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Adoptarea legii educatiei a fost doar primul pas in reformarea sistemului de
invatamant. Acest proces se finalizeaza doar atunci cand se stabileste ce se
transmite elevilor in clasa si, mai ales, cum. Ceea ce scoala i transmite oricarui elev
(cunostinte si valori) sau ii formeaza (abilitati si atitudini) ar trebui sa-i fie de folos in
viata profesionald si personald cand va deveni adult. Pentru a stii exact ce este de
facut, trebuie raspuns la cateva intrebari.

Prima intrebare care se pune este cum arata lumea actuald din punct de vedere
economic si social? Este un prim reper important de care trebuie sa se tina seama.

In ultimele decenii, s-au schimbat modul de organizare si practicile din mediul
economic. Mai ntai, activitatile rutiniere au inceput sa fie tot mai mult preluate de
sisteme automatizate. Efectul firesc a fost ca tot mai putine joburi au implicat o
munca de rutind. Prin urmare, memorarea si utilizarea unor proceduri simple,
repetitive au devenit secundare in cazul multor joburi. etitiva atunci cand o buna
parte dintre angajati au asemenea abilitati.



Figura 1: Ce implica munca pentru cei mai multi angajatori.
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In economia actuald, automatizatd, globalizatd si foarte dinamicd, angajatii se
confruntd cu multe situatii noi, ne-standard in care trebuie sa raspunda rapid si
eficient la probleme dificile, sa@ gestioneze informatii, sa genereze cunostinte noi sau
sa comunice eficient. (fig 1) Despre o tara se poate spune ca are o forta de munca
competitiva atunci cand o buna parte dintre angajati au asemenea abilitat;i.

In ce m&surd angajatii romani au acest tip de abilitdti? Aproape jumétate dintre
angajatorii de la noi se plang ca gasesc cu greu personal care sa aiba capacitatea de
a actiona autonom (sa poata gandi critic si sa aiba capacitatea de a rezolva de
probleme)®.

Aspectul dinamic al actualei economii se manifesta si in faptul cd un angajat isi
schimba in prezent specializarea, in medie, de 3-4 ori de-a lungul vietii active.
Angajatii trebuie chiar sa invete mereu lucruri si abilitati noi chiar si la un singur loc
de munca. De aceea, mai importanta decat specializarea pe care o capata cineva
dupd ce termind scoala este dobandirea capacitatii de a invata lucruri si abilitati noi;
ea il va ajuta sa-si poata forma mai tarziu cu usurinta noi specializari.

O a doua intrebare care se pune este ce abilitati trebuie sa formeze scoala in actualul
context? O parte a raspunsului a fost deja datd. Pentru a afla cealalta parte ne
putem uita la ce anume verifica testele PISA (alfabetizarea stiintifica) sau TIMSS. Cei
care le organizeaza isi doresc ca ele sa masoare eficienta sistemelor educationale; ei

! La fel de importante sunt si cele necognitive (capacitatea de a lucra in echip3, cea de comunicare si cea
de negociere).



au reusit sa traduca consideratiile generale de mai sus in indicatori exacti,

masurabili. Accentul se pune nu atdt pe cunostinte, cat pe procesele

(mentale/cognitive) prin care acestea se obtin. A gandi corect sau a putea rezolva

orice fel de probleme cu care ne confruntdm devin acum abilitati cruciale/

fundamentale ...

Pe scurt, competentele vizate de testele PISA pe stiinte sunt: identificarea

problemelor de natura stiintifica, capacitatea de a explica in mod stiintific fenomenele

(ele au fost vizate cel mai mult la testele din 2006 si 2009) si utilizarea datelor

stiintifice?. Aceste teste verificd si in ce masurd li s-a format elevilor interesul de a

face investigatii de tip stiintific.

Testele TIMSS se dau elevilor de clasa a IV-a si a VIII-a. In ceea ce priveste

stiintele naturii, sunt verificate 3 domenii cognitive: cunoasterea, aplicarea

(capacitatea elevului de a aplica cunoasterea si intelegerea conceptuala unei

probleme de tip stiintific) si rationarea (posibilitatea de a gasi solutii nu doar la

probleme stiintifice de rutind, ci si atunci cand au de-a face cu situatii nefamiliare,
contexte complexe si probleme ce implicd mai multi pasi/ nivele)®. La elevii de clasa

a VIII-a ponderea problemelor ce tin de rationare este mai mare.

LAplicarea” presupune capacitatea elevilor de a:

- compara, contrasta si clasifica pe baza caracteristicilor si proprietatilor;

- interpreta informatia stiintifica in lumina unui principiu/concept stiintific;

- aplica/utiliza felul lor de a intelege concepte si principii stiintifice pentru a gasi o
solutie sau pentru a construi o explicatie;

- utiliza o diagrama sau un model pentru a demonstra ca au inteles concepte,
structuri, relatii si procese stiintifice sau sisteme fizice/biologice.

- identifica/ utiliza o relatie, ecuatie sau formula stiintificd pentru a gasi o solutie
calitativda sau cantitativa care implica aplicarea/demonstrarea directa a unui
concept

- oferi/ identifica o explicatie pentru o observatie sau un fenomen natural,
demonstrand o intelegere a conceptului, principiului, legii sau teoriei stiintifice pe
care se bazeaza etc. (p 83-4)

In cazul ,rationdrii” nu mai avem de-a face cu utilizarea directd a unor concepte si
principii stiintifice, cum se intampla in cazul ,aplicarii”, ci cu situatii in care trebuie
s& gdsim solutii la probleme mai complicate si nefamiliare. (p. 84) In aceast3
situatie elevii ar trebui sa reuseasca:

- sa analizeze probleme pentru a gasi: concepte si relatii relevate, pasii necesari

pentru rezolvarea unei probleme. Ei trebuie sa dezvolte strategii de rezolvare de
probleme si sa le explice;

- sa aiba capacitatea de a integra si sintetiza (diferiti factori si concepte inrudite,
arii diferite ale stiintei etc);

- sa combine cunoasterea conceptelor stiintifice cu informatiile din experienta si
observatii pentru a formula intrebari la care se poate rdaspunde cu ajutorul
investigatiei; sa formuleze ipoteze (presupozitii testabile) si sa faca predictii;

- sa conceapd/ planifice investigatii potrivite pentru a raspunde la intrebari
stiintifice sau pentru a testa ipoteze;

2 PISA 2009 Assessment Framework - Key Competencies in Reading, Mathematics and Science, OECD
2009, p 130.
3 TIMSS 2011 Science Framework, p 80.



- sa determine pattern-uri in cadrul datelor experimentale, sa descrie si
sintetizeze tendintele ce se observa si sa le interpoleze sau extrapoleze; sa traga
concluziile corecte;

- sa ajunga la concluzii care depasesc datele experimentale de plecare si sa le
poata aplica la noi situatii;

- sd cantareasca avantajele si dezavantajele luarii unor decizii cu privire la
procese, materiale si surse alternative; sa evalueze explicatiile si strategiile de
rezolvare de probleme alternative;

- sa foloseasca date experimentale si un mod stiintific de gandi pentru a justifica
explicatii si solutii ale problemelor; sa construiasca argumente pentru a sustine
validitatea solutiilor problemelor, concluziilor investigatiilor sau explicatiilor
stiintifice.

P4nd acum nu am avut un curriculum care sd rdspunda unor astfel de nevoi*. Dar
noua lege a educatiei prevede atat un invatamant centrat pe formarea de
competente, cat si introducerea un evaluari ale elevilor de tipul celor internationale
(la clasele a II-a, a IV-a si a VI-a). Descriptorii competentelor generice din noul
cadrul de referinta ofera suportul pentru ca in viitoarele programe scolare sa avem
competente generale si specifice care sa fie de tipul celor de mai sus. Totodata, in
noua lege se sustine cad invatamantul nostru este unul centrat pe elev. Or, asta
inseamna ca scoala isi propune sa identifice si sa cultive abilitatile individuale ale
elevilor, cu scopul a maximiza potentialul fiecaruia.

A treia intrebare este cum pot fi formate asemenea abilitati? Cum trebuie sa
procedeze profesorul la clasa?

»A Tnvata” a presupus pana acum, in primul rdnd, ca elevii sa memoreze informatiile
disciplinei predate, iar diferentele dintre lectii erau vazute ca diferente doar intre
continuturi. Aceste didactici au condus la o invdtare ce pleaca de la memorarea noilor
cunostinte pentru a ajunge la capacitatea de a opera cu ele (Dawson, 1992). Or,
continuturile Tnvatarii ar trebui sa fie si pretexte pentru a forma mecanisme de
gandire corecta. Schimbarea de paradigma curriculara echivaleaza si cu trecerea de
la o culturd generald universalistd la una functional3.”

In domeniul stiintelor naturii teoria este introdus3 si prezentatd in mod abstract si
axiomatic, de sus in jos, fara prea multe legaturi cu experientele concrete ale
elevilor, care le-ar putea trezi curiozitatea si i-ar angaja emotional.® De exemplu,
profesorii le ofera elevilor la orele de fizica direct concluzia (o lege, o formula fizica
etc.) In loc sa-i ghideze, prin intrebari si discutii, pentru a o gasi singuri.

A devenit foarte importantd acumularea de informatii, sub forma de definitii,
teoreme, demonstratii, ajungandu-se chiar la o automatizare a procesului de
rezolvare a problemelor.

4 Am ocupat in mod constant ultimele locuri dintre t3rile UE la evaludrile internationale. Aceasta situatie
este strans legata de locul nu foarte onorabil pe care ne situdm in ceea ce priveste competitivitatea fortei
de munca. Conform Raportului Bancii Mondiale pe 2010-2011 privind Romania, la acest indicator suntem
pe locul 77 (World Economic Forum 2010-2011).

5 Singer, M. s.a., coord., Programe scolare pentru clasa a X-a. Un model de proiectare curriculard centrat
pe competente, Consiliul National pentru Curriculum - Ministerul Educatiei Nationale, Bucuresti, 2000

6 Idem, p. 239



Atunci cand mintea intalneste o informatie noud, incearca sa gaseasca, mai intai, un
pattern familiar; altfel spus, creierul va face atunci eforturi pentru a realiza conexiuni
neuronale care sa se potriveasca cu noile informatii. De aceea, 1i este mai usor sa
asimileze informatii asem&n3toare cu cele deja fixate.” Reprezentdrile vizuale si
intuitive sunt foarte utile copiilor pentru intelegerea si procesarea eficienta a
informatiei®.

O buna parte din cunoasterea pe care o au copiii cand incep scoala vine din
experientele concrete de pana atunci. De aceea, este important ca invatarea sa tina
cont de experientele elevului. Pe langa conexarea cu experientele concrete,
angajarea emotionala usureaza si ea procesarea noilor informatii sau formarea unor
noi abilitdti.’ Interesant aici este ceea ce se intdmpld nu atat cu informatiile, cat cu
mecanismele de procesare/ analiza a informatiilor si situatiilor problematice.

Una dintre strategiile didactice pe care o consideram potrivita este de a se pleca in
abordarea unei teme de la situatii problematice si care sa-l incite pe elev (sa contina
un ,conflict cognitiv”). Mai concret, intrebarile provocatoare pentru elevi de la care
pleca profesorii sunt: De ce busteanul nu se scufunda in apa, fiind totusi mai greu
decét o piatra mica? (densitate - cl a VI-a) SAU De ce printr-o lentild obiectele se vad
uneori drepte iar alteori rasturnate? (optica - cl a IX-a). Profesorii trebuie doar sa-i
ajute pe elevi sa gaseasca raspunsurile.

Aceasta este si o strategie prin care putem pastra de-a lungul anilor imensa
curiozitate cu care copiii intra in scoala.

Ghidul nostru metodologic abordeaza fiecare unitate de invatare din programa de
fizica prin cel putin un model de invatare. S-au propus 5 modele de invatare
(investigatie, proiect, experiment, rezolvare de probleme si exercitiu). Fiecare
unitate de invatare este trecutd prin 4 secvente (evocare-anticipare, explorare-
experimentare, reflectie-explicare si aplicare-transfer). O unitate de invatare este
parcursa in decursul mai multor lectii. Atdt modele de invatare, cat si cele 4 secvente
sunt cunoscute la noi, insa aici s-a incercat o abordare sistematica si functionala in
acord cu principiile prezentate mai sus. In partea urmé&toare a introducerii sunt
expuse detalii tehnice despre aceste elemente si o fundamentare teoretica a lor.

La ghid au lucrat peste 40 de experti si profesori de fizica din 6 judete ale tarii.
Numele autorului fiecarei unitati este trecut la inceputul ghidului metodologic pentru
fiecare clasa. Ghidul a fost realizat in cadrul proiectului Reforma curriculard a
stiintelor exacte, derulat de Societatea Academica din Romania impreuna cu 2 filiale
ale Societatii Romane de Fizica (Timis si Constanta) in parteneriat cu Romanian-
American Foundation. Cristian Hatu a fost coordonatorul proiectului; expertul pe
didactica si metodica cu care s-a colaborat a fost Iulian Leahu. Formatul unitatilor de
invatare a fost stabilit de I Leahu impreuna cu profesorii implicati in redactarea
textelor. Profesorii din cele 2 filiale au fost coordonati de Madalin Bunoiu (Timis) si
Mihai Girtu (Constanta).

’Gabel, C. - Impact of the Reform Efforts on K-12 Science Inquery, in Integration the National Science
Education Standards into Classroom Practice, Kenneth P. King, Pearson — Merrill Prentice Hall, 2007, p.
240

8 René Thom, Les mathématiques "modernes”: une erreur pédagogique et philosophique?, in Apologie du
logos, Hachette, 1990

°Idem, p. 241



II Arhitectura conceptuala a ghidului

- Iulian Leahu -

Pentru aceasta prima etapa a redactarii ghidului, efortul autorilor a fost orientat catre
conceperea si structurarea sarcinilor de invatare in raport cu structura
modelului de invatare asociat unitatii de invatare.

Au fost transcrise ca ,modele de invatare a competentelor” anumite modele cognitive
(,scheme universale de actiune validate in diferite domenii de studiu”) cunoscute in
pedagogie ca ,metode didactice”, cum sunt: proiectul, exercitiul, rezolvarea de
probleme, observatia sistematica, investigatia, experimentul, studiul de caz,

dezbaterea, lucrarile practice si altele.

Modelele de invatare a competentelor pe baza carora se construiesc unitatile de
fnvatare sunt prezentate sub doua coloane (ca in exemplul din Tabelul 1), acestea
reprezentand: 1. o componentd normativa a modelului de invatare, exprimata in
termeni de competente specifice derivate din structura modelului; 2. o componenta
psihologica, relevand succesiunea proceselor cognitive mobilizate pentru elaborarea
cunostintelor/ formarea competentelor de catre elevi.

Tabelul 1

Modelul investigatiei
(componenta normativa, ca
ansamblu structurat de
competente specifice/ sarcini
de invatare)

Modelul investigatiei
(componenta psihologica,
relevand succesiunea
proceselor cognitive ale
elaborarii cunostintelor de
catre elevi)

1. Avansarea ipotezelor
alternative la o intrebare,
examinarea surselor de
informare si proiectarea
investigatiei;

2. Colectarea probelor,
analizarea si interpretarea
informatiilor;

3. Testarea ipotezelor
alternative si propunerea unei
explicatii;

4. Includerea altor cazuri
particulare si comunicarea
rezultatelor;

5. Impactul noilor cunostinte
(valori si limite) si valorificarea
rezultatelor.

Planificare (anticipare);

Analogie cu anticiparea
efectului, fara anticiparea
mijloacelor;

Inductie (generalizare);

Deductie (particularizare);

Analogie cu anticiparea
mijloacelor, fara anticiparea
efectului.

Prin asocierea modelului de invatare la continuturile repartizate unitatii de invatare,
cele doua componente ale modelului ghideaza pe profesor in conceperea si



esalonarea sarcinilor de invatare necesare rezolvarii unei situatii problema: 1. pe de
o parte, stabilirea sarcinilor invatarii este rezultatul corelarii realizate de profesor
intre competentele specifice derivate din model si continuturile repartizate unitatii de
invatare; 2. pe de alta parte, esalonarea sarcinilor este ghidata de strategia cognitiva
adoptata pentru rezolvarea situatiei problema, respectiv, succesiunea proceselor
cognitive descrise de model. Ca urmare, din perspectiva curriculumului centrat pe
competente/ pe elevi, autorii unitatilor de invatare au fost solicitati sa utilizeze
practici inedite pentru proiectarea didactica, avand adesea de depasit conflictele
conceptuale generate de centrarea actuala a proiectarii didactice pe continuturile
programelor scolare.

Vom intelege deci modelele de invatare a competentelor drept constructii

didactice care dezvaluie: pe de o parte, ansambluri structurate ale competentelor

unui curriculum, din perspectiva conceptiei holistice asupra competentei; pe de alta

parte, succesiuni ale proceselor cognitive ce conduc la insusirea de competente de

catre elevi, reflectand demersuri de rezolvare a situatiilor-problema (de invatare) in

contextele in care acestea sunt valorizate.

Astfel, vom defini modelele de invatare a competentelor prin trei componente:

i) ca metode stiintifice (de rezolvare de probleme) reprezentand ansambluri

structurate de sarcini, prescriptii, instructiuni de lucru, reflectdnd modelele

cognitive cu care expertii opereaza in diferite domenii de studiu;

ii) ca modele de predare reprezentand ansambluri structurate de competente si
sarcini de invatare, mijlocind ,instrumentarea elevilor cu metodele favorizate
de expertul domeniului pe parcursul activitatii sale” (Sarivan, L., coord.,
2005, p. 33)°;

iii) ca modele psihologice de invatare - izomorfe structural cu modelele de
predare - relevand succesiunea proceselor cognitive implicate in formarea de
catre elevi a competentelor prescrise.

Comentarii:

Pentru a ilustra construirea unui model de invatare a competentelor, sa
consideram exemplul Tnvatarii bazate pe investigatie:

1. Ca metoda stiintifica, investigatia este un ansamblu structurat de sarcini de
lucru prin intermediul caruia se prescrie solutionarea unei intrebari reale, deschise,
cercetatorul avansand ipoteze (raspunsuri posibile) si reflectdnd asupra dovezilor
colectate (National Standards for Science Education, USA 1996);

2. Ca model de predare, investigatia este un ansamblu structurat de competente
specifice (investigatiei), conform structurii urmatoare:

Tabelul 3

Investigatia ca model de predare
(ansamblu structurat de competente specifice/ sarcini de invatare)
1. Avansarea ipotezelor alternative la o intrebare, examinarea

0y precizarea ca in scoald ,,nu este vorba despre a dobandi acele cunostinte de care dispune expertul, ci
de a mobiliza si utiliza aceste modele 1n contexte adaptate varstei elevului si nivelului de informatii ale
acestuia abilitati similare celor ale specialistului, manifestdnd un comportament cognitiv specific
domeniului” (Singer, M. s.a., coord., 2000, p. 8);



surselor de informare si proiectarea investigatiei;

2. Colectarea probelor, analizarea si interpretarea informatiilor
alternative;

3. Testarea ipotezelor alternative si propunerea unei explicatii;
4. Includerea altor cazuri particulare si comunicarea rezultatelor;
5. Impactul noilor cunostinte (valori si limite) si valorificarea
rezultatelor.

3. Ca model de invatare, investigatia este un ansamblu structurat de procese
cognitive (izomorf cu modelul de predare), relevand succesiunea proceselor cognitive
implicate in elaborarea cunostintelor sau formarea competentelor de catre elevi. O
astfel de succesiune a proceselor cognitive - prezentata sub titlul unui ,model generic
de invatare” in Tabelul 4 - poate fi stabilita prin corelarea unui set de procese
cognitive cu structura unui model psihologic de invitare (Leahu, I., 2006). in acest
scop, pot fi alese:

a) definitiile oferite de G. Meyer (2000) pentru procesele cognitive (planificare,
analogie, inductie, deductie) implicate in elaborarea cunostintelor de catre elevi,
respectiv,

b) modelul formarii in etape a actiunilor/ operatiilor mintale (Galperin, P.1.,1975).
Modelul de invatare propus de P.I. Galperin este formulat in termeni de rezultate ale
invatarii (ale proceselor psihice implicate in invatare), ceea ce implica transcrierea
acestui model in termeni de procese cognitive, asa cum este prezentata in Tabelul 4.
Se obtine un model generic de invatare, un model al elaborarii cunostintelor
de catre elevi, conform schemei urmatoare:

Tabelul 4

Modelul formarii in etape a actiunilor/ Un model generic de

operatiilor mintale (P.I. Galperin, 1975) invatare (succesiunea
proceselor cognitive ale
elaborarii cunostintelor
de catre elevi, ca
strategie cognitiva
proactiva)

1. Constituirea bazei de orientare a actiunii Planificare (anticipare);
- reprezentarea preliminara a sarcinii si a

cursului actiunii, cand se transmit elevului

schema actiunii, algoritmul de identificare sau

prototipul notiunii de insusit si sistemul

simbolurilor si parametrilor de conducere a

actiunii (invatarii);

2. Actiunea cu obiectul - actiunea obiectualda  Analogie cu anticiparea
(se manuiesc obiectele, incepe formarea noilor  efectului, fard
deprinderi) si actiunea obiectivata (selectarea anticiparea mijloacelor;
insusirilor esentiale ale obiectelor, clasificari,

ordonari, analize si generalizari partiale);

3. Actiunea in forma limbajului extern cu Inductie (generalizare),;
voce tare, fara obiecte - reprezentarea in

planul vorbirii a actiunii cu obiectele, fara sprijin

pe obiecte, comunicarea cu altii devenind un

mijloc pentru gandire;

4. Actiunea in forma limbajului extern Deductie




pentru sine - comunicarea pentru sine ca
mijloc pentru gandire, continutul conceptual al
actiunii devine o componenta a gandirii;

5. Actiunea in forma limbajului interior -
automatizarea (asimilarea) la nivelul gandirii a
continutului obiectual ca semnificatie a
expresiei verbale, sub forma vorbirii interioare,
cu sine; transformarea prototipului si schemei
de actiune in notiuni sau actiuni proprii.

6. Controlul actiunii, ca principiu esential -
controlul/ autocontrolul se realizeaza
permanent, dar in aceasta etapa , schema
actiunii” si ,algoritmul notiunii” trebuie sa fie
controlate conform modelului initial. In aceasta
faza controlul are ,,un caracter global, devine o
actiune ideala [interiorizata], la randul lui fiind
un punct de plecare pentru o noua actiune”.

(particularizare);

Analogie cu anticiparea
mijloacelor, fara
anticiparea efectului.

Ca urmare, modelul invatarii bazate pe investigatie capata structura urmatoare:

Tabelul 3

Investigatia (ca model de Modelul (generic) de invatare
predare, ansamblu structurat de (relevand succesiunea proceselor
competente specifice/ sarcini de cognitive ale elaborarii

invatare) cunostintelor de catre elevi,

izomorf cu modelul de predare)

1. Avansarea ipotezelor alternative  Planificare (anticipare),;

la o intrebare, examinarea surselor
de informare si proiectarea
investigatiei;

2. Colectarea probelor, analizarea si Analogie cu anticiparea efectului,
interpretarea informatiilor; fara anticiparea mijloacelor;
3. Testarea ipotezelor alternative si  Inductie (generalizare),;

propunerea unei explicatii;

4. Includerea altor cazuri Deductie (particularizare);

particulare si comunicarea
rezultatelor;

5. Impactul noilor cunostinte (valori Analogie cu anticiparea
si limite) si valorificarea mijloacelor, fara anticiparea

rezultatelor. efectului.

O strategie cognitiva retroactiva poate inversa ordinea inductiei si deductiei,

respectiv, tipurile de analogie, ca in descrierea urmatoare:

Tabelul 5

Investigatia (ca model de predare, Modelul (generic) de
ansamblu structurat de competente invatare
specifice/ sarcini de invatare) (relevand succesiunea

proceselor cognitive ale
elaborarii cunostintelor de



1. Avansarea ipotezelor alternative la

catre elevi, izomorf cu modelul
de predare)

o intrebare, examinarea surselor de
informare si proiectarea investigatiei;

2. Colectarea probelor, analizarea si
interpretarea informatiilor;

3. Testarea ipotezelor alternative si

Planificare (anticipare);

Analogia plecand de la
anticiparea mijloacelor, fara

anticiparea efectului;

propunerea unei explicatii;

4. Includerea altor cazuri particulare si

comunicarea rezultatelor;

5. Impactul noilor cunostinte (valori si
limite) si valorificarea rezultatelor.

Deductie (particularizare);
Inductie (generalizare);

Analogie cu anticiparea
efectului, fara anticiparea

mijloacelor.

In cele din urm3, separand in termeni de scenariu didactic secventele modelului de
invatare (conform primei coloane a Tabelului 6), putem ilustra modelul de invatare a
competentelor bazat pe investigatie prin urmatoarea structura:

Tabelul 6

Secventele
modelului (in

Investigatia ca model de

predare (ansamblu

Modelul generic de
invatare

termeni structurat de (relevand succesiunea
didactici) competente specifice/ proceselor cognitive
sarcini de invatare) ale elaborarii
cunostintelor de catre
elevi)
I. EVOCARE - 1. Avansarea ipotezelor Planificare (anticipare);
ANTICIPARE alternative la o intrebare,

II. EXPLORARE -
EXPERIMENTARE

III. REFLECTIE -
EXPLICARE

IV. APLICARE -

examinarea surselor de
informare si proiectarea
investigatiei;

2. Colectarea probelor,
analizarea si interpretarea
informatiilor;

3. Testarea ipotezelor
alternative si propunerea
unei explicatii;

4. Includerea altor cazuri

Analogie cu anticiparea
efectului, fara anticiparea
mijloacelor;

Inductie (generalizare);

Deductie

TRANSFER particulare si comunicarea (particularizare);
rezultatelor; Analogie cu anticiparea
5. Impactul noilor mijloacelor, fara
cunostinte (valori si limite)  anticiparea efectului.
si valorificarea rezultatelor.
Comentarii:

Pedagogia constructivista propune variate scenarii didactice ale modelului de invatare
al lui P.I. Galperin, adaptate fie disciplinelor scolare, fie varstelor elevilor, de

exemplu:
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e EVOCARE - EXPLORARE - EXPLICARE — EXTINDERE - EVALUARE (,,5 E”, R.
Bybee, 1978);

o EXPLORARE - EXPLICARE - EXTINDERE (Martin, R. si colab., 1998);

e SUSCITAREA INTERESULUT — INVESTIGATIE - CONCLUZIT SI REFLECTII
(Martin, R. si colab., 1998);

e EVOCARE - REALIZAREA SENSULUI - REFLECTIE (Steele, J.L. s.a., 1998);

e FAMILIARIZARE - STRUCTURARE - APLICARE (gimnaziu - Singer, M. s.a.,
coord., 2001);

e EVOCARE - EXPLORARE - EXPLICARE - ESENTIALIZARE - EXERSARE -
EXTINDERE (modelul celor sase ,E”, Singer, M. s.a., coord., 2000), pentru
elevii de liceu;

Aceste scenarii didactice - ca structurari ale sarcinilor de invatare/ competentelor
specifice - nu indicd Tnsd succesiunea proceselor cognitive implicate in insusirea
competentelor de catre elevi, ca urmare au valoarea unor modele cognitive sau
modele de predare, dar nu a unor modele de invatare.

Lectura: Scenariu didactic ca aplicatie a_modelului de invatare (P.I.

Galperin)
Modelul celor ;5 E” (R. Bybee, 1978)*!

.5 E” reprezinta cinci etape constructiviste de ,predare si invatare” (Evocati,
Explorati, Explicati, Extindeti, Evaluati), aplicate evenimentelor unei lectii individuale
sau unui ansamblu de lectii. Modelul de tip constructivist a fost elaborat de R. Bybee
si colab. (Biological Science Curriculum Study, SUA, 1978), apoi adaptat/ dezvoltat
sub forma ,6E” sau ,,7E”. Constructivismul propune ca elevii sa-si elaboreze noile
cunostinte ,,prin efortul propriu”, adica integrate in sistemul cognitiv (ansamblul
cunostintelor din mintea unui elev):

1. Evocare (Engage): Scopul etapei este ca, in paralel cu evaluarea

initiald a cunostintelor anterioare ale elevilor, sa captam interesul
elevilor, astfel ca ei sd se implice afectiv, personal in invatare. In
cursul acestor experiente de invatare, elevii fac cunostinta mai intai cu
sarcinile de invatare pe care si le clarifica; fac conexiuni cu
experientele de invatare anterioare si actuale; stabilesc modul si
sarcinile de organizare a activitatilor care urmeaza. Se aplica diverse
metode pentru a descoperi cunostintele anterioare ale elevilor si nivelul
de intelegere, in acelasi timp, pentru a hrani curiozitatea elevilor si a-i
fncuraja sa formuleze propriile intrebari;

2. Explorare (Explore): In aceastd etap3 elevilor li se oferd ocazii de a
se implica direct in studiul fenomenelor si corpurilor. In timp ce
lucreaza impreuna in echipe, pe cont propriu, elevii concep experiente
comune care solicita schimbul de informatii si comunicare; proiecteaza,

1 hitp://www.nasa.gov/audience/foreducators/nasaeclips/5eteachingmodels/index.html;
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formuleaza ipoteze, testeaza previziunile proprii, formuleaza propriile
concluzii. Profesorul actioneaza ca un facilitator, furnizeaza materiale,
monitorizeazd concentrarea elevilor pe sarcinile de efectuat. In timpul
explorarii, sarcinilor elevilor sunt ghidate de un proces similar cercetarii
stiintifice si tehnologice, prin care elevii sunt antrenati activ in
invatare. Accentul este pus pe chestionare (formativa), pe intelegerea
care rezulta din analiza datelor si gandirea critica (analiza, sinteza,
evaluare);

3. Explicare (Explain): Scopul etapei este de a oferi elevilor ocazia de a
comunica ceea ce au aflat si de a intelege semnificatiile. Limbajul ofera
posibilitatea organizarii evenimentelor, observatiilor in lanturi logice.
Comunicarea are loc intre elevi, intre elevi si profesor, printr-un proces
de reflectie (generalizare). Odata ce elevii si-au construit propria
intelegere, ei sunt ajutati sa sintetizeze si sa-si explice propriile idei.
Aceasta etapa introduce termenii noi si corecteaza sau reorienteaza
conceptiile gresite;

4. Extindere (Extend): Scopul etapei este de a permite elevilor sa
foloseasca noile cunostinte si sa continue sa exploreze implicatiile,
consecintele acestora. In aceastd etapd elevii extind, dezvoltd ceea ce
au invatat, fac conexiuni cu alte concepte inrudite, aplica intelegerea in
lumea din jurul lor, in noi moduri si in situatii noi, nefamiliare;

u

Evaluare (Evaluate): Scopul etapei, atat pentru profesor, cat si
pentru elevi este sa se determine nivelul invatarii, al intelegerii care a
rezultat. Etapa este un moment al unui proces de evaluare continug,
diagnostica ce permite profesorului sa determine daca elevul a reusit
sa inteleagd, sa insuseasca conceptele si faptele. Evaluarea si notarea
pot sa se produca in orice moment de-a lungul procesului de instruire.
Instrumente care sprijind procesul de evaluare diagnostica sunt:
chestionare, observatiile profesorului, interviuri, portofolii, proiecte,
produse rezultand din invatarea bazata pe probleme. Pot fi facute
inregistrari video pentru a determina profunzimea intelegerii elevilor.
Elevii vor incantati sa-si demonstreze intelegerea prin jurnale, desene,
constructii, interpretari dramatice etc.

Lectura: Scenariu didactic ca aplicatie a_modelului de invatare (P.I.
Galperin)

Cadrul de invatare ERR (Steele, J.L., Temple, Ch. s.a., 1998, p. 13-15)
Modelul de invatare ERR elaborat pentru strategia RWCT (Reading and Writing for
Critical Thinking) ofera procesului de invatare (lectiilor) urmatorul scenariu:
Evocarea

Prima faza se numeste faza evocarii. (...) in etapa evocarii elevilor li se cere deseori
sa faca brainstorming si sa alcatuiasca liste cu ceea ce stiu sau cred ca stiu, ca punct
de plecare. Uneori, brainstorming-ul se face individual, alteori in perechi, apoi cu
intregul grup. Cineva scrie ideile grupului pe tabla, acceptand toate ideile, corecte
sau nu. Profesorul poate afla unele idei de la elevi, prin intrebari despre acele lucruri
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care nu sunt discutate, dar sunt relevante in tem3. In aceastd etap3, in m&sura
posibilului, este important ca profesorul sa se abtina de la a vorbi, lasandu-i pe elevi
sa vorbeasca. Rolul profesorului este de a indruma si extrage ideile, precum si de a-i
asculta cu atentie pe elevi.

In aceastd prima faza se realizeazd mai multe activitdti cognitive importante. intai,
elevii sunt implicati activ in incercarea de a-si aminti ce stiu despre un anumit
subiect. Aceasta ii obliga sa-si examineze propriile cunostinte si sa inceapa sa se
gandeasca la tema pe care in curand o vor examina in detaliu. Importanta acestei
implicari initiale va deveni mai clard odata cu descrierea celorlalte doua faze. Oricum,
important este faptul ca, prin aceasta activitate initiala, elevul stabileste un punct de
plecare bazat pe cunostintele proprii, la care se pot adauga altele noi. Aceasta este
esential, dat fiind ca orice cunostinte care persista sunt intelese in contextul a ceea
ce este deja cunoscut si inteles. Informatiile prezentate fara un context sau cele pe
care elevii nu le pot corela cu altele deja cunoscute sunt cele care se uita foarte
repede.

Procesul de invatare este un proces de conectare a noului cu ceea ce este deja
cunoscut. Cei care invata isi cladesc intelegerea lucrurilor noi pe fundamentul oferit
de cunostintele si convingerile anterioare. Astfel, ajutandu-i pe elevi sa
reconstruiasca aceste cunostinte si convingeri anterioare, se poate cladi un
fundament solid, pe care sa se construiasca intelegerea pe termen lung a noilor
informatii. In felul acesta se scot la lumina neintelegerile, confuziile si erorile de
cunoastere care nu devin evidente fara examinarea activa a cunostintelor si
convingerilor deja existente.

Al doilea scop al fazei de evocare este de a-| activiza pe cel care invata. Invitarea
este un proces activ si nu unul pasiv. Prea des se intampla ca elevii sa stea pasivi in
clasa ascultandu-| pe profesor gandind in locul lor, in timp ce ei stau in banci luand
notite sau visand cu ochii deschisi.

Pentru ca intelegerea critica, de durata sa aiba loc, elevii trebuie implicati activ in
procesul de invatare. Prin implicare activa se intelege ca elevii devin constienti de
propria lor gandire si isi folosesc limbajul propriu. Ei trebuie sa-si exprime
cunostintele scriind si/ sau vorbind. In felul acesta, cunostintele fiecdruia sunt
constientizate si este scoasa la suprafata ,,schema” preexistenta in gandirea fiecaruia
in legaturd cu un anumit subiect sau idee. Formuland aceasta schema in mod
constient, elevul poate sa coreleze mai bine informatiile noi cu ceea ce stia deja,
deoarece contextul necesar pentru intelegere a devenit evident.

Deoarece durabilitatea intelegerii depinde de procesul de corelare a informatiilor noi
cu schemele preexistente, al treilea scop al etapei de evocare este esential. Prin
intermediul acestei etape, se stabilesc interesul si scopul pentru explorarea
subiectului. Interesul si scopul sunt esentiale pentru mentinerea implicarii active a
elevului in invatare. Cand exista un scop, invatarea devine mult mai eficienta. Exista,
insa, doua feluri de scopuri: cel impus de profesor sau de text si cel stabilit de elev
pentru sine. Scopurile din aceasta a doua categorie sunt mult mai puternice decat
cele impuse de surse externe, iar interesul e adesea cel care determina scopul. Fara
interes sustinut, motivatia pentru reconstruirea schemelor sau pentru introducerea
de noi informatii in aceste scheme este mult diminuata.

Realizarea sensului

A doua faza a cadrului pentru gandire si invatare este realizarea sensului. Aceasta
este faza in care cel care invata vine in contact cu noile informatii sau idei. Acest
contact poate lua forma lecturii unui text (...), a vizionarii unui film, a ascultarii unei
cuvantari sau a efectuarii unui experiment. Aceasta este si faza de invatare in care
profesorul are influenta cea mai redusa asupra elevului, care trebuie sa-si mentina
implicarea activa in invatare in mod independent.
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Exista strategii de predare care pot fi folosite pentru a-i ajuta pe elevi sa ramana
implicati. Sarcina esentiald a acestei a doua etape, realizarea sensului, este, in
primul rand, de a mentine implicarea si interesul stabilite in faza de evocare. A doua
sarcina esentiald este de a sustine eforturile elevilor in monitorizarea propriei
intelegeri. Cei care invata sau citesc in mod eficient isi monitorizeaza intelegerea
cand intalnesc informatii noi. in timpul lecturii, cititorii buni vor reveni asupra
pasajelor pe care nu le inteleg. Cei care asculta o prelegere pun intrebari sau
noteaza ceea ce nu inteleg, pentru a cere lamuriri ulterior. Cei care invata in mod
pasiv trec pur si simplu peste aceste goluri in intelegere, fara a sesiza confuzia,
neintelegerea sau omisiunea.

Cand elevii isi monitorizeaza intelegerea, ei se implica in introducerea noilor
informatii in schemele de cunoastere pe care le poseda deja. Ei coreleaza in mod
deliberat noul cu ceea ce le este cunoscut, construind punti intre cunoscut si nou,
pentru a ajunge la o noua intelegere.

Se pot spune multe despre aceasta faza si despre problemele legate de sporirea
implicarii si eficientizarii intelegerii. Conversatia trebuie sa ramana, totusi, la nivelul
realizarii sensului. Se incurajeaza stabilirea de scopuri, analiza critica, analiza
comparata si sinteza.

Reflectia

A treia faza a cadrului este faza reflectiei. Adesea uitata in predare, ea este la fel de
importanta ca si celelalte. In aceasta etapa elevii isi consolideaza cunostintele noi si
isi restructureaza activ schema [cognitiva, n.n.] pentru a include in ea noi concepte.
Aceasta este faza in care elevii isi insusesc cu adevarat cunostintele noi. Aici are loc
invatarea durabild. Invitarea inseamn& schimbare, inseamna a deveni cumva diferit.
Indiferent daca aceasta diferenta se manifesta sub forma unui alt mod de a intelege,
sau sub cea a unui nou set de comportamente, sau a unei convingeri noi, invatarea
este caracterizata de schimbare, o schimbare autentica si durabila. Aceasta
schimbare se petrece doar cand cei care invata se implica activ in restructurarea
schemelor lor, pentru a include in ele noul.

Aceastd fazd urmareste cateva lucruri esentiale. Intdi, se asteapts ca elevii s&
inceapa sa exprime in propriile lor cuvinte ideile si informatiile intalnite. Acest lucru
este necesar pentru construirea unor scheme noi. Invitarea durabild si intelegerea
aprofundata sunt personale. Ne amintim mai bine ceea ce putem formula cu propriile
noastre cuvinte, in contextul nostru personal.

Intelegerea este durabild cand informatiile sunt plasate intr-un cadru contextual care
are sens. Reformuland ceea ce intelegem cu vocabularul nostru, se creeaza un
context personal care are sens.

Al doilea scop al acestei faze este de a genera un schimb de idei sanatos intre elevi,
prin care sa le dezvoltam vocabularul si capacitatea de exprimare, precum si sa le
expunem diverse scheme pe care ei sa le analizeze in timp ce si le construiesc pe ale
lor. Permitand discutiile in etapa de reflectie, elevii se confruntd cu o varietate de
modele de gandire. Este un moment al schimbarii si reconceptualizarii in procesul de
invatare. Expunerea la multiple moduri de integrare a informatiilor noi in acest
moment are ca efect construirea unor scheme [cognitive] mai flexibile, care pot fi
aplicate mai bine in practica.
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