cognitiva completata de fiecare participant la testare este finalizata printr-un
scurt chestionar privind lectura pentru scoald in care se solicitd respondentilor informatii despre
frecventa lecturii diferitelor tipuri de texte si despre frecventa diferitelor sarcini de lucru in context
scolar. In PISA 2012 brosura cognitivd se finalizeazi printr-un scurt chestionar privind auto-
evaluarea efortului depus de catre respondenti pentru a raspunde sarcinilor de lucru.

Prezentarea competentelor abordate in ciclurile de testare la care a participat Romania este realizatd in
prezentul material utiliznd rapoartele tehnice la care se face trimitere.
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2. Analiza unui model de evaluare a competentelor

Definitia PISA a deprinderilor de baza la Citire / lectura (cultura lecturii, alfabetizarea la
citire / lectura, intelegerea textului scris - engl. reading literacy, fr. comprehension de [’ecrit) pune
in ecuatie urmatorii factori:

“Alfabetizarea la citire / lecturd reprezinta infelegerea, utilizarea §i reflectarea asupra
textelor scrise, cu scopul de a-si atinge propriile obiective, de a-si dezvolta cunostintele si
potentialul si de a participa in societate.”

Descrierea domeniului de referintd Citire / lecturd se realizeaza prin operationalizarea
variabilelor situationale (conform Cadrului European Comun de Referinta a limbilor — CECR,
utilizat ca baza de lucru pentru construirea acestui domeniu):

Situatiile de lectura sunt descrise astfel:

1. Citirea / Lectura pentru uz privat (personal):

- realizatd pentru satisfacerea intereselor individuale, atat practice, cat {i intelectuale

- include lectura pentru mentinerea sau pentru dezvoltarea contactelor personale

- continuturile includ scrisori personale, fictiune, biografii si texte informative citite din curiozitate,
ca parte a activitatilor de loisir sau de recreere

- in mediul electronic include email-urile personale, mesajele si blog-urile sub forma de jurnal

2) Citirea / lectura pentru uz public (public):

- realizatd pentru a participa la activitatile sociale

- include utilizarea documentelor oficiale, a informatiilor despre evenimentele publice

- sarcinile de lucru sunt asociate cu contactele mai mult sau mai putin anonime cu ceilalti, includ
bloguri de tip forum, website-uri de stiri si informatii publice, atat on-line, cat si off-line

3) Citirea / lectura pentru munca (ocupationald):

- realizata pentru a face fata sarcinilor de citire / lectura de la locul de munca

- include sarcini caracteristice activitatilor de munca, strans legate de realizarea sarcinilor imediate

- ex. de sarcini de lucru ocupationale: cautarea unui loc de munca, la sectiunea anunturi specifice
dintr-un ziar sau on-line

- sarcinile de lucru tipice sunt adesea numite “reading to do ” (a citi pentru a face)

4) Citirea / Lectura pentru educatie (educationald):

- realizata pentru dobandirea informatiei ca parte a unei sarcini de invatare mai mari;

- materialele nu sunt alese de citre cititor, ci sunt indicate de citre profesor. Continutul este de
obicei construit n mod special cu scopul de a instrui

- sarcinile de lucru tipice sunt cele identificate de obicei ca ,,reading to learn” (a citi pentru a
invata).

In PISA 2009 de exemplu, combinarea variabilelor situationale prin distributia sarcinilor de lucru pe
situatiile de lectura a fost urmatoarea:
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Situatia / domeniul % din totalul sarcinilor de lucru
- Personal 28%
- Educational 28%
- Ocupational 16%
- Public 28%

Dupa cum se poate observa, tipologia textelor in PISA este mult mai diversd, mai variata
comparativ cu cea din curriculumul romanesc actual: elevii sunt expusi acelor tipuri de texte (in
acceptiunea extinsa a termenului!) cu care este foarte probabil ca se intalnesc frecvent deja in afara
scolii (cele de pe Internet, cele din ziare, reviste etc.), precum si in viata de zi cu zi. O prezentare
mai convingatoare a acestei optiuni este datd de trecerea in revista a catorva dintre obiectivele de
evaluare ale PISA 2000, reluate intr-o forma imbogatita si in PISA 2009, astfel:

Corelarea informatiilor identificate pe o harta si a cunostintelor anterioare pentru a formula
o0 ipoteza privind scopul unei caracteristici a hartii;

Recunoasterea relatiilor dintre doud parti ale unui enunt indicat in item. Recunoasterea este
facilitata de conectori comunicationali. Este vizata descrierea relatiei logice;

Recunoasterea scopului unei analogii simple dintr-un text scurt descriind o experienta
familiara, din viata de zi cu zi;

Recunoagterea scopului unor ilustratii corelate intr-un text expozitiv de tip diagrama (accent
pus pe o caracteristicd a obiectului prezentat);

Corelarea unui element din text si a cunostintelor contextuale despre producerea textului
pentru a formula o ipoteza despre scopul elementului de text vizat (intelegerea esentei
globale a textului);

Recunoasterea scopului persuasiv al unui enunt dintr-o reclama referitoare la o problema din
viata de zi cu zi (sanatatea publicd);

Este important de remarcat caracterul transdisciplinar al competentelor vizate orin

obiectivele de evaluare prezentate mai sus. Din perspectiva definirii competentei, esential este ce
poate si stie sa faca elevul-cititor 1n acest caz cu stimulul primit in item.

Din aceasta perspectiva, se pot identifica patru caracteristici generale ale evaluarii competentelor
pentru domeniul Citire / Lectura in PISA:

Este operationalizatd comprehensiunea in procesul de lecturda, deprinderile de baza ale
elevilor fiind proiectate intr-un continuum al performantelor pe scalele PISA;

Actul de lectura este conceput ca un proces global, iar evaluarea deprinderilor se realizeaza
pe baza unor situatii de lectura foarte diverse, complexe si, mai ales, in concordanta cu
situatiile din viata reala;

Textul literar ca suport pentru situatiile de lectura este foarte slab reprezentat in PISA;
Elevilor li se prezintd o gama variata de “texte”, in acceptiunea foarte extinsa a termenului:
grafice, diagrame, harti, imagini integrate in texte, articole de ziar, cronici etc.;

Sarcinile de lucru vizdnd Iintelegerea textului sunt gradate vizand nivelurile:
cunoastere/intelegere, analizd/sinteza, evaluare i formularea opiniei personale, argumentare
pro si contra, prin schimbarea perspectivei;

Parcurgerea unei brosuri cognitive PISA necesitd, din partea respondentilor, motivare si
interes (56 de pagini format A4)!

In acest context, este interesant de facut o comparatie intre modul de concepere a evaluarii

competentelor in PISA si modul de concepere a evaluarii procesului de citire in studiul IEA —
PIRLS (Progresul in Studiul International al Alfabetizarii la Citire/Lectura). Caracteristicile acestui
studiu pot fi sintetizate astfel:

Studiul evalueaza performantele elevilor de clasa a IV-a (in varsta de 9 si 10 ani) la citire /
lecturd, precum si politicile si practicile legate de alfabetizarea (dobandirea competentelor
de baza la citire / lectura)

Definitia operationald a procesului evaluat in PIRLS este urmatoarea:
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“Pentru PIRLS alfabetizarea la citire /lecturd (capacitdtile de baza) este definita ca abilitatea de a
intelege si de a utiliza acele forme ale limbii scrise cerute de cdtre societate si /sau valorizate de
catre individ. Cititorii tineri pot construi sensul dintr-o varietate de texte. Acestia citesc pentru a
invdta, pentru a participa in comunitdtile de cititori din scoala si din viata de fiecare zi, precum si
din placere”.

La PIRLS pasajele-suport sunt alese pentru a acoperi urmatoarele scopuri ale cititorului:

- Experienta literaturii: 50%;

- Dobandirea si utilizarea informatiei: 50%;

Revenind la modelul proiectarii competentelor in programul OECD — PISA, remarcadm
consistenta dintre conceperea modului de evaluare a competentelor elevilor de 15 ani si conceperea
modului de evaluare a competentelor adultilor: OECD a implementat si un alt studiu — PIAAC
(Programul pentru Evaluarea Internationald a Competentelor Adulfilor) — care investigheaza
achizitia deprinderilor functionale ale adultilor in societatea cunoasterii.

In acest context de evaluare internationald in bazid comparativa, alfabetizarea functionald
este definitd ca: “... interesul, atitudinea i abilitatea indivizilor de a utiliza in mod adecvat
instrumentele socio-culturale, inclusiv tehnologia informatiei si a comunicatiilor, pentru a accesa,
a gestiona, a integra §i a evalua informatia, pentru a construi noi cunogstinfe §i pentru a comunica
in societate”.

Este interesant de remarcat fatul ca, in anul 2011, anul administrarii primului ciclu PIAAC,
cohorta elevilor ce au participat la PISA 2000 are 26 de ani si c¢d, daca Romaénia ar fi participat si la
acest studiu comparativ international, ar fi fost posibild urmarirea, pe de o parte, a evolutiei acestei
cohorte si, pe de alta parte, ar fi putut fi realizate, si in Romania, interesante observatii privind
validarea caracterului predictiv al rezultatelor PISA pe termen mediu intrucat PIAAC urmareste
modul in care tinerii adulti fac trecerea de la educatie la locul de muncad precum si distributia
competentelor-cheie si a activitatilor in cazul acestui grup de varsta. Este intentionatd participarea
Romaniei la urmatorul ciclu de evaluare PIAAC.

Revenind la PISA, definitia PISA a deprinderilor de bazd la Matematicd (cultura
matematica, alfabetizarea la matematica - engl. mathematical literacy, fr. culture mathématique)
specifica:

- “Alfabetizarea matematicd reprezintd capacitatea individuald de a identifica si de a
intelege rolul pe care il joaca matematica in lume, de a formula judecdti bine fundamentate,
de a utiliza §i de a se angaja in infelegerea matematicii in moduri care satisfac necesitatile
vietii individului ca un cetdtean constructiv, interesat §i reflexiv.”

De remarcat sunt, si in cazul acestui domeniu, acele elemente care nu existd sau care au o
pondere foarte redusd in actualul curriculum romanesc, dar care sunt urmadrite consecvent
transversal in PISA: formularea judecdtilor (de valoare) intemeiate pe date; angajamentul in
intelegerea matematicii ca instrument de cunoastere a lumii §i vietii; perspectiva cetateniei active in
raport cu rationamentul, cunoasterea matematica a lumii Inconjuratoare.

Domeniul de referinta la matematica operationalizeaza trei componente:

- Situatiile sau contextele in care sunt localizate problemele (contexte: personale, educationale
/ ocupationale, publice si stiintifice);

- Continutul matematic necesar a fi utilizat pentru rezolvarea problemelor, structurat prin
patru elemente cuprinzitoare: cantitatile; spatiul si forma; schimbarea si relatiile;
probabilitatile);

- Competentele necesar a fi activate pentru a conecta lumea reald, in care sunt generate
problemele, cu matematica si, astfel, a rezolva aceste probleme;

Aspecte-cheie ale continuturilor matematice de tipul spatiul si forma sunt:

- Recunoasterea formelor si a modelelor

- Descrierea, codificarea si decodificarea informatiilor vizuale

- Intelegerea schimbarilor dinamice ale formelor

- Asemanari i deosebiri

- Pouzitii relative
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Reprezentarile bidimensionale si tridimensionale si relatiile dintre acestea
Navigarea / orientarea in spatiu

Aspecte-cheie ale continuturilor de tipul Schimbarea s§i relatiile (vizeaza gandirea

functionald):

Reprezentarea schimbarilor intr-o forma comprehensibild (translatia intre reprezentarile de
tip simbolic, grafic, algebric, geometric)

Intelegerea principalelor tipuri de schimbare

Recunoagterea unor tipuri particulare de schimbare atunci cand acestea se manifesta
Aplicarea tehnicilor dobandite pentru rezolvarea problemelor din lumea inconjuratoare
Controlarea universului in schimbare in avantajul individual si social

Aspecte-cheie ale continuturilor de tipul Cantitdfile (rationamentul cantitativ), incluzand:
Semnificatia numerelor (inclusiv rationamentul direct, cel invers si cel inductiv)

Intelegerea semnificatiei operatiilor (inclusiv abilitatea de a face operatii implicand
comparatii, proportii $i procentaje)

Intelegerea marimii numerelor

Calculele “elegante”

Aritmetica mentala

Estimarile

Aspecte-cheie ale continuturilor de tipul Probabilitdti, incluzand studiul matematic al

statisticii si al probabilitatilor:

Gandirea statistica — parte a echiparii mentale a fiecarui cetdtean inteligent — elemente-cheie:
- omniprezenta variatiei in procese
- necesitatea datelor despre procese
- designul producerii datelor {inand cont de variatii
- cuantificarea variatiilor
- explicarea variatiilor
Gandirea probabilistd - studiul datelor si al intAmplarii ca un intreg coerent Concepte si
activitati:
- producerea datelor
- analiza datelor si vizualizarea / prezentarea datelor
- calculul probabilistic
- inferenta
Procesele matematice in PISA sunt reunite sub denumirea de Matematizare, care este

definita astfel: “activarea situationald a capacitatilor elevilor de a analiza, de a rationa si de a
comunica eficient ideile matematice pe mdsurd ce enuntd, formuleazd, rezolva §i interpreteazd
problemele”.

Pagii fundamentali in cadrul acestui proces implica:

Identificarea unei probleme din viata reala;

Organizarea problemei conform conceptelor matematice si identificind elementele
matematice-cheie;

“Reorganizarea” graduald a realitdtii prin procese precum formularea de ipoteze,
generalizarea §i formalizarea, ce evidentiaza caracteristicile matematice ale situatiei,
transformand problema din viata reala intr-o problema matematica reprezentand cu acuratete
situatia;

Rezolvarea problemei matematice;

Explicarea solutiilor matematice in termenii situatiei reale, incluzand identificarea limitelor
solutiei sau a solutiilor propuse;

In cadrul acestui domeniu competentele matematice sunt grupate in trei clustere (grupuri):
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1. Reproducerea
2. Conexiunile
3. Reflectia

In PISA, panelul de experti a optat pentru selectarea a opt competente matematice caracteristice:
- Gandirea si rationamentul

- Argumentarea

- Comunicarea

- Modelarea

- Enuntarea si rezolvarea problemelor

- Reprezentarea

- Utilizarea limbajului si a operatiilor simbolice, formale si tehnice

- Utilizarea instrumentelor si a echipamentelor (inclusiv instrumentele TIC)

Scopul studiului PISA privind matematica este dezvoltarea de indicatori urmarind
evidentierea gradului in care elevii pot utiliza ceea ce au invatat pe cale formala, non-formala si
informald (nu numai prin scoala!)

Si in cazul domeniului Matematica modelul PISA de evaluare a competentelor implicd o
serie de elemente similare celor evidentiate in cazul domeniului Citire / Lectura:

e Parcurgerea, de cétre persoana evaluatd, a unei brosuri PISA, necesitd motivare si interes
(56 de pagini format A4)!

e Textele-stimul pentru formularea sarcinilor de lucru implica interactiunea cu o varietate de
imagini, diagrame, grafice, tabele etc. ce necesitd spatiu si conditii grafice de editare in
brosura cognitiva a elevului;

o Existd sisteme educationale (Ungaria, de exemplu) care au preluat in intregime modelul
PISA, dar rezultatele elevilor nu sunt utilizate pentru selectie sau pentru plasare pe rute
educationale, ci pentru monitorizarea calitatii sistemului educational!;

In cazul domeniului Stiinte, definitia PISA a alfabetizarii stiinifice (engl. scientific literacy,
fr. culture scientifique) este ,,...abilitatea de a utiliza cunostintele §i procesele stiintifice nu numai
pentru a intelege lumea naturald, dar §i pentru a participa la luarea deciziilor care o afecteaza”.

Alfabetizarea stiintifica este evaluata in relagie cu urmatoarele elemente:

- Cunostintele sau conceptele stiintifice: acestea constituie legiturile care sustin intelegerea
fenomenelor conexe. In PISA, in vreme ce conceptele sunt cele familiare elevilor de la
discipline precum fizica, chimie, biologie, stiintele pamantului si ale spatiului, acestea sunt
aplicate unor situatii prezentate prin continutului foarte divers al sarcinilor de lucru / itemilor si
nu pur si simplu rememorate de catre elevi pentru ca le-au studiat deja.

- Procesele stiintifice: acestea focalizeza pe abilitatea de a dobandi, a interpreta si a actiona pe
baza datelor, a dovezilor, a faptelor. in PISA sunt considerate trei asemenea procese stiintifice:
a) descrierea, explicarea si anticiparea fenomenelor stiintifice;

b) intelegerea investigatiei stiintifice;

c) interpretarea datelor si a concluziilor stiintifice.

- Situatiile sau contextele stiintifice: acestea privesc aplicarea cunostintelor stiintifice si utilizarea
proceselor stiintifice. Cadrul PISA identifica trei mari arii: stiinta din viatd si din si@natate;
stiinta Tn mediul inconjurator si pe pamant; stiinta din tehnologie.

Descrierea achizitiilor elevilor (cunostinte, deprinderi, atitudini) la stiinte este realizata pornind
de la cele trei competente considerate drept esentiale pentru contributia lor la alfabetizarea
stiintifica:

1. Identificarea problemelor stiintifice
2. Explicarea stiintifica a fenomenelor
3. Utilizarea datelor / dovezilor stiintifice
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Dintre argumentele aduse de cétre expertii consortiului pentru sustinerea acestui mod de
raportare citam:

“Raportarea proficientei la alfabetizarea stiintificd este consistentd astfel cu orientarea data de
cadrul conceptual pentru stiinte;

- Poate fi realizata astfel o descriere coerenta a dezvoltarii progresive a fiecarei competente;

- Utilizarea scalelor de competenta incurajeaza profesorii sa evalueze abilitatile elevilor de a
identifica problemele stiintifice si de a utiliza datele stiintifice si nu pur si simplu (re)memorarea
cunostintelor deja achizitionate;

- Raportarea proficientei in dobandirea competentelor reflectd in fapt perspectiva diferita a
programului PISA fati de studiul TIMSS™*

Pentru fiecare dintre cele trei competente au fost identificati cel putin doi factori progresivi
operanti, astfel:

Identificarea problemelor stiintifice
- intelegerea metodologiei stiintei
- aprecierea unui design experimental din ce in ce mai sofisticat

Explicarea stiintifica a fenomenelor
- extinderea §i profunzimea cunoasterii stiintifice
- complexitatea sistemelor
- sinteza cunostintelor / conceptelor in construirea explicatiilor stiingifice, de ex. intelegerea

relatiilor

Utilizarea datelor / dovezilor stiintifice
- complexitatea datelor utilizate pentru a formula concluzii stiintifice
- capacitatea de a utiliza deprinderi comparative si abilitati critice pentru evaluarea concluziilor

stiintifice

Dupa ce se realizeaza raportarea la scala comuna a itemilor si a proficientei respondentilor
sunt definite intervalele de performantd cu scopul de a descrie acele caracteristici ale alfabetizarii
stiintifice detinute de elevii care obtin scoruri aflate in respectivul interval.

Analiza factoriala performatd de catre expertii consortiului PISA a demonstrat cd itemii
privind interesul fatd de stiinte din testele administrate au contribuit la un construct dominant
denumit “interesul de a invita despre contextele implicind probleme stiintifice” si care este raportat
la scalele de performanta pe subdomenii.

Programul OECD — PISA abordeazd competentele intr-o maniera integrata si preponderent
aplicativa, foarte diferitd de modul de abordare currlculara actuala de la noi.

Intr-o recentd publicatie a Comisiei Europene’ explorand relatia dintre competentele-cheie si
creativitate, se sublinia o realitate existentd in multe sisteme educationale actuale: ,,... in mod
evident, predarea/ formarea acelor competente care respectd diviziunea cunostintelor si a
deprinderilor din disciplinele scolare existente este mult mai ugor de organizat §i de sustinut de
catre scoli §i este mult mai usor de evaluat progresul elevilor in achizitia / dezvoltarea exclusiv a

* Pentru ciclul de testare 2006 referintele includ: OECD (2006) The OECD Programme for International
Student Assessment. Publicatie OECD, download de pe: www.pisa.oecd.org ; Adams, Ray; Wu, Margaret
(editori) (2002). PISA 2000 Technical Report. Paris, Publicatie OECD. 322 p.; OECD (2006) Assessing
Scientific, Reading and Mathematical Literacy. A Framework for PISA 2006. Publicatie OECD. Pentru
primul ciclu de testare referintele includ: OECD (2000, a) Knowledge and Skills for Life. First Results from
the OECD Programme for International Student Assessment (PISA) 2000. Publicatie OECD, 323 p.; OECD
(2000, b) Knowledge and Skills for Life. First Results from the OECD Programme for International Student
Assessment (PISA) 2000. Executive Summary. Publicatie OECD, 23 p.

® European Commission Joint Research Centre (2009) Measuring Creativity. Lucrarile conferintei ,,Poate fi
mdsurata creativitatea?”. Bruxelles, mai 28-29.2009. Volum editat de Ernesto Villalba. Referinta este la
lucrarea Helenei Clark, Creativity and Key Competences, p.241.
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acestora. Oricum, incd tindem sa evaludm in special partea de , cunostinte” din competente, in
vreme ce ,,deprinderile” si , atitudinile” esentiale pentru utilizarea creativia a cunostingelor sunt
mult mai dificil de testat in maniera traditionald. Exista multe exemple bune in jurul nostru, cirora
trebuie sa le acordam mai multd atentie”. Programul OECD — PISA este unul dintre aceste
exemple, iar deschiderea creatd de acesta in domeniul evaluarii competentelor va marca in mod cert
reformele curriculare viitoare.

3. Optiuni de proiectare si consecintele acestora

Programul OECD — PISA vizeazd doar trei domenii: Citirea / Lectura, Matematica si
Stiintele, acoperind doar o parte dintre cele opt domenii de competente-cheie europene. Prin
evaluarea propusa, PISA nu-gi propune, in cadrele sale de referinta, ,,epuizarea” domeniilor
respective, ci abordarea aplicativa, din perspectiva utilizarii, in societatea cunoasterii, a
cunostintelor, deprinderilor si atitudinilor agregate in competentele evaluate.

Una dintre limitele importante ale PISA este datd de insdsi forma de evaluare: evaluarea
scrisd. Segmente importante ale domeniilor — competentele orale si cele practice — nu pot fi evaluate
in mod direct prin PISA. O incercare de compensare a fost realizatd prin construirea unor module de
evaluare electronicd, dar, datoritd costurilor implicate §i datoritd imposibilitatii de a asigura
infrastructura evaludrii, acest modul de evaluare electronicd a fost mentinut optional, un numar
foarte mic de tari administrandu-1 in 2006, 2009 si 2012. In ciclul de testare 2015 se propune
introducerea obligatorie a modulului de evaluare in mediu electronic sau a introducerii evaluarii
computerizate adaptative (computerised adaptive testing).

O alta limitd este datd de durata testdrii, mentinuta la doud ore pentru brosura cognitiva,
urmatd de 20-40 minute alocate chestionarului de mediu socio-educational. Durata limitata
limiteaza extinderea testdrii (desi existd modalitdti de a pondera aceasta limitare prin modelul de
esantionare a elevilor si a sarcinilor de lucru adoptat).

Limita cea mai importantd, poate, a studiilor comparative internationale, este datd de lipsa de
motivatie reald a participantilor la evaluare de a parcurge intregul material de testare, de a se
implica de fapt, pe deplin, in aceastd experientd de evaluare. Existd variatii semnificative de
mentalitate intre tarile participante cu privire la modul in care elevii trateaza aceastd provocare §i
aceste variatii se oglindesc inclusiv in performantele tarilor participante la testare, adica in locul
ocupat in ierarhia tarilor participante! Pregatirea elevilor pentru testare, care este standardizatd, nu
aduce decat intr-o foarte mica masura ,,la acelasi numitor” participantii, esentiald ramanand, de fapt,
»disponibilitatea” acestora de a se implica in rezolvarea sarcinilor de lucru. Construirea acestei
disponibilitdti este insd puternic influentatd de factori sociali, de mentalitate, de conjuncturi inclusiv
politice, de evolutia in ansamblu a societdtilor, nu numai de ceea ce se Intdmpla in sistemele
educationale Intr-un anumit moment.

Programul OECD-PISA este rezultatul operationalizarii unui ansamblu de concepte,
structuri, ipoteze stiintifice si tehnici de evaluare, ce pun in practicd un model coerent de evaluare a
competentelor dobandite pe cale formald, non-formald si informald. Acest model raspunde scopului
si obiectivelor evaluarii, in bazd comparativd, a sistemelor educationale reprezentate prin
esantioanele de scoli si elevi de 15 ani. Provocarea esentialda ramane, din punctul de vedere al
valorificarii si valorizarii rezultatelor acestor studii comparative internationale, modul in care
intelegem sa beneficiem la nivel national, de complexele rapoarte tematice si baze de date
internationale.

4. Evaluarea competentelor si contextualizarea nationala din perspectiva procesului de
instruire

Procesul de instruire — conceput 1n acest context drept actualizare a tuturor dimensiunilor de

predare, invatare i evaluare — ar trebui sa fie prima instantd care sa beneficieze de analiza propusa
de rezultatele studiilor comparative internationale. Argumentul il constituie ceea ce, inca de aproape
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acum un veac semnala, printr-o memorabild formuld Eugen Lovinescu a fi necesitatea stringenta de
»sincronizare cu spiritul veacului” a culturii romanesti. Astazi acest principiu isi valideaza valoarea
de adevar inclusiv in domeniul ,,culturii evaluarii” sau al ,,culturii testarii” care are a recupera la noi
decenii de orientare intr-o directie ce si-a demonstrat deja limitele.

Intr-o recenta publicatie ce analizeazi tocmai premisele intemeierii noii reforme a evaluarii
in context romédnesc® este semnalatd o ,,contradictie productivi” ce poate fundamenta o mai buna
valorizare a rezultatelor studiilor comparative internationale: ,,Uneori, se produce o disjunctie intre
ceea ce cere testul si oferta reald de instruire / invdtare; testul nu are o acoperire necesard in
experientele anterioare ale elevului sau formula testului este ineditd pentru elev §i in consecinfd
deterioreazd performanta reald a acestuia. Solutia rezidd in compatibilizarea curriculum-ului testat
cu ceea ce se numeste curriculum predat si, respectiv, in familiarizarea elevului cu ,,spiritul”
probelor” (Potolea, Neacsu, Manolescu, op. cit., pag. 14)

Aceastd ,,contradictie productivd” este cea dintre ceea ce este obignuit elevul romén si
primeasca prin curriculum-ul parcurs si prin evaluarea si examenele al caror subiect — de cele mai
multe ori pasiv! — este si ceea ce primeste printr-o evaluare de tip PISA (sau IEA-PIRLS sau IEA-
TIMSS). O reala sincronizare ,,cu spiritul veacului” in domeniul evaluarii educationale inseamna,
de fapt, internalizarea modelelor propuse prin ,brosurile de antrenament PISA” publice si prin
asumarea diferentelor de concepere a dimensiunii evaluative promovate prin studiile comparative
internationale.

Intr-o notd complementari, semnalim faptul ci una dintre directiile in care se indreapta in
mod cert evaluarea competentelor in PISA este explorarea posibilitatilor oferite de testarea
computerizatd. Acest lucru, previzionat a se intdmpla in ciclurile de testare viitoare, odatd cu
dezvoltarea tehnologica si cu accesibilizarea resurselor intr-un numar din ce Tn ce mai mare de tari,
va afecta fara indoiald performantele elevilor romani la testarile viitoare daca pana atunci sistemul
nu 1i va pregati suficient pentru a diminua ,,disjunctia” identificatd de autori in publicatia citatad
anterior.

Testarea (adaptativd) computerizatd permite formularea unei game mai largi $i mai
diversificate de sarcini de evaluare si de itemi, precum si introducerea unor sarcini de lucru
interactive si adaptate nivelului individual de performanta, ceea ce are drept efect cresterea
acuratetei si a ,,adecvarii la scop” (engl. fitness for purpose) a itemilor creati pentru evaluarea
competentelor.

Testarea adaptativa (engl. computer adaptive testing) poate introduce masuri de siguranta
suplimentare privind identificarea nivelurilor de performanta ale elevilor respondenti, prezentandu-
le acestora sarcini de lucru mai simple sau mai complexe, oricum progresive, in functie de
raspunsurile la itemii initiali. In termenii analizelor statistice, aceasta permite o analizd mai detaliata
a elevilor aflati la varful i la baza scalei de performanta.

Cele amintite nu sunt decat cateva dintre implicatiile sau dimensiunile impactului pe care il
are un model de evaluare a competentelor de tipul celui propus de programul PISA asupra unui
sistem educational. In conditii de reforma, tari ale Uniunii Europene precum Polonia sau Ungaria au
reusit sa internalizeze acest model, invatand din lectia participarii la PISA si sa-si reorganizeze inca
de acum aproape o decada curriculumul obligatoriu astfel incat acesta sa inglobeze liniile de forta
ale modelului OECD-PISA. Ci au reusit sa realizeze cu succes acest lucru o demonstreaza astizi
rezultatele elevilor polonezi sau maghiari la PISA, TIMSS sau PIRLS.

% Publicatia este rezultatul unei activitati de proiect in care autorii au construit un demers coerent care
subliniazd necesitatea de actualizare in profunzime a dimensiunii evaluative a procesului instructional:
Potolea, Dan; Neacsu, loan; Manolescu, Manole. (2011). Metodologia evaluarii realizarilor scolare ale
elevilor. Ghid metodologic general. Editura ERC Press. Publicatie realizata in cadrul proiectului POS DRU
INSAM - Instrumente digitale de ameliorare a calitatii evaluarii in Invatamantul preuniversitar. ID proiect:
3074. Cod contract: POS DRU/1/1.1/S/3. Paragraful analizat defineste, in viziunea autorilor, tocmai relatia
instruire-evaluare.
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5. Concluzii

Din perspectiva evaludrii competentelor PISA ofera o serie de exemple de practici care s-au
dovedit a fi functionale in diverse sisteme educationale §i care pot constitui teme de reflectie
indiferent de specializare sau de disciplina de studiu:

1. Modelul evaluarilor internationale oferda o varietate de perspective, de elemente
inovative, de accente si de valorizari diferite fatd de ceea ce exista 1n curriculumul roméanesc actual.

2. Analiza comparativd a curriculumului actual si a cadrelor de referintd ale unora dintre
studiile comparative internationale evidentiaza necesitatea unei abordari precaute a elementelor ce
pot fi introduse in evaludrile nationale avand drept referential Curriculum-ul National actual.

3. Ponderea elementelor inovative, ca influentd a evaluarilor internationale, ce pot fi
introduse intr-o evaluare nationald proiectata pe baza Curriculumului National actual este variabila
de la disciplina la disciplind, poate fi estimatd printr-o riguroasa analizd de continut, iar stabilirea
acesteia trebuie sa permitd tuturor elevilor abordarea sarcinilor de lucru.

4. Stabilirea profesionistd a ponderii elementelor inovative pentru o evaluare nationala cu
miza ridicata poate fi facuta dupa pretestarea / pilotarea modelelor propuse si dupa analiza statistica
a rezultatelor obtinute

5. O scurta trecere In revista a participarii Romaniei la studiile comparative internationale

evidentiaza faptul cd, dupd anul 1995, Romania a participat la cateva dintre studiile comparative

internationale pentru evaluarea performantelor si a competentelor elevilor aflati in Tnvatdmantul

obligatoriu (IEA-TIMSS, IEA-PIRLS, OECD-PISA). Scopul principal al tuturor acestor studii,

indiferent de perioada in care au fost initiate sau de institutiile responsabile este de a oferi o

imagine globala a succesului educational al elevilor, pentru diferite domenii: matematica si stiinte;

deprinderile de baza pentru scris — citit — socotit; competentele iIn domeniul citirii/lecturii, al

matematicii si rezolvarii de probleme, respectiv competentele din domeniul stiintelor.
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6. Indiferent de metodologiile folosite sau de design-ul experimental aplicat, toate studiile

comparative internationale aplica standarde riguroase de esantionare a scolilor si a elevilor, de

traducere si adaptare a instrumentelor de evaluare (brosuri cognitive si chestionare de mediu socio-

educational), de administrare a acestor instrumente, de management al bazelor de date si de analiza

statistica a rezultatelor. Respectarea cu rigurozitate a acestor standarde si documentarea respectarii

fiecdrei etape intreprinse permit validarea bazelor de date internationale.

Recunoasgterea internationald a validitatii bazelor de date permite generalizarea concluziilor

obtinute pe esantionul national reprezentativ la nivelul intregii populatii scolare a fiecarei tari

participante. Prin administrarea instrumentelor de evaluare unui esantion national reprezentativ de

scoli si de elevi se realizeazd, astfel, importante economii financiare si de resurse dar, mai

important decat acest lucru, administrarea standardizata international consolideaza credibilitatea
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concluziilor si soliditatea recomandarilor din rapoartele internationale cu care se finalizeaza

fiecare dintre aceste studii comparative.
7. Implementarea unei strategii nationale pe termen mediu, prin care Roméania abordeaza

coerent si sistematic in raport de cost-eficientd, participarea la aceste studii comparative

internationale si exploateaza la nivel de sistem rezultatele obtinute ar aduce urmatoarele beneficii:

a) crearea unui diagnostic credibil la nivelul intregului sistem educational, cu privire la

situatia, performantele si tendintele in evolutia performantelor elevilor aflati in momente cheie ale

evolutiei lor educationale: finalul invatdmantului primar, finalul clasei a VIII-a, varsta de 15 ani;

b) posibilitatea de implementare la nivelul intregului sistem, a exemplelor de buna practica

internationale din domeniile: analiza de continut a curriculumului national, stabilirea nivelurilor de

performantd asteptatd pe ani de studiu, pe cicluri curriculare si pe nivel de varsta, definirea si

evaluarea competentelor dobandite de catre elevii aflati la finalul invatamantului obligatoriu;
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c) posibilitatea de raportare a rezultatelor examenelor si a evaludrilor nationale la scalele de

performanta internationale si implementarea descriptorilor de performantd internationali, ceea ce

faciliteazd introducerea unor standarde educationale europene si recunoasterea, in consecinta, a

competentelor dobandite de catre elevi, atat la noi, cat si in Europa sau in lume;

d) posibilitatea introducerii unui sistem national credibil si eficient de monitorizare a

dobandirii de catre elevi a celor opt domenii de competente-cheie europene si raportarea

rezultatelor invatarii prin utilizarea acelorasi niveluri de performantd pentru fiecare domeniu cu

cele definite prin studiile comparative intrernationale.

Participarea pe termen mediu a Romaniei la Programul OECD-PISA (la ciclurile de testare

2012, 2015 etc.), la urmatoarele evaluari IEA (TIMSS si PIRLS), la studiile initiate de Comisia

Europeand pentru masurarea indicatorului lingvistic (SurveyLang), a indicatorului ,,a invata sa
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inveti”, a indicatorului de competenta digitald (TIC) etc. reprezintd o sansa de a racorda sistemul

educational romanesc la standarde europene si internationale prin adoptarea unor valori comune.

Astfel, vom putea lua exemplele Germaniei, al Poloniei si al Ungariei care au dezvoltat si pus in

aplicare ncad din 2001 asemenea strategii nationale, ceea ce le-a permis sa Inregistreze nu numai

progres de la un ciclu la altul de testare in ierarhia internationald a performantelor, ci si progres real

global, in beneficiul intregii educatii nationale, prin infuzarea exemplelor de buna practica

identificate prin participarea la aceste studii comparative internationale.

Implementarea strategiei nationale pe termen mediu de participare a Romaniei la studiile

comparative internationale ar implica asumarea urmatoarelor responsabilitati:
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a) nominalizarea institutiei / institutiilor responsabile cu implementarea studiilor in

conformitate cu standardele tehnice specifice si asigurarea resurselor financiare si de expertiza

necesare pentru respectarea la termen a angajamentelor luate, pe toatd durata derularii programelor
de evaluare.

b) asigurarea stabilitatii institutionale si decizionale pentru dezvoltarea noii culturi a

evaludrii bazate pe indicatori si descriptori de performanta in consonanta cu scalele de performanta

internationale pentru domeniile de competente-cheie europene.

c) reflectarea transparenta, in curriculumul national si la nivelul examenelor si al evaluarilor

nationale cu miza ridicatd pentru viitorul elevilor, a descriptorilor de performanta si a scalelor

internationale comune studiilor comparative internationale.

d) monitorizarea, la nivel national, a modului in care invatdmantul preuniversitar romanesc

beneficiaza, pe termen mediu si lung, de racordarea la standardele internationale, prin intermediul
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adoptarii la nivel de sistem, a scalelor internationale de raportare a deprinderilor si competentelor

elevilor aflati in invatdmantul obligatoriu.

Evaluarea este o componentd esentiala a procesului educational si nu poate fi conceputa in
afara sa. Lectiile invatate In urma participarii nationale la studiile comparative internationale trebuie
sd fundamenteze astdzi, prin consens, regandirea procesului de instruire in contextul reformei
curriculum-ului preuniversitar roménesc cu adevirat ,,sincronizat cu spiritul veacului”.
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XIV. Dimensiuni disciplinare ale instruirii pe competente: exemple din
domeniul geografiei

In cele ce urmeazi, vom exemplifica in spatiul disciplinar al geografiei, prin competenta

(1) Competenta ,,cartografica”

Curriculumul scolar defineste astfel aceasta competenta:

»Relationarea realitatii geografice (elemente, fenomene, procese, structuri si sisteme)
cu reprezentarea ei cartografica (si grafica)”.

Formarea competentei in timp

Un element central al instruirii pe competente 1l reprezinta formarea lor in timp.

Complexitatea unei competente (si a componentelor sale interioare) presupune realizarea
acesteia in timp, pornind de la activitafi de invatare elementare, spre cele cu un caracter mai
elaborat.

De aceea, in procesul de formare §i atingere a unei anumite competente este foarte important
sa realizdm o constructie teoreticd (un design), insotitd de o strategie care sa descrie etapele si
nivelurile prin care ne propunem construirea unei competente (generale).

In cazul competentei ,,cartografice” (adica de intelegere si utilizare a hartilor in procesul de
cunoagstere a realitatii Inconjuratoare), poate fi imaginat un sistem pe mai multe ,,niveluri” (varste si
clase).

In cele ce urmeaza prezentim un mod posibil de formare a competentei ,,cartografice” pe
parcursul invatamantului preuniversitar (clasele IIT — XII), pe patru niveluri.

Nivelul I (cls. III - IV)

La acest nivel, elevii isi largesc orizontul de cunoastere prin aparitia unor discipline noi i
prin largirea cdmpului experientei de viatd. Elevii se afld in stadiu operatiilor concrete, ceea ce
presupune ca orice element destinat invatarii sa aiba la baza observarea directd a acestuia.
Aceasta etapd sugereazd o limitare importantd a partilor teoretice §i abstracte in invdtare si o
centrare pe experienta directd.

(a) Cunostinte

e Elemente terminologice minimale (hartd, plan, schitd, semne conventionale, scara de

proportie)
Tipuri de reprezentari (harta, schite, planiglob, imagini)
Operatii matematice elementare (confrom claselor III — IV)
Marimi si transformari de marimi pentru lungimi, distante, unitati de timp
Repere de orientare (pozitii reciproce, puncte cardinale)
Elementele unui plan, schitd, harta

e Elemente reprezentate pe schite, planuri si harti (rauri, relief, localitati etc.)
(b) Deprinderi (aptitudini, abilitati)

e Aprecierea empirica a distantelor parcurse in mod repetat (prin raportare la marimi
standard), n orizontul apropiat si local
Utilizarea scarii de proportie
Interpretarea semnelor conventionale
Compararea elementelor reprezentate in plan cu elemente din realitate
Aprecierea empiricd (si numerica) a trecerii de la o scara la alta
Calcularea unor distante reprezentate pe harta cu ajutorul scarii de proportie
Compararea empiricd a unor harti la scari diferite
Construirea unui text minimal pornind de la o reprezentare cartografica
Construirea unei schite simple (clasa, scoala)
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(¢) Atitudini
e Aprecierea reprezentarilor cartografice (schite, planuri, harti) ca sursa de informatii
e Intelegerea utilititii reprezentarilor cartografice in viata cotidiand

Nivelul 2 (cls. V — VIII)

La acest nivel se realizeazd o trecere de la stadiul operatiilor concrete, la stadiul operatiilor
formale. Acest lucru presupune inceperea trecerii de la invatarea predominant pe baza analizei
directe, spre o anumitd teoretizare §i abstractizare a lucrurilor. Aceastd trecere se realizeaza
pentru geografie indeosebi prin intermediul competentelor si continuturilor prevdazute pentru clasa
a V-a. Programa cuprinde referiri la Terra ca intreg §i la orizontul local, permitind o astfel de
abordare.

(a) Cunostinte
e Coordonatele geografice majore (meridiane, paralele)
Planiglobul ca reprezentare integrald a suprafetei terestre
Operatii matematice elementare (inmultiri, impartiri)
Marimi utilizate la scari mari (km, sute de km, mii de km)
Semne conventionale diferite (pentru elemente similare)
Dimensiuni ale Terrei (razd, Ecuator, intindere)
Elemente terminologice (planiglob, harta generala, harta politica, harta fizica)
Tipuri principale de harti (dupa continut si scard)
e Reprezentarea in plan a altitudinii reliefului
(b) Deprinderi (aptitudini, abilitati)
e Identificarea semnelor conventionale din legende asociate unor harti la scari diferite
e Identificarea unor elemente comune ale diferitelor reprezentdri prin semne
conventionale
e Construirea unui text coerent pe baza informatiilor reprezentate pe un suport
cartografic
o Identificarea reprezentarii cartografice (plan, schitd sau hartd) ca forma specifica in
raport cu alte moduri de redare a realitatii (text, fotografie, naratiune orald)
e Compararea diferitelor moduri de reprezentare cartografica a aceluiasi teritoriu
e Identificarea unor reprezentari similare hartilor (de exemplu imagini satelitare)
e Compararea elementelor reprezentate (de exemplu continente, tari, oceane) pe baza
informatiilor din harti
(¢) Atitudini
e Interes pentru citirea si interpretarea suporturilor cartografice
e Intelegerea utilititii reprezentarilor cartografice in viata cotidiana

(2a) Clasele V — VII

Elementele de mai sus au un anumit specific pentru clasele V — VII, deoarece se invata
geografia generald si geografia continentelor, ca un sistem conceptual, terminologic si metodologic
unitar. Realitatea este aceeasi (planeta ca intreg) si partile ei componente.

(2b) Clasa a VIII-a

Universul clasei a VIlI-a este radical modificat fata de cel din clasele anterioare. Apare in
acest moment si o dimensiune observabild direct a realitatii, precum si un sistem conceptual
evoluat, dar cantonat in geografia Romdniei.

Nivelul 3 (cl. IX - X)

La acest nivel exista o anumitd cvasigeneralizare a operatiilor formale, care presupun un
anumit grad teoretic si de abstractizare. Sistemul de competente §i continuturi satisface, in mare
mdsurd, tipurile predominante de activitifi ale elevilor. Incdrcdtura informationald  si
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descriptivismul diminueaza din posibilitatea invatarii geografiei la acest nivel. Reprezentarile
cartografice pot sa aibd forme substantial diferite de cele anterioare.
(a) Cunostinte

Proiectiile cartografice principale utilizate

Tipuri de harti speciale (ale reliefului, resurselor, harti ale elementelor climatice,
harti sinoptice simple etc.)

Elemente terminologice referitoare la reprezentdrile cartografice rezultate din
structura continuturilor invatarii

Semne conventionale noi (pentru economie, asezari)

Planul si elementele sale

Harta topografica. Imagini satelitare

Harti regionale (generale, speciale sau integrate)

(b) Deprinderi (aptitudini, abilitati)

Identificarea si descrierea pozitiei unor puncte sau areale cu ajutorul coordonatelor
geografice ale hartilor

Transformarea unor harti de la o scari la alta

Construirea unor schite de harta, pe baza unui model

Construirea unor harti elementare (generale sau tematice) prin observarea directd a
realitatii

Construirea unui text explicativ pe baza unei harti speciale (a unui element, fenomen,
proces sau sistem)

Realizarea unor reprezentari cartografice in urma unei investigatii minimale a unei
realitati geografice

Identificarea elementelor reprezentate pe un plan sau pe o harta topografica
Utilizarea planului sau a hartii topografice in situatii reale (de exemplu excursie,
itinerariu intr-un oras)

(¢) Atitudini

Aprecierea rolului suporturilor cartografice in cunoastere
Interes pentru cercetarea realitatii si reprezentarea ei cartografica

Nivelul 4 (cl. XI- XII)

La acest nivel, dimensiunile invagarii (teoreticd si abstractd) devin generalizate.
Competenta cartografica interfereazda cu o altd competentd, de foarte inalt nivel: intelegerea
realitdtii obiective, ca rezultat al interactiunii dintre naturd §i societate §i sesizarea faptului ca
geografia este stiinta care se ocupd de aceasta. Cele doud competente ar trebui sda fie
complementare (in contextul in care exista posibilititi deosebite si pentru exersarea altor

competente).

(a) Cunostinte

Reprezentari chorematice: puncte, linii, suprafete, directii etc.

Modele grafice rezultate din prelucrarea suporturilor cartografice

Reprezentarile cartografice in proiectele de dezvoltare durabila

Harti speciale (la scari diferite) si harti integrate

Imagini satelitare

Utilizarea hartilor pentru reprezentarea unor probleme fundamentale (mondiale si
europene)

Utilizarea hartilor (de state, orase, regiuni) pentru documentare si explicarea realitatii
Accesarea unor site-uri cu informatii cartografice (de exemplu Google Earth etc.)
Elemente de baza ale tehnicii GIS

(b) Deprinderi (aptitudini, abilitati)

Raportarea unor sisteme de date si documente la harti
Informarea cartografica asupra unor regiuni sau tari semnificative
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e Analiza unor raporturi spatiale care sia permitd identificarea unor corelatii si
interactiuni

e Elaborarea unui text pe baza unei reprezentari cartografice pentru ilustrarea unor
proiecte cu tematica diversa (mediu, dezvoltare durabild)

e Utilizarea informatiei cartografice din diferite site-uri

(¢) Atitudini

o Curiozitate si interes n exploatarea informatiei cartografice, satelitare, a sistemelor

GIS sau a informatiei accesibile pe Internet

(2) Competenta terminologica si textele in geografie

Din analiza raspunsurilor oferite de colegii nostri profesori de geografie in cadrul proiectului
de formare on-line desfasurat in anul 2010, acestia au indicat ca principald competentd — cheie
asociabild geografiei, competenta “terminologica”.

Din aceastd perspectiva, in instruirea pe competente va trebui acordatd o atentie deosebita
acestei competente terminologice.

Detalii ale acestei probleme au fost detaliate recent (Mandrut, O., 2012).

(2.1.) Tipuri de texte

Din analiza suporturilor principale de transmitere a informatiilor (manuale, carti, lucrari,
enciclopedii) se poate observa ci existd mai multe tipuri de organizare a informatiei in texte, adica
mai multe tipuri de texte. Acestea pot fi:

- texte narative;

- texte explicative;

- texte demonstrative;

- texte stiingifice;

- definitii;

- rezumate;

- texte destinate analizei;

- Intrebari;

- texte destinate lecturii complementare;

- texte lacunare.

Este evident cd aceste categorii de texte sunt insotite frecvent de reprezentari cartografice,
grafice si imagini. In aceste conditii, tipul de text este influentat de prezenta mijloacelor ilustrative.

(a) Texte literare

Acest tip de texte, care sunt specifice lucrdrilor cu caracter literar, se regasesc intr-o
proportie importanta si in lucrari de geografie.

Textele de acest fel presupun relatarea in cuvinte a unui fenomen, element sau proces.
Aceste texte au un caracter narativ, deoarece ,,povestesc” despre lucrurile respective si un pronuntat
caracter ,,descriptiv”, deoarece descriu aspecte ale acestora.

Textele narative ocupa spatii relativ intinse, deoarece este foarte greu sa exprimi in cuvinte
simple o realitate complicatd. Existd lucrari predominant literare, care cuprind texte narative
referitoare la elemente sau fenomene geografice. Cu titlu de exemplu, mentiondm ca aproape toate
lucrdrile lui Jules Verne cuprind si informatii de interes geografic, incluse in lucrarile respective,
care sunt totusi lucrari literare.

Prezentam 1n continuare un exemplu.

~Explorarea Lunii permitea verificarea diferitelor teorii privitoare la satelitul terestru. Cum
sa-i contrazici pe acesti exploratori curajosi pe care intdmplarile actiunii lor i-au adus deasupra
partii invizibile a Lunii. Eva dreptul exploratorilor de a zice: Luna a fost o lume locuibila si locuitad,
tnaintea Pamantului. Luna este in prezent o lume nelocuibild si nelocuita.”

(Jules Verne, ,,De la Pamant la Luna”)
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(b) Teste explicative

Acest tip de texte sunt prezente intr-o masurd mai mare in lucrarile care au o anumita
aparentd stiintifica, sau care reproduc stilul explicatiilor de naturd stiintificd. Spre deosebire de
textele narative (care fotografiaza sis exprima elemente ale realitatii), textele explicative incearca sa
exprime §i anumite elemente, procese si fenomene care nu sunt observabile in mod direct, dar care
provin din cunostintele si experienta anterioara a autorului. In acest fel, textele explicative incearca
sd introducd intr-o realitate narativd adevaruri exterioare textului, care provin din experienta
autorului sau din alte lucrari.

Textele din aceastd categorie Incearca sa explice realitatea tot intr-un mod narative, fara a
aduce in discutie si fara a se baza pe imagini, documente sau argumente care sa demonstreze cele
afirmate.

Redam un exemplu de asemenea text.

In linii generale, se observai cd proprietdtile elementelor climatice au un caracter zonal. In
acest caz, vorbim despre zonalitatea climei. In cadrul acesteia, mai evidentd este existenta zonelor
termice (rece, temperatd si caldd), care nu reprezintd, insd, o zonalitate climaticad.

Repartitia zonald a temperaturii este determinatd de forma Pamdntului, inclinarea axei §i
migcarea de revolutie; acestea, impreund, determin repartitia radiatiei solare pe glob. Exista §i alte
elemente climatice (circulafia aerului, cantitatea si tipul de precipitatii, evaporatia, tipurile de
mase de aer) care au o dispunere zonald.

Acest lucru apare evident din analiza hartilor climatice corespunzdtoare, ale caror elemente
redau aceastd dispunere zonald.

(c) Texte demonstrative

Spre deosebire de textele explicative (in care procesul de explicare este interior textului),
cele cu un caracter predominant demonstrativ fac referiri la documente, grafice §i imagini situate
in exteriorul acestuia. Legatura dintre textul demonstrativ si imagine este realizatd prin propozitii
suplimentare, care evoca materiale ilustrative, prin intrebari care fragmenteaza textul sau prin
referiri la adevaruri demonstrate pana in prezent.

O situatie aparte o au textele (de altfel foarte rare) care fragmenteaza un demers discursiv,
prin intrebari sau concluzii partiale; dupa aceste momente de ,,fragmentare” urmeaza demonstrarea
unui alt element succesiv. In acest caz, textul demonstrativ are aspect de ,,cascadd” si presupune
parcurgerea si intelegerea lui in succesiunea propusa.

Urmariti exemplul de mai jos, 1n care sunt evocate elementele demonstrative.

Analizand harta principalelor tipuri de relief din tara noastra si raportandu-ne la marile
unitati de relief, observam urmdtoarele. Carpatii Orientali cuprind in est si in sud munfi dezvoltati
pe flis (cu predominarea reliefului structural si petrografic), in centru sisturi cristaline, iar in
partea de vest munfi vulcanici (care au pe intinderea lor un relief de tip vulcanic). Limitele
exterioare sunt bine individualizate, iar in partea centrala existd un sir de depresiuni.

Textele stiintifice diferd de cele anterioare prin demers si limbaj. Ele sunt preluate din
lucrdri stiingifice, articole sau expuneri si sunt incluse in diferite lucrari sau manuale, cu scopul de a
prezenta intr-un mod argumentativ realitatea la care se refera.

Textele stiintifice se disting printr-un limbaj in care sunt utilizati un anumit numar de
termeni relativ inaccesibili celui nefamiliarizat cu acest domeniu si fac abstractie de nivelul de
pregatire al cititorului.

(d) Textul ca document

Textele stiintifice sunt incluse uneori sub forma unor documente sau suporturi de analiza,
avand si un pronuntat caracter demonstrativ rezultat din componenta sa argumentativa.

Zona de interferentd carpato — subcarpaticd, cuprinsd intre raurile Arges si Bratia,, cu
anumite aspecte asemandtoare zonelor montane este, in realitate, un piemont relict, format in
timpul miocenului §i situat in momentul respectiv la baza unei zone montane cu altitudini de cdteva
sute de metri. Ulterior formarii sale, structura subiacentd (alcatuitd din pietrisuri §i nisipuri) a fost
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diagenizata §i transformatd intr-o structurd mai durd (conglomerate, gresii). Piemontul miocen
relict este demonstrat prin structura sa initiald, asemdandtoare celei din momentul formarii sale si
asemandatoare structurii actuale a Piemontului Getic. Aspectul monoclinal al piemontului relict se
pdstreazd, putin modificat, pand astazi. Putem afirma cd actuala structurd a Piemontului Getic
reprezintd, in parte, o structurd cu elemente remaniate din piemontul miocen relict.

(e) Definitii

Textele din diferite lucrari, manuale, lucrari si enciclopedii sunt frecvent completate cu un
tip de text care are caracteristicile apropiate de ale unei definitii (sau chiar este o definitie
cunoscutd).

Mentionam ca fiecare definitie poate sa fie discutabila, ea reprezentand, dintr-un anumit
punct de vedere, rezultatul experientei si al cunostintelor autorului si nu adevaruri negociate si
acceptate de toatd lumea. O simpld analizd a unor definitii diferite, existente in dictionare cu
caracter geografic, consemneaza diferente mari intre acestea.

Exemple de definitii:

Vremea reprezinta starea fenomenelor din atmosferd intr-un anumit loc §i la un moment
dat. Ea se caracterizeazd prin urmdtoarele elemente: temperatura aerului, presiunea atmosfericd,
precipitatiile, vantul, existenta norilor, alte fenomene (inghey, fulgere, roua etc.).

Circulatia aerului reprezintd totalitatea vanturilor, precum si directia de deplasare a
acestora. Ele realizeazd circuite in atmosferd, contribuind la amestecul acesteia. Cele mai
cunoscute vanturi sunt alizeele, musonii, vanturile de vest §i vanturile polare, ciclonii tropicali.

(f) Texte rezumative
Textele de tip rezumativ au rolul de a sintetiza foarte mult o informatie prezentata anterior.
Rezumatele redau intr-o forma noud, dar foarte mult concentratd, elementele prezentate in textele
narative, discursive sau explicative. In manuale sau in diferite lucriri, rezumatele sunt consemnate
in mod distinct, pentru a evidentia si mai mult rolul lor de sinteza a ideilor principale din tema
respectiva.
Ele pot fi plasate la inceputul textului (pentru a dirija lectura lui spre aceste idei majore) sau
la sfarsitul acestuia (pentru a avea aspectul unor concluzii cu caracter rezumativ).
Rezumatele pot fi redate si sub forma unor idei principale sau chiar a unei scheme intuitive.
Exemple
o Orice localitate este tnconjuratd de un spatiu care formeaza orizontul apropiat al
acesteia, care ocupd un spatiu dintr-o anumitd regiune sau intindere mai mare.
o  Orizontul local cuprinde spatiul care poate fi observat pdnd la limita liniei
orizontului §i care poate sa fie situat pana la 40 kilometri.
e In toate situatiile, linia orizontului reprezintd un cerc cu centrul situat in locul celui
care priveste.

(g) Texte pentru analiza

Acest tip de texte sunt situate aparent in exteriorul textului principal al capitolului sau al
temei abordate. Ele au functia unor ,,documente” (in ipoteza ca argumenteaza o asertiune din textul
explicativ) sau sunt destinate unei analize propriu-zise (care se presupune ca nu duce numaidecét la
un raspuns preformat).

Textele destinate analizei se regasesc cu o frecventd mai mare in manualele scolare moderne
din ultimii ani. Ele pot constitui si suportul unor teste de autoevaluare sau de evaluare.

Textele destinate analizei pot fi supuse unor comentarii orale, scrise sau pot reprezenta
subiectul extragerii unor idei principale sau a unui rezumat.

Un exemplu: Cititi urmétorul text.

Orice regiune sau intindere situatd pe suprafata continentelor (a uscatului) are anumite
caracteristici ale climei, hidrografiei, vegetatiei, faunei §i solurilor sau, altfel spus, anumite
caracteristici naturale. Dintre acestea, mai vizibile sunt relieful, apele si vegetatia, iar clima §i
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aerul constituie ,,mediul” care le inveleste pe acestea si in care isi desfasoard activitatea societatea
omeneascd. La suprafata oceanelor intdlnim spre exterior aerul si spre interior apa oceanelor. Pe
fundul oceanelor exista un relief, anumite condifii datorate grosimii apei oceanice (luminozitate,
temperaturd, apdsare) si, frecvent, forme de viatd. Acestea sunt caracteristici naturale ale reliefului
oceanelor.

Cerinte:

Realizati, in scris, pe baza textului de mai sus, cite un text nou, de cel mult 1/2 pagina, care
se refera la urmatoarele cerinte de analiza:

(1) Caracterizati conditiile naturale (relief, caracteristicile mediului exterior, forme de viatd)
ale bazinului Australiano - Indian din cadrul Oceanului Indian.

(2) Caracterizati conditiile naturale (relief, caracteristicile mediului exterior, forme de viata)
ale Podisului Sahara;

(3) Comparati intre ele conditiile naturale din cele doud regiuni, precizdnd asemanarile si
deosebirile;

(4) Identificati elementele comune din cele doua situatii i precizati n scris caracteristicile
generale ale fiecarui element.

(h) intrebari

Desi sunt situate aparent in exteriorul textului principal, intrebarile au rolul de a facilita
intelegerea acestuia si de a ajuta intelegerea corectd a mesajului. In cazul manualelor scolare,
contribuie la dirijarea Tnvatarii si introduc o notd de interactivitate, necesard in cadrul acestei
invatari.

Trebuie sa remarcam insd cd amulte intrebari din manuale au un caracter predominant de
identificare a unor denumiri in suporturi exterioare. Existd si intrebari cu un caracter problematizat
sau chiar euristic. De altfel, conversatia euristica, problematizarea si chiar analiza ,,situatiilor —
problema” pot fi mult facilitate prin succesiuni de intrebari alese cu mult discernamant si care sunt
construite de o facturd care faciliteaza rezolvari proprii.

Exemple:

o Explicati urmdtoarele elemente: forma arcului carpatic, caracterul concentric al
reliefului, succesiunea treptelor de relief.

o Precizati nivelul de la care se face masurarea inaltimii reliefului.

o Precizati numele unor animale care trdiesc in stepd, in zone de pddure si in zona
alpina.

o FExplicati diferenta dintre urmdtorii termeni: relief, forma de relief, tip de relief,
unitate de relief, treaptd de relief.

(i) Texte complementare

Atat in lucrarile de informare, cat si in manuale exista referiri la anumite texte situate in
exteriorul acestora, sau care sugereaza utilizarea lor. Aceste texte au un caracter complementar
informatiei de baza in care sunt ancorate. Utilizarea lor presupune identificarea sursei respective si a
textului corespunzator, lectura Iui si incercarea de a include noul text in universul textului de baza.

Textele complementare se pot regési in enciclopedii, culegeri, lucrari stiintifice, lucrari de
informare si popularizare.

Un exemplu:

,Daca in Carpatii Meridionali indltimile de peste 2 000 m au permis instalarea unor
ghetari montani, fie ei de vale, de platou sau de circ, in Carpatii Orientali, din cauza altitudinilor
relativ mai mici, glaciatiunea cuaternard s-a manifestat pe areale foarte reduse, doar Muntii
Rodnei pastrand urme care atesta prezenta ghetarilor montani:

Din cauza ca eroziunea glaciara din Muntii Rodnei nu a fost asa de intensa ca in Carpatii
Meridionali, circurile si vdile glaciare sunt mai putin evidente §i apar mai putine creste cu caracter

alpin”. (din Enciclopedie geografica, CD Press, 2005, pag. 180)
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(j) Texte lacunare

Aceste categorii de texte au in interiorul lor o anumitd informatie minimala care lipseste;
aceasta informatie poate fi un cuvant, un nume propriu sau o valoare cantitativa. Cel care lectureaza
acest text trebuie sa amplaseze in locul respectiv termenul potrivit (ofertat sau nu).

Acest tip de texte sunt incluse uneori in interiorul manualelor sau al lucrarilor, dar cel mai

In mod frecvent, textele lacunare pot face referiri si la elemente exterioare acestora (harti,
atlase, fotografii, alte texte) sau presupuse cunostinte anterioare.

Prezentdm 1n continuare un exemplu de text lacunar care poate fi completat pe baza analizei
unui suport cartografic.

Un exemplu

Completati textul de mai jos cu informatia care lipseste, scriind pe caiet sau pe o pagina
separatd numele corespunzator cifrei. Pentru identificarea raspunsurilor corecte, utilizati planiglobul
fizic.

Europa este situata intre Oceanul ........ (1) v ] R (02 T Spre est se continua
cu ...... () TR , 1ar in vest este marginitd de Oceanul ............ 4)....... . La vest de Oceanul
Atlantic se afld situate doud continente: in emisfera nordica ................ ). , lar Tn emisfera
sudicd ............ [(O) I ., astfel incat existd o corespondenta intre continentele situate pe cele
doua margini ale Oceanului, astfel: intre Europe si ............. (7)eveen. , in emisfera nordica si intre
Africa si ............ 8) v , In sud. Aceasta corespondentd, forma Oceanului Atlantic, precum si
alte elemente sugereazi ideea ci aceste patru continente au fost cAndva impreuna. in jurul Polului
Sud se afla ... (C) Fu— , marginit spre exterior de o importantd paralelda denumita

continente: ........... (GNP s eerereens (12)........... ST vevereeenen (13)eeeeieinns . Oceanul Pacific este

............ (16)ccceee $1eeveeeeeeeed(1 7y dar insud de v (18

- alegerea unor termeni dintr-o lista data;

- amplasarea unor termeni presupusi cunoscuti;

- identificarea unor termeni in texte diferite, pentru a oferi informatiei coerentd si
corectitudine;

- identificarea unor elemente in surse de informare (atlase, harti, enciclopedii, texte).

(2.2.) Analiza textelor

Modalitatile de analiza a textelor presupun:

- realizarea unei lecturi globale, suficient de aprofundate;

- reluarea lecturii unor idei principale sau a unor pasaje semnificative;

- intelegerea si interpretarea mesajului transmis prin text;

- elaborarea unor texte derivate (idei principale, rezumate), sau a unor scheme;

- redarea, oral sau in scris, in cuvinte proprii, a continutului semnificativ al textelor
respective.

Elementele mentionate mai sus sunt deosebit de importante in procesul de dirijare a lecturii
si analizei textului i, prin aceasta, de dirijare a invatarii.

Un exemplu

Redam in continuare un text pe care sa il lecturati in perspectiva procesului de analiza si de
interpretare a elementelor sale esentiale.

Activitatea principald a profesorului de geografie o reprezintd, dupd cum este cunoscut,
aplicarea curriculum-ului scolar in intregul sdu.

In realizarea unor suporturi de instruire (lucrdari metodologice, harfi, atlase, culegeri de
teste, suporturi cartografice, manuale, lucrari complementare, ghiduri etc.), autorii acestora
trebuie sa aiba in vedere curriculum-ul gcolar de geografie pentru clasa a Xl-a in ansamblul sau
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(competente generale, valori §i atitudini, competente specifice, continuturi ofertate, sugestiile
metodologice).
(Extras din Curriculum scolar pentru clasa a XI-a)

(2.3.) Rezumarea textelor

O activitate de Invatare eficientd o reprezintd rezumarea unor texte. Oricat ar fi de banala
aceasta activitate, ea are multiple caracteristici formative si constituie o parte dintr-o deprindere cu
un caracter mai larg, utild pregatirii continui, cu caracter permanent.

Rezumarea unor texte presupune identificarea unor idei principale si redarea lor intr-o forma
succintd $i intuitiva, printr-un text nou realizat, daca este posibil, in cuvinte proprii.

Existd tentatia de a reproduce fragmente din textele anterioare in construirea noilor
rezumate. Aceastd modalitate nu face decat sa selecteze informatii, fara a le prezenta intr-o forma
noua.

Un exemplu

Iatd un exemplu de asemenea text, preluat dintr-un manual pentru clasa a [X-a.

In acest moment putem sd realizim o corelafie intre aspectul exterior al reliefului major
(megarelief sau macrorelief) si formele care il genereaza:

- lanturile muntoase (sistemul alpin §i sistemul andin) sunt rezultatul coliziunii placilor
tectonice;

- bazinele oceanice rezultd din expansiunea fundului oceanic, adica din activitatea
rifturilor,

- dorsalele, ca sisteme montane submarine, sunt rezultatul acumuladrii succesive, in timp, a
unor mari cantitdti de materie adusa de curentii de convectie;

- podisurile intinse §i relativ omogene (Sahara, Dekkan, Podisul Braziliei, Podisul Slberiei
Centrale etc.) sunt vechi nuclee continentale ale placilor tectonice;

- cdmpiile sunt zone de acumulare a sedimentelor situate intre fragmentele pldacilor
tectonice.

a) Texte si itemi

Completati textul de mai jos, referitor la circulatia aerului, cu informatiile care lipsesc,
notand pe caiet termenii corespunzatori cifrelor din text.

Alegeti cei 7 termeni care lipsesc dintre urmdtorii: vdnt polar, alizeu, ecuator, musoni,
calme ecuatoriale, vinturi de vest, cicloni tropicali, cercul polar de sud, primul meridian, tropicul
de nord, desert, ghetar.

In regiunile polare (cuprinse intre poli si cercurile polare) este prezenti in tot timpul anului
o migcare a aerului dinspre poli spre cercurile polare, sub forma ............ [ In lungul celei
mai lungi paralele, denumita ......... () F— , aerul are o miscare ascendenta; aici ajung dinspre cele
doua tropice vanturile permanente denumite ......... () I . In partea de sud si sud - est a Asiei
bat vanturi sezoniere, cate jumatate de an dinspre ocean spre continent si jumatate de an invers,
denumite .................. () I . In zona intertropicald, marginita la sud de Tropicul de Sud si la
nord de ................... (5 R , bat frecvent vanturi puternice, care se deplaseaza in sens invers
rotatiei Pamantului §i care se numesc ................... (S P . In zona temperati bat frecvent
vanturi care se deplaseaza in sensul de rotat;le al Pamantulul denumlte ............ (7) ..................

apropiati sub raport semant1c sau informational sa fie utilizati intr-o masura in care termenul ales nu
infirma validitatea celuilalt.

Acest tip de activitate nu este prezent ca atare in manualele scolare. El este utilizat ca suport
unor competente, cunostinge §1 abilitdti anterioare, care nu sunt ev1dentlate in mod nemijlocit in
cadrul textului respectiv.
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Un exemplu

Cititi cu atentie urmatorul text:

Circulatia generald a aerului influenteaza directia de deplasare a pldcilor tectonice si
producerea curentilor oceanici. Diferenta de salinitate si de temperaturd dintre anumite parti ale
oceanelor nu influenteaza deplasarea unor cantitati de apa dintr-un loc in altul. Mareele reprezinta
migcari de ridicare s§i de cobordre (flux si reflux) influentate de trecerea Lunii deasupra
meridianului locului, producandu-se concomitent cu aceasta trecere.

Identificati ideile care contin greseli §i argumentati aceastd optiune, pentru fiecare caz in
parte.

b) Transformari

O modalitate eficientd de explorare §i exploatare a textelor o reprezintd transformarea
textelor de baza in alte constructii lingvistice noi, care conserva mesajul initial, redandu-I intr-o
forma accesibila elevilor.

Pentru a intelege utilizarea acestei modalititi, redim modul in care un text poate fi
transformat in alt text cu o mai mare accesibilitate.

(a) Text initial

Piemontul Getic, desi este considerat un podis (Podisul Getic), are mai mult aspectul unei
campii. Acest lucru este justificat de analiza modului de formare si a sedimentelor sale, in care este
prezentd o structurd specificd, formata din ,,stratele de Cdandesti”. Geneza piemontului s-a realizat
de la nord la sud, succesiv cu retragerea marii din Campia Romana si cu ridicarea Carpatilor si a
Subcarpatilor. Resursele principale ale Piemontului Getic (lignit, petrol, gaze naturale) sunt
cantonate in depozitele subiacente mai vechi §i nu cum ar pdrea la o privire sumard, in cadrul
sedimentelor situate la suprafatd. Partea de novd a Piemontului Getic are interfluvii predominant
rotunjite, iar partea de sud, interfluvii predominant netede, sub forma unor ,,poduri” intinse.

(b) Text transformat

Aceasta unitate deluroasa poartd denumirea de podis, din cauza inclindarii reduse a
stratelor. In alcatuirea lui, o pondere importanti o au pietrisurile. Fiind o regiune de acumulare
situatd in apropierea unei zone mai inalte, i se justifica denumirea de piemont. O caracteristicd a
Podisului Getic o reprezinta aspectul foarte neted al culmilor deluroase, care scad in altitudine de
la nord la sud.

(¢) Text si schema
Sa presupunem ca intenfionam si transformam un text folosit ca exemplu de rezumat
(,,Rezumarea textelor”) intr-un text si mai simplu, redat sub forma unei scheme.

Coliziunea placilor » Geneza lanturilor muntoase

Rifturi ———» Expansiunea fundului oceanic ———— Bazine oceanice

Curenti de convectie »Dorsale
Nuclee continentale » Podisuri intinse
Spatiul dintre placile tectonice » Campii de acumulare

Aceastd schema redd o anumitd legatura genetica intre fenomenele de origine si rezultatele
lor. Textul, dupa cum se observa, are un demers explicativ, care porneste de la rezultate, invocandu-
se apoi cauzele acestora.
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¢) Text exploratoriu

Cititi urmatorul text:

,Explorarea Lunii permitea verificarea diferitelor teorii privitoare la satelitul terestru. Cum
sd-1 contrazici pe acesti exploratori curajosi pe care intdmplarile actiunii lor i-au adus deasupra
partii invizibile a Lunii. Era dreptul exploratorilor de a zice: Luna a fost o lume locuibila si locuita,
inaintea Pamantului. Luna este in prezent o lume nelocuibila si nelocuita.”

(Jules Verne, ,,De la Pamant la Luna”)

Raspundeti in scris, pe caiet sau pe o foaie de raspuns, la Intrebarile urmatoare.

(1) Ce intelegeti prin ,,partea invizibild a Lunii” ?

(2) De ce Luna arata Pamantului o singura fata?

(3) Ce intelegeti prin: ,,Luna este nelocuita si nelocuibila™?

(4) Ce a vrut sa spuna Jules Verne prin: ,Luna a fost locuibild si locuitd inaintea
Pamantului”?

Este evident ca un text ofertat intr-un mod relativ ,,indiferent” nu contribuie in mod direct la
sugerarea unei analize. In momentul in care existd un anumit set de intrebari, asemanitoare celor de
mai sus, modalitatea de explorare si exploatare a textului propusd poate deveni sursa a unor alte
activitati, care sa duca la conturarea unor idei noi.

(3) Manualul de geografie in contextul instruirii pe competente

(3.1.) Componentele interioare ale manualelor

Manualele scolare au evoluat sensibil in ultimele doud decenii, sub raportul elementelor
componente, al metodologiei de elaborare si avizare, precum si al calitatii lor editoriale gi
tipografice.

Generatia ,,noud” de manuale a inceput in anul 1995, cu aparitia primelor suporturi de
instruire de acest fel, care concretizau programe scolare noi in vremea respectiva.

In domeniul geografiei existd in prezent, in uz, cite trei manuale alternative pentru fiecare
dintre clasele V — VIII (din perioada 1996 — 2000) si un numar mai mare de manuale pentru
celelalte clase.

Elaborarea manualelor scolare s-a facut in concordantd cu fiecare programa scolara noua,
realizatd in contextul Curriculum-ului National.

Elaborarea noilor programe scolare de geografie, realizatd in perioada 1996 — 2006, a dus la
construirea unui curriculum de geografie ca parte a Curriculum-ului National, cu numeroase
elemente interioare care faciliteaza realizarea unei instruiri eficiente. Programele scolare au stat la
baza elaborarii unor manuale de geografie cu un anumit caracter alternativ intre ele.

Programa scolard reprezintd elementul obligatoriu care trebuie urmat in procesul de
invatdmant gi elementul de baza care determina construirea si realizarea manualelor scolare.

Programele scolare de geografie din anii 2005 — 2006 (pentru liceu) si din anul 2009 (pentru
clasele V — VIII) precizeaza intr-un mod lipsit de echivoc ca ,,in construirea manualelor scolare,
autorii trebuie sa aibd in vedere programa scolard in ansamblul ei: elementele introductive,
obiective sau competente, activitifi de invdgare, confinuturi, elemente metodologice”. Aceastad
precizare este foarte importantd, deoarece anumite manuale se indeparteazd sensibil de anumite
componente ale programei scolare, fiind in realitate ,,alternative” la programa sau simple
enciclopedii cu date geografice.

Manualele scolare de geografie au in interiorul lor o serie de componente, cu o prezentd mai
mult sau mai putin extinsa in diferite situatii alternative. Principalele componente cu caracter relativ
invariant sunt:

e cuprinsul manualului (situat ca pozitie la inceput sau la sfarsit);
titlurile si subtitlurile fiecarui capitol;
paginile de deschidere (cu competentele si tematica interioard);
textele scrise (cu caracter narativ, enumerativ, descriptiv sau explicativ);
harti (de diferite tipuri si la diferite scari);
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schite de harti;

imagini fotografice (de marimi diferite);

intrebari, teme, exercitii §i aplicatii (sub diferite forme);
rezumate;

teste sau itemi,

termenii utilizati (explicati, descrisi sau prezentati in glosar);
texte complementare;

grafice (diagrame, cartograme);

modele grafice;

sugestii pentru activitati independente sau de lucru in grup;
modalitati de utilizare a manualului.

(3.2.) Concepte si terminologie in manuale

Geografia are o serie de concepte generale, prin care isi defineste, intr-un mod destul de
precis, problematica domeniului si elementele metodologice minimale.

Existd concepte cu care opereaza geografia, care sunt utilizate de mai multe discipline
scolare si arii ale cunoasterii. Acestea ar fi: spatiu, timp, interactiune, cauzalitate etc. In cazul
geografiei, aceste concepte (care nu sunt ale disciplinei) au o seriec de dezvoltari si nuantari
specifice.

Conceptele specifice geografiei care au un inalt grad de generalitate, sunt: localizarea,
spatiul, teritoriul, regiunea, mediul inconjurator, peisajul geografic, zonalitatea, harta.

Aceste concepte nu se regdsesc ca atare, explicate intr-un mod inechivoc in manualele
scolare (in afara unui manual pentru clasa a IX-a care sintetizeaza insa aceste concepte). Alte
manuale explicd anumiti termeni aflai in conexiune cu aceste concepte, sau chiar le explica pe
unele dintre ele (mediu, peisaj etc.).

Manualele scolare au anumite diviziuni interioare care redau, intr-o anumitd masurd (in
conformitate cu programa scolard), anumite decupaje tematice i domenii majore ale geografiei,
cum ar fi: geografie fizicd, geografie umana, geografia continentelor, geografia regionala, geografia
generala.

O constatare vizibild a unei parti insemnate a manualelor de geografie o reprezinta
supraincarcarea lor evidentd cu denumiri (dar §i termeni asociati) care depasesc sensibil nu numai
posibilitatile unei invatari eficiente, ci chiar ale unei lecturi minimale.

Este stiut cd unele manuale de gimnaziu si liceu abundd in denumiri prezentate prin liste
cursive, in interiorul textelor narative. Existd cateva manuale de acest fel, care depasesc 3 000 de
denumiri 1n cuprinsul lor; acest lucru face ca, pentru resurse de timp minime de cate o ora pe
saptdmana, numarul de denumiri pe lectie sa fie de aproximativ 100.

Raportul dintre termeni si denumiri este foarte usor de sustinut, in contextul in care exista un
raport de complementaritate, iar denumirile au o dimensiune rationala.

O cerintd principald evidentiatd de ultimele programe scolare (2005 — 2006 si 2009), dar si
de necesitatea formarii competentelor, se referd la descongestionarea continuturilor §i evitarea
supraincarcarii informationale, printr-o anumitd selectivitate a confinuturilor si exemplificarea
minimald cu denumiri.

Se observa foarte usor ca aceasta cerintd educationala simpla este intr-o corelatie evidenta cu
exigentele instruirii pe competente.

(3.3.) Elemente grafice, cartografice si imagini

Textul este considerat In mod traditional, pentru un manual, elementul principal sau
predominant. Acest lucru provine din constatarea cid, in trecut, manualele cuprindeau texte
abundente si reprezentiri grafice mai reduse ca intindere. In prezent, existi tendinta de echilibrare
intre cele doud componente: text si elemente complementare acestuia.
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Tipurile principale de informatii care sunt complementare textului scris sunt: reprezentarile
grafice (diagrame, cartograme, modele, schite), reprezentarile cartografice (diferite tipuri de harti) si
imaginile.

Principalele categorii de reprezentari grafice sunt diagramele, histogramele si cartogramele.

Manualele cuprind in interiorul lor suporturi grafice de tipul hartilor. Existd o mare
varietate de harti prezente. Acestea diferd intre ele prin:

- marimea aparenta a hartii;

scara hartii;
tipul de harta (generala sau speciald);
densitatea informatiei cantonata pe suportul cartografic;
modul de construire;

Elementul cel mai important referitor la hartile reprezentate il constituie felul in care
acestea sunt incluse in procesul de invatare, sau reprezintd doar elemente ilustrative.

Hartile din manuale pot fi utilizate in contextul exigentelor competentei ,,cartografic”
descrisa anterior.

(3.4.) Activititi de invatare

Pornind de la elementele programei scolare, manualele alternative diversifica foarte mult
modul in care acestea sunt concretizate. Manualele alternative de gimnaziu ,,conserva” elementele
programelor repective.

Desi modalitatea concretd prin care sunt realizate activitatile de invatare diferd destul de
mult, printre altele, in functie de caracteristicile manualelor, acestea pot fi abordate din perspectiva
exigentelor noilor programe. In acest fel, manualele sunt ,,recuperate” instructional prin intermediul
noilor programe.

In cadrul manualelor, concretizarea activitatilor de invatare se realizeaza intr-un mod diferit,
deoarece elementele ilustrative puse la dispozitie, precum si sistemul de intrebari, exercitii §i teme
difera mult intre ele.

In practica procesului de invatimant, activititile din manuale sunt foarte mult diversificate
in raport cu pregatirea si experienta cadrului didactic.

Ceea ce dorim sd subliniem este ca existenta manualului si utilizarea lui presupun
practicarea unui grup de activitdti de invatare care sd fie centrat pe explorarea §i exploatarea
acestuia. De aceea, activitatile de invatare trebuie sa fie legate de principalele componente ale
manualului: analiza si interpretarea textului scris, analiza §i interpretarea suporturilor grafice si
cartografice, observarea imaginilor, realizarea diferitelor sarcini din manual, transformarea
informatiei cartografice in informatie verbala sau scrisa etc.

Sub raportul activitatilor de invatare presupuse de utilizarea manualelor, din punctul de
vedere al elevilor, problema esentiald o constituie realizarea unei invatari eficiente, care sa
maximizeze rezultatele In conditiile renuntarii la activitati cu caracter repetitiv, de stocare a
informatiei sau de ilustrare abundenta cu denumiri si date.
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XV. Unitatea scolara si instruirea pe competente
(1) Analiza functionala a scolii

Conditiile de functionare ale organizatiei scolare sunt:
a) Realizarea si mentinerea structuralitdtii optime a organizatiei;
b) Gestionarea organizatiei scolare pentru:
e mentinerea permeabilitatii dintre organizatiei si mediu;
e asigurarea feedback-ului, a conexiunii dintre intrari §i iegiri;
o realizarea si cresterea adaptarii la solicitarile noi ale mediului.

Zonele de activitate in care se aplica functiile manageriale constituie domeniile functionale.
Domeniile functionale pentru organizatia scoald sunt:

e Curriculum — aplicare, dezvoltare, evaluare;

e Resursele umane — recrutare, utilizare, stimulare, formare, apreciere — disponibilizare si
realizare a unui climat organizational optim;

o Resursele materiale si fizice;

e Dezvoltarea organizationala - relatii sistemice cu alte organizatii din sistemul scolar si relatii

comunitare (MEC, 2001).

Domeniile functionale enumerate trimit la functiile de: organizare a curriculum-ului,
gestionarea resurselor (materiale, umane) si de dezvoltare organizationala.

Organizatia scoald considerata ca factor institutional al educatiei si specializata in realizarea
procesului de invatamant, poate fi analizatd din perspectivd normativa si din perspectiva
interpretativa.

Analiza scolii din perspectivi normativa aduce in discutie importanta structurii
organizatiei scoald cu functiile stabile de: planificare, organizare, orientare, indrumare
metodologica, cercetare, perfectionare pedagogicd. De asemenea, pe langa functiile enumerate, tot
din perspectivd normativa, scoala datoritd schimbarilor din societate are functia de adaptare la
mediu.

Analiza scolii din perspectiva interpretativa evidentiaza functia de asistentd
psihopedagogica a actorilor educatiei, concretizata in activitati didactice, academice, educative, de
relationare interpersonala etc. atat la nivelul scolii cat i la nivelul clasei de elevi (Cristea, S., 1999).

Indeplinirea functiilor organizatiei scoald prin activititile mentionate in vederea indeplinirii
scopurilor asumate se realizeaza prin conducere. Deci, conducerea presupune realizarea eficienta a
activitatilor organizatiei. Conceptul de conducere este in stransa legiaturd cu cel de eficacitate si
eficienta.

A fi eficient presupune a face un lucru cat mai bine cu costuri cat mai reduse. Oricarei
functii 1i corespunde o componentd organizationald, un sistem de relatii, anumite linii de
comunicare §i decizie, care concura la realizarea activitatilor respective. Functia este prioritara
componentei organizationale, importantd are componenta organizationald numai in masura in care
aceasta satisface cerintele functionale respective.

Ratiunea sociald a constituirii organizatiei scoald a fost generatd de presiunile pentru
satisfacerea unor necesitati de organizare a conlucrarii oamenilor (cadre didactice), in vederea
obtinerii unor efecte dezirabile (formarea personalititii elevilor). In timp situatiile noi au generat noi
necesitati, iar pentru satisfacerea lor s-au propus, noi conlucrdri, activitatile sau complicat si au
devenit astfel presante alte necesititi de organizare a conlucririi. In acest mod s-au generat actiunile
specializate pentru organizarea $i ,,conducerea” organizatiei scoala.

Necesitatile de organizare a conlucrarii au determinat actiunile de organizare precum:

e analiza situatiei in domeniul in care organizatia scoald este activa;
e realizarea unor optiuni strategice cu privire la obiectivele care dau ratiunea de a fi a
scolii In socio-organizarile inglobante;

187



e proiectarea organizarii pentru a se indeplini obiectivele, proiectarea fluxurilor de
activitati, elaborarea schemei de organizare (departamente, retele de statusuri), a
normelor de functionare (reglementari);

e sclectarea cadrelor didactice, pregatirea, formarea initialda si continud, motivarea pentru
performantd si loialitate, promovarea §i sanctionarea, coordonarea activitatilor,
asigurarea climatului pentru realizarea atributiilor, evaluarea deciziilor pentru eventuala
corectare a lor;

e informarea tuturor pentru intretinerea fluxurilor de activitati;

e implementarea deciziilor.

Pe masurd ce se desfagoara actiunile de satisfacere a necesitatilor, apar noi necesitati de

organizare a conlucrarii, noi coordondri si evaluari pentru ameliorarea performantelor activitatilor
comune.

Diversificarea activitatilor gestionare determinate de satisfacerea necesitatilor sociale

asumate de organizatii, amplificarea proceselor din interiorul organizatiilor, determina realizarea
urmatoarelor actiuni:

de evaluare a eventualelor necesititi de modificare a obiectivelor organizatiei §i a
specializdrii ei in socio-organizarea inglobanta;

de gestionare a situatiei organizatiei (scoald) in socio-organizarile inglobante;

de gestionare a resurselor organizatiei scoala;

de gestionare a comunicarii in scoala;

de asigurare a functionalitatii organizatiei scoala (logistica dintre activitdti si conexiunile
dintre ele).

Deci, problema conducerii organizatiei scoald, prin abordarea procesual-organica oferda o

noud deschidere datorita:

identificarii presiunilor exercitate de necesitati;

interpretarii datd genurilor de necesitati ce trebuie satisficute in organizatii;

accentudrii gestiondrii reproducerii organizatiilor pentru ca ele sd ramanad capabile sa
satisfaca necesitatile sociale in interiorul socio-organizarilor specializate unde functioneaza.
Indiferent de perspectiva teoreticd in care ne situdm scoala, ca organizatie, aflatd sub

presiunea unor necesitati variate, este nevoitad sa raspunda la intrebari de genul:

Cum trebuie organizatd scoala pentru a functiona eficient?

Cum trebuie condusa scoala in orizonturi informationale bune?

Care ar fi nivelele de analiza ale scolii pentru realizarea unei diagnoze bune?

Prin ce modalitdti se poate realiza schimbarea intr-o organizatie scoald in vederea adoptarii
si integrarii in social?

Cum trebuie sa se actioneze in conditiile unei crize a resurselor?

Cum influenteazd mentalul roménesc organizarea si functionarea unei scoli?

Care sunt rezultatele favorabile si nefavorabile obtinute pand acum de scoala romaneasca
dupa aproximativ zece ani de reforma in invatamant?

Care sunt rolurile unui director de gcoald si cum trebuie sa fie realizate?

Cum se realizeazad socializarea elevilor, cadrelor didactice si directorilor in organizatia
scoala?

Care este rolul proceselor de motivare si invatare in organizatia scoala? etc.

Intrebarile pot continua, dar chiar dacd unele nu pot avea raspunsurile dorite sau chiar riman

fara raspuns, importantd este incercarea, dorinfa cadrului didactic, a directorului de scoala de a-gi
realiza obiectivele, de a se forma si de a-si indeplini rolurile asumate.

(2) Managementul educational

Functiile managementului pedagogic evidentiaza contributiile conducerii organizatiei scoala

la indeplinirea obiectivelor sistemului de invatdmant. Functiile angajeazd toate actiunile
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manageriale: informarea, evaluarea, comunicarea si toate operatiile de control necesare pentru
masurarea cantitativa si aprecierea calitativa a sistemului de invatamant in termeni de diagnoza si
prognoza, finalizate in decizia pedagogica.

Abordarea globala — optimd - strategicd avanseaza trei categorii de functii ale
managementului:

o functia de planificare — organizare a sistemului de invatdmant;

e functia de orientare — indrumare metodologica a procesului de invatdmant;

o functia de reglare — autoreglare a sistemului si procesului de invatamant.

Din definitiile prezentate sesizdm ca managementul sistemului si al institutiilor de
invatdmant se diferentiaza ca obiective, sferd de cuprindere si tehnici manageriale, dupa nivelul
ierarhiei la care se exercita: central, teritorial, la nivelul institutiei si al clasei de elevi. La nivel
central se realizeaza un management strategic, de orientare, dirijare, evaluare a intregului sistem de
invatdmant, iar la nivelul institutiilor se practicd un management operational pentru a se implementa
strategia elaborata la nivel central.

Deci, managementul educational se refera la totalitatea activitatilor de conducere
organizationald din Invatamant si la toate nivelurile:

- clasa (de catre profesori, cadrele didactice);

- scoald (de catre directori si consilii de conducere);

- sistem de Invatdmant in plan regional sau teritorial (inspectorate scolare judetene) sau
national (managerii din ministerul de resort).

Conducerea Invatamantului la nivelul organizatiei scolare priveste:

- procesul de invatdmant din punct de vedere al proiectarii, planificarii, organizarii,
desfasurarii, evaludrii dar si din punct de vedere al domeniilor de pregatire a culturii
generale, de specialitate, activitatea educativa scolara si extragcolara;

- relatiile umane din cadrul scolii;

- logistica scolii (spatii, mobilier, echipamente, materiale i mijloace tehnice);

- relatiile scoala — familie, scoald — comunitate locala;

- cooperarea cu alte institutii de Tnvatdmant din tara si din strainatate;

- cooperarea cu institutii din afara invatamantului, cu mass-media.

Cadrul institutional al conducerii la nivelul organizatiei scoald este prezentat prin
reglementdri generale; in documentele respective fiind precizate si atributiile organismelor si ale
cadrelor de conducere. Reglementérile generale la nivel de scoald sunt: Legea Educatiei Nationale,
Hotarari ale Guvernului, norme metodologice elaborate de MECTS etc.

Conducerea organizatiei scoald se realizeazd cu instrumente ca: planul de invatamant,
programele scolare, alte planuri §i programe de activitate (planul de activitate anual, bugetul de
venituri si cheltuieli, programele speciale pentru vacante, organigrama etc.).

Pentru a raspunde cerintelor specifice conducerii organizatiei scoald s-a instituit functia de
director de unitate scolard sau mai simplu director de scoald. Legitura dintre managementul
educational §i managementul organizatiei scolare este reflectatd in activitatea directorului.
Managementul educational “ajutd” pe directorii de organizatii scolare “cu fundamentele stiintifice
necesare unei conduceri eficiente si cu tehnicile manageriale moderne, absolut necesare oricarui
conducator care doreste sd-si economiseasca timpul si resursele pentru atingerea obiectivelor
institutiei de invatdmant, la un nivel de performanta cat mai inalt” (Jinga, 1., 2001).

S-a constatat ca existd tendinta apropierii pana la confuzie a managementului educational cu
pedagogia (educatia) si a managementului clasei de elevi cu didactica (teoria instruirii).

Managementul clasei scolare este “in directd dependentd cu teoria instruirii, in masura in
care actul educativ se manifesta ca act de conducere”, devenind si o forma de facilitare a negocierii
situatiilor, deoarece “un management eficient al clasei se bazeaza pe negocierea sistemului de reguli
care functioneaza in clasa” (Stan, E., 1999).
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(3) Scoala, managementul educational si instruirea pe competente

Avand 1n vedere caracteristicile de mai sus referitoare la competentele manageriale ale scolii
si ale managementului educational 1n sine, trebuie stabilit in raport cu posibilitatile introducerii unor
elemente inovative (inclusiv cele referitoare la instruirea pe competente), o anumitd dimensiune
strategica si actionald, astfel incat aceste elemente sda duca la dezvoltarea institutionald a scolii i,
prin aceasta, la ridicarea nivelului de pregatire a elevilor.

In principiu, orice element inovativ trebuie supus unei analize din punctul de vedere al
felului in care poate sd ajute dezvoltarea unitatii de invatamant. Dupd cum este cunoscut, in cadrul
acesteia functioneaza o serie de structuri deliberative (comisii metodice, comisia de calitate etc.),
care 1si propun prin planul de activitate imbunatatirea procesului educational.

Prima posibilitate o reprezintd informarea cadrelor didactice privind elementele de noutate
inovativad din sistemul educational, astfel incat simpla lor percepere si determine o pozitie
constructiva a acestora privind problemele inovative.

Introducerea competentelor in ciclul gimnazial (9 septembrie 2009) ar fi trebuit sa fie urmata
in principiu de formari corespunzatoare la nivelul institutiilor administrative scolare si al unitatilor
de invatamant. Este foarte frecventa aprecierea, in randul cadrelor didactice, ca aceastd introducere
a competentelor in programele scolare nu a fost urmatd de un program sistematic de abilitare
curriculara, in sensul implementarii constructive a acestora.

Din acest punct de vedere, se poate observa cd a existat o amanare semnificativa in privinta
implementarii competentelor — cheie, cu exceptii care tin de realizarea unor formari in anumite
unitati de invatdmant si la anumite discipline. Practic, inceputul anului scolar 2009 — 2010 nu a
debutat u documente formale privind includerea competentelor — cheie si a competentelor
curriculumului scolar in proiectarile educationale.

Comisia de curriculum a unitatii de invatamant ar fi trebuit (iar in unele situatii a realizat) o
sensibilizare teoretica a profesorilor pe tematica respectiva. De aceea este de observat ca principala
preocupare in domeniul curriculumului o reprezinta, pentru unitatea de invdtimant, analiza
programelor scolare la inceputul fiecarui an scolar si, indeosebi, atunci cand se produc modificari
semnificative. Introducerea competentelor a reprezentat un moment semnificativ si, in acelasi timp,
un moment de inovatie substantiala.

A doua posibilitate o reprezinta realizarea unor dezbateri si discutii pe tematici referitoare la
competente, in diferite forme de organizare a acestora. Din acest punct de vedere, trebuie sa
observam cd un rol important ar trebui sa il aiba utilizarea experientei profesorilor cu initiative
inovative 1n coordonarea §i organizarea acestor dezbateri.

Aceasta posibilitate este la latitudinea conducerii unitatii de invatamant, a comisiei pentru
curriculum si constituie un efort minim prin care pot fi introduse inovatiile eductaionale in timp
real.

Este adevarat insa ca nivelul informatiei pedagogice a fost relativ deficitar in momentul
introducerii competentelor la gimnaziu, iar dezbaterile din facultdtile de pedagogie nu au dus la
conturarea unui punct de vedere unanim acceptabil.

A treia posibilitate o reprezintd construirea unor suporturi de instruire cu un anumit grad de
generalitate pentru toate disciplinele dintr-un an scolar, care sd favorizeze trecerea spre un
invatamant centrat pe competente. Acestea sunt:

- structuri de instruire proiectabile in format electronic;

- situatii de ,,rezolvéri de probleme” la disciplinele semnificative;

- modalitdti de organizare a instruirii;

- detalierea conceptuald a elementelor cuprinse in competente;

- realizarea unor suporturi de testare corespunzatoare;

- identificarea pe internet a opiniilor semnificative pe aceastd tema;

- realizarea unor dezvoltari disciplinare de catre fiecare profesor, cu un anumit interes

inovativ.
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A patra posibilitate o constituie realizarea proiectarii anuale si a unitatilor de invatare, intr-o
forma negociata si asumata, atat la nivelul disciplinelor scolare, cat si al structurilor supraordonate
disciplinelor. Planificarea §i proiectarea instruirii pot sa beneficize in acest fel de aportul unor
experiente disciplinare diverse, incadrabile intr-o structurd cu elemente de compatibilitate
conceptuala.
managementul educational si inovatiile educationale, pot fi utilizate in forme adaptate pentru orice
alte inovatii educationale de perspectiva.
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XVI. Formarea initiald si formarea continud in domeniul instruirii pe
competente

Formarea initiald si continud se adreseaza studentilor in stiintele educatiei, Tnvatatorilor,
profesorilor din invatamantul primar, profesorilor din invatamantul gimnazial gi liceal,
masteranzilor, conducatorilor unitatilor de invatamant, inspectorilor scolari.

Acest grup — tintd se afla in prezent intr-o anumitd stare de ,egalitate”, deoarece
introducerea competentelor — cheie si a competentelor in instruire 1i gaseste pe acestia la un nivel
relativ similar de percepere a acestei probleme inovative.

Un nivel mai inalt este de presupus ca il au profesorii de liceu, care aplica sistemul de
competente de mai mulfi ani.

Nivelul teoretic la care s-a ajuns in prezent, precum §i mediatizarea competentelor,
constituie in prezent surse satisfacatoare pentru implementarea efectiva a sistemului presupus de
introducerea competentelor.

(1) Procesul de formare initiala

Acesta se poate realiza, in principiu, prin introducerea in cadrul disciplinelor ,,pedagogice” a
unui modul referior la competente. In prezent, acesta este foarte rar, este redus la citeva afirmatii
simple §i nu are caracter normativ.

Didacticile de specialitate si, in general, cursurile de didacticd, ar putea fi orientate spre
»didactica formarii competentelor”, deoarece aceastd structurd permite o abordare globala a
elementelor educationale corespunzatoare.

Desi s-a renuntat la obiective de peste trei ani, existd si in prezent referiri substantiale la
acest tip de finalitati, atat in cursurile universitare, cat si in procesul de instruire a studentilor.

Un element important din noua perspectivd a didacticii competentelor il constituie
,relativizarea” sistemului clasic al principiilor didactice si nuantarea lor in forme apropiate de o
viziune constructivista.

Pentru formarea initiala, capitolele, cursurile sau modulele dedicate metodelor de
invatdmant vor putea fi sensibil modificate, prin raportarea acestora la oportunitatile fiecirei metode
de a forma si dezvolta anumite tipuri de competente.

In cadrul secventelor de practici pedagogica, al seminariilor sau al lucririlor practice, va
putea fi pus un accent semnificativ pe analizarea instruirii pe competente sub toate aspectele (de la
programa scolard, la evaluare).

(2) Formarea continua

Din perspectiva departamentelor de stiinte ale educatiei, formarea continud a cadrelor
didactice incluse intr-un sistem institutionalizat va trebui sa cuprinda cu prioritate aspectele noi
dezvoltate in jurul didacticii competentelor.

Existenta unui curs asemanator celui de fata faciliteaza foarte mult acest deziderat, deoarece
suportul de curs acopera toate elementele unui proces de formare autentic.

Exista anumite oportunitati, derivate din proiecte la nivelul judetelor, care au in interiorul lor
si module referitoare la competente; existd, in prezent, un numar de judete care abordeaza o astfel
de tematica.

Atat participarea celor interesati in construirea modulelor de formare, cat si monitorizarea
procesului respectiv, pot sa reprezinte oportunitafi pentru cadrele didactice din domeniul stiintelor
educatiei.

(3) Formari la nivelul unitiatilor administrative

Este cunoscut si mediatizat un program de formare realizat in domeniul implementarii
competentelor in predarea geografiei, desfasurat la nivelul judetului Braila si apoi intr-un numar
semnificativ de judete. Acest program a cuprins urmatoarele elemente de baza.
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Competentele cheie in geografia scolara

Tipul programului: formare continua

Organizator: ISJ Braila, CCD Briila

Formator : Prof. dr. Steluta Dan - Colegiul National ,,Gh. M. Murgoci ” Briila
Perioada de desfasurare: 13 februarie 2010 - 6 martie 2010

Nr. participanti: 45 profesori

Nr. ore : 24 ore

Scopul cursului:
» Definirea, formularea si modul de formare a competentelor din programele scolare de
geografie pentru gimnaziu si liceu.

Obiective specifice:

1. Intelegerea obiectivului principal al invatimantului romanesc actual: dobandirea
competentelor de citre elevi in stransa relatie cu cele opt domenii de competente-cheie
recomandate de Comisia europeana;

2. Identificarea modalitatilor de detaliere a ansamblului de cunostinte integrate unei
competente si relatia care existd Intre competente si obiective, inclusiv cele operationale;

3. Clarificarea la nivel teoretic a diverselor formulari referitoare la competente si prezentarea
unei tipologii a competentelor, in care se evidentiaza mai multe tipuri de competente, situate
pe trepte ierarhice diferite;

4. Conturarea stilului didactic al profesorului de geografie definit prin competente in trei
planuri distincte: conceptual, actional si evaluativ;

5. Autoevaluarea capacitatilor si competentelor ca profesori;

Grupul tinta: profesori din ciclul gimnazial si liceal
Se asteapta ca participantii sa indeplineasca urmatoarele conditii:
e 53 fie motivati din punct de vedere profesional ;
¢ 53 demonstreze bune abilitdti de comunicare si relationare interpersonala;
¢ sa demonstreze capacitate de lucru in echipa.

Continutul programului :
1. Precizari conceptuale;
2. Competentele - cheie recomandate de Comisia Europeana;
3. Raportul dintre competentele cheie si programele actuale de geografie;
4. Modelul curricular actual al geografiei;
5. Proiectarea instruirii pe competente;
6. Categorii de competente si competente specifice disciplinei geografie;
7. Situatii de invatare si activitati pentru integrarea si formarea competentelor

Resurse materiale: videoproiector, flip-chart, hartie, pixuri, xerox, suport de curs
Tehnici folosite:

» prelegerea

» prezentari Power-Point

» activ-participative

Strategii de formare:
» stabilirea si exprimarea clard a scopului si a obiectivelor;
» ruperi de ritm la 20 -30 minute pentru mentinerea nivelului ridicat al
atentiei cursantilor;
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asigurarea unor expuneri §i explicatii clare;

impletirea activitatilor expozitive cu cele participative;
implicarea permanenta a cursantilor in desfasurarea activitatilor;
asigurarea feedback-lui bilateral continuu;

solicitarea de evaludri de etapa;

solicitari de evaluari finale;

YVVVVVYVYYVY

Evaluare:
> chestionar
» portofoliu

Modul de certificare : adeverinte de tip CCD
Acest model poate fi folosit pentru orice unitate administrativa care 1si ofera disponibilitatea.

In perioada anterioara a fost realizat un proiect la nivel national, cu o tematica similara
(Mandrut, Octavian, Instruirea centratd pe competente in invdfamantul preuniversitar, ,,Vasile
Goldis” University Press, 2012).

Elementele acestui proiect (module, teme de reflectie, raspunsuri personale, precum si lista
persoanelor abilitate in acest domeniu) sunt mentionate in cartea semnalata mai sus.

Intr-o perspectiva apropiati, Departamentul de formare a personalului didactic din cadrul
universitatii noastre, in colaborare cu Centrul de Didactica si Educatie Permanenta, va realiza un
program de formare in sistem mixt (inclusiv on-line), pentru judetele in care exista filiale ale
universitatii: Bistrita Nasaud, Maramures, Satu Mare, Bihor, Arad, Hunedoara, Alba. De asemenea,
este oferita disponibilitatea de a dezvolta asemenea proiecte si n alte unitati administrative.

Recentul simpozion organizat la Liceul particular nr. 1 din Arad a evidentiat interesul
cadrelor didactice pentru tematica presupusad de competente.

O modalitate in curs de dezvoltare o reprezintd postarea pe site-ul universitatii a lucrarilor
semnificative din domeniul didacticii competentelor. Pana in prezent, au fost postate doua lucrari,
procesul urmand a continua intr-o perspectiva apropiata.

(4) Activitati independente de formare - dezvoltare

O metodd importantd de formare o reprezintd studiul individual dirijat, pornind de la un
suport preexistent. Acest suport poate sa fie prezentul curs sau o forma rezumata a acestuia.

De asemenea, existd o modalitate intermediara, care are in vedere indeosebi explorarea si
exploatarea informatiilor rezultate din analiza competentelor — cheie europene.

Redam mai jos un sistem de intrebari care poate dirija activitatea de formare si autoformare
individuala.

Utilizand sistemul competentelor — cheie, redat in anexa (anexa 1), raspundeti la
urmatoarele intrebari si teme de reflectie.

(1) Identificati elemente ale celor doud competente ,.terminologice” (in limba romana si
limba straind) in disciplina scolara pe care o predati, precizand:

a) contributia acesteia la specificul competentei;

b) utilitatea acestor competente pentru acea disciplind scolara;

c) caracterul lor transdisciplinar;

d) elementele de functionalitate a acestor competente.
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(2) Identificati elemente ale competentei stiintifice la disciplina scolard pe care o predati,
precizand in fiecare caz in parte legaturile cu urmatoarele discipline:

a) fizica;

b) biologie;

c¢) chimie;

d) geografie.

(3) Argumentati legatura mai stransp dintre TSI si matematica.
(4) Identificati elemente ale competentei TSI utilizabile in predarea disciplinei proprii.

(5) Enumerati domeniile din propria disciplind scolard care pot fi abordate cu ajutorul
elementelor competentei digitale.

(6) Demonstrati complementaritatea domeniului civic si social n existenta cotidiana.
(7) Precizati elementele conceptului de ,,culturd generald” scolara.

(8) Identificati contributia propriei discipline la formarea culturii generale.

(9) Demonstrati importanta existentei unor programe scolare de calitate.

(10) Identificati doud competente — cheie pe care le considerati cele mai apropiate de
disciplina gcolara pe care o predati si argumentati aceste optiuni.

(11) Analizati urmatoarea idee: ,,Competenta digitald poate reprezenta un nucleu al
curriculumului scolar”. Evocati argumente (pro si contra).

(12) Identificati legaturile principale dintre disciplina pe care o predati si:
a) competenta matematica;

b) competenta in stiinte si tehnologii;

c) TSI

(13) Competenta de comunicare are un evident caracter transdisciplinar, fiind utilizatd la

toate disciplinele scolare, in activitatea cotidiana si in societate.

Competentele specifice asumate (1.1., ...4.4.) prin programele scolare de gimnaziu oferd o

gama foarte larga de elemente componente ale acestora.

Realizati, pentru disciplina scolara pe care o predati (sau o reprezentati), urmatoarele

activitati:

a) Identificati 3 — 4 caracteristici ale dimensiunii comunicationale a acestei discipline.

b) Precizati doua elemente care redau specificul terminologiei disciplinare in raport cu
terminologia generala.

c) Analizati un text utilizat in propria disciplind §i precizati ce elemente asemanatoare
competentelor specifice din tabelele de mai sus se regasesc in continutul acestuia.

d) Construiti un text scurt, format dintr-o singura fraza (cel mult 4 -5 randuri), cu elemente
terminologice din disciplina proprie, in care sd fie exprimate doud idei principale,
corecte si coerente.

e) Identificati o sursd care influenfeaza negativ capacitatea comunicationala a elevilor si
precizati modul in care poate fi diminuata aceasta influenta.

(14) Analizati un manual reprezentativ pentru disciplina pe care o predati, sub raportul
elementelor prezentate mai sus.
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(15) Identificati si explicati:

a) rolul propriei discipline in formarea competentei comunicationale;

b) elemente ale competentei comunicationale care pot fi urmarite prin predarea disciplinei
proprii.

(16) Analizati raportul dintre elementele programelor scolare si domeniile de competente —
cheie, sub raportul interdisciplinarittii si precizati:

a)  Ce elemente din propria disciplind scolara au o vocatie interdisciplinara evidenta;

b)  Ce disciplinele scolare sunt legate direct de propria disciplina;

c) Identificati elemente metodologice care pot constitui domenii de legaturd cu alte
discipline scolare, In vederea construirii unor abordari transdisciplinare;

d) Denumiti doua module (capitole) din propria disciplind scolarda care pot avea abordari
interdisciplinare;

e)  Precizati modul in care poate fi realizata o evaluare a unor structuri interdisciplinare.

(17) Precizati elementele de specificitate in evaluare ale propriei discipline.

(18) Exemplificati prin propria disciplind si prin competentele generale ale acesteia,
urmatoarele elemente:

a) domeniile care pot oferi o baza de integrare curriculara;

b) metodele generale care pot constitui elemente ale instruirii §i evaluari transdisciplinare;

c) continuturile cu un pronuntat caracter integrat si integrator;

d) elemente de tematica avand posibilitatea de a fi introduse intr-o structura integrata de tipul

celei mentionate pand in prezent (,,Civilizatie si cultura”);
e) modalitatea de evaluare a structurilor transdisciplinare.

(19) Identificati In manualele diferitelor discipline scolare, principalele acceptiuni referitoare
la mediul inconjuritor si incercati sa redati esenta definitiilor respective.

(20) Alcatuiti un glosar cu termeni esentiali referitori la problematica didacticii
competentelor.

(21) Demonstrati specificul didacticii formarii competentelor in raport cu alte abordari
didactice.

Raspunsurile se pot constitui sub forma unui portofoliu. Aceastd metodd poate fi utilizata atdt
in formarea inifiald, cdt si in formarea continud. Intrebdrile de mai sus au un caracter minimal gi
orientativ §i pot permite aprofundari ulterioare. De asemenea, ele pot constitui un suport de
intrebari pentru o formare on-line. Aceastda formare se poate incheia printr-un simpozion (sau
dezbatere) in care se discutd rezultatele semnificative §i se pot identifica multiple constatari
pertinente.
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ANEXE

ANEXA 1
Domeniile de competente — cheie recomandate de Comisia Europeana
(sinteza realizata dupa documentele Comisiei Europene)

1. Comunicare in limba materna

Cunostinte
e vocabular
gramatica functionald, functii ale limbii (acte de vorbire)
constientizarea principalelor tipuri de interactiune verbala
un registru de texte literare si nonliterare
principalele caracteristici ale diferitelor stiluri si registre de limba
e variabilitatea limbii si a comunicdrii in diferite contexte
Deprinderi / aptitudini
e acomunica oral i scris intr-o varietate de situatii
a monitoriza si adapta propria comunicare la cerintele situatiei
a distinge si a folosi diferite tipuri de texte
a cauta, a colecta si a procesa informatia
a folosi resurse
e a formula si a exprima argumente orale si scrise, in mod convingator
Atitudini
¢ atitudine pozitiva pentru dialog constructiv
aprecierea calitdtilor estetice si dorinta de a le promova
interesul de a comunica (interactiona) cu altii
constientizarea impactului limbajului asupra celorlalti
nevoia de a intelege si de a utiliza limbajul intr-un mod pozitiv si responsabil

2. Comunicare in limbi straine

Cunostinte
e vocabular
e gramatica functionala,
e principalele tipuri de interactiune verbala si de registre ale limbii
e conventii socictale
e aspectul cultural si varietatea limbilor
Deprinderi / aptitudini
e abilitatea de a Intelege mesaje orale
e ainitia, a sustine si a incheia conversatii
o Iintelegerea si producerea de texte scrise adecvate nevoilor individului
o folosirea adecvata a resurselor
e invitarea limbilor intr-un mod informal, ca parte a educatiei permanente
Atitudini
e aprecierea diversitatii culturale
e interesul si curiozitatea pentru limbi
e comunicare interculturala.
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3. Competente matematice (3.1.) si competente de bazi in stiinte si tehnologii (3.2.)
3.1. Competente matematice

Cunostinte

numere, masuri si structuri

operatii fundamentale i prezentari matematice de baza

intelegerea termenilor §i a conceptelor matematice

sensibilizarea fatd de problemele carora matematica le poate aduce o solutie

Deprinderi /aptituni

a aplica principii i procese matematice de baza in viata cotidiana
a urmari si a evalua diferite etape ale unei argumentatii

a adopta un rationament matematic

a intelege o demonstratie matematica

a comunica in limbaj matematic

a folosi resurse adecvate

Atitudini

respectul pentru adevar
perseverenta de a gasi argumente
evaluarea validitatii argumentelor

3.2. Competente de bazi in stiinte si tehnologii

Cunostinte

principii de baza ale lumii naturale

concepte, principii $i metode stiintifice fundamentale

tehnologie, produse si procese tehnologice

intelegerea impactului stiintei si tehnologiei asupra lumii naturale

intelegerea progreselor, a limitelor §i a riscurilor teoriilor stiintifice, a aplicatiilor si

tehnologiei in ansamblul societdtii (in legatura cu luarea deciziilor, problematica valorilor,
morald, culturi etc.)
Deprinderi / aptitudini

abilitatea de a folosi §i a manui instrumente si utilaje tehnologice

a folosi date stiintifice pentru atingerea unui scop sau pentru a ajunge la o decizie
a recunoaste caracteristicile esentiale ale unei investigatii stiintifice,

abilitatea de a comunica concluziile si rationamentul subiacent

Atitudini

apreciere critica si curiozitate
interes pentru probleme etice
respect pentru securitate cat si pentru dezvoltare durabild din perspectiva progreselor

stiintifice si tehnologice in legaturd cu sine insugi, familia, comunitatea si problemele
mondiale

4. Competenta digitala (TSI — Tehnologia societatii informatiei)

Cunostinte

viata personald, 1n societate si la locul de munca

principale functii ale calculatorului, precum procesare de text, fise de calcul, baze de

date, stocarea si gestiunea informatiilor
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e oportunitati si riscuri potentiale ale internetului si ale comunicarii cu ajutorul mediilor
electronice (e-mail, utilitdti din retea) pentru: locul de munca, timp liber, schimb de
informatii si colaborare 1n retea, invatare si cercetare

o Iintelegerea modului prin care TSI pot constitui un suport pentru creativitate i inovatie

e sensibilizarea fatd de problemele de validitate si de fiabilitate a informatiilor
disponibile, precum si fata de principiile juridice si etice ale folosirii interactive a TSI

Deprinderi / aptitudini

e acauta, a colecta si a procesa informatia

e a folosi informatia Intr-un mod critic si sistematic, apreciind relevanta acesteia si
diferentiind informatia reald de cea virtuala prin identificarea legaturilor dintre acestea

e a folosi tehnici pentru producerea, prezentarea sau intelegerea unei informatii
complexe

e aaccesa, a explora si a utiliza serviciile de pe Internet

e afolosi TSI pentru a sprijini o gandire critica, creativitatea i inovatia
Atitudini

o atitudine critica si reflexiva fata de informatia disponibila

o utilizarea responsabild a mijloacelor interactive

e interes de implicare in comunitati §i n retele cu scopuri culturale, sociale si/ sau
profesionale

5. Competenta sociala si competente civice
5.1. Competenta sociala

Cunostinte

e intelegerea modului in care indivizii pot sa-si asigure o stare optima fizica si
mentald, Inteleasa ca o bogatie pentru sine si pentru familia sa, ca si pentru mediul sau
social imediat

e cunoasterea felului cum un stil de viatd sanatos poate sa contribuie la aceasta

o intelegea codurilor de conduitd (comportament) si de bune maniere general
acceptate in diferite societati si medii diferite (de exemplu, la locul de munca)

e cunoagterea notiunilor fundamentale de baza referitoare la indivizi, grup si
organizatii de munca, egalitate intre femei si barbati, nondiscriminare, societate si
cultura

o intelegerea dimensiunilor multiculturale si socioeconomice ale societatii europene

e intelegerea modului in care identitatea culturala nationala interactioneaza cu
identitatea europeana

Deprinderi / aptitudini

e abilitatea de a comunica intr-un mod constructiv, in diferite contexte, pentru a
manifesta toleranta

e acxprima §i a intelege puncte de vedere diferite

e anegocia inspirand incredere i manifestand empatie

e aficapabil de a gestiona stress-ul si frustratia, exprimandu-le intr-un fel
constructiv

e astabili o distinctie intre sferele profesionale si cele private (personale)

Atitudini
e colaborarea
increderea in sine
integritatea
interes pentru dezvoltari socio-economice
interes pentru comunicarea interculturala
valorizarea diversitatii i a respectului pentru altii
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e disponibilitatea de a invinge prejudecatile prin acceptarea de compromisuri

5.2. Competente civice
Cunostinte
e cunoagterea notiunilor de democratie, dreptate, egalitate, cetatenie si drepturi
civice precum si modul lor de formulare din Carta drepturilor fundamentale ale Uniunii
europene si din declaratiile internationale.
e cunoasterea modului de aplicare, de citre diverse institutii de la nivel local,
regional, national, european si international
e cunoasterea evenimentelor contemporane precum si a principalelor tendinte ale
istoriei nationale, europene $i mondiale
e congtentizarea scopurilor, a valorilor §i a orientarilor miscarilor sociale gi politice
e cunoasterea procesul de integrare europeana, a structurilor U.E. si a principalelor
obiective si a valorilor Uniunii Europene
e cunoasterea diversitatii si a identitati culturale in Europa
Deprinderi / aptitudini
e ase angaja in mod concret, impreuna cu alte persoane, 1n activitati publice
e adadovada de solidaritate i de interes pentru cautarea de solutii la probleme care
se refera la comunitatea locala si cea largita
e amanifesta o reflectie critica si creativa prin participare constructiva la activitati
locale sau din apropiere
e aluadecizii la toate nivelurile, local, national si european, in special, prin
participare la vot
Atitudini
e respectul absolut pentru drepturile omului, inclusiv pentru egalitate, ca baza a
democratiei
e aprecierea si intelegerea diferentelor intre sistemele de valori ale diferitelor
grupuri religioase sau etnice
e manifestarea unui sentiment de apartenenta la propria comunitate, la tara, Uniunea
Europeana, la Europa, in general, precum si la lumea contemporana
e manifestarea vointei de a participa la luarea de decizii democratice de la toate
nivelurile
e manifestarea unui simt al responsabilitatilor
e demonstrare modului cum sunt intelese si al modului cum sunt respectate valorile
comune care sunt necesare coeziunii sociale, ca respect al principiilor democratice
e implicarea in activitdti civice, sustinerea diversitatii $i a coeziunii sociale, precum
si a dezvoltarii durabile
e manifestarea respectului pentru valorile si pentru viata privata a altora

6. A invata sa inveti

Cunostinte

e competentele, cunostintele, deprinderile si calificarile solicitate de o anumita activitate
sau cariera

e cunoagterea si intelegerea strategiilor de invatare preferate

e cunoasterea si intelegerea punctelor tari si slabe privind aptitudinile si calificarile
personale

e capacitatea de a cauta oportunitati de formare si de consiliere pentru cariera si educatie
Deprinderi / aptitudini

o dobandirea alfabetizarilor de baza necesare pentru continuarea invatarii: scrisul, cititul,
numeratia si TIC
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accesarea, procesarea si asimilarea de noi cunostinte si aptitudini (deprinderi)
a avea o gestiune eficientd proprie a invatarii, a carierei si a activitatii profesionale
a persevera in invdtare, a se concentra pe perioade prelungite de timp
a reflecta in mod critic asupra obiectului si finalitatii invatarii

e a atribui un timp pentru invatarea autonoma, dovedind autodisciplina, ca si activitate
in echipa in cadrul unui proces de invatare

e a obtine avantaje din participarea sa la un grup eterogen si de a impartasi achizitiile
invatarii

e aorganiza propria sa invatare

e acvalua propria sa munca, iar in caz de esec, a cauta sfaturi, informatii si ajutor
Atitudini

e motivatia si increderea pentru a continua $i a reusi in invatarea pe parcursul intregii
vieti

e atitudinea centratd pe rezolvarea de probleme pentru a sprijini procesul propriu de
invatdre i capacitatea individului de a inldtura obstacolele si de a gestiona schimbarea

o manifestarea dorintei de a exploata experientele de invatare si experientele de viata

e cexploatarea oportunitatilor pentru invatare si pentru a aplica achizitiile in diverse
situatii de viata

7. Initiativa si antreprenoriat

Cunostinte

o identificarea oportunitatilor pentru activitati cu scopuri personale, profesionale §i/ sau
de afaceri (inclusiv aspectele referitoare la viziunea de ansamblu care sunt revelatoare
pentru contextul in care persoanele traiesc si muncesc, ca o modalitate de Tntelegere larga a
mecanismelor economiei)

e identificarea oportunitatilor pentru un angajat sau pentru o organizatie, ca si a mizelor
pe care acestea ar trebui sa le puna in evidenta

e constientizarea pozitiei etice a intreprinderilor

e luarea la cunostinta a modului in care intreprinderile devin o parghie benefica (de
exemplu, prin activitati de comert echitabile si activitati sociale)
Deprinderi/ aptitudini

e a gestiona un proiect anticipativ (incluzand, de exemplu, abilitatea de planificare, de
organizare, de gestiune a grupurilor, de conducere, de delegare, de analiza, de comunicare,
de raportare, de evaluare, de inregistrarea a rezultatelor)

e areprezenta si a negocia eficient

e abilitatea de a lucra individual si in colaborare si in echipe

e abilitatea de a aprecia si a identifica puncte tari si puncte slabe

e acvalua si a asuma riscuri
Atitudini

o disponibilitate de a avea initiative

o disponibilitate de a fi independent si inovator 1in viata personald, in societate si la

munca
e motivatia si hotararea de a realiza obiectivele propuse (fie ca acestea sunt obiective
personale sau scopuri colective, inclusiv la locul de munca)

8. Sensibilizare si exprimare culturala

Cunostinte
e congstientizarea mostenirii culturale locale, nationale si europene
e congstientizarea locului patrimoniului cultural in lume
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e cunostinte de baza referitoare la opere culturale majore, inclusiv cultura populard
contemporana

o fintelegerea diversitatii culturale si lingvistice in Europa si in alte regiuni ale lumii

o intelegerea necesitatii de a conserva aceasta diversitate culturald si lingvistica

o intelegerea importantei factorilor estetici in viata zilnica
Deprinderi / aptitudini

e aaprecia critic $i estetic operele de arta, spectacolele, precum §i exprimarea personala
printr-o varietate de mijloace, folosind propriile aptitudini

e acompara propriile puncte de vedere si opinii cu ale altora

e aidentifica si a realiza oportunitatile sociale si economice 1n activitatea culturala

e adezvolta aptitudini creative care pot fi transferate in diverse contexte profesionale
Atitudini

o intelegerea profunda a propriei culturi si sentimentul identitatii ca baza a respectului si
a atitudinii deschise fata de diversitatea exprimarii culturale

e creativitate §i vointd de a dezvolta propriul sens estetic prin practica personald a
exprimarii artistice si prin participarea la viata culturala

Pe baza elementelor redate mai sus referitoare la competentele — cheie europene, realizati

urmatoarele activitati:

(a) Comparati principalele oportunitati educationale ale propriei discipline, in raport cu
elementele competentelor — cheie si identificati domeniile cele mai importante sub
acest aspect.

(b) Ordonati aceste domenii intr-o structurd care sd porneasca de la cele mai importante,
la cele subordonate.

(c) Formulati, in termeni de competente generale, aceste oportunitafi rezultate.

(d) Derivati din competentele generale pe cele care au un aspect specific propriei
discipline.

(e) Construiti o structurd organizatd taxonomic, care si cuprindd competentele generale
si pe cele specifice.

(f) Indicati structurile metodologice predominante specifice propriei discipline, care pot
sa conduca la atingerea competentelor generale.

Urmand aceasta procedura, obtineti o structura care poate fi denumita ,,modelul curricular
al disciplinei”.
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ANEXA 2

Centrul de Didactica si Educatie Permanenta
al Universitatii de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad

Prezentare

Universitatea de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad a luat initiativa infiintarii unui Centru de
Didactica si Educatie Permanenta, axat pe cercetare — inovare — dezvoltare — formare in
domeniile moderne ale educatiei i instruirii in Tnvatdimantul preuniversitar.

Cetrul de Didactica si Educatie Permanenta (organizator c.p.l dr. Octavian Mandrut)
pune in aplicare un program axat pe: didactica generald, didactica nivelurilor de scolaritate,
didactica disciplinelor, didactica abordarilor transdisciplinare i interdisciplinare, evaluarea
atingerii competengelor, educatia permanentd, proiectarea instruirii in contextul competentelor,
strategiile de instruire. Intentia este completatd de editarea unei reviste (pentru abordari inovative),
de realizarea unui portal destinat autoformarii si formarii cadrelor didactice precum si organizarea
unor simpozioane regionale tematice (in parteneriat cu structuri educationale competente).

Acest program de cercetare — inovare — dezvoltare este destinat atat construirii unor structuri
inovative de instruire, cat si asigurarii unui cadru de formare a profesorilor din invatamantul
preuniversitar si a studentilor in aceste domenii noi, din perspectiva educatiei permanente.

Prin organizarea Centrului de Didactici si Educatie Permanenta din cadrul Universitatii
de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad, coordonat de dl. Octavian Mandrut, este dezvoltata o linic de
inovatie educationald centratd pe probleme actuale ale invatamdntului preuniversitar, dintre care
mentiondm: instruirea pe competente, proiectarea unui curriculum in contextul competentelor —
cheie, dezvoltarea dimensiunilor supradisciplinare si transdisciplinare ale procesului de instruire,
utilizarea resurselor de instruire, elemente inovative din domeniul didacticii pe niveluri, campuri
disciplinare (domenii de studii) si ale didacticii disciplinelor scolare, teoria curriculumului scolar si
teoria evaludrii etc.

Centrul de Didactica si Educatie Permanenta din cadrul Universitatii noastre a lansat
aproape simultan trei lucrari deosebite, axate pe problematica formarii competentelor, tipdrite in
cadrul ,,Vasile Goldis” University Press Arad.

o [nstruirea centratd pe competente (autori Octavian Mandrut, Luminita Catana, Marilena
Mandrut);

o [nstruirea centratd pe competente la geografie in invdtamantul preuniversitar (autor
Octavian Mandrut);

o Didactica disciplinelor din invagamantul primar: Stiinte ale naturii i Geografie (autori
Marilena Mandrut, Octavian Mandrut, Domnica Boboc).

Prima lucrare (Instruirea centratd pe competente) reprezintd o abordare globala a problemei,
din perspectiva competentelor — cheie europene, a competentelor invatdmantului preuniversitar (art.
68 din Legea Educatiei Nationale) si a competentelor generale si specifice din programele scolare.
Lucrarea este realizata de trei autori din domeniul stiintelor exacte (Luminita Catand, matematica,
Marilena Mandrut, fizica, Octavian Mandrut, geografie), care sunt totodata si specialisti recunoscuti
in stiintele educatiei (curriculum, evaluare, didactica).

A doua lucrare (Instruirea centratd pe competente la geografie in invatamantul
preuniversitar) reprezintd o aplicare a elementelor generale la domeniul instruirii prin geografie si
reprezintd un suport de formare adresat profesorilor de geografie; ea reprezinta totodatd un model
pentru alte abordari disciplinare in acest domeniu.
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A treia lucrare (Didactica disciplinelor din invdtamantul primar: Stiinte ale naturii si
Geografie) cuprinde:
elemente generale ale proiectarii instruirii in Tnvatdmantul primar, in contextul
paradigmei actuale §i a programelor gcolare centrate pe obiective;

- particularizarea modelului proiectérii actuale pentru disciplinele Stiinte ale naturii
(IIT - IV) si Geografie (IV);

- modalitatea de derivare a obiectivelor de referintd din curriculum scolar in obiective
de invatare (la aceste doua discipline);

- specificul organizarii instruirii la cele doua discipline: la Stiinte ale naturii prin
dimensiunea experimentald, iar la Geografie, organizarea instruirii in jurul
orizontului local si a trecerilor de scara (,,de la localitate la planetd”);

- raportul dintre obiective §i competente;

- clemente ale formdrii competentei comunicationale la elevi, prin utilizarea
terminologiei stiintifice (redatd in anexa);

0 baza documentara pentru cadrele didactice din invatdmantul primar, referitoare la
orizontul local, regiuni si judete (redate succint si selectiv in anexa).

Aparitia acestor prime trei lucrari din domeniul stiintelor educatiei, ca rezultat al infiintarii
Centrului de Didactica si Educatie Permanenta din cadrul Universitatii de Vest ,,Vasile Goldis” din
Arad, constituie un semnal foarte clar de angajare a universitdtii in campul inovatiei educationale,
ca rezultat al aplicarii Legii Educatiei Nationale si a elementelor recente din stiintele educatiei.

In perspectivd, Centrul de Didactici si Educatie Permanenti va aborda alte domenii noi,
utile cadrelor didactice: formarea permanentd, aplicarea metodologiilor din Legea Educatiei
Nationale referitoare la testarile pe parcurs (clasa pregatitoare, clasele II, IV, VI, IX), elemente
transdisciplinare ale instruirii §i evaludrii, didactica nivelurilor de scolaritate (invatamant primar,
gimnazial etc.) si a disciplinelor semnificative, evaluarea competentelor etc.

In acest fel, Universitatea noastri va putea deveni un factor inovativ activ in cercetarea
stiintifica universitara.

In prezent, prin infiintarea site-ului Centrului de Didactici si Educatiec Permanenti al
Universitatii de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad, punem la dispozitia celor interesati (profesori din
invatdmantul preuniversitar, inspectori, metodisti, formatori, directori ai unor institutii de
invatdmant, cercetitori, studenti din domeniul stiintelor educatiei, elevi ai Invagamantului pedagogic
etc.) aceste lucrari in format electronic, pentru a avea un acces rapid la informatiile respective.

Structura lucrdrilor in format electronic cuprinde secventele generale (capitole, teme, idei
principale, aprecieri, argumentari) si secvente de reflectie individuala.
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ANEXA 3

Lucrari de stiintele educatiei
la Universitatea de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad

In domeniul didacticii si al educatiei permanente, Centrul de Didactici si Educatie
Permanenta, a realizat lucrari semnificative in stiintele educatiei, astfel:

o Instruirea centratd pe competente la geografie in invatamantul preuniversitar” (autor
Octavian Mandrut) este un adevarat suport de formare in domeniul aplicarii competentelor in
geografia gcolard; este structuratd in formatul unui curs de formare on-line i are o bibliografie
bogata a domeniului;

o Instruirea centratdi pe competente” (autori Octavian Mandruf, Luminita Catana,
Marilena Mandrut), prima lucrare cu un caracter general nedisciplinar referitoare la competentele —
cheie europene, competentele din curriculum scolar si modalitatile de insertie ale acestora in
curriculum aplicat; lucrarea se distinge printr-un nou model de proiectare a instruirii (rezultat din
filosofia atingerii competentelor) si o bibliografie semnificativa;

o Didactica disciplinelor din invatamantul primar: Stiintele naturii si Geografie” (autori
Marilena Mandrut, Octavian Mandrut, Domnica Boboc), consacrata proiectarii instruirii la aceste
discipline din Invatamantul primar si trecerii, la acest nivel, de la instruirea pe obiective la instruirea
pe competente.

Universitatea de Vest ,Vasile Gol; Universitatea de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad UNIVERSITATEA DE VEST “VASILE GOLDIS" ARAD

Centrul de Didactica si Educatic Centrul de Didacticd si Educatie Permanenti
Centrul de Didactica si Educatie Permanenta

Octavian MANDRUT

Octavian MANDRUT Luminifa CATANA  Marilena MANDRUT Marilena Mandrut ~ Octavian Mandrut  Domnica Boboc

INSTRUIREA CENTRATA DIDACTICA DISCIPLINELOR

PE COMPETENTE
LA GEOGRAFIE

in invatamantul preuniversitar

CERCETARE ~DEZVOLTARE — INOVARE — FORMARE

INSTRUIREA CENTRATA
PE COMPETENTE

CERCETARE -DEZVOLTARE ~ INOVARE — FORMARE

DIN iINVATAMANTUL PRIMAR

Stiinte ale naturii si Geografie

COMPETENTA

DEPRINDERI
APTITUDINI
ABILITATI

Vasile Goldis™ University Press Vasile Goldis” University Press ,Vasile Goldis” University Press.
ARAD - 2012 ARAI 12 Arad - 2012

Universitatea de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad, prin Centrul de Didactica si Educatie
Permanenta isi propune sa abordeze in continuare alte domenii de interes din stiintele educatiei,
cum ar fi: didactica disciplinelor, educatia permanentd, didactica nivelurilor de scolaritate,
evaluarea competentelor, proiectarea instruirii intre obiective i competente, structuri de instruire
supradisciplinare si transdisciplinare, evaludrile de parcurs, procesul educational la inceputul
scolaritatii, educatia informala etc.

In masura in care va putea si abordeze in scurt timp aceste domenii, CDEP al Universitatii
de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad va edita lucrari corespunzitoare acestora, in colaborare cu diferite
facultati ale universitatii. Lucrarile sunt puse si pe site-ul universitatii, pentru a fi consultate online
de cei interesati (cadre didactice, studenti).

Exista intentia realizarii unei reviste consacrate didacticii §i educatiei permanente (Revista
de didactica si educatie permanentad), deschisa lucrarilor de calitate, elaborate de cadre didactice
din invatamantul preuniversitar si universitar si cercetatori.
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ANEXA 4

Dictionar de termeni din stiintele educatiei (curriculum, evaluare, competente)

Aria curriculard - reprezintd un sistem de discipline scolare care au In comun anumite
obiective si metodologii si care isi propune sa ofere o viziune interdisciplinara asupra obiectelor de
studiu. Curriculumul national roméanesc este structurat in sapte arii curriculare. Ariile curriculare au
fost selectate in conformitate cu finalitatile Invatamantului, {indnd cont de importanta diverselor
domenii culturale care structureaza personalitatea umand, precum si de conexiunile dintre aceste
domenii. Ariile curriculare asupra carora s-a convenit in invatimantul romanesc sunt urmatoarele:
Limba si comunicare, Matematica si stiinfe ale naturii, Om §i societate, Arte, Educatie fizica si
sport, Tehnologii, Consiliere §i orientare. Ariile curriculare raman aceleasi intreaga duratd a
scolaritdtii obligatorii si a liceului, dar ponderea lor in cadrul ciclurilor curriculare si de-a lungul
anilor de studiu este variabild. Geografia face parte din aria curriculara Om si societate, in
conformitate cu tendinta actuald in lume, de a fi consideratd mai mult o stiinta sociala.

Ciclurile curriculare — reprezintd periodizari ale scolaritatii care au in comun obiective
specifice. Ele grupeaza mai mulfi ani de studiu, care apartin uneori de niveluri scolare diferite si
care se suprapun peste structura formald a sistemului de invatdmant, cu scopul de a focaliza
obiectivul major al fiecarei etape scolare si de a regla procesul de invatdmant prin interventii de
naturd curriculard. Fiecare ciclu curricular oferd un set coerent de obiective de invatare care
consemneaza ceea ce ar trebui sd dobandeasca elevii la terminarea unei anumite etape a parcursului
lor scolar. Prin aceste obiective, ciclurile curriculare confera diferitelor etape ale scolaritatii o serie
de dominante care se reflecta in alcatuirea programelor scolare.

Competentele - reprezinta ansambluri structurate de cunostinte si deprinderi dobandite prin
invatare. Competentele se formeaza prin procese de instruire cu o anumita structurare internd (prin
selectarea continuturilor strict necesare si adecvate) si prin activitati de invatare specifice acestora.
In final, acestea permit identificarea si rezolvarea in contexte diverse a unor probleme caracteristice
unui anumit domeniu.

Competente — cheie — termen care se referd la opt cAmpuri de competente generale definite
in acest sens de un grup de experti ai Comisiei Europene, cu finalitatea intrinseca de racordare a
exigentelor formarii preuniversitare a unor subiecti din sisteme educationale diferite; aceste
competente — cheie au un caracter foarte general §i presupun un ansamblu de competente subiacente
si concretizari in domenii disciplinare.

In acceptiunea Comisiei Europene, definitia competentelor — cheie este urmitoarea:
,Competentele - cheie reprezintd un pachet transferabil si multifunctional de cunostinte,
deprinderi (abilititi) si atitudini de care au nevoie toti indivizii pentru implinirea si dezvoltarea
personald, pentru incluziune sociald si insertie profesionald. Acestea trebuie dezvoltate pind la
finalizarea educatiei obligatorii si trebuie sd actioneze ca un fundament pentru invdtarea in
continuare, ca parte a invitdrii pe parcursul intregii vieti.

Competente generale — se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe durata unui ciclu
de Invatamant sau pe durata mai multor ani. Au un grad ridicat de generalitate si au rolul de a
orienta demersul didactic catre achizitiile finale dobandite de elev prin invéatare.

Competentele specifice - se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe parcursul unui
an gcolar. Ele sunt derivate din competentele generale, fiind etape in dobéandirea acestora.
Programele redau doar un anumit numar de competente specifice, care au fost considerate minime
si suficiente. In conditiile unor elevi cu o pregatire buni, pot fi imaginate mai multe competente
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specifice, precum si competente cu o complexitate mai mare. Competentelor specifice li se
asociazd, prin programa, unitati de continut.

Concept — termen de maxima generalitate, care defineste campul predilect al unei discipline
stiintifice.

Continuturile - ca parte a programei scolare, sunt informatii de specialitate structurate prin
intermediul carora se ating competentele specifice propuse.

Curriculum - sensul lui cel mai larg reprezintd ansamblul proceselor educative si al
experientelor de invitare prin care trece elevul pe durata parcursului siu scolar. in sens restrans,
curriculumul cuprinde ansamblul acelor documente scolare de tip reglator in cadrul cérora se
consemneaza datele esentiale privind procesele educative si experientele de invatare pe care scoala
le ofera elevului. Acest ansamblu de documente poartd, de regula, denumirea de curriculum formal
sau oficial. Aceasta acceptiune este consemnata in documentele care formeaza Curriculum National
(cadru de referinta, 1998).

Curriculum nucleu (core curriculum) — expresia curriculara a trunchiului comun (TC),
care cuprinde acel set de elemente esentiale pentru orientarea invatarii la o anumita disciplina; el
reprezintd singurul reper de referintd pentru diversele examinari externe §i pentru elaborarea
standardelor curriculare de performanta.

Curriculum formal (oficial) — ansamblul documentelor reglatoare care au o concretizare
intr-o forma scrisa: programa scolarda, planul de invatimant, ghidurile metodologice; acestea
consemneazd componentele si experientele de bazd promovate de curriculumul national.
Curriculum formal (oficial) este obligatoriu, este explicit si are un caracter scris (curriculum scris,
redactat sub forma unor documente oficiale).

Curriculum National — nucleul de documente reglatoare care definesc ansamblul
componentelor ce concretizeazd politica educationald referitoare la structura si succesiunea
disciplinelor scolare, resursele de timp alocate acestora si elementele metodologice de baza care
determind organizarea instruirii.

Curriculum procesual — sensul cel mai larg al notiunii de curriculum care presupune
organizarea integratd a instruirii, utilizdnd toate componentele care interactioneazd in procesul
educational (curriculum scris, suporturile de instruire, proiectarea si organizarea instruirii, evaluarea
rezultatelor).

Curriculum diferentiat (CD) — vizeaza formarea competentelor specifice fiecarui profil de
formare sau specializare din cadrul unei filiere.

Curriculum de dezvoltare locald (CDL) — concept relativ nou, promovat de planul de
invatdmant pentru ciclul liceal superior, filiera tehnologica, prin care sunt ofertate resurse de timp
disjuncte de TC si CDS pentru a concretiza pregatirea profesionald in domeniile presupuse de
activitatile economice din comunitatea locala.

Curriculum la decizia scolii (CDS) — ansamblul proceselor educative si al experientelor de
invatare pe care fiecare unitate de invatamant le propune in mod direct elevilor sai in cadrul ofertei
curriculare proprii. La nivelul planurilor de invatimant, CDS reprezintd numarul de ore alocate
scolii pentru construirea propriului proiect curricular. Tipuri de CDS in invatamantul obligatoriu:
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- Curriculum aprofundat reprezinta, pentru invatdmantul general, acea forma de CDS care
aprofundeaza obiectivele de referintd din curriculumul nucleu, prin diversificarea
activitatilor de invatare.

- Curriculum extins reprezinta, pentru invatdmantul general, acea forma de CDS care extinde
obiectivele si continuturile din curriculum — nucleu prin noi obiective de referinta §i unitati
de continut. Acesta presupune parcurgerea programei scolare in intregime (inclusiv
elementele marcate cu asterisc).

- Optionalul reprezinta, pentru invatamantul obligatoriu, acea forma de CDS ce consta intr-o
noua disciplind scolard; aceasta presupune elaborarea in scoald a unei programe cu obiective
si continuturi noi, diferite de cele existente n programele de trunchi comun.

Curriculum aprofundat — wurmareste aprofundarea competentelor specifice din
curriculumul nucleu prin diversificarea activitatilor de invatare in numarul maxim de ore prevazut
in plaja orara a unei discipline (care este o dimensiune predominant teoretica).

Curriculum extins — urmareste extinderea confinuturilor din curriculumul nucleu prin
abordarea unor competente specifice noi, in numarul maxim de ore al unei discipline. Acesta
presupune parcurgerea programei in intregime (inclusiv elementele marcate cu asterisc).

Curriculum ,vertical” — este o expresie mai mult intuitiva pentru a evidentia succesiunea
,pe verticala” a unei discipline de la prima clasa in care se studiaza pana la ultima. El incearca sa
articuleze programele de la fiecare clasd, in succesiunea lor, pentru a le da o anumitad coerenta
verticald. Poate fi concretizat prin ,,proiectarea” verticala.

Curriculum non-formal — spre deosebire de cel formal, scris si explicit, vizeaza
modalitatile educatiei realizate in afara curriculumului oficial, in scoala sau, frecvent, in afara scolii.

Curriculum informal — se referd la orice actiune educationald §i experientd personald
dobandita in diferite contexte si situatii socio — culturale.

Curriculum predat — reprezintd acea parte a curriculumului oficial care a facut obiectul
unui proces de instruire organizat (,,predat”).

Curriculum ,testat” (evaluat) — parte a curriculumului supusd unui proces de evaluare
(internd sau externd); in cazul examenelor de BAC, programa de examen reda partea din curriculum
care urmeaza sa faca obiectul acestuia.

Didactica disciplinelor - domeniu de interferentd intre didactica generala si orice disciplina
scolara care 1si propune sa stabileasca anumite coordonate generale ale instruirii scolare centrate pe
continuturi disciplinare specifice. Fiind o didacticd disciplinard, are o anumita coloratura ce rezultad
din elementele particulare introduse de specificul obiectului de invatamant. Didactica disciplinara
isi propune sa organizeze rational procesul de instruire, cu toate elementele sale si conditionarile
exterioare.

Etapele unui proces de invitare — corespund unor categorii de competente organizate in
jurul catorva verbe definitorii, ce exprima complexe operatii mentale: receptare, prelucrarea primara
(a datelor), algoritmizare, exprimarea, prelucrarea secundara (a rezultatelor), transferul.

Evaluarea — reprezintd un proces continuu §i de duratd, putand avea loc la inceputul
programului de instruire, pe parcursul acestuia sau la sfarsitul sau. Focalizatd pe unitatea de
invdtare, evaluarea ar trebui sa asigure evidentierea progresului inregistrat de elev in raport cu sine
insusi In vederea atingerii competentelor prevdazute de programa scolard sau de programa de
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examen. Este important sa fie evaluata nu numai cantitatea de informatie de care dispune elevul ci,
mai ales, ceea ce el poate sa faca utilizdnd ceea ce stie sau ceea ce intuieste.

Principalele functii ale evaluarii sunt: functia diagnostica (are in vedere depistarea lacunelor
si greselilor elevilor si inlaturarea acestora), functia prognostica (pune in evidenta performantele
viitoare ale elevilor), de selectie (cand se doreste, de exemplu, clasificarea candidatilor la examene
si concursuri).

Exemplele de activitati de invitare - ca parte a programei scolare, propun modalitati de
organizare a activitatii n clasi. Programa ofera cel putin un element de astfel de activititi pentru
fiecare competenta specifica.

Finalititile pe niveluri de scolarizare (primar, gimnazial si liceal) - constituie o
concretizare a finalitatilor sistemului de invatamant pentru diversele niveluri ale acestuia. Acestea
descriu specificul fiecarui nivel de scolaritate din perspectiva politicii educationale; reprezinta, atat
pentru elaborarea programelor scolare, cat si pentru orientarea demersului didactic la clasa.

Idealul educational — reprezintda un set de asertiuni de politica educationald, care
consemneaza la nivelul Legii Educatiei Nationale profilul de personalitate dezirabil la absolventii
sistemului de invatamant, in perspectiva evolutiei societdtii romanesti. Acestea au un rol reglator,
ele constituind un sistem de referinta in elaborarea Curriculumului National.

Instruire — proces intentionat, voluntar si dirijat (deci neintamplator) de dobandire a unor
noi achizitii (definite prin obiective, competente, deprinderi, abilitdti) de citre elevi.

Item — intrebare si raspunsul asteptat la aceasta.

Din punct de vedere al obiectivitatii in notare, itemii se clasificd in: itemi obiectivi (itemi cu
alegere duala, itemi de Tmperechere, itemi cu alegere multipld), itemi semiobiectivi (itemi cu
raspuns scurt, de completare, Intrebari structurate) si itemi subiectivi (cu raspuns deschis, eseu,
rezolvare de probleme).

Interdisciplinar — fenomen, concept, procedeu, domeniu, element situat ,,intre” discipline
considerate clasice, academice; un curriculum interdisiplinar presupune abordarea ,legata”,
interconectatd, a unor domenii disciplinare diferite.

L.T. — prescurtare a termenului ,,informatical technology” (tehnologie informatica), care se
referd la ansamblul de sisteme tehnologice care permit utilizarea si prelucrarea datelor
informationale.

Invitare — orice achizific noud in sfera comportamentului, realizata dirijat (prin instruire)
sau in mod intamplator prin interactiunea dintre elev i mediul sdu educational.

Macroproiectare — proiectarea instruirii pe un interval mare de timp (,,macro”), pe mai
multi ani scolari sau pe un an scolar. Macroproiectarea nu este o simpla planificare pentru un
parcurs (desi are i elemente ale acesteia), ci proiectarea ,,integratd” a elementelor instruirii care are
ca scop principal atingerea unor competente specifice asumate. Termenul de macroproiectare este
folosit indeosebi Intr-un sens similar planificarii calendaristice (anuale).

Manuale alternative — trebuie sa reflecte programa scolara care prevede ceea ce este comun

pentru toti elevii (asigurandu-se, astfel, indiferent de manualul parcurs, acelasi tip de diploma
precum si accesul tuturor elevilor la diferite cursuri de completare a studiilor).
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Matrice de specificatii — o matrice care relationeaza doud elemente componente ale
evaluarii (de exemplu obiective de evaluare si itemi, clase comportamentale si itemi, conginuturi gi
clase comportamentale). Este foarte utila in cadrul proiectarii testelor, in etapa asamblarii itemilor
in test.

Mediu educational - ansamblul de conditiondri aparent exterioare procesului educational:
nivelul de pregitire initial al elevilor, conditiile materiale si sociale ale familiei, mediul social al
scolii, baza ei materiald, nivelul de pregétire al profesorilor, managementul scolii etc.

Mediu informational — totalitatea influentelor informationale scolare §i extrascolare,
sistematice sau ocazionale, in care isi desfisoara elevii activitatea zilnica; acest ,,mediu” cuprinde
lectiile scolare, interinvatarea (intre elevi), cartile (manuale etc.), mass-media (TV, radio etc.),
experienta sociala perceputa direct etc.

Metodologie — ansamblul de metode, procedee si tehnici puse in actiune pentru atingerea
unui scop care poate fi stiintific (descoperirea unui lucru nou, verificarea unei ipoteze etc., care
formeaza metodologia stiintificd), educational (formarea unor competente, atingerea unor obiective
etc., care formeaza metodologia educationald sau metodologia didacticd)), moral, politic, estetic,
fizic, cultural, religios etc.

Metodologia educationali - ansamblul de metode, procedee si tehnici puse in actiune
pentru atingerea finalitatilor educationale generale formulate in documentele de politica
educationala.

Metodologie didactica — ansamblu de tehnici, procedee si metode prin care se urmareste
atingerea unor obiective educationale formulate ca atare in programele scolare sau care sunt
asumate in mod implicit de profesor.

Metoda — drumul considerat optim sau propriu pentru atingerea unei finalitati asumate.

Metodica — ansamblu de idei, informatii, sugestii, recomandari (directive sau nondirective),
reunite intr-un document sintetic (de obicei o carte) prin care se presupune ca procesul educational
devine mai rational si mai eficient. Metodice predarii unei discipline este o parte a didacticii
acesteia.

Modul — un sistem coerent de pregétire (instruire) care presupune anumite resurse de timp
(un numar de ore, compacte sau fragmentate in timp), un anumit continut — cadru (suficient sie-si),
un ansamblu metodologic si un sistem de competente educationale asumate sau presupuse.
Modulele pot fi, frecvent, unitati de invatare supraordonate lectiilor (capitole, teme) si se pot
finaliza printr-o evaluare. Sunt, teoretic, echivalentul ,,unitatilor de invatare”.

Obiective educationale — formulari simple si sintetice care descriu comportamentul urmarit
si presupus atins dupd un proces de instruire. Acestea aratd unde trebuie sa se ajungd dupa o
instruire. Existd mai multe grade de generalitate (respectiv de particularizare - concretizare) a
obiectivelor. In curriculum au fost folosite obiectivele — cadru si de referintd, dar in procesul
educational pot fi utilizate forme particulare (mai concrete) ale obiectivelor, cum ar fi obiectivele de
invitare (care sunt cavsioperationale) sau chiar obiectivele operationale. In prezent (2012)
obiectivele se folosesc in invatimantul primar, in timp ce in Invatdmantul gimnazial si liceal acestea
sunt inlocuite de competente.
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Obiectivele — cadru — ca parte a programelor scolare din invatdmantul primar, sunt
obiective cu un grad mai inalt de generalitate si complexitate. Ele se refera la formarea unor
capacitati si atitudini generate de specificul unei discipline §i sunt urmarite de-a lungul mai multor
ani de studiu. Obiectivele — cadru au o structurd comund pentru toate disciplinele apartinand unei
arii curriculare si au rolul de a asigura coerenta in cadrul acesteia.

Obiectivele de referintd — ca parte a programelor scolare din Invatdmantul primar, sunt
obiective care specifica rezultatele asteptate ale invatarii la finalul unui an de studiu i urmaresc
progresul in formarea de capacitati si achizifia de cunostinte ale elevului de la un an de studiu la
altul.

Obiective de invitare — nivel de definire a obiectivelor derivat din obiectivele de referinta,
care fixeaza intr-un mod mai precis expectatiile in cazul unei unitati elementare.

Obiective de evaluare — componente ale programelor de examene sau ale evaluarii
continue, care fac obiectul unei actiuni de evaluare propriu — zisd; acestea sunt, prin raportarea la
curriculum, foarte apropiate ca generalitate §i formulare de obiectivele de invatare.

Programa de examen — document care specificd ceea ce trebuie evaluat (competente si
continuturi) in situatie de examen si in ce fel anume.

Planificare calendaristicaA — document administrativ alcatuit de cadrul didactic, asociind
intr-un mod personalizat elemente ale programei (competente specifice si continuturi) cu alocarea
de timp considerata optima de catre acesta pe parcursul unui an scolar.

In elaborarea planificirilor se recomanda parcurgerea urmitoarelor etape:

- realizarea asocierilor intre competente si continuturi;

- stabilirea succesiunii de parcurgere a unitatilor de invatare;

- alocarea timpului considerat necesar pentru fiecare unitate de invatare, in concordanta cu
competentele specifice si confinuturile.

Planurile — cadru de invatimént — reprezintd documentul reglator esential care jaloneaza
resursele de timp ale procesului de predare — invatare. Planurile — cadru ofera solutii de optimizare a
bugetului de timp: pe de o parte, sunt cuprinse activitdti comune tuturor elevilor din tard (TC), in
scopul asigurarii egalititii de sanse a acestora; pe de altd parte, este prevazuta activitatea de
diferentiere a parcursului scolar in functie de interesele, nevoile si aptitudinile specifice ale elevilor.

Portofoliul — este un instrument de evaluare care urmareste progresul elevului la o anumita
disciplind, dar si atitudinea fatd de aceasta, pe o perioada mai lunga de timp. Acesta este completat
de elev si poate cuprinde rezumate, sinteze, rezolvari de probleme, recenzii, biografii ale unor
personalititi din domeniul respectiv, investigatii, activitati practice etc. In structura portofoliului
sunt determinante competentele asumate care stau la baza acestuia si utilizarile prezumate.

Predarea — reprezinta activitatea cadrului didactic de organizare si conducere a ofertelor de
invdtare care au ca scop facilitarea si stimularea invatarii eficiente la elevi. Din punct de vedere al
profesorului, predarea necesitd proiectarea derularii evenimentelor in clasa.

Profil de formare — reprezintd un element reglator al curriculumului national, care ofera un
,portret” al absolventului, in termeni de finalitati si competente pe care trebuie sa le detina la finalul

unui anumit nivel de studii.

Programa scolari — este o parte a curriculumului national. Programa scolara descrie oferta
educationald a unei anumite discipline pe un parcurs scolar determinat. Programa cuprinde, in
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general: o notd de prezentare, competente generale, competente specifice si continuturi), valori gi
atitudini, sugestii metodologice. Conceptual, programele scolare presupun interiorizarea unui mod
de gandire specific fiecarui domeniu transpus in scoala prin intermediul unui obiect de studiu.

Proiectarea demersului didactic — reprezinta acea activitate desfasurata de profesor, care
constd in anticiparea etapelor si actiunilor concrete de realizare a predarii. Proiectarea demersului
didactic presupune: lectura personalizatd a programei, planificarea calendaristica, proiectarea
secventiala (a unitatilor de Invatare sau a lectiilor).

Sisteme de instruire — ansambluri coerente de materiale auxiliare (materiale suport) care
deriva din programa scolard, a caror utilizare in procesul de instruire accesibilizeaza atingerea
competentelor asumate. Ele se numesc diferit: pachete educationale, sisteme curriculare, sisteme
pedagogice; pot cuprinde o gama mai mare sau mai mica de componente, dintre care amintim:
cartea profesorului, ghidul profesorului, caietul elevului, teste, folii, atlase, harti, suporturi IT,
casete video, programe etc.).

Schema orara — stabilitd de fiecare unitate scolard, reprezintd o modalitate concretd care
particularizeaza planurile — cadru de Invatamant. Schema orara pune in relatie discipline obligatorii
si discipline optionale cu numarul de ore alocat. Pentru o anumitd clasa, in functie de optiunea
exprimata pentru completarea trunchiului comun cu diferite tipuri de CDS.

Standarde curriculare de performanta — sunt criterii de evaluare a calitatii procesului de
invatare. Ele reprezintd enunturi sintetice in masurd sa indice gradul in care sunt atinse de catre
elevi competentele generale ale fiecarei discipline, la sfargitul fiecarei trepte de invatamant
obligatoriu.

Strategie didactici — ansamblu de decizii asupra organizarii procesului educational care
optimizeaza resursele principale de instruire (metode si mijloace) pentru formarea competentelor, in
contextul ludrii in consideratie a unui numar semnificativ de factori educationali; strategia didactica
poate fi concretizatd in cadrul unitatilor elementare de invatare (lectii), a unitatilor de invatare
(module) si, indeosebi, in cazul desfasurarii activitatii educationale pe un timp indelungat, in
conformitate cu macroproiectarea instruirii.

Trunchi comun — reprezintd numarul de ore, competentele si continuturile obligatorii care
trebuie parcurse in mod obligatoriu de cétre toti elevii unei clase, pentru o anumita disciplind. Acest
numar de ore este alocat prin planurile — cadru de invatamant si asigura egalitatea sanselor la
educatie.

Taxonomia obiectivelor — sistem ordonat si ierarhizat al obiectivelor educationale care are
la bazda un criteriu considerat central; dintre taxonomiile cunoscute, este evocatd mai frecvent
taxonomia lui Benjamin Bloom, care grupeaza obiectivele educationale in trei mari domenii
(cognitiv, afectiv si psihomotor), cu mai multe niveluri si subdiviziuni interioare.

Test — instrument de evaluare format dintr-un ansamblu de itemi organizati in raport cu o
matrice de specificatii, care vizeaza realizarea unui set de obiective.

Unitatea de invatare — reprezintd o structura de instruire care determind formarea la elevi a
unui comportament specific, generat de competentele specifice asumate; este unitara din punct de
vedere tematic; se desfasoara in mod sistematic si continuu pe o perioada de timp si se finalizeaza
prin evaluare.
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