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ADNOTARE
Cabac Ghenadie
Particularititile metodologice de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor in
cursurile electronice la informatica (pe exemplul cursului ,,HTML 5”)
Teza de doctor 1n stiinte pedagogice, Chisinau, 2017

Structura tezei: introducere, trei capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografie din 232
de titluri, 13 anexe, 148 pagini de text de baza, 29 figuri, 30 tabele. Continutul de baza al tezei este
reflectat in 9 publicatii stiintifice.

Cuvinte — cheie: abordarea individuald in instruire, individualizarea instruirii, traseu individual
de invatare, abordarea situationala a competentelor, teoria incarcarii cognitive, design-ul
instructional, medii digitale de invatare, modelare didactica, limbajul HTML 5.

Domeniul de studiu: se refera la didactica informaticii si abordeaza problema proiectarii traseelor
individuale de invatare a studentilor in cursurile electronice de informatica.

Scopul cercetirii constd in elaborarea, experimentarea si validarea fundamentelor teoretico-
metodologice ale proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor in medii digitale.

Obiectivele cercetarii: Precizarea esentei si structurii traseelor individuale de invatare a
studentilor. Identificarea modalitatilor de individualizare a formarii prin trasee individuale.
Determinarea particularitatilor proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor in
cursurile electronice la informatica. Elaborarea si fundamentarea teoretico-metodologicd a
modelului didactic al proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor. Elaborarea
tehnologiei de selectare a continutului si a construirii sarcinilor de invatare orientate spre formarea
si dezvoltarea competentelor prin trasee individuale de invatare. Validarea experimentald a
modelului didactic si a tehnologiei elaborate.

Noutatea si originalitatea stiintificaA a cercetdrii constd in: abordarea psihopedagogicd a
procesului de proiectare a formadrii, ce permite parcurgerea continutului in mod diferit; precizarea
notiunii de individualizare a formadrii 1 a notiunii de traseu individual de formare, orientate spre
formarea si dezvoltarea competentelor profesionale ale studentilor; determinarea particularitatilor
metodologice de proiectare a traseelor individuale prin integrarea abordarii ,,situationale” a
competentei, teoriei incdrcarii cognitive si a modelelor de design instructional.

Problema stiintificd importanta solutionata constd in elaborarea si fundamentarea modelului
didactic de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor, ce include bazele teoretico-
metodologice ale individualizarii formarii in medii digitale, implementarea carora a contribuit la
schimbarea pozitiilor studentilor in procesul de formare, dezvoltarea potentialului lor de Invatare.

Semnificatia teoretica a cercetarii constd in deschiderea unor noi abordari in individualizarea
formarii, In fundamentarea si largirea arsenalului de mijloace, instrumente si metode de
individualizare a formarii si dezvoltdrii competentelor profesionale in cadrul studierii disciplinelor
informatice.

Valoarea aplicativa a cercetirii consta in elaborarea algoritmului generalizat de proiectare a
traseelor individuale de invatare a studentilor la o unitate de curs, elaborarea algoritmului
generalizat de parcurgere a traseului individual de invatare de catre student.

Implementarea rezultatelor stiintifice s-a realizat prin utilizarea instrumentarului elaborat in
procesul de instruire a studentilor la unitatea de curs ,,HTML 5 la Universitatea de Stat ,,Alecu
Russo” din Balti.



AHHOTALIUA
Kaoak I'ennaanii
Memooonozuueckue 0codeHnHoCmu NPOEKMUPOBAHUA UHOUBUOYATILHBIX MAPUIPYI 08 YUEHUS
CMYOeHm o6 6 1J1IeKMPOHHBIX Kypcax no ungopmamuce (na npumepe kypca «HTML 5»)

JliccepTanys Ha COMCKaHUE YYEHOH CTENEHU JOKTOpa NeAarornyeckux Hayk, Kummnsy, 2017

CTpyKTypa AuccepTallMM: BBEJCHUE, TPH IJIaBbl, OOIIME BRIBOIBI U PEKOMEHIANHN; Oubanorpadus us
232 uctouHuKoB, 13 nmpunoxenuit, 148 crpanuil ocHoBHOTO TekcTa, 29 pucyHkoB, 30 Tabmuir. Pe3ynbTarhl
UCCIIeI0BaHuUs OMMyOIMKOBaHbI B 9 HaydHBIX paboTax.

KiroueBble c¢0Ba: WHIMBHIAYAIbHBIH 1MOAX0M B OOy4eHWM, WHIVBHIyaau3anus OOydeHHS,
WHIMBUAYaJIbHBIA MapIIPyT YYCHUS, CUTYallMOHHBIN MOIXO0/ K KOMIICTEHTHOCTSIM, TCOPUSI KOTHUTHBHOMN
Harpy3KH, NEeJarorm4ecKuil Iu3aiiH, uQpoBbie 00ydYalOIIUe CPeibl, TUIAKTUYECKOE MOJCIUpPOBaHME,
s3pik HTML 5.

O0nacTh McCIeI0BAHUSI OTHOCUTCS K IUIAKTHKE MH(OOPMATHKH W, B YaCTHOCTH, INPEIyCMaTPUBACT
U3y4eHHEe IPOOJIEMbI MPOSKTUPOBAHMS MHIUBUIYaIbHBIX MapIIPYTOB YUEHHS CTYICHTOB B JIEKTPOHHBIX
Kypcax 1mo nHpopMaTHKe.

Henp wucciaeqoBaHMsi COCTOMT B pa3pabOTKe, SKCHCPHUMEHTUPOBAHMM W BATUIAIMH TEOPETHUKO-
METOJIOJIOTHYECKUX OCHOB MPOCKTHPOBAHMS WHIMBHIYAIbHBIX MAapIIPYTOB YYCHHUs CTYICHTOB B
U(POBBIX Cpeax.

3amaum mcciieloBaHUsA: YTOYHEHHE CYIIHOCTH W CTPYKTYPHl MHIMBUAYAJIbHBIX MapIIPYTOB YUCHHUS
cryneHToB. MeHTndukamms cnoco60B HHANBAAYATH3AMNA 00pa30BaHHs C TOMOIIBI0 WHIMBHIYaIbHBIX
MapmpyToB. OnpeneneHue 0cOOSHHOCTEH NPOSKTUPOBAHMS HHAWBUIYAIBHBIX MapHIIPYTOB YUYCHUS
CTYyIICHTOB B 3JIGKTPOHHBIX Kypcax Mo uH(popMmaruke. Pa3paboTka M TEOPETHKO-METOMOJOIMYECKOe
000CHOBaHME IUIAKTUYECKOW MOJENM MPOCKTHPOBAHUS WHIMBUAYAJIbHBIX MapLIPYTOB yYCHUS
CTyneHTOB. Pa3paboTka TEXHOJOTMH OTOOpa COIep)KaHHS W KOHCTPYMPOBAHHUS YUeOHBIX 3aIaHMUid,
OPHEHTHPOBAaHHBIX Ha (pOpMHpOBaHWE M PAa3BUTHE KOMIIETEHTHOCTEH IOCPEICTBOM HWHIMBHUAYaJbHBIX
MapIIpyToB y4YeHHUs. OKCHEpHUMEHTAbHAs MPOBEpKa JWJAKTHYECKOW Moaenu | pa3paboTaHHOM
TEXHOJIOTHH.

HayuyHasi HOBH3HAa W OPHTHMHAJIBHOCTH MCCJIEIOBAHUS 3aKIIOYACTCS B IICHXOJIOTO-TIEAarorn4eckoM
HOAXOA€ K IMpPOIECCY MPOSKTHPOBAHMS OOpa30BaHUs, TO3BOJISIONIEMY TPOXOXKICHHUE COJCPIKAHUS
JMCIHUIUIAHBI PA3IMYHBIME My TSMU; YTOYHEHHE MOHITHS «UHIUBUAYaTH3aUHA 00pa30BaHUs» U MTOHATHS
«MHIVBHIYaTbHBIH MapHIPyT YYeHHS», OpPHEHTHPOBAHHBIX Ha (OPMHUPOBAHME W  Pa3BUTHE
npodeccnoHaTbHBIX KOMIIETEHTHOCTEH CTYAEHTOB; OIpENEeNICHHE METOHOJIOTHYECKUX OCOOCHHOCTEH
NPOEKTHPOBAHMS WHIVBHIYaJIbHBIX MapIIPyTOB IyTEM HHTETPUPOBAHHS «CHUTYAIMOHHOTO» IOAX0MAa K
KOMIICTEHTHOCTSIM, TCOPUH KOTHUTHBHOW HArPY3KU M MOJICNICH MeIaroruyecKoro Tu3aiHa.

3HaynMasi Hay4YHasi podJieMa, pelleHHasi B HCCJIe0BAaHUH, COCTOUT B pa3paboTke ¥ 000CHOBAHHUU
JMJAKTHYECKON MOJICNIN TIPOSKTHPOBAHMUS HHAWBU/IyaIbHBIX MAPIIPYTOB YUSHHUS CTYICHTOB, COACpIKAIICH
TEOPETHKO-METOI0JIOTUUECKHE OCHOBBl MHIMBUAyaIH3alMd o00pa3oBaHHs B LHU(POBBIX cpeaax,
BHEJPEHHE KOTOPBIX CIIOCOOCTBOBAIO M3MEHEHHUIO MO3UIIMI CTYIEHTOB B 00pa3oBaTEIbHOM IIpoIecce,
Pa3BUTHIO X YU4eOHOTO MOTSHIMAIA.

TeopeTnyeckasi 3HAYMMOCTb HCCJIEIOBAHUS 3aKIOYACTCS B OTKPBITHM HOBBIX IOJIXOJOB K
UHIMBUIyaIH3alii 00pa30BaHus, B 00OCHOBAHMH U PACIIMPEHUH apCeHalla CPEJICTB, HHCTPYMEHTOB U
METO/I0B MHIUBHyaIU3AINH 00pa30BaHUs U PA3BUTHS MPOPECCHOHATBHBIX KOMIIETCHTHOCTEH CTY/ICHTOB
B paMKax W3y4eHUs! UCILMIUINH HH)OPMATHUKH.

IIpakTHyeckasi 3HAYNMOCTH WCCJIEIOBAHUA 3aKIOYaeTCs B pa3paboTke OOOOIIEHHOTO alropuTMa
NPOCKTHUPOBAHMST WHIMBUAYaJIbHBIX MapHIPYTOB YYEHHs CTYICHTOB B paMKax yd4eOHOH IUCHUILIMHBI,
pa3paboTke 0000IICHHOTO AITOPUTMa IPOXOXKICHHS HHANBHYIbHOTO MapIIpyTa CTYJACHTOM.
BHenpeHue pe3yJibTaTOB HCCJIEA0BAHUs ObUIO PEATH30BAHO MyTEM HCIIOJIb30BaHUS pa3pabOTaHHOTO
HHCTPpYMEHTapusi B mpoiecce oOydenust cryaeHtoB mo auciumummde ,HTML 57 B Bamikom
rOCy/IapCTBEHHOM yHUBepcuTeTe uM. Aneky Pycco.



ANNOTATION
Cabac Ghenadie
Methodological Peculiarities of Designing Students’ Individual Learning Paths in Electronic
Computer Courses (on the example of course HTMLJ5)
PhD Thesis in Pedagogy, Chisinau, 2017

Thesis structure: introduction, three chapters, conclusions and recommendations, bibliography
containing 232 titles, 13 annexes, 148 pages of the main text, 29 figures, 30 tables. The content of
the thesis is elucidated in 9 scientific publications.

Keywords: individual approach in training, individualizing of instruction, individual learning
path, competence situational approach, cognitive load theory, instructional design, digital learning
environments, didactic modelling, language HTML 5.

Field of study: refers to the didactics of informatics and addresses the problem of designing
students’ individual learning paths in electronic computer courses.

The purpose of research is to develop, test and validate the theoretical and methodological
fundamentals of designing students’ individual learning paths in digital environments.

Research objectives: Specifying the essence and structure of students’ individual learning paths.
Identifying the ways to individualize training by means of individual routes. Determining the
features of designing students’ individual learning paths in electronic computer courses.
Developing and providing the theoretical and methodological teaching model of designing the
students’ individual learning paths. Developing content technology selection and construction of
learning tasks oriented towards the training and development of skills through individual learning
paths. Experimental validation of the developed teaching model and technology.

Scientific novelty of the research: the psycho-pedagogical approach to the training design process,
which allows acquiring the content differently; specification of the concept of individualization of
training and the notion individual training path, that are oriented at the training and development
of students’ professional skills; determining the methodological peculiarities of designing
individual paths through the integration of the competence situational approach, the cognitive load
theory and instructional design models.

The resolved important scientific problem lies in the development and substantiation of didactic
models of designing students’ individual learning paths that include the theoretical and
methodological foundations of the individualization of training in digital environments, the
implementation of which has contributed to changing students’ positions in the training process,
developing their learning potential.

Theoretical significance of the research: opening up new approaches to the individualization of
training, substantiating and widening the means, instruments and methods of the individualization
of training and professional skills development while studying informatics disciplines.

Practical value of the research: developing the algorithm generalized by designing students’
individual learning paths in a course unit, developing the algorithm generalized by the student’s
individual learning path.

The Implementation of the scientific results was achieved by using the tools developed in the
process of training students in the course "HTML 5" at Alecu Russo Balti State University.



LISTA ABREVIERELOR

APC — abordarea prin competente

CUC — curriculumul unitatii de curs

DI — design instructional

HTML — HyperText Marcup Language (limbaj de marcare Web)
MFU — mediul de formare universitar

ML — memorie de lucru

MLD — memorie de lunga durata

MSD — memorie de scurtd durata

PIi — program individual de invitare

PPO — pedagogia prin obiective

TIC — tehnologia informatiei si a comunicatiilor
TIC — teoria incarcarii cognitive

TIi — traseu individual de invatare

TS — teoria schemelor

UC — unitate de curs



INTRODUCERE

Actualitatea temei. Educatia, in sensul ei generic, este o cale de a rezolva doua probleme
fundamentale ale omenirii: (a) evolutia speciei umane, care este un proces biologic si, concomitent,
cultural; (b) dezvoltarea indivizilor din care este compusa specia (ontogeneza individului repeta,
in linii mari, filogeneza speciei umane).

Evolutia speciei umane depinde de nivelul si viteza dezvoltarii fiecarui individ in parte.
Dezvoltarea, la randul sdu, depinde de functionarea mecanismului social de transmitere a
produselor evolutiei. Acest mecanism presupune predarea intentionatd si experiente de invatare
[102, p. 52].

Modurile de organizare a procesului de instruire pe plan mondial reprezintid un tablou
controversat. De rand cu proliferarea modelelor active ale instruirii (invitarea bazata pe probleme,
invatarea prin descoperire, Invatarea experentiald, instruirea constructivista etc.) cercetatorii atrag
sisteme nationale de educatie implementeaza abordarea prin competente, iar intr-o serie de tari
implementarea respectiva este pusa sub semnul intrebarii [87].

Alegerea temei de cercetare a fost conditionata de existenta unei probleme, care la o analiza
mai profunda, poate fi apreciatd drept una decisiva pentru rezultativitatea formarii: implicarea
fiecarui student in procesul de instruire. Avand in vedere schimbarile rapide care se produc in
domeniul economic si social, in particular, ascensiunea fard precedent a tehnologiilor
informationale, eterogenitatea in crestere a grupelor de studenti, problema in cauza nu are solutii
simple si reclama producerea unor schimbari esentiale in domeniul formarii. Din multitudinea
problemelor didactice ce isi asteaptd rezolvarea vom evidentia trei: (a) luarea in consideratie a
scopurilor si a nevoilor de Invatare ale studentilor la proiectarea si realizarea formarii; (b)
modalitdtile de formare la viitorii specialisti a cunostintelor, abilitatilor si competentelor necesare
pentru a face fatd schimbarilor; (c) impactul arhitecturii cognitive umane asupra proiectdrii
sarcinilor de Tnvatare.

Una din solutiile posibile ale primei probleme, propusa de didactica moderna si design-ul
instructional, consta in majorarea gradului de flexibilitate a programelor de studii, realizabila prin
construirea in comun (cadrul didactic si studentul) a planurilor individuale / traseelor individuale
de invatare. Aceasta permite de a implica fiecare student in procesul de formare si a-l transforma
in subiectul propriei formari. Solutia celei de a doua probleme, propuse de didactica profesionala,
consta in abordarea ,,situationala” a formarii. Aceasta abordare presupune utilizarea unor situatii

profesionale reale (autentice) complexe, si plasarea studentilor In aceste situatii pentru a dobandi
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competente. Pentru cea de a treia problema solutia este sugerata de psihologia cognitiva si design-
ul instructional: elaborarea unei secvente de sarcini de complexitate crescanda, insotite de o
secventa de materiale de sprijin in descrestere (solutie completa pentru prima sarcind, solutii
partiale pentru celelalte sarcini). Mentionam ca solutiile conturate mai sus poartd un caracter
teoretic, iar realizarea lor practica se ciocneste de un sir de dificultati: prezenta in literatura de
specialitate a diferitor interpretdri ale notiunii ,traseu individual de invitare”, necesitatea
implementarii instruirii individualizate in Invatamantul superior preponderent frontal, caracterul
difuz al notiunii de competenta, numarul mic de cercetari referitoare la aplicarea modelelor design-
ului instructional la proiectarea traseelor individuale de invatare.

Actualitatea temei este determinata, in mare parte, de faptul ca conceptul individualizarii
instruirii nu si-a gasit pand in prezent o variantd realistd de implementare 1n practica
invatdmantului superior, iar In practica de lucru a universitatilor de top poate fi observata tendinta
de elaborare a mijloacelor de intensificare a dezvoltarii profesionale a viitorilor specialisti in
conditii ce ,,imitd” viitoarea activitate profesionala.

Descrierea situatiei in domeniul de cercetare si identificarea problemelor de
cercetare. Ultimele doua decenii s-au soldat cu delimitarea clara a doua notiuni aparent identice:
abordarea individuala a instruirii si individualizarea instruirii. Abordarea individuala semnifica
adaptarea procesului de instruire la particularitatile individuale ale studentului si este caracteristica
pentru paradigma centrarii instruirii pe profesor. Individualizarea instruirii semnifica un mod de a
asigura fiecarui student dreptul si posibilitatea de a-si formula propriile scopuri si obiective, de a-
si proiecta (in colaborare cu profesorul) propriul program de formare si este caracteristica
paradigmei centrarii instruirii pe student. Individualizarea instruirii este o abordare moderna a
formarii, in care se schimba pozitia studentului — el devine subiect al formarii, iar traseul individual
de invatare este privit drept un ideal educational.

Tematica individualizarii instruirii, inclusiv, prin trasee individuale de invatare, este relativ
noud, publicatiile principale apartindnd autorilor: T. M. Kosanesa [177], T. B. Bypnakosa [145],
E. B. Slnosunkas [231], H. A. Jlabynckas [190], A. I1. Tpsmunsiaa [218], B. B. Jlopennt [195], 1.
Unt [220], Ph. Perrenoud [109], Ph. Meirieu [97]. In lucrérile autorilor mentionati sunt propuse
solutii orientate preponderent spre individualizarea formarii Tn medii de invatare traditionale
(nedigitale).

Desi notiunea de competenta are o istorie mai mare de cincizeci de ani, intre cercetdtori nu
existd un consens referitor la definitia acestei notiuni. Cel mai frecvent, competenta se defineste
prin familii de situatii complexe. Un aport esential in abordarea ,,situationala” a competentei au

adus autorii: Ph. Jonnaert [82], L. Allal [45], J.-M. De Ketele [67], G. Le Boterf [88], X. Roegiers
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[117], F.-M. Gerard [75], Ph. Perrenoud [110], B. Rey [115], J. Tardif [127], 1. A. Bumuss [167],
A. A. Bepounkwuii [147], O. Mandrut [1]. Optand pentru formarea/dezvoltarea competentelor in
situatii autentice complexe, autorii mentionati nu iau in calcul limitarile obiective ale arhitecturii
cognitive umane.

Unul din fundamentele teoretice ale cercetarii 1l constituie teoria incarcarii cognitive,
elaborata de savantul australian J. Sweller. Principala preocupare a acestei teorii constd in
depasirea constrangerilor sistemului cognitiv uman (capacitatea limitatd a memoriei de lucru a
studentului) prin intermediul unui design instructional judicios. In ultimii ani problema incarcarii
cognitive a memoriei de lucru si metodele de solutionare a acestei probleme prin diverse modele
ale design-ului instructional s-a aflat in vizorul cercetatorilor: M. Miclea [30], R. S. Atkinson [48],
A. Baddeley [51], S. Kalyuga [83], L. Mihalca [31], F. Pass [106], J. J. G. Van Merriénboer [132],
T. De Jong [66], R. C. Clark [63], Z. Ozcinar [105], M. D. Merril [100]. Lucrarile cercetatorilor
mentionati au contribuit efectiv la formarea reprezentarilor despre functionarea sistemului cognitiv
uman, limitarile obiective ale memorie de lucru si metodele de depasire ale acestor limite. Teoriile
propuse nu au fost Insa aplicate la proiectarea traseelor individuale de Invatare a studentilor.

Unele aspecte ale directiilor de cercetare mentionate mau sus au fost studiate de: N. Bucun
[5], VL. Gutu [22], [23] A. Gremalschi [21], O. Scutelnic [40], D. Pascaru [33] si a.

In acelasi timp, analiza surselor documentare psihopedagogice, rezultatele cercetirilor in
domeniul didacticii moderne, psihologiei cognitive si design-ului instructional a demonstrat ca
problema individualizarii formarii, in general, si procesul de proiectare a traseelor individuale de
invatare a studentilor in cursurile electronice la informaticd, in particular, nu este studiat indeajuns.
In plan teoretic, nu este clarificati esenta didactici a individualizarii, nu este dezvoltati o
.didactici a individualizarii”. In particular, nu au fost supuse cercetirii particularititile
metodologice de proiectare a traseelor individuale si a sarcinilor de invatare care ar permite
depasirea limitarilor obiective ale arhitecturii cognitive umane.
formare 1n institutiile de invatdmant superior a permis identificarea unui sir de contradictii:

o Intre necesitatea includerii fiecarui student in procesul formirii sale profesionale si
elaborarea insuficientd a modelelor respective de formare;

o Intre necesitatea reald de satisfacere a nevoilor individuale de formare a studentilor si
imposibilitatea de satisfacere a acestor nevoi in conditiile sistemului bazat pe prelegeri —

seminare — ore practice/de laborator;

11



o Intre necesitatea de a individualiza procesul de formare a studentilor prin proiectarea
traseelor individuale de invatare pentru a raspunde diversificarii contingentului de studenti
si imposibilitatea individualizarii formarii prin mijloace traditionale.

Contradictiile identificate au generat problema cercetirii: necesitatea determinarii
particularitatilor metodologice si fundamentarea teoretica a proiectarii traseelor individuale de
invatare a studentilor in medii digitale.

Actualitatea, contradictiile evidentiate si problema cercetarii au conditionat alegerea temei
de cercetare ,,Particularitatile metodologice de proiectare a traseelor individuale de Invatare a
studentilor in cursurile electronice la informatica (pe exemplul cursului ,,HTML 5”).

Scopul cercetarii constd in elaborarea, experimentarea si validarea fundamentelor
teoretico-metodologice ale proiectarii traseelor individuale de inviatare a studentilor in medii
digitale.

Obiectivele cercetarii:

1. Precizarea esentei si structurii traseelor individuale de Invatare a studentilor

2. ldentificarea modalitatilor de individualizare a formarii prin trasee individuale.

3. Determinarea particularitatilor proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor in
cursurile electronice la informatica.

4. Elaborarea si fundamentarea teoretico-metodologica a modelului didactic al proiectarii
traseelor individuale de invatare a studentilor.

5. Elaborarea tehnologiei de selectare a continutului si a construirii sarcinilor de invatare
orientate spre formarea si dezvoltarea competentelor prin trasee individuale de invatare.

6. Validarea experimentala a modelului didactic si a tehnologiei elaborate.

Obiectul cercetarii: individualizarea instruirii la disciplinele informatice prin
implementarea traseelor individuale de invatare.

Aspectul cercetat: procesul de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor
la studierea cursurilor electronice la informatica.

Metodologia cercetirii stiintifice. Drept repere teoretice ale cercetarii au Servit:
conceptul de individualizare a instruirii (Ph. Perrenoud, Ph. Meirieu, C. Loisy, T. M. KoBanesa),
conceptul instruirii centrate pe student (C. Rogers, G. B. Wright, E. Johnson), modelul
»situational” al competentei (Ph. Jonnaert, D. Masciotra), teoria Incarcarii cognitive (J. Sweller),
modelele design-ului instructional (R. M. Gagné, Z. Ozcinar, M. D. Merril, C. M. Reigeluth, J. J.
G. van Merriénboer).

Metode de cercetare. In cadrul cercetirii s-au aplicat urmitoarele metode:
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e metode teoretice: documentarea stiintifica, analiza literaturii de specialitate, sinteza,
comparatia, interpretarea, generalizarea, sistematizarea, descrierea si modelarea
pedagogica, analiza sarcinilor, formularea concluziilor si a recomandarilor;

e metode practice: observarea, chestionarea, metoda analizei expertilor, testarea, analiza
produselor studentilor si evaluarea;

e metode experimentale: experimentul pedagogic de constatare si experimentul pedagogic
de formare;

e metode statistice de prelucrare a datelor experimentale.

Noutatea si originalitatea stiintifica a cercetarii consta in: abordarea psihopedagogica a
procesului de proiectare a formarii, ce permite parcurgerea continutului in mod diferit; precizarea
notiunii de individualizare a formarii si a notiunii de traseu individual de invétare, orientate spre
formarea si dezvoltarea competentelor profesionale ale studentilor; determinarea particularitatilor
metodologice de proiectare a traseelor individuale prin integrarea abordarii ,,situationale” a
competentei, teoriei Incarcdrii cognitive si a modelelor de design instructional.

Problema stiintificA importanta solutionata consta in elaborarea si fundamentarea
modelului didactic de proiectare a traseelor individuale de Invatare a studentilor, ce include bazele
teoretico-metodologice ale individualizarii formarii in medii digitale, implementarea carora a
contribuit la schimbarea pozitiilor studentilor in procesul de formare, dezvoltarea potentialului lor
de invatare.

Semnificatia teoreticA a cercetarii constd In deschiderea unor noi aborddri in
individualizarea formarii, in fundamentarea si largirea arsenalului de mijloace, instrumente si
metode de individualizare a formarii si dezvoltarii competentelor profesionale in cadrul studierii
disciplinelor informatice.

Valoarea aplicativi a cercetarii constd in elaborarea algoritmului generalizat de
proiectare a traseelor individuale de invdtare a studentilor la o unitate de curs, elaborarea
algoritmului generalizat de parcurgere a traseului individual de invatare de catre student,
elaborarea tehnologiei de construire a sarcinilor de invatare la unitatea de curs ,,HTML 5”.

Implementarea rezultatelor stiintifice s-a realizat prin utilizarea instrumentarului
elaborat in procesul de instruire a studentilor la unitatea de curs ,,HTML 5 la Universitatea de
Stat ,,Alecu Russo” din Balti.

Aprobarea rezultatelor stiintifice. Rezultatele cercetarii au fost aprobate in cadrul
Catedrei Didactica matematicii, fizicii, informaticii ale Universitatii de Stat din Tiraspol, Catedrei

Matematica si Informatica a Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti.
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Reperele conceptuale, ideile de baza, studiile metodologice, rezultatele obtinute in cadrul
experimentului pedagogic au fost promovate si prezentate prin intermediul comunicarilor,
articolelor stiintifice in cadrul seminarelor, conferintelor nationale si internationale desfasurate in
cadrul: Universitatii de Stat din Tiraspol, Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti,
Universitatii Pedagogice de Stat ,,A. 1. Herzen” din Sanct-Petersburg (Federatia Rusa),
Universitatii de Tehnologii din Kaunas (Lituania).

Publicatiile la tema tezei. Cercetarea realizatd se incadreaza in directiile de cercetare ale
Catedrei Didactica matematicii, fizicii, informaticii ale Universitatii de Stat din Tiraspol.
Rezultatele cercetarii au fost reflectate in 9 publicatii.

Sumarul compartimentelor tezei:

Introducerea include actualitatea temei, descrierea situatiei in domeniul de cercetare si
identificarea problemei cercetdrii, scopul si obiectivele cercetdrii, noutatea si originalitatea
stiintifica, problema stiintificd importanta solutionata, semnificatia teoretica si valoarea aplicativa
a cercetarii, aprobarea rezultatelor cercetdrii, publicatiile la tema cercetarii, sumarul
compartimentelor tezei si cuvintele-cheie.

In capitolul I , Fundamentele teoretice ale formarii competentelor prin trasee individuale
de invatare din perspectiva teoriei incarcarii cognitive si a design-ului instructional” este realizata
o trecere in revistd a problematicii ce tine de posibilitatea individualizarii procesului de instruire
in universitate. Prima tendintd importanta sesizata in literatura de specialitate consta In schimbarea
pozitiei studentului in procesul de instruire. Studentul isi construieste propriul program de invatare,
fiind asistat de cadrul didactic (in universititile din Vest — de citre tutore). In programul individual
sunt luate in consideratie atat obiectivele externe (comanda statului), cét si obiectivele studentului.
Invitarea dupa programe individuale reprezintd o variantd a individualizirii instruirii, iar
programul individual reprezinta mijlocul tehnologic de realizare a traseului individual de invatare
(TT) a studentului. Deoarece unul din rezultatele principale ale instruirii in universitate este
formarea si dezvoltarea competentelor, o atentie deosebita a fost acordatd selectarii unei definitii
functionale a notiunii de competenta. Dintre aborddrile existente a fost selectatd abordarea
»situationald”, care prevede definirea competentei printr-o familie de situatii complexe. Situatiile
complexe au condus la notiunea de invatare complexa - modalitate de invatare prin intermediul
unor sarcini autentice, modalitate, care presupune utilizarea si integrarea cunostintelor si
competentelor din mai multe domenii. Tratarea situatiilor complexe conduce, aproape inevitabil,
la supraincarcarea cognitivd a memoriei. Pentru a cunoaste cum se poate evita o asemenea
supraincarcare, a fost nevoie de a recurge la aparatul notional al psihologiei cognitive, teoriei

incarcarii cognitive (J. Sweller), teoriei schemelor (F. Bartlett) si design-ului instructional.
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Capitolul 11 ,Modelul didactic si metodologia proiectarii traseelor individuale de invatare
a studentilor in cursurile electronice la informatica” contine rezultatele principale ale cercetarii.
In cercetare, printr-o procesare critici a surselor documentare la tema si prin generalizarea
experientei acumulate, au fost identificate particularititile proiectarii TII in medii digitale. In
prealabil, a fost precizata notiunea de TII. O particularitate importanti a proiectarii TII o constituie
semnificatia atribuitd conceptului de individualizare a instruirii: variantd a invatamantului
nefrontal in cadrul caruia fiecare student beneficiaza de un program individual de formare, iar
programele respective sunt proiectate si realizate 1n situatii de conlucrare. O alta particularitate a
proiectarii consta in faptul ca instruirea dupa TII este o instruire dirijatd de student, in care functia
de transmitere a informatiei de catre cadrul didactic este minimizata, iar mediul virtual de invatare
indeplineste doud functii de baza: (a) asigurd interactiunea cadru didactic — student si student —
student; (b) asigura livrarea continutului la cererea studentului.

A fost identificat setul minimal de cunostinte si abilitati de care trebuie sa dispuna studentii
pentru a fi capabili si participe la proiectarea TII si au fost formulate criteriile pentru evaluarea
unei asemenea pregatiri.

Importante pentru cercetare sunt conditiile pedagogice de proiectare si parcurgere a TII:
stabilirea relatiilor subiect-subiect intre cadrul didactic si student in procesul de proiectare si
parcurgere a TIi; constientizarea de citre student a necesititii autodezvoltirii profesionale si
personale, transformarea lui in subiect al propriei formdri; schimbarea pozitiei de subiect al
studentului la proiectarea TII; utilizarea sarcinilor de invitare autentice care oferd sens activitatii
studentului si 1l motiveazd; acordarea ajutorului studentilor in constientizarea problemelor si
nevoilor de formare, in proiectarea TIi.

Modelul pedagogic de proiectare a TII descrie activitatea comuni de proiectare a cadrului
didactic si a studentului, iar procesul de proiectare presupune parcurgerea urmatoarelor etape:
analiza situatiei, conceperea traseului, proiectarea propriu-zisa a traseului, interpretarea
rezultatelor si reflectia.

Capitolul se incheie cu descrierea tehnologiei de elaborare a continutului si a construirii
sarcinilor de Tnvatare pentru unitatea de curs ,,HTML 5”. Tehnologia este bazatd pe notiunea de
,matrice a actiunii competente”, propuse de Ph. Jonnaert si pe analiza de sarcini (task analysis).

In Capitolul 111 ,,Cadrul praxiologic al implementirii modelului didactic si al tehnologiei
elaborarii continutului formarii si construirii sarcinilor de invatare” este descris experimentul
pedagogic realizat si rezultatele prelucrarii datelor experimentale. Sunt analizate premisele si
contextul experimentului pedagogic. In cadrul etapei de constatare a experimentului au fost

studiate reprezentarile si opiniile studentilor referitoare la individualizarea instruirii in universitate.
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La etapa de explorare a experimentului a fost elaborat un curriculum al unitatii de curs ,,HTML
57, orientat spre formarea si dezvoltarea competentelor profesionale, Modelul pedagogic de
proiectare a traseelor individuale de invatare si situatiile complexe pentru formarea/dezvoltarea
competentelor. In cadrul etapei formative a experimentului a fost realizatd o apreciere expert a
Modelului pedagogic de proiectare a traseelor. Studentii din grupa experimentalda impreuna cu
cadrul didactic au elaborat traseele individuale de invatare si in cadrul experimentului au parcurs
traseele respective. Evaluarea finala a fixat performante mai nalte ale studentilor din esantionul
experimental in raport cu performantele studentilor din esantionul de control. Activitatile realizate
in cadrul etapei formative si de control al experimentului au adus argumente in favoarea eficientei
Modelului pedagogic elaborat.

Cuvinte-cheie: abordarea individuald in instruire, individualizarea instruirii, traseu
individual de invatare, abordarea situationald a competentelor, teoria incarcarii cognitive, design-

ul instructional, medii digitale de invatare, modelare didactica, limbajul HTML 5.
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1. FUNDAMENTELE TEORETICE ALE FORMARII COMPETENTELOR PRIN
TRASEE INDIVIDUALE DE INVATARE DIN PERSPECTIVA TEORIEI
INCARCARII COGNITIVE S| A DESIGN-ULUI INSTRUCTIONAL

1.1. Necesitatea si modalitatile posibile ale individualizarii instruirii in scoala superioara

Inceputul secolului XX a fost marcat de contextul socio-economic de rationalizare a
procesului de productie industriala (F. Taylor), care a determinat aparitia benzii rulante si a orientat
nu numai calea de dezvoltare a productiei industriale, dar si modul de organizare a procesului de
instruire in scoala (aparitia pedagogiei prin obiective - PPO). Obiectivele instruirii erau unice si,
drept consecintd, in scoald au inceput sa predomine activitatile didactice frontale.

In acelasi timp este cunoscut faptul ca, inca in lumea antici instruirea era individualizata
(in Academia lui Platon metoda principala de instruire si educatie era dialogul) [186, p. 30]. Marele
descoperiri geografice, dezvoltarea comertului, aparitia manufacturilor au condus la necesitatea
instruirii unui numar mare de persoane si la aparitia unor noi forme de organizare a instruirii
(sistemul bazat pe grupe si prelegeri/seminare in universitati si sistemul bazat pe clase si lectii in
scoald). Sistemul respectiv domina organizarea formarii in invatamantul superior pe parcursul a
mai mult de zece secole [27, p. 134].

Existd un sir de cauze, care determind necesitatea trecerii de la sistemul de instruire
preponderent frontal la alte sisteme de instruire [191, p. 67]:

corespunzatoare a formarii. Numai o parte din studenti se aleg cu o formare calitativa;

b) oamenii, inclusiv studentii, invata tot mai frecvent unul de la altul, nu de la cadre didactice

profesioniste. Devin populare comunitatile de invatare in retea [26, p. 74];

C) aparitia unitdtilor de curs optionale si la libera alegere (unde nu mai este importanta

.....

a studia dupa programe individuale de instruire.

Cauzele enumerate nu marcheaza revenirea la conceptul traditional de ,,instruire
individualizata”. Dimpotriva, se are in vedere constituirea unor asemenea sisteme institutionale n
care fiecare student dispune de un program individual de instruire, iar fiecare program este elaborat
st realizat in situatii de colaborare.

Analiza evolutiei si a tendintelor de dezvoltare a sistemelor contemporane de invatamant
permite de a evidentia doua modele de baza de functionare a acestor sisteme. Primul model, numit

gnoseologic, are drept scop principal educatia si formarea clasica si functioneaza ca un dispozitiv
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de transmitere a culturii (in sens general) de la o generatie la alta. Cadrul didactic in acest model
este o sursd, un transmitator de informatie. Finalitatea principala a formarii in acest model o
constituie cunostintele.

Al doilea model, numit social-antropologic, are drept scop principal dezvoltarea
potentialului uman. Modelul se sprijind pe conceptia subiectului, care 1si construieste independent
un sistem de resurse necesare pentru dezvoltarea competentelor. Profesorul apare aici drept o
persoana care concepe si construieste mediile de invatare.

Cele doua modele se refera la doua paradigme de abordare a instruirii: paradigma centrarii
pe profesor si paradigma centrarii pe student (tab. 1.1) [172, p.120].

Tabelul 1.1. Modelul gnoseologic vs. modelul social-antropologic al sistemului de invatamant.

Modelul Gnoseologic Social-antropologic

Rolul cadrului didactic Transmitere de informatii Conceperea si organizarea

mediilor de Invatare

Finalitatea principala a Achizitionarea cunostintelor = Dobandirea competentelor

formarii

Efectul asupra studentului | Socializare Implicare in procesul de
formare

Centrarea instruirii pe profesor pe student

In modelul social-antropologic obiectivul de bazi al scolii devine dezvoltarea individului
[206]. Dezvoltarea individului devine posibild atunci, cand procesul de instruire/formare este
organizat 1n asa fel, incat permite studentilor si cadrelor didactice sd ocupe o pozitie activa, pozitia
de subiect. Acest lucru se poate intampla atunci, cand fiecare subiect (cadru didactic, student) isi
poate formula si realiza propriile obiective. Din punct de vedere istoric, in formularea obiectivelor
sistemului de invatamant pot fi identificate doud componente:
(a) comanda statului, care stabileste anumite prioritdti in continutul instruirii si urmareste
formarea la absolventi a calitatilor si potentialului cerut de societate si lumea muncii;
(b) comanda interioara a individului, care reprezinta un raspuns rational la intrebarea: ce si de
ce eu doresc sa invat? [181].
Componenta a doud in formularea obiectivelor sistemului de invatdmant a fost ignorata
mult timp. Accentul era (si este) pus pe prima componentd. Necesitatea de a realiza obiective si a
asimila continuturi impuse de profesor il plaseaza pe student in pozitia de obiect al activitatii de
predare. Realizarea comenzii statului este organizatd in asa fel, Tncat responsabilitatea pentru

rezultatele invatarii apartine cadrului didactic. Programul de formare propune un singur traseu de
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instruire, studentul fiind lipsit, in majoritatea cazurilor, de posibilitatea de a alege, de a lua decizii.
Drept consecinta, procesul de formare ramane centrat pe profesor, iar absolventul universitatii nu
este pregatit de a lua decizii si a-si asuma responsabilitatea pentru rezultatele activitatii
profesionale. Tocmai de aceea in formarea universitara este importantd componenta a doua a
obiectivelor: comanda studentului referitoare la propriul proces de formare.

Luarea in considerare a componentei a doua a obiectivelor sistemului de Tnvatdmant
semnifica, de fapt, individualizarea instruirii [6].

In lumea educatiei notiunea de individualizare este tratatd in mod diferit de diferiti autori.
In pofida acestui fapt, comuna pentru pedagogii care practica individualizarea instruirii/formarii
este tendinta de a crea un sistem de devenire a individualitatii celui ce Invata [170].

Vorbind despre individualizare ca proces de izolare a individului, pedagogul francez Ph.
Meirieu subliniaza cd omul invata cu adevarat de unul singur. Dar el invata ceea ce vine de la altii
(mostenirea sociald, culturald, stiintificd) [98]. Vom aduce argumente, care demonstreaza ca
individualizarea formarii nu trebuie perceputa drept un proces de izolare a studentului.

Faptul, ca fiecare om nou-ndscut este unic, a fost constientizat de catre societatea moderna
relativ nu demult. Aceasta constientizare a permis de a trage anumite concluzii referitoare la modul
de organizare a instruirii. De ex., tentativele de a instrui un grup de studenti dupa o programa unica,
utilizand unul si acelasi manual ca sursd de continut si unul si acelasi test ca instrument de evaluare,
sunt sortite esecului, deoarece vin in contradictie cu unicitatea fiecdrui student. Solutia pare a fi
evidenti: instruirea trebuie individualizati. Insa individualizarea genereazi o alti problema. Intr-
o grupd de 30 de studenti pe parcursul unei ore academice cadrul didactic poate oferi atentie
fiecarui student pe parcursul cel mult a trei minute. Pentru a majora timpul acordat, trebuie de
micsorat numarul de studenti. In cazul ideal, fiecare student trebuie instruit aparte. Deoarece ultima
variantd este imposibild din mai multe cauze, discutiile despre individualizarea instruirii au pierdut
treptat substanta.

Ideea individualizarii instruirii a cdpatat un nou impuls odatd cu aparitia calculatoarelor
personale. Implementarea ultimilor a fost realizatd in conditiile Tnvatamantului frontal. Factorul-
cheie, care determina multe din particularitatile invatamantului frontal, il constituie viteza limitata
de realizare a proceselor informationale de catre cadrul didactic (cdpatarea, prelucrarea si
transmiterea informatiei la instruirea unui numar relativ mare de studenti).

Dupad cum demonstreaza cercetdtorul b. Crapuuenko, dacd o inovatie nu se inscrie in
limitele aplicabilitatii invatamantului frontal, atunci aceastd inovatie (a) sau nu poate fi realizata

in cadrul invatamantului frontal; (b) sau realizarea inovatiei nu conduce la un efect pozitiv [216].
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In domeniul instruirii utilizarea calculatorului (pe parcursul aproape a 60 de ani) nu a
condus la schimbari esentiale in calitatea invatarii [142], [221]. Cauza principald, considera b.
Crapuuenko, consta in faptul ca utilizarea calculatorului nu se inscrie in aria de aplicabilitate a
invatdmantului frontal. Prin urmare, atentia cercetatorilor trebuie canalizatd spre utilizarea
calculatorului in cadrul invatamantului individualizat. Apare insd o altd intrebare: poate fi, oare,
pregdtit un specialist competent in conditii de solitudine? Izolarea si, drept consecintd,
dezumanizarea este, probabil, cea mai serioasd pedeapsd pentru fiinta tandra (mentionam aici
interesul sporit al studentilor pentru retelele sociale). Practica educationala demonstreaza ca
procesul de individualizare, inteles ca proces de izolare a studentului, ca proces de ,,inchidere” a
personalitatii, contribuie nesemnificativ la eficientizarea invataturii. Si mai putin contribuie acest
proces la dezvoltarea anumitor calitati individuale (de ex., comunicarea, lucrul in echipa).

Concluzia care se impune este urmatoarea: individualizarea instruirii trebuie privitd din
alta perspectiva, nu ca o izolare a studentului.

In ultimii ani tot mai multi didacticieni opteazi pentru combinarea abordarii colectivist-
individuale a instruirii (a-i invata pe toti cu ajutorul fiecaruia) cu abordarea individual-colectivista
(a-1 invata pe fiecare cu ajutorul tuturor) [162]. Ultima abordare vine sa asigure individualizarea
formarii in conditiile unui proces de instruire frontal/colectivist. In acest caz, individualizarea nu
mai semnifica izolare [231].

Traditional, notiunea de individualizare a instruirii este tratata drept o forma de organizare
a procesului de instruire, in care alegerea modurilor, procedeelor, ritmului instruirii se face in
functie de particularitatile individuale ale studentilor, de nivelul lor de pregatire. O asemenea
abordare, cunoscuta sub numele abordare individuala in instruire, a fost fundamentata in lucrarile
pedagogilor K. JI. Ymmnuckuii, A. Disterveg, I. Unt, L. Legrand, E. C. PaGynckuii, Z.-M.
Zakhartchouc, J.-M. Gillig, C. A. Tomlinson, B. II. becnanbko, M. Crahay, Ph. Perrenoud, H.
Przesmycki, Ph. Meirieu s.a. In practica educationald abordarea individuald in instruire este
realizatd fie sub forma individualizarii relative, fie sub forma diferentierii instruirii.

In cazul individualizarii relative studentii cu particularititi asemanatoare sunt uniti in
subgrupe si cadrul didactic lucreaza cu toate subgrupele concomitent pe parcursul orei de studiu
[40]. Deoarece cadrul didactic trebuie sa dirijeze activitatea tuturor subgrupelor, numarul lor nu
poate fi mare (cel mult trei subgrupe).

In cazul diferentierii instruirii studentii sunt uniti, de asemenea, in subgrupe dupa anumite
criterii, iar cadrul didactic lucreaza cu fiecare subgrupa separat (in locuri si in timp diferit).

T. Kosanesa [178] propune o distinctie importantd intre notiunea de individualizare a

instruirii si abordarea individuala in instruire. Cercetatoarea defineste individualizarea drept un
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principiu al instruirii, care asigurd construirea de catre student al propriului program de formare.
Pentru student individualizarea semnifica posibilitatea de a realiza un parcurs de formare propriu,
care corespunde nevoilor si obiectivelor proprii de invétare. Semnificatii asemdnatoare atribuie
conceptului de individualizare cercetatoarea T. Kpacuosa [187, p. 519]: prin individualizarea
procesului de formare se subintelege un asemenea mod de organizare a procesului de instruire, In
care fiecarui student i se asigura dreptul si posibilitatea de a detine propriile scopuri si obiective
de construire a propriei traiectorii de invatare. T. KoBaneBa defineste individualizarea si ca proces:
individualizarea este procesul de construire a programului individual de formare. Principiul
individualizarii, afirma cercetatoarele E. [lleBuenko si E. 'onuaposa [226, p. 13], semnifica faptul
ca studentului i se recunoaste dreptul la construirea programului de formare propriu, care nu este
subordonat standardului de stat.

Analiza literaturii de specialitate aratd, cd in unele publicatii individualizarea apare drept o
strategie de instruire, in altele - drept un proces, in celelalte - drept un principiu al instruirii [211].
Consideram ca individualizarea este un principiu important al instruirii, care trebuie luat in
consideratie la conceperea si proiectarea formarii, dar si un proces.

Vom realiza, in continuare, o analiza comparativa a notiunilor abordarea individuala si
individualizarea instruirii.

Abordarea individuala reprezinta un mijloc de depasire a neconcordantei dintre finalitatile
in sustinerea eficientei instruirii orientate spre socializarea studentului. Abordarea individuala ia
in consideratie faptul cd toti studentii sunt diferiti, poseda diverse tipuri de percepere si memorizare
a informatiei, prefera sa invete de unul singur sau cu colegii etc.

Individualizarea instruirii are un obiectiv mai larg — implicarea studentului in procesul de
extern al individualizdrii — adaptarea continutului si formelor de organizare a procesului de
instruire la particularitatile individuale ale studentilor prin sprijinul acordat activitdtii lor de
invatare. Aspectul intern — autodezvoltarea si activitatea proprie a studentului care asigura
realizarea individualitatii lui, reprezintd individualizarea propriu-zisi. in tab. 1.2. sunt aritate
principalele deosebiri dintre abordarea individuala si individualizarea instruirii.

Analiza publicatiilor referitoare la individualizarea formarii demonstreaza ca ea poate fi
privita din doua perspective:

a) drept mijloc de realizare a abordarii individuale;
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b) drept posibilitate pentru student de a-si formula, fiind asistat de cadrul didactic, propriile
obiective de Invitare, de a selecta continutul formarii si a-si asuma responsabilitatea pentru

formare [219].

Tabelul 1.2. Compararea notiunilor abordare individuala si individualizare.

Abordarea individuald a instruirii Individualizarea instruirii
centrata pe profesor: individualizarea se refera la centratd pe studenti: individualizarea
activitatea profesorului se refera la activitatea studentului
orientata spre sustinerea eficientei procesului de orientatd spre formarea capacitatii de
instruire autogestiune a programului

individual de formare

divizarea studentilor in subgrupe dupa anumite criterii | abordarea pe nivele la construirea

materiei de studii

instruirea este privita drept o consecutivitate de instruirea este privita drept formarea
interventii didactice orientate mediului de dezvoltare profesionala
continutul este verificat si structurat in prealabil continutul este generat in situatia de

instruire, ,,aici $i acum”

asigurarea procesului de instruire cu mijloace si asigurarea cadrelor didactice cu seturi
instrumente didactice moderne de principii didactice, metodologii si

modele de instruire

Vom descrie, in continuare, o modalitate de proiectare a individualizarii instruirii prin
trasee individuale de Tnvatare.

Desi in documentul principal de proiectare a instruirii in institutiile de Tnvatamant superior
din Republica Moldova — Planul-cadru pentru studiile superioare [34], este stipulata posibilitatea,
pentru studenti, de constituire a traseului educational individual de formare profesionald, la
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” aceastd posibilitate se reduce, adesea, numai la alegerea
cursurilor din contul pachetelor optionale/la libera alegere si la alegerea tematicii tezei de
an/licentd/master. Formele si metodele traditionale de instruire frontala il conduc pe student spre
parcurgerea unui traseu de formare standard, comun pentru toti studentii. Mai mult ca atit,
rezultatul parcurgerii traseului de formare se presupune a fi unul si acelasi pentru toti studentii
(acest rezultat este determinat de Cadrul National al Calificarilor [16]).

In invatamantul centrat pe profesor toate problemele ce tin de individualizarea instruirii
sunt rezolvate la polul ,,profesor”: obiectivele de Invatare pentru studenti sunt formulate de catre
profesor (prin curriculumul disciplinei respective), sursele de invatare, prezentate pentru diverse
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particularitati individuale ale studentilor, sunt pregétite, de asemenea, de catre profesor. Drept
consecintd, deosebirile intre traseele de formare ale diferitor studenti sunt minimale. Pentru ca
traseul de formare sa devina realmente individual, la elaborarea lui trebuie sa participe studentul.

In sursele referitoare la proiectarea instruirii individualizate, in particular, in publicatiile
cercetatorilor din Federatia Rusa, sunt utilizate doud notiuni cu semnificatii apropiate: (a) traseu
de formare; (b) traiectorie de formare [154]. Preluata din fizica, notiunea de traiectorie si-a pastrat
in didactica semnificatia de drum parcurs de student la realizarea finalitatilor de studii.

Analiza surselor documentare demonstreaza cad unii cercetdtori utilizeazad numai una din
notiunile ,traseu de formare”, ,traiectorie de formare”, altii utilizeazd ambele notiuni si le
diferentiaza, ceilalti utilizeaza ambele notiuni, considerandu-le sinonime.

Cercetatorul A. Xyropckoii utilizeaza numai notiunea de traiectorie de formare, pe care o
defineste drept ,,0 alegere constientd, coordonatd cu cadrul didactic, a componentelor formarii:
sensul, scopul, obiectivele, ritmul, formele si metodele de instruire, continutul personalizat,
sistemul de control si de evaluare a rezultatelor” [222, p. 154].

Notiunea de traseu individual de formare este definita in mai multe moduri. Aducem mai
multe exemple.

a) Traseul individual de formare este un program de formare (totalitatea cailor posibile),
orientat spre atingerea standardului de formare prin luarea i1n consideratie a
particularitatilor individuale ale unui student concret [ 149];

b) Traseul individual de formare este o variantd special proiectata a unui program de formare
diferentiat, care asigura studentului pozitia de subiect la alegerea, elaborarea, realizarea
programului de formare, fiind sprijinit de cadrul didactic in autodeterminarea profesionala
asa[195].

c) Traseul (traiectoria) de formare este un program al activitatii de invatare a instruitului,
elaborat in comun cu cadrul didactic (gradul de participare a instruitului depinde de nivelul
lui de pregatire si prezenta abilitatilor necesare) [137, p. 20].

Avand in vedere importanta notiunilor de traseu de formare si traiectorie de formare in
cercetare, vom analiza inca cateva definitii ale acestor notiuni.

Cercetatoarea M. CokomnoBa conferd notiunii de traseu individual de formare urmatoarea
semnificatie: Insusirea de catre student a programului de studii in baza experientei lui de invatare, a

T. MamkoBa defineste traiectoria de formare drept procesul si rezultatul alegerii
individuale de catre student a continutului, nivelului si cdilor de obtinere a pregatirii profesionale

in conditiile unui sprijin pedagogic [198].
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T. XKnanko, T. )Kuokopeniesa si O. Uynposa considera ca notiunea de traseu individual
de formare este aplicabila nu numai la un program de formare, dar si la un curs din acest program:
traseul individual de formare reprezintd o structurd variativa a activitatii de Invatare a studentului,
care reflecta particularitatile lui personale [163, p. 141]. Si cercetdtoarea 3BepeBa H. limiteaza aria
de aplicabilitate a notiunii de traseu de formare cu o unitate de curs: traseul individual de formare
reprezintd o structurd variativa a activitatii de invatare a studentilor, care este proiectatd impreuna
cu cadrul didactic in baza diagnosticului psiho-pedagogic [227].

Pentru A. Jlanwmok traiectoria de formare semnifica un plan al studentului referitor la calea
lui de formare, elaborat si perfectat in corespundere cu tehnologiile pedagogice si activitatea de
invatare [155].

I'. llenpoBunkwuii considera ca traiectoria individuald de formare reprezinta alegerea si
realizarea independenta a tipurilor de activitate, care sunt adecvate varstei, dar si a celor ce nu
depind de varsta si care reclamd o insusire constientd a continuturilor si aplicarea experientei
sociale si culturale [227, p. 9].

Mentiondm cd notiunea de traseu individual se intilneste preponderent in literatura de
specialitate din tarile CSI.

Desi. in unele cazuri, unii cercetatori numesc traseu de formare ceea ce alti cercetatori
numesc traiectorie de formare si viceversa, se poate observa ca una din aceste notiuni - traseul
individual de formare - semnifica un proiect, o norma, iar cealalta notiune — traiectoria individuala
de formare - semnifica un fapt al realitatii.

Notiunea de traseu individual de studiu poate fi regasita intr-un sir de documente ale
Ministerului Educatiei: Plan-cadru pentru invatdmantul superior, Regulamentul de organizare a
studiilor In invatamantul superior in baza Sistemului National de Credite de Studii [37]. Notiunea
de ,.traseu individual de pregatire” este utilizata de L. Sali [38].

Referitor la notiunea traiectorie individuala de formare, in literatura de specialitate exista
aproape un consens: traiectoria individuald de formare este rezultatul realizarii traseului
individual de formare. Altfel spus, traiectoria individuala de formare reprezinta ,,urma” lasata de
student la miscarea lui pe traseul de formare. In acelasi timp, un sir de cercetitori din Federatia
Rusa (I'. A. bopnosckuii, C. A. Bnosuna, E. A. Knumos, B. C. Mepaun, U. C. Skumanckas)
considerd ca traiectoria individuald de formare este o notiune mai largd, care contine traseul
individual de formare 1n calitate de componenta de continut.

Vom face o scurtd trecere In revistd a experientei, acumulate in diferite universitati,
referitoare la proiectarea traseelor individuale de formare. Mentionam, mai intai, ca elementele de

individualizare a formarii erau utilizate in institutiile de invatdmant superior de mult timp: metoda
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instruirii programate; tezele de an/de diplom4; alegerea cursurilor speciale; instruirea dupa planuri
individuale a diferitor categorii de studenti - sunt numai unele exemple de individualizare a
instruirii.

Aderarea sistemului de Tnvatamant din Republica Moldova la Procesul Bologna si operarea

(a) organizarea pe cicluri a invatamantului superior;
(b) acumularea creditelor de studii in diferite institutii de invatamant.

Daca adaugam la aceasta centrarea procesului de studii de studii pe student, abordarea prin
competente a formarii, centrarea pe finalitatile de studiu, atunci se poate vorbi despre o vadita
orientare a scopului, structurii si principiilor de organizare a invatdmantului superior spre
necesitatile si interesele personalitatii studentului.

In sistemul de invatamant din Republica Moldova cercetarile orientate spre conceperea,
proiectarea, elaborarea si realizarea programelor de formare sub forma de trasee individuale se afla
la etapa incipientd. In Codul Educatiei al Republicii Moldova [17] notiunea de plan educational
individualizat apare cu referire la beneficiarii cu cerinte educationale speciale.

Diferiti autori propun tehnologii proprii de proiectare a traseelor individuale de formare.
Mentionam caracterul teoretic al unor publicatii, nevalidate prin experimente pedagogice.

Cercetatoarea B. B. Jlopenn [194, p.p. 98-100] propune de a parcurge la proiectarea
traseelor individuale de formare patru etape: (a) motivationald; (b) cognitiva; (c) tehnologica; (d)
reflexiva. W. FO. Mcaesa [171] propune a parcurge la proiectarea traseelor individuale de formare
sapte pasi: (1) Determinarea nevoilor si motivelor de invatare; (2) Formularea scopului traseului;
(3) Elaborarea continutului; (4) Determinarea instrumentelor tehnologice; (5) Determinarea
directiilor de acompaniere diagnosticd a instruitilor; (6) Determinarea conditiilor care asigura
atingerea scopului; (7) Discutarea rezultatelor si corectia.

Realizarea programului de formare sub forma unui traseu individual contribuie, in esenta,
la schimbarea statutului studentului s1 anume: din obiect al predarii el devine subiectul activitatii
de invatare. Avantajele acestei deveniri sunt numeroase:

e studentul, in calitate de subiect, cunoaste mai bine nevoile sale de formare, dar si
e fiind motivat, studentul ocupa o pozitie activa fata de dezvoltarea aptitudinilor sale;
e studentul este capabil sa formuleze si sa realizeze propriile sarcini de Tnvatare.

A. B. Cnenyxun [212] remarca dificultatile care apar la proiectarea traseelor:

e suprasolicitarea fizica si informationala a cadrelor didactice;

25



e lipsa materialelor didactice calitative diverse dupd continut si dupa modul de prezentare.
tehnologiei informatiei si a comunicatiilor (TIC).

Existd, cel putin, doi factori care influenteaza dezvoltarea persoanei. Primul este factorul
biologic, influenta caruia aproape nu poate fi modificatd pe parcursul vietii. Al doilea factor este
mediul, care Inconjoara persoana. Daca factorul biologic ii ofera persoanei un anumit potential de
dezvoltare, atunci factorul mediului este acela care ajutd persoana sid dezvolte acest potential.
Pedagogul J. Dewey [161, p. 24] mentioneaza: ,,Noi educam nu in mod direct, ci cu ajutorul unui
mediu. Intrebarea se pune astfel: sau noi permitem mediului, care se constituie spontan, sa dirijeze
formarea tinerilor, sau formam special in acest scop un mediu”.

In pedagogie mediul include totul ce poate influenta instruirea, educatia si dezvoltarea
persoanei. Pentru eficientizarea instruirii in ultimele decenii tot mai frecvent sunt create medii
speciale de invatare.

Mediul de invatare este spatiul in care studentii realizeaza activitati de invatare si
comunicare in contextul eforturilor de realizare a finalitatilor de invatare, avand doud componente:
componenta fizica si componenta psihosociala [46].

Mediile de invatare pot fi reale, virtuale si virtual-reale mixte. Mediul de invatare real se
referd la spatii, echipamente si instrumente in cadrul sélilor de studii. Mediul de invatare virtual
(Virtual Learning Environment-VLE) este un set de instrumente de predare si invatare concepute
pentru a extinde experienta de invatare a studentilor prin utilizarea instrumentelor TIC. Mediul
virtual de invatare Indeplineste doud functii de baza: (a) asigura interactiunea intre cadrul didactic
si studenti (comunicarea, schimbul de informatii); (b) asigurd livrarea continutului studentilor,
managementul invatarii, recuperarea de documente si alte informatii. Mediul de invatare virtual se
deosebeste de cel real prin modul de oferire a formarii, caracterul comunicarii didactice, care poate
fi realizata mediat (la distantd) sau nemijlocit (fata-in-fata) [146].

In practica moderna de instruire sunt folosite, de reguld, medii de invitare combinate:
medii reale imbogatite/largite cu instrumente/echipamente reale, care ,,genereaza” virtualitatea sau
medii virtuale Tmbogatite/largite cu instrumente/echipamente reale.

Multiplele experimente au demonstrat cd gradul de individualizare a procesului de formare
in universititi este determinat de nivelul de informatizare a mediilor de invitare. In opinia mai
multor specialisti, informatizarea mediilor de formare in ultimele 3-4 decenii a parcurs distanta de
la sistemele de management al continutului (Content Management System-CMS) si sistemele de
management al Tnvatarii (Learning Management System-LMS) la mediile de invatare personale

contemporane (Personal Learning Environment-PLE) [65].
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Primele generatii de CMS si LMS au aparut in campusurile universitare, fiind orientate
spre satisfacerea necesitdtilor institutiilor de Invatdmant si ale cadrelor didactice. Aplicatiile
respective permiteau automatizarea elabordrii continutului, la care, ulterior, au fost adaugate
functiile de administrare (Inscrierea la curs, evidenta activitatii de invatare, evaluarea etc.). Mediul
de invatare, generat de sistemul de management al invatarii, era unul standard si studentul era
nevoit sa se adapteze la acest mediu.

Catre finele sec. XX, odata cu trecerea de la paradigma predarii la paradigma invatarii [52],
centrarea procesului de formare pe student, transformarea cadrului didactic in facilitator al
invatarii, iar al studentului - in manager al propriei invatari, a fost constientizatd necesitatea
individualizarii procesului de formare. Anume In aceastd perioada s-a constatat ca sistemele de
management al invatarii orientate spre campusuri se confrunta cu un sir de probleme:

1. Necesitatea invatarii de-a lungul intregii vieti. Odata cu finalizarea studiilor absolventul nu
se mai afla in cadrul campusului. Accesul la distanta la LMS nu rezolva intotdeauna
problema: profilul de activitate profesionald al absolventului poate sa nu se regaseasca
printre profilurile universitatii.

2. Transformarea cunostintelor intr-o resursd utilizatd in procesul muncii, la fel ca si
echipamentele, materia prima, energia etc. Aceasta ,nivelare” a rolului cunostintelor in
raport cu alte resurse a schimbat atitudinea fata de modul de acumulare a lor. Se considera
ca pe parcursul studiilor studentul nu trebuie s acumuleze cat mai multe cunostinte, ci sd
invete cum cunostintele necesare pot fi achizitionate in momentul oportun pentru tratarea
situatiilor din activitatea profesionala.

3. Caracteristic pentru inceputul sec. XXI este cresterea rapida a numarului de profesii,
diferite surse indicand un numar de peste 100.000 de profesii. Calificarile devin aproape
individuale si pentru ele este necesar de a elabora programe de formare individuala.
Rezolvarea problemelor descrise mai sus necesitd prezenta unor sisteme distribuite de

instruire. Sistemele de management ale instruirii orientate spre campus, fiind sisteme integrate,
nedistribuite nu pot contribui la individualizarea procesului de formare [175].

O solutie optimald de creare a unui sistem distribuit de instruire constd in divizarea
functiilor sistemului cel putin in doua:

(a) functii de instruire;

(b) functii administrative [204, p. 62].

Este evident ca, o separare completd a functiilor nu este posibila: pentru realizarea functiei
administrative este necesara informatia care se afld in componenta de instruire. Prin urmare, sunt

necesare niste punti de legaturd dintre cele doud componente.
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Practica educationala demonstreaza ca, in realitate, este posibila elaborarea unui mediu de
invatare cu un nivel intermediar de integrare a functiei de instruire cu cea administrativa. Un
exemplu de asemenea mediu il constituie sistemul de management al invatarii MOODLE.

Platforma de invdatare MOODLE are un sir de avantaje, dar si limite. MOODLE este o
schimbul de fisiere de orice format, atat intre cadrul didactic/tutore si student, cat si intre studenti.
Toti participantii la curs pot fi informati operativ despre evenimentele curente in cadrul cursului.
Forum-ul permite discutia problemelor importante ale cursului. La postarile din forum pot fi
atasate figiere de orice format. Postarile pot fi apreciate, atat de catre cadrul didactic/tutore, cat si
de colegi. Chat-ul permite de a discuta problemele de studiu in timp real. Serviciile ,,Schimb de
mesaje” si ,,Comentarii” sunt destinate comunicarii individuale a cadrului didactic/ tutorelui cu
studentul: recenzarea sarcinilor realizate, discutii referitoare la traseul individual de formare etc.
Pe platforma sunt pastrate toate sarcinile realizate de student, notele si recenziile cadrului didactic/
tutorelui, toate postarile pe forum.

Modul de utilizare a platformei de invatare MOODLE poate fi Insusit usor.

In acelasi timp, comunicarea offline exclusiva nu este suficient de eficienta: la comunicarea
nemijlocitd un rol important il are aspectul neverbal al comunicarii, feed-back-ul operativ al
cadrului didactic/tutorelui la actiunile studentului. Deosebit de importantd este comunicarea
nemijlocita la formarea competentelor. Prin urmare, sunt necesare moduri de organizare a formarii

ege oy

comunicarea nemijlocita.
1.2. Modelul situational al abordarii prin competente a instruirii

Schimbarile generate de fenomenul globalizarii au afectat profund atadt domeniul economic,
cat si cel social. In economia moderna, automatizata si extrem de dinamica, angajatii se confrunti
cu tot mai multe situatii noi, nestandard, care implica reactii rapide si sigure, Cu necesitatea de a
genera cunostinte noi, de a comunica eficient. Drept consecinta, au inceput sa fie pretuite
persoanele care sunt capabile sa faca fatd multiplelor situatii profesionale, inclusiv situatiilor
inedite. Ansamblurile de calitati ale persoanelor, care le permit sa faca fata exigentelor locului de
munca, au Inceput sa fie numite competenze [13, p. 131].

Notiunea de competenta isi are originea in psihologie si psiholingvistica (N. Chomsky)
[62]. In opinia lui N. Chomsky, rapiditatea extrema de achizitie de citre copil a principalelor
structuri lingvistice nu poate fi explicata in termeni de invdtare si intarire a materiei insusite,

aceastd rapiditate poate fi explicatd prin faptul cd orice fiintd umana dispune de o capacitate
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inndscutd, care 1i permite sd invete orice limba si sa producd fraze corecte din punct de vedere
gramatical. Aceasta capacitate innascuta a fost numita de N. Chomsky competenta lingvistica.

In pedagogie conceptul de competentd a fost introdus de J. Piaget si L. D’Hainaut.

Se poate observa ca modul de organizare a procesului de instruire ,,repeta”, intr-un fel sau
altul, modul de organizare al procesului de productie industriala. Dupa cum procesul de asamblare
al unui automobil la banda rulanta este divizat 1n sute de operatii simple, asa si continutul instruirii
este divizat in portiuni mici, iar insusirea fiecarei portiuni reprezinta un obiectiv al instruirii. Punctul
forte al PPO este tocmai aceasta capacitate de a diviza continuturile in microunitati pentru a conduce
instruitul cu pasi mici de la simplu la compus. Paradoxal, dar aceasta capacitate este, concomitent,
si punctul cel mai slab al PPO [11, p. 11]. Se presupune (fira temeiuri serioase) ca atingerea
succesiva si separata a obiectivelor unei discipline 1i va permite instruitului sa integreze continuturile
insusite, sd transfere cunostintele achizitionate In situatii practice si sa trateze situatiile intalnite in
practica curentd. Presupunerea formulatd mai sus nu se adevereste in practica: instruitii trebuie
invatati sa mobilizeze si sd integreze cunostintele si abilitatile lor pentru a rezolva problemele cu
care ei se confrunta, atat in scoald, cat si in viitoarea activitate profesionala.

Aceastd calitate a persoanei, de a fi capabild sd mobilizeze si sa integreze diverse resurse
pentru a solutiona probleme complexe, poate fi numita competenta.

Abordarea prin competente (APC) apare drept un mod de a concepe, de a gandi si realiza
instruirea pentru a completa insuficienta abordarii prin obiective, centratd mai mult pe achizitia
cunostintelor si formarea abilitatilor intelectuale de nivel inalt.

Este incitant faptul ca APC a ocupat, intr-un termen relativ scurt de timp, pozitia de lider
printre modelele de instruire in mai multe tari, desi, la moment, notiunea de competentd nu dispune
nici de un cadru teoretic validat si nici nu beneficiaza de o conceptualizare partajata de mai multi
cercetatori [81, p. 6].

Vom analiza in continuare problematica ce tine de definitia notiunii de competenta.

In multe cazuri, notiunea de competentd este contaminati de notiunea de obiectiv.
Mentionam cd in APC obiectivele nu dispar. Procesul de instruire este o interactiune a doud
activitati: predare si invatare, iar caracteristica determinanta a activitatii umane este orientarea spre
scop [168, p. 82]. In literatura francofoni notiunea de competenti este adesea substituitd de
notiunea de ,,obiectiv general” [81, p. 10]. O asemenea substituire diminueaza bogatia notiunii de
competentd. O competentd este legatd de o indeletnicire, de o profesie, de un statut, de o situatie
profesionald sau de o situatie sociald de referintd. Din aceasta perspectiva, cercetatorii D. Potolea
si S. Toma subliniaza faptul cd competenta integreaza cunostinte, abilitati si atitudini [35].

Totodatd, competenta nu se reduce la componentele enumerate.

29



In alte cazuri, cercetatorii propun niste definitii lacunare, extrem de generalizate, cu tenti
de slogane, in care este relevant un singur aspect al notiunii de competenta. De exemplu, expertii
OCDE definesc competenta drept ,,capacitatea de a face ceva” [104, p. 15].

Utilizarea tautologiilor este un alt aspect nedorit al definitiilor propuse pentru notiunea de
competenti. In documentul numit ,,Cadrul European al Calificarilor” [42, p. 12] este propusi
definitia competentei ca termen generic: ,,Competenta include: 1) competente cognitive <...>; 1l)
competente functionale (deprinderi sau capacitati de utilizare a cunostintelor intr-o situatie de
munca data) <...>; III) competente personale <...>; I\V) competente etice <...>. Neajunsul acestei
definitii consta in incalcarea unei reguli de baza a definitiei: interzicerea de a utiliza asa-numitul
,cerc vicios”, cand termenul este definit prin el insusi.

Adesea competenta este definita prin intermediul utilizarii sinonimelor, prin stabilirea unui
raport de sinonimie intre termenul ,,competentd” si un alt termen, care in opinia autorilor ar
clarifica notiunea de competenti. In asemenea cazuri frecvent este folosit termenul ,,capacitate”.
De exempluy, in ,,Referentialul european al e-Competentelor” competenta este definita drept ,,0
capacitate demonstratd de a aplica cunostintele, abilitatile si atitudinile in vederea obtinerii
rezultatelor observabile” [113, p. 5]. Cercetatorul G. Boutin [57, p. 27] remarca ca, in domeniul
educatiei mai multi autori definesc competenta drept ,,capacitatea de a mobiliza diverse resurse
cognitive pentru a face fatd situatiilor singulare”. Greseala, in acest caz, consta in faptul ca sunt
sinonimizate doud notiuni, care se afld la nivele semantice diferite. Notiunea de competenta
inglobeazd notiunea de capacitate (capacitatea fiind un tip de resursd), pe cind notiunea de
capacitate nu poate ingloba notiunea de competenti. in decretul ,Missions” al Comunititii
Franceze din Belgia competenta este definitd drept aptitudinea de a pune in aplicare un ansamblu
organizat de cunostinte, capacitati si atitudini pentru a realiza un anumit numadr de sarcini [68, p.
2]. Or, aptitudinea este o insusire psihicd individuald, ce conditioneazd indeplinirea in bune
conditii a unei munci sau actiuni. Aptitudinea, ca si competenta, este o potentialitate. In schimb,
aptitudinea este o insusire Tnnascuta, iar competenta este rezultatul formarii si experientei traite.

Desi in majoritatea limbilor pentru desemnarea notiunii de competenta este utilizat un
singur termen, existd limbi in care pentru notiunea de competentd sunt utilizati doi termeni. Astfel,
in limba engleza sunt acceptati termenii ,,competence” si ,,competency”, iar in limba rusd termenul
»komrereHus” si ,,komnereHTHOCTE [10, p.p. 102-103]. O parte din cercetatori confunda cei doi
termeni. Analiza literaturii de specialitate permite sd afirmam ca majoritatea cercetatorilor
diferentiazd termenii respectivi. Termenul ,,competence” descrie o calificare, un standard de
performantd, adica descrie ce specialistul poate face. Termenul ,,competency” descrie

comportamentul prin care performanta este realizatd (cum specialistul actioneaza).
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Numarul mare de definitii ale notiunii de competenta, greselile de diferita naturd comise la
formularea definitiilor, prezenta a doi termeni pentru denumirea notiunii de competenta, cat si
faptul cd notiunea de competentd este utilizatd pe larg in doud domenii mari (managementul
resurselor umane si educatie/formare) nu permite de a gasi o definitie de ,,compromis”, care ar
deveni subiectul acordului mai multor cercetari.

In aceste conditii, un grup de cercetiri de la Catedra UNESCO a Universititii din Quebec
(Canada) a realizat o trecere in revista o principalelor publicatii francofone referitoare la APC si a
elaborat un cadru conceptual al notiunii de competenti. In opinia specialistilor de la catedra, cadrul
conceptual al notiunii de competentd contine cinci cadre: (a) situational; (b) relativ la campul
experimental al persoanelor; (c) de actiune; (d) de resurse; (€) de evaluare [81, pp. 17-18]. in baza
cadrului conceptual elaborat au fost identificate 11 caracteristici ale notiunii de competenta,
propuse pentru validare unui grup de experti internationali:

e Competenta se dezvolta In situatii si este rezultatul unui tratament finalizat, reusit si
socialmente acceptat al acestor situatii de cétre o persoana sau de catre un grup de persoane
intr-un context determinat;

e Acest tratament se sprijind pe experienta trditd de persoane in alte situatii, mai mult sau
mai putin izomorfe cu situatia care este obiectul tratamentului;

e Tratamentul situatiei are loc in baza unui set de resurse, este afectat de un sir de
constrangeri si obstacole si se reduce la realizarea anumitor actiuni; reusita tratamentului
este conditionata de persoana sau de grupul de persoane, de experienta lor de viata, de
modul cum a fost inteleasd situatia, de nsdsi situatia si de context, de resursele personale
ale subiectilor si de resursele disponibile printre circumstantele situatiei, dar si de resursele
externe ale persoanelor si ale situatiilor;

e Competenta reprezinta punctul culminant al acestui proces complex, dinamic si dialectic
de tratare; el este specific situatiilor tratate cu succes, poate fi adaptat la alte situatii, care
sunt aproape izomorfe situatiei date si apartin aceleasi familii de situatii;

e Competenta intotdeauna este asociata cel putin unei situatii (care face parte dintr-o familie
de situatii) si bagajului experimental al persoanei sau al grupului de persoane;

e Bagajul experimental al persoanei sau al grupului de persoane implicate in tratarea situatiei
este critic pentru dezvoltarea competentei; acest bagaj include atat cunostintele
persoanelor, cat si competentele construite 1n alte situatii, mai mult sau mai putin izomorfe

situatiei tratate;
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e Dezvoltarea unei competente se sprijind pe mobilizarea si coordonarea de cétre persoana
sau de catre grupul de persoane a unui set diversificat de resurse: resursele proprii ale
persoanelor, alte resurse specifice anumitor circumstante ale situatiilor, cat si a resurselor
externe, atat ale persoanelor, cat si situatiilor;

o Competenta este real construitd (demonstratd) doar in cazul unui tratament finalizat, reusit
si socialmente acceptabil al situatiei;

e Competenta este rezultatul unui proces dinamic si constructiv de tratare a situatiilor;
competenta nu este procesul, procesul este tratarea situatiei de catre persoand sau de grupul
de persoane; persoana sau grupul de persoane sunt declarate competente dupa tratarea (cu
succes) a situatiilor;

e Competenta nu este predictibild si, prin urmare, nu poate fi definita a priori; competenta
este in mod necesar inscrisa Intr-o situatie complexa; ea depinde de cel putin o situatie, de
o persoand sau un grup de persoane, de cunostintele lor proprii si de competentele
construite in situatii asemandtoare, de gradul de intelegere a situatiilor, de resursele de care
dispun, de constrangerile si obstacolele intalnite, de bagajul lor experimental etc.

e Competenta este evolutiva de la o situatie la alta din aceeasi familie de situatii, competenta
se adapteazd la circumstantele situatiilor; in acest sens, o competentd in rare cazuri este
finalizata.

Analiza rezultatelor validarii de catre experti a cadrului conceptual al notiunii de
competentd si a caracteristicilor de baza ale competentei a demonstrat ca problema evaluarii
competentelor riméne a fi cu cele mai multe semne de intrebare. In opinia noastra, problemele
care apar la evaluarea competentelor tin de tentativele de a transfera asupra competentelor teoria
si practica evaludrii traditionale (a cunostintelor si abilitatilor). In evaluarea traditional, in special
in evaluarea certificativa, este important ca evaluatorul sa poatd prezice ca instruitul va fi capabil
sd repete in viitor actiunile pe care el le-a demonstrat o datd sau de mai multe ori in situatii de
evaluare. In cazul evaludrii competentelor numai persoana care a tratat situatia este capabild sa
reconstruiasca istoria dezvoltdrii competentelor sale, sd aprecieze viabilitatea lor in situatii noi.
Utilizarea exclusiva a testelor de evaluare a competentelor nu permite de a rezolva problema.
Testele permit numai de a determina daca instruitul dispune de resursele cognitive necesare pentru
demonstrarea competentei. Cu ajutorul testelor traditionale nu se poate aprecia daca instruitul este
capabil sa selecteze, mobilizeze si sa integreze resursele necesare pentru tratarea situatiei. Pentru

a verifica acest lucru, instruitul trebuie plasat intr-o situatie complexa.
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Considerdm optimald evaluarea competentelor in doud etape: (a) determinarea prezentei la
instruit a resurselor necesare, cu ajutorul testelor traditionale; (b) determinarea capabilitatii
instruitului de a selecta, mobiliza si integra resursele, prin plasarea lui intr-o situatie complexa [15].

Vom analiza informatia expusd mai sus din punct de vedere didactic, introducind, in
cazurile necesare, definitiile celor mai utilizati termeni.

Competenta este dependentd de context. Aceastd afirmatie este extrem de importantd in
contextul cercetarii noastre. Analiza multiplelor descrieri ale notiunii de competenta (in aspect
teoretic sau practic) demonstreaza ca notiunea respectiva este strans legata de notiunea de situatie.
Instruitul isi poate demonstra competenta numai fiind plasat intr-o situatie. In acest sens, situatia
este izvorul competentei. In acelasi timp, situatia este criteriul competentei: persoana este declarati
competentd numai daca ea a reusit sa trateze situatia intr-un mod social acceptabil.

Situatia este un ansamblu de circumstante in care se afla persoana [95]; unele din aceste
circumstante sunt resurse pentru tratamentul aplicat de persoana, altele sunt constrangeri, eventual,
obstacole. Competenta se construieste si se dezvolta in situatii.

Familia de situatii defineste caracteristicile comune tuturor situatiilor acestei familii.
Familia de situatii este generica si include un anumit numar de situatii. Competenta construita intr-
o situatie din familie poate fi ulterior adaptata altor situatii din aceasta familie.

Tratarea situatiei semnifica realizarea de catre persoand a unor actiuni pertinente, care
amelioreaza situatia sa. Actiunile realizate se sprijina pe diverse resurse. O resursa este un mijloc
pe care persoana 1l utilizeazd pentru a-si ameliora situatia. Deoarece resursele pot fi extrem de
diverse, la determinarea lor va fi utilizat urmatorul principiu: o resursa este resursa numai si numai
dacd persoana dispune de aceastd resursa, persoana este capabila sa utilizeze aceastd resursa si
aceastd resursa se dovedeste a fi un mijloc eficient pentru ameliorarea situatiei.

Resursele, care pot fi utilizate In tratarea situatiilor, pot fi:

a) resurse proprii ale persoanelor: cognitive (de ex. cunostinte, competente dobandite in alte
situatii); conative (de ex. angajamentul persoanei in situatie); corporale (de ex. dexteritdtile
manuale); sociale (de ex. ajutorul acordat studentului de catre colegi la tratarea unei situatii
noi);

b) resurse proprii situatiilor, de ex. prezenta calculatorului si a diverselor aplicatii, care pot fi
utilizate la tratarea situatiilor; unele circumstante ale situatiilor, de ex. lipsa conexiunii la
Internet, pot deveni obstacole la tratarea situatiei; in ultimul caz situatia devine situatie-
problema;

C) resurse externe; acestea sunt resursele care nu sunt prezente nici la nivel de situatie, nici la

nivel de persoana (de ex. o documentare necesard pentru tratarea situatiei).
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Actiunile realizate de persoana plasata in situatie sunt determinate de proprietdtile situatiet,

dar si de caracteristicile proprii [90] (fig.1.1).

modifici
Situatia Rezultate

= influenteazi

153 produce

5 Activitatea <

=

= produce

influenteaza
K Studentul
. Efect
(subiectul) ecte

modifica

Fig.1.1. Reglarea dubla a activitatii subiectului prin proprietatile situatiei si caracteristicile
subiectului (adaptat dupa [90]).

Tratarea cu succes a situatiei semnifica schimbarea situatiei, dar si schimbarea subiectului,
care a dobandit o noud competentd. Daca starea finala a situatiei sau caracteristicile studentului nu
corespund obiectivelor vizate, atunci activitatea se modifica.

Modelul situational al competentei, descris mai sus, contine mai multe zone mici de
,umbrd”. Aceste zone acoperd mai multe notiuni, care nu sunt definite explicit si care pot fi
interpretate in mod diferit.

Nu este clarificatd notiunea de situatie complexd. Unii autori specifica cé situatia este
complexa, daca ea implica utilizarea mai multor resurse (si, implicit, presupune realizarea mai
multor actiuni). Ne intdlnim aici cu fenomenul impreciziei limbajului pedagogic. Adjectivul
»mult” in cazul dat este relativ si subiectiv. Radmane arbitrara notiunea de familie de situatii: nu
este clar ce este comun intre situatiile care fac parte din aceeasi familie. Nu existd un raspuns
explicit la intrebarea: ce Inseamna ,,mobilizarea resurselor de cdtre un student plasat intr-o situatie
complexa”?

La proiectarea instruirii orientate spre formarea/dezvoltarea competentelor cadrul didactic
trebuie sa-si creeze o reprezentare necontradictorie despre notiunile ,,difuze” de mai sus.

Una din caracteristicile importante ale notiunii de competenta, care a fost supusa validarii
de grupul de experti internationali, este urmdtoarea: o competenta se dezvoltd in situatii si este
rezultatul unui tratament finalizat, reusit si socialmente acceptat al acestor situatii de catre o
persoand sau de catre un grup de persoane intr-un context determinat. Caracteristica scoate in

evidentd doua componente importante: persoana - care trateaza situatia, si sifuatia - in care este
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plasata persoana. Care din aceste doud componente se afla in prim-plan la constituirea
competentei? Pentru a da un rdspuns pertinent la aceastd intrebare, trebuie amintit faptul, ca
competenta se construieste pe parcursul unui interval lung de timp. Prin urmare, apare un moment,
in care persoana si situatia constituie o entitate unica. Cele relatate ne permit sa afirmam ca
competenta este un fenomen complex, care caracterizeaza momentul aparitiei armoniei intre
persoane si situatii [81, p. 29]. Competenta apare ca rezultatul unui proces ce se desfasoara intr-
un context determinat [120, p. 3]

Viabilitatea unei competente este testatd de persoana in situatii noi si poate fi contestata. in
asemenea cazuri competenta trebuie adaptati, reconstruita. In acest sens o competenta rareori este
stabilizatd. Manifestarea competentei intr-0 Situatie este numita performanta. Diferite persoane
competente pot avea performante diferite, dar la fel de eficace in situatia datd. Prin urmare, exista
mai multe moduri da a fi competent intr-o anumita situatie. Din aceastd cauza, competenta este
putin predictibila.

In PPO predictibilitatea este asigurati de formularea obiectivelor. Or, in APC profesorul
nu cunoaste cum anume va trata studentul Z situatia, ce resurse va utiliza, ce actiuni va realiza.
Faptul ca competenta nu este predictibila ridica un sir de probleme, in particular modul in care
competenta va fi prezentati studentilor. In modelul situational al competentei problemele
respective se rezolva usor datoritd legiturii existente intre competenta si situatie. In consecint,
competenta poate fi definita printr-o familie de situatii [60, p. 3]. Un asemenea mod de definire a
competentei are avantajul de a se inscrie Intr-o metodologie de formare si dezvoltare a
competentelor, care integreaza firesc evaluarea in procesul de instruire. Metodologia respectiva va
fi descrisa in continuare mai jos.

Existd doud versiuni divergente ale notiunii de competenta:

(@) o versiune liberala, in care formarea si dezvoltarea competentelor este, de fapt, o

adaptare la exigentele performantelor din sfera productiva si a serviciilor;

(b) o versiune wumanista, in care formarea si dezvoltarea competentelor reprezinta

dezvoltarea potentialului creativ al instruitului [116, p.p. 3-4].

In cercetarea noastra au fost urmate principiile versiunii umaniste a competentei. Conform
acestei versiuni, pe langa resursele descrise mai sus ale competentelor, o atentie deosebitd se
acorda calitatilor personale ale instruitilor (calitati morale, aptitudini, interese etc.)

Printre calitatile personale un rol important il are autonomia de actiune a instruitului.
Autonomia devine posibild atunci, cand la instruit este dezvoltata capacitatea de initiativa, urmata
de asumarea responsabilitatii. Un loc aparte intre capacitatile personale il ocupa abilitatile

relationale, indispensabile pentru activitatea in grup.
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Tratarea situatiei nu se reduce la o simpld juxtapunere a resurselor. Instruitul trebuie sa
detind niste cunostinte, pe care cunoscutul specialist in materie, G. Le Boterf, le numeste
cunostinte integratoare, cunostinte de mobilizare. Acestea sunt cunostintele referitoare la
selectarea, combinarea resurselor si la interactiunea lor. ,,Competenta nu rezida in resursele care
trebuie mobilizate, ci in Insdsi mobilizarea acestor resurse”, - afirma savantul [89, p.16].

Conceptia umanista insista asupra indeplinirii a doud conditii, fard de care competenta nu
va fi formata, chiar si in cazul prezentei unui mediu favorabil. Prima conditie tine de motivarea
instruitului: vointa acestuia de a actiona. Motivarea, la randul sau, este suscitata de sensul pe care
o are actiunea pentru individ. A doua conditie consta in posibilitatea (potentialul) de a actiona. Ea
consta in prezenta atat a resurselor necesare, cat si a contextului favorabil.

Vom descrie in continuare metodologia formarii competentelor in modelul situational.

Continutul oricdrei discipline universitare reprezintd rezultatul unui proces numit
transpozitie didactica. Transpozitia didactica este o transformare a cunostintelor savante
(continutul unei stiinte) pentru a fi adaptate la publicul vizat. Transpozitia didactica este un proces
complex, care este influentat de mai multi factori si care are drept punct de pornire cunostintele
stiintifice, iar drept punct de sosire — ansamblul cunostintelor asimilate de student.

Intreaga cale de transformare a continuturilor savante in continuturi insusite poate fi
divizata In doua parti. Transformarea continuturilor savante in obiect de predare poartd denumirea
de transporzitie didactica externa si este realizata de experti. Ansamblul transformarilor succesive
ale curriculumului formal in curriculum predat, apoi in curriculum invétat, poarta denumirea de
transpozitie didactica interna [108, p. 3].

In cazul unor discipline universitare, in special in cazul disciplinelor informatice,
transpozitia didacticd are un caracter specific. La determinarea continutului unor asemenea
discipline este important de a lua in consideratiec nu numai ceea ce s-a realizat in stiinta
»Informatica”, dar si ceea ce se face la fiecare loc de munca inzestrat cu un calculator. Cercetatorul
francez J.-L. Martinand a introdus in vocabularul didactic notiunea de practica sociala de referinta
[94]. Practica sociala de referintd aduce in procesul de instruire situatii profesionale, sarcini de
lucru din activitatea angajatilor care acopera un intreg sector social. Deosebit de importanta este
practica sociald de referintd in modelul situational al competentelor. Analiza activitatii
profesionale a angajatilor companiilor din domeniul tehnologiilor informationale permite de a
identifica multiple situatii, care pot fi utilizate in procesul de instruire pentru formarea/dezvoltarea
competentelor la studenti. Situatiile identificate sunt unite in familii de situatii.

Procesul de formare/dezvoltare a competentelor presupune parcurgerea de catre student a

mai multor etape [9, p. 30]:
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1. Procesul de formare a competentei incepe cu etapa de explorare, pe parcursul careia
studentilor (pentru motivare) li se prezintd cateva din situatiile ce urmeaza a fi tratate.

2. Etapaadoua este orientatd spre a forma la studenti resursele necesare pentru tratarea situatiilor.
Aceastd etapa se asemdna mult cu instruirea traditionald, care urmadreste achizitionarea
cunostintelor si formarea abilitatilor. Deosebirea totusi exista si este de ordin principial. Ea se
referd la modul de selectare a continuturilor instruirii. Pentru selectarea continuturilor este

utilizat un instrument special numit matricea actiunii complete (fig. 1.2).

Cadrul situational sau cAmpul de actiune a Tratarea competentd
tratarii competente A actiona
(1) Familii (2) Exemple (3) Categorii de (4) Exemple de
de situatii de situatii actiuni actiunii
Situatia a Categoria A Actiunea 1
................... Actiunea 2
Familia de situatii X Actiunea k
Situatia b Categoria B Actiunea 1
Actiunea r
Situatia ¢ Categoria C Actiunea 1
Actiunea m
Situatian | o | s
Resursele |
Resursa 1
Resursa 2
Resursa P

Fig.1. 2. Matricea actiunii competente (adaptat dupa [79, p. 19]).
Pentru fiecare situatie din familia de situatii se formuleaza intrebarea: cum ar trata o persoand
competentd aceasta situatie? Drept raspuns se inscriu actiunile necesare pentru tratarea
finalizata a situatiei. Fiecare actiune se sprijind pe una sau mai multe resurse (cunostinte,
abilitati). Lista acestor resurse constituie continutul instruirii. Matricea actiunii competente
permite de a pastra numai acele continuturi care pot constitui resurse pentru tratarea situatiilor

complexe. In consecinta, dispar cunostintele nefunctionale. Selectarea atenta a continuturilor
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permite de a rezerva timp pentru celelalte etape de formare a competentelor. Etapa a doua,
numita etapa de structurare a cunostintelor, ocupa cel mai mult timp si finalizeaza cu un test.

3. Laetapa a treia (etapa de integrare) studentii invata sa selecteze, mobilizeze si s integreze
resursele interne, formate pe parcursul etapei a doua, resursele specifice anumitor circumstante
ale situatiei/contextului si resursele externe — acestea toate pentru a trata situatiile propuse de
cadrul didactic. Pe parcursul etapei se lucreaza asupra unei competente si, drept consecinta,
studentilor 1i se propun pentru tratare situatii din una si aceeasi familie. Situatiile se prezinta
in ordinea cresterii dificultdtii. La tratarea primei situatii implicarea cadrului didactic este
maximald. La tratarea urmatoarelor situatii implicarea cadrului didactic scade, pentru a oferi
autonomie studentilor. Etapa de integrare se prelungeste atat, cat este necesar pentru ca
studentii sd Invete a mobiliza resursele si a trata situatiile propuse [75, p. 48]. Pe parcursul
etapei cadrul didactic ofera studentilor un feed-back frecvent.

4. In momentul in care devine clar cd toti studentii sunt capabili si trateze diverse situatii
(eventual, cu ajutorul partial al cadrului didactic), lor li se propune o situatie din aceeasi
familie, dar care nu a fost exersati la etapa a treia. In mod formal, are loc o prelungire a etapei
a treia, deoarece studentii invata a trata o situatie noud. Deosebirea de etapa a treia constd in
aceea, ca la aceasta etapa cadrul didactic nu se implica in tratarea sarcinii, ocupand postul de
observator. In esenti, etapa a patra este o etapd de evaluare. Aparitia in procesul de formare a
competentei a unei etape, care este concomitent o etapa de invétare si evaluare, semnifica, de
fapt, integrarea evaluarii in activitatea de invatare. Etapa a patra este o etapa de transfer, insa
mai sugestiva este o altd denumire: etapa de adaptare la situatii noi. Se poate observa ca
evaluarea se repetd: la sfarsitul etapei a doua cu ajutorul testului este evaluatd prezenta
resurselor, iar la etapa a patra este evaluata capabilitatea studentului de a utiliza aceste resurse
la tratarea situatiilor complexe.

5. Etapa a cincea, de imbogatire, este realizata in cadrul practicilor si activitatii profesionale.
Etapa se prelungeste pe tot parcursul vietii: absolventul se confrunta cu situatii noi si isi

dezvolta competentele, imbogatindu-si calificarea personala.
1.3. Impactul teoriei incircarii cognitive asupra proiectarii procesului de instruire

Sistemul bio-psihic uman realizeaza cu mediul sau schimburi de substanta, energie si
informatie. In cele ce urmeaza ne vom concentra asupra schimbului (intrare-iesire) informational.
Stiinta care studiaza procesarile, la care este supusd informatia Intre intrarea senzoriala si iesirea

motorie (comportament), poartd denumirea de psihologie cognitiva.
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Din perspectiva psihologiei cognitive invitarea este rezultatul procesirii informatiei. In
procesul de prelucrare a informatiei se rezolva o problema informationala: este dat un set de date
initiale, se cere de obtinut anumite rezultate. Sistemul de prelucrare a informatiei, numit Sistem
cognitiv, este un sistem fizic care poseda doua proprietati: de reprezentare si de calcul [30, p.15].

Reprezentarea este o reflectare in mediul intern al realititii externe. In psihologia clasica
reprezentarea este o imagine schematici a unui obiect in absenta acestuia. In psihologia cognitiva
imaginea schematicad respectiva se numeste imagine mentala. Manipularea cu reprezentarile in
baza unor reguli se numeste calcul.

Reprezentarile mentale si informatiile obtinute In baza prelucrarii lor sunt organizate in
sistemul cognitiv sub forma de scheme cognitive. Schemele sunt mecanismele functionale, care
servesc la stocarea si prelucrarea informatiei [112], [119]. Schemele cognitive joacd un rol
important in procesul de instruire. Descrierea lor va fi prelungita mai jos.

Sistemul cognitiv uman este format din doua subsisteme: (a) subsistemul senzorial; (b)
subsistemul intelectului (gandirea, atentia, memoria, limbajul, imaginatia, inteligenta). Expunerea
de mai departe va fi orientatd asupra elucidarii conceputului de memorie, care joacd un rol esential
in cercetare.

In sens general stiintific, memoria reprezinti capacitatea unui sistem de a se modifica si de
a pastra urmele modificarilor. In psihologia cognitivd memoria reprezinta totalitatea proceselor de

Cercetarea memoriei In psihologia cognitivd este realizatd in contextul metaforei
calculatorului, adicd prin compararea ei cu functionarea calculatorului, arhitectura caruia include
sistemul de intrare-iesire, procesorul central si doud dispozitive de memorare: memoria operativa
si memoria externi. In mod analogic, in sistemul mnezic al omului, psihologii au inceput si
distingd memoria de scurtd duratda (MSD) si memoria de lungd duratd (MLD). Primul model
bicomponental al memoriei a fost propus in anul 1965 de catre N. Waugh si D. Norman [135]. S-
a presupus ca MSD are un volum mic si poate retine informatia pe o perioadd scrutd. Pentru a
retine informatia pe mai mult timp este necesara o repetare constanta a ei. Procesul de repetare
asigura transferul informatiei din MSD in MLD. Modelul respectiv a fost validat experimental si
clinic. In anul 1967 R. Atkinson si R. Shiffrin [48] au completat modelul cu inci un bloc, numit
memorie ultrascurta sau registrii senzoriali. Majoritatea cercetarilor ulterioare ale memoriei au
fost realizate in cadrul acestui model tricomponental (fig.1.3).

Pentru scopurile cercetarii registrii senzoriali nu au o importantd deosebita. Din aceasta

cauza in expunerea de mai departe vom opera numai cu notiunile de MSD si MLD.
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Memoria de scurta durata este definitd drept un sistem de capacitate limitata, care retine si
stocheaza temporar, sprijina procesele de gandire ale subiectului prin asigurarea unei interfete intre

perceptie, MLD si actiune [50, p. 829].

extinctie exfinctie
Procesarea

atentia instructiilor

{ rep ]tat e
Registrii | | y\op MLD
senzoriali

—

reactia

Mediul extern

Mediul extern
Fig. 1.3. Modelul tricomponental al memoriei.

Prima estimatie a capacitatii MSD a fost realizati de G. Miller. In articolul sau [101]
psihologul din SUA a generalizat rezultatele mai multor experiente si a ajuns la concluzia ca
capacitatea MSD este de 742 itemi (unitati informationale). Volumul de informatie retinut de MSD
poate fi marit, daca instruitul reuseste In prealabil sa grupeze informatiile in unitati cu sens. Cea
mai inaltd modalitate de organizare a informatiei, de care dispune instruitul la un moment dat, a
fost numita de G. Miller chunk. Cercetarile ulterioare au demonstrat ca estimarea lui G. Miller era
prea optimista: la procesarea informatiei in MSD se pot afla doar 3-4 unitati informationale.

A. Baddeley a propus un model al MSD, compus dintr-un administrator central si trei
sisteme de memorare: unul specializat in tratarea informatiei verbale (bucla fonologica), altul
specializat in tratarea imaginilor (calea vizio-spatiald) si al treilea - pentru pastrarea datelor despre

diferite evenimente (fig. 1.4).

Memoria
tampon
episodica
Calea viemal- |— » Sistemul executiv — & Bucla
. — .
spatiala central fonologica

Fig. 1.4. Modelul multicomponental al MSD (adaptat dupa [50]).

In bucla fonologica subiectul repeta informatiile. In calea vizual-spatiald (matricea vizuala)
este retinutd informatia vizuali. In memoria tampon episodici se pastreazi toate datele despre
anumite evenimente, care s-au produs cu subiectul. Functiile sistemului executiv central nu sunt
clarificate complet.
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MLD contine toate cunostintele pe care le poseda sistemul cognitiv, dar la care accesul este
selectiv. MLD nu desemneaza un anumit ,,loc” unde este depozitatd informatia. Prin notiunile de
MSD si MLD, in psihologia cognitiva, sunt diferentiate starile de activare a cunostintelor de care
dispune individul. Cunostintele activate din MLD formeaza asa numita memorie de lucru (ML).
MSD, inteleasd ca activare temporard a MLD, este un alt nume pentru acelasi fenomen. Prin
urmare, cei doi termeni, ML si MSD, sunt identici. In continuare, va fi utilizat preponderent
termenul ML.

In ultimii ani in psihologia cognitivi o popularitate mare o au reprezentirile despre
multiplicitatea sistemelor de memorie. Aceste sisteme au caracteristici operative diferite, participa
la asimilarea cunostintelor de diversa natura si au la baza diferite structuri mnezice. L. Squire a
presupus ca, cel putin douad tipuri de informatie sunt procesate In memorie separat si fiecare din
aceste tipuri de informatie se pdstreazd in memorie aparte. Este vorba despre cunostintele
declarative si cunostintele procedurale, respectiv de memoria declarativa si memoria proceduralda
[123].

Memoria declarativa asigura o percepere clara si accesibila despre experienta individual
traita. Este o memorie de lunga durata orientata spre fapte si evenimente si se divide in memorie
episodica si memorie semantica.

Memoria episodica se referd la memoria evenimentelor autobiografice: cand si unde
individul a trdit un anumit eveniment.

Memoria semantica se refera la cunostintele pe care le are individul despre mediul in care
traieste (de ex., HTML este un limbaj de marcare; primul sit Web a fost creat in anul 1991 de cétre
Tim Berners Lee etc.). Cunostintele din memoria semanticd nu sunt asociate, de reguld, cu un
anumit context spatio-temporal. Majoritatea cunostintelor oferite de cursurile universitare vizeaza
memoria semanticd. Disjunctia dintre memoria episodicd si cea semantica a fost propusa de E.
Tulving [130].

Memoria procedurala se referd la cunostintele despre aceea cum trebuie de actionat.
Memoria procedurala este o memorie de lunga duratd, care permite de a raspunde la intrebarea
cum de realizat un anumit obiectiv, cum de comportat In anumite circumstante, cum de tratat o
situatie. Exista dovezi ca in procesul evolutiei se dezvolta, mai intdi, memoria procedurald, apoi
cea declarativa. Obisnuinta este un exemplu cunoscut de achizitionare a memoriei procedurale.

Memoria semanticd poate fi comparatd cu o enciclopedice sau cu un dictionar explicativ.
Memoria episodica la om poate fi comparata cu un jurnal personal. Memoria procedurala, la randul

ei, poate fi comparata cu un ghid de utilizare.
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Desi psihologia cognitiva este in plind dezvoltare, iar unele caracteristici ale sistemului
cognitiv uman se afld in procesul de validare, exista un sir de fapte, verificate experimental si
clinic, care afecteaza intr-o masura mai mare sau mai mica procesul de instruire.

In cadrul cercetirii noastre fenomenul cu cel mai mare impact il constituie capacitatea
limitata a ML. Cum pot fi tratate situatiile complexe in modelul situational al formarii/dezvoltarii
competentelor, daca capacitatea ML este limitata?

Un raspuns posibil la aceasta intrebare implica adresarea la teoria Incarcarii cognitive si la
designul instructional.

Vom introduce, mai intai, notiunea de resurse cognitive, care este legata de notiunea de ML.
Cercetatorii F.-N. Foulin si S. Mouchon [73, p. 20] definesc resursele cognitive drept ,,energia
mentald mobilizabila de catre un individ la realizarea unei sarcini date”. Avand in vedere capacitatea
limitatd a ML, e imposibil de a mentine si a manipula concomitent resursele cognitive, mai ales in
cazurile cand ele devin prea numeroase, prea importante si prea complicate. Reusita unei activitati
depinde de gestiunea judicioasa a resurselor cognitive disponibile.

Una dintre principalele competente generale, care urmeaza a fi dezvoltata la studenti
(indiferent de specialitate), este competenta de rezolvare a problemelor. Didacticienii propun doua
variante de dezvoltare a acestei competente:

a) analiza exemplelor deja rezolvate in tentativa de a intelege rezolvarea lor;
b) rezolvarea nemijlocitd a problemelor.

Prima varianta pare a fi depasita, pe cand varianta a doua se preteaza a fi una moderna.
Multiplele experimente [134], [136], [84] realizate cu diverse continuturi de invdtare au
demonstrat, ca eficienta fiecareia din cele doud modalitati depinde de gradul de noutate a
continutului. Pentru ,,novici” modalitatea de invatare in baza problemelor rezolvate este cea mai
eficientd. Pentru studentii care detin cunostinte prealabile in domeniu, mai eficienta este
modalitatea ce tine de rezolvarea nemijlocita a problemelor. Astfel, in procesul de instruire trebuie
prevazute doua variante de probleme sau situatii: probleme rezolvate — la inceputul cursului/
unitatii de invatare si probleme nerezolvate — la sfarsitul cursului/unitatii de invatare.

Una din explicatiile posibile ale diferentelor descrise este oferitd de teoria Incarcarii
cognitive. In situatiile de invatare studentul este nevoit (din cauza capacitatii limitate a ML) sa
partajeze resursele cognitive intre activitatile realizate si construirea cunostintelor. Daca studentul
nu are sau are putine cunostinte prealabile la subiect, atunci rezolvarea problemelor implicd un
cost cognitiv mai mare decat in cazul analizei problemelor rezolvate. in acest caz, in ML ,,riméane
loc” pentru procesul de construire a cunostintelor. Odata cu obtinerea experientei in rezolvarea

problemelor, unele din procesele implicate in rezolvare devin automatizate, sunt realizate
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inconstient si aceasta permite de a micsora incdrcarea cognitivd a ML. Mai multi cercetétori au
analizat natura activitatilor studentilor cu exemplele rezolvate. Una dintre aceste activitati tine de
verbalizarea exemplelor rezolvate. Nu este vorba despre simpla citire in glas a textului rezolvarii.
Experientele realizate [61] au demonstrat, cad obtin rezultate mai bune instruitii care stabilesc
legaturi Intre diverse etape ale rezolvarii problemei, care analizeaza profund conditiile de aplicare
si consecintele operatiilor utilizate. Activitatea respectiva a instruitilor a primit denumirea de
»autoexplicatie” [124].

Numeroasele cercetari in psihologia cognitiva aratd ca modul de prezentare a diferitor
exemple (probleme rezolvate) influenteaza rezultatele Invatarii. Cercetatorul R. Catrambone [59]
a demonstrat ca evidentierea unui element structural important in rezolvare (de ex. evidentierea
unei etape de rezolvare), dupd cum si structurarea reusita a descrierii rezolvarii influenteaza efectiv
calitatea instruirii.

Teoria incarcarii cognitive (TIC) a fost elaborata de catre psihologul australian J. Sweller
in anii ’80 ai secolului trecut. Teoria respectiva este popularad in randurile cercetatorilor din tarile
anglosaxone, Insa este putin cunoscuta in tarile francofone, Federatia Rusa, Romania si Republica
Moldova.

TIC se sprijind pe un sir de premise generale si specifice. Premisele generale se refera la
arhitectura cognitivd umana, in modelele cunoscute ale careia este realizata o distinctie clard dintre
o memorie de lucru limitatd si o memorie de lungd duratd nelimitatd. Drept consecintd, la
procesarea continutului de studii are loc o Incarcare cognitiva ce limiteaza ML a studentului, fapt
ce afecteazd negativ invatarea [31, p.10]. De ex., atunci cand cadrul didactic ofera informatii
studentilor prin intermediul unei prezentari Power Point, slide-urile careia sunt supraincarcate cu
text+imagini, auditoriul este nevoit sa coreleze textul de pe ecran cu explicatia orala, iar In unele
cazuri s atragd atentia la informatia grafica aditionald de pe slide. Aceasta conduce la o incarcare
excesiva a memoriei si impiedicd intelegerea informatiei esentiale [64].

Premisele specifice ale TIC se refera la tipurile de incircare cognitiva. J. Sweller [125] a
presupus existenta a trei tipuri de incarcare cognitiva: (a) incdrcarea intrinseca; (b) incarcarea
extrinsecd; (c) Incarcarea pertinenta.

In continuare vom preciza continutul notiunii incdrcare cognitiva. Prin incdrcarea
cognitiva vom intelege un construct multidimensional, care reprezintd incdrcarea sistemului
cognitiv al instruitului efectuata de o sarcin particulara [107, p. 64]. In cadrul incarcarii cognitive
poate fi evidentiata incarcarea mentala si efortul mental.

Incdrcarea mentald reprezinti un aspect al incircirii cognitive, care isi are originea in

interactiunea dintre sarcina de invatare si caracteristicile subiectului.
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Efortul mental este aspectul incarcarii cognitive, care se refera la capacitatea cognitiva a
subiectului alocata pentru a raspunde la cerintele sarcinii.

Incdrcarea cognitiva intrinsecd este cauzati de complexitea continutului de studiu.
Publicatiile recente evidentiaza urmatoarele caracteristici ale incarcarii cognitive intrinseci:

a) dependenta de numarul de elemente informationale si de interactivitatea lor. Notiunea
»interactivitate a elementelor” se refera la numarul de elemente cognitive, pe care studentii
trebuie sd le proceseze simultan in memoria de lucru, si caracterizeaza complexitatea
continutului de studiu;

b) imposibilitatea de a o modifica prin influente externe, de ex., prin modificarea modului de
instruire [77].

In cazul interactivitatii sporite a continutului de studiu, studentii sunt nevoiti sa retina in
ML nu numai informatia ce se refera la elemente, ci si informatiile ce se refera la legaturile dintre
acestea.

Incircarea cognitiva extrinsecd este cauzati de design-ul instructional deficitar, in special
de modul de prezentare a materiei de studiu. Acest tip de Incadrcare cognitiva mai este numita
irelevanta.

Incircarea cognitiva relevantd pentru invitare are drept sursa design-ul instructional util.

Din definitiile de mai sus rezulta ca la proiectarea instruirii cadrul didactic va urmari: (a)
descresterea incarcdrii cognitive; (b) controlul incédrcarii cognitive intrinseci; (c) reducerea
incdrcarii cognitive extrinseci; (d) sporirea Incarcdrii cognitive relevante pentru invatare [103],
[121]. In rezultatul cercetirilor unele premise au fost puse sub semnul intrebarii, altele au fost
validate.

Premisa generald a TIC, referitoare la faptul ca capacitatea ML este limitata, nu se pune la
indoiala.

Ceea ce este pus la indoiald este distinctia dintre tipurile de Incarcare cognitiva: intrinseca,
extrinseca si relevantd pentru invdtare. Tot mai multi cercetatori atestd existenta numai a doud
tipuri de incarcare cognitiva: intrinseca si extrinseca.

Tipurile de Incarcare cognitiva explicd intr-o anumitd masurd cauzele incarcarii cognitive,
insa nu oferd sugestii referitoare la modul de depasire a capacitatii limitate a ML.

Din perspectiva instruirii, ML are doua caracteristici importante:

1. La procesarea informatiei noi ML este limitata, atat in durata retinerii informatiei, cat si in
capacitatea de a o retine;

2. Interactiunea dintre ML si MLD este, probabil, mai importantd decat limitarile pentru

procesare. Limitarile ML se refera numai la informatia noud. In cazul informatiilor stocate
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in MLD si readuse in ML, limitele pentru cantitatea unor astfel de informatii nu sunt

cunoscute.

Vom descrie, in continuare, modul in care sunt stocate cunostintele in MLD, care permite
de a trata structurile complexe de cunostinte, readuse din MLD in ML. Este vorba despre notiunea
evocata la inceputul acestui paragraf, si anume schema cognitiva.

In psihologia cognitiva schemele descriu modul in care informatiile sunt stocate in MLD.
Se considera ca cunostintele sunt organizate sub forma unor retele de structuri mentale abstracte,
care reprezintd conceptiile individului despre lume. Schemele cognitive sunt niste elaborari
cognitive, care permit de a clasa multiple elemente de informatie intr-un singur element, in functie
de relatiile functionale si conceptuale intre elemente. Schema este abstractd in sensul cd ea
integreaza informatiile despre obiecte, evenimente, situatii si clasificad elementele de informatii
dupa modul in care aceste elemente vor fi utilizate.

Schemele nu sunt entitati statice, ci se afla intr-o permanenta construire si reconstruire
datoritd proceselor de asimilare si acomodare. Prin asimilare schema se imbogateste, la ea se
adauga elemente noi de informatie. Prin acomodare este modificata structura schemei.

Conform TIC, cunostintele noi, dupa ce au fost prelucrate in ML, sunt stocate in MLD sub
forma de scheme. O schema este, in esentd, un cadru mental, un tipar, o reguld/un algoritm de
rezolvare a problemelor, care este utilizat pentru intelegerea si evocarea informatiei. De exemplu,
existenta in MLD a unei scheme cognitive pentru litera ,,A” permite de a trata intr-un mod identic
fiecare dintre multiplele variante scrise de mana si tiparita ale acestei litere.

Schemele clasifica elementele de informatie in functie de modul in care acestea vor fi
utilizate.

Invdtarea, din punct de vedere al TIC, consti in crearea de noi scheme sau in modificarea
schemelor existente.

Principalul avantaj al schemelor, din punct de vedere al procesarii informatiei, consta in
faptul ca schema (oricat de complexa nu ar fi ea) este tratatd in ML ca un singur element de
informatie. Astfel, utilizarea schemelor permite de a depdsi capacitatea limitata a ML.

Informatia in ML poate fi procesatd in mod constient sau in mod inconstient (automat).
Procesarea constienta - conform schemelor, conduce la incarcarea cognitivd a memoriei.
Procesarea automata este realizata cu un efort constient minimal, or aceasta conduce la o incarcare
cognitiva minimald a ML. Automatismul apare in rezultatul practicii, exersarii. De ex.: majoritatea
adultilor la citirea unui text nu constientizeaza citirea fiecarei litere - procedurile respective au fost

automatizate inca din copildrie.
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Automatizarea schemelor reprezintd o modalitate eficientd de micsorare a incarcarii
cognitive in procesul de instruire [122].

TIC a ridicat un sir de semne de intrebare referitoare la aplicarea unui sau altui model de
instruire, cat si la proiectarea procesului de instruire, ea fiind interconectatd la designul
instructional.

In sens general, design-ul instructional (DI) este definit drept intregul proces de planificare
si implementare a instruirii [105, p. 559]. Cu referire la DI vom deosebi teoriile design-ului
instructional si modelele design-ului instructional. Legaturile dintre teoriile invatarii, teoriile DI si
modelele DI pot fi explicate in felul urmator. Teoriile invatarii descriu modul in care are loc
invatarea. Un exemplu elocvent 1l constituie teoria socioconstructivista a nvatarii. Teoriile DI
prescriu care metode de instruire trebuie utilizate si in ce conditii. Cunoscutele ,,conditii ale
invatarii” elaborate de R. M. Gagné reprezinta o teorie a DI. Modelele DI prescriu cum instruirea
trebuie proiectatd. Modelul ADDIE [18] reprezintd un model a design-ului instructional.
Mentiondm ca teoriile invatarii sunt descriptive, iar teoriile si modelele DI sunt prescriptive.

APC a condus la necesitatea elaborarii unor modele de design instructional, care permit
proiectarea asa-numitei invatari complexe. /nvdtarea complexd reprezinta o modalitate de invitare
prin intermediul unor sarcini autentice, modalitate, care presupune utilizarea si integrarea
cunostintelor si competentelor din mai multe domenii. Sarcinile autentice sunt acele sarcini care
au relevanta si utilitate Tn lumea reald. Drept consecintd, o parte din cercetdtori considera ca
autentice sunt sarcinile din viata reald, de exemplu, sarcinile profesionale. Cei mai multi cercetatori
(s1 not ne raliem la ei) considera ca autentice sunt sarcinile de Invatare, realizarea carora implica
aceleasi provociri cognitive ca si cele din lumea reala [70, p. 140]. In afara de formarea abilitatilor
specifice domeniului de studii, Invatarea complexa include formarea abilitdtii de a coordona si
integra abilitatile specifice.

Mai multe modele de DI, in special cele elaborate in ultimele decenii, sunt orientate spre
invatarea complexa. Vom descrie succint trei modele de DI, orientate spre invatarea complexa.

1. Teoria elaborarii (Elaboration Theory), autor C. M. Reigeluth. Principiul fundamental al
Teoriei elaborarii constd in proiectarea lectiilor de la simplu la compus. Teoria elaborarii
prescrie ca instruirea trebuie sd Inceapa cu una sau doud din cele mai importante (cele mai
fundamentale) si simple principii. Restul instruirii trebuie sa fie o detaliere progresiva a
ideilor bazate pe principiile expuse la inceput [114].

2. Principiile primare ale instruirii (First principles of instruction), elaborate de M. D. Merril,
cercetator din S.U.A., reprezinta un set de principii interdependente, care, atunci cand sunt

aplicate in mod corespunzator, contribuie la Imbundtatirea performantelor la studenti.
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Primul principiu al lui M. D. Merrill: (1) invétarea este promovata atunci cand studentii

sunt implicati In rezolvarea problemelor din lumea reala (autentice). Celelalte patru

principii reprezintd fazele procesului de instruire: (2) activarea experientei anterioare; (3)

demonstrarea abilitatilor; (4) aplicarea abilitatilor; (5) integrarea abilitatilor in activitatea

reala [99].

3. Modelul 4C/ID, elaborat de catre cercetatorul olandez Jeroen J. G. van Merriénboer.
Denumirea modelului se descifreazd in felul urmator: 4C — patru componente, ID-
Instructional Design [133]. Modelul este bazat pe o abordare centrata pe sarcini (si prin
aceasta se intersecteaza cu modelul Iui M. D. Merrill) si implica rezolvarea problemelor
complexe. In modelul 4C/ID este previzuti realizarea seturilor de sarcini aranjate in
ordinea cresterii complexitatii (si prin aceasta se intersecteaza cu modelul elaborarii al lui
C. Reigeluth). Din aceste considerente, modelul 4C/ID este mai general decét primele doua
modele descrise mai sus si anume el este utilizat In cercetarea noastra.

In modelul 4C/ID este utilizatd metafora ,,zooming-ului” (procedeu utilizat in filme si
emisiuni TV atunci, cand camera se apropie sau se departeaza de scena filmata, schimband unghiul
de vedere). Conform acestei metafore, studentul exploreaza continutul prin aprofundare treptata,
descoperind noi interrelatii intre elementele de continut.

Modelul 4C/ID se deosebeste de alte modele ale design-ului instructional prin tentativa de
a dezvolta medii de invatare orientate spre dezvoltarea competentelor. Dupd cum s-a mentionat n
paragraful consacrat abordarii prin competente, pentru dezvoltarea competentelor este nevoie de
situatii complexe, care presupun realizarea unor sarcini complexe. Realizarea unor asemenea
sarcini devine problematicd din cauza limitarilor impuse de ML. Prin urmare, pentru dezvoltarea
competentelor ar trebui utilizate situatii (sarcini) simple. In acelasi timp cercetirile din domeniul
teoriilor cognitive ale invatarii [133] au demonstrat cd cunostintele achizitionate prin realizarea
sarcinilor simple nu permit transferul la probleme/sarcini noi. Apare o situatie-problema: ceea ce
»permite” a face ML nu este eficient pentru dezvoltarea competentelor, iar ceea ce este eficient
pentru dezvoltarea competentelor (utilizarea situatiilor/sarcinilor complexe) nu poate fi realizat
din cauza limitdrilor ML. Solutia pentru problema formulata este oferitd de teoria schemelor
cognitive. In linii mari solutia problemei arati in felul urmator:

@ elaborarea unui set de sarcini de invatate. Un program eficient de formare este
construit, de regula, in jurul unei secvente de sarcini de invatare. Sarcinile sunt
realizate, de obicei, intr-un mediu real sau simulat.

(b) elaborarea informatiei de sprijin. Informatia de sprijin raspunde la intrebarea: ce

trebuie de studiat pentru a realiza sarcinile?
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(© elaborarea informatiei procedurale. Aceastd informatie raspunde la intrebarea:

cum ar trebui realizat un anumit aspect al sarcinii?

(d) exersarea. La aceasta etapa se determina ce exercitii suplimentare ar imbunatati

performanta la realizarea sarcinii?

Cele patru etape de rezolvare a problemei: (sarcinile de invatare; informatia de sprijin;
informatia procedurald; exersarea) reprezintd componentele modelului 4C/ID.

Mentionam ca nu toate modelele DI, inclusiv modelul 4D/ID, au fost testate temeinic si
validate pentru diverse situatii de formare. Totodata, modelul 4C/ID nu este direct aplicabil pentru
proiectarea invatamantului electronic. Cercetatorii N. Temby si K. Herlig aduc urmatoarele
argumente [128]:

1. Din cauza naturii complexe a majoritatii sarcinilor de invatare, este necesar ca ele sa

fie exersate intr-un mediu similar cu cel in care acestea vor fi realizate.

2. O parte importanta a mediului o constituie feed-back-ul cognitiv, care este dificil de

realizat intr-un mediu virtual.

Existd cel putin doua situatii, cdnd modelul 4C/ID poate fi utilizat in proiectarea
invatdmantului electronic: (a) invatamantul mixt (blended learning), (b) sarcinile de Tnvatare sunt
proiectate pentru a fi realizate la calculator.

Dupa cum s-a mentionat mai sus, la proiectarea instruirii autorul cursului trebuie sa reduca
incdrcarea cognitiva extrinseca si sa optimizeze Incarcarea cognitiva intrinseca. DI propune un sir
de solutii n acest sens [31], [129].

Proiectarea cursului conform modelului 4C/ID

1. Proiectarea sarcinilor de invatare. Din perspectiva psihologiei cognitive sarcinile sunt
necesare pentru construirea schemelor cognitive. Schemele cognitive sunt construite sub
doud forme: (a) modele mentale; (b) strategii cognitive. Modelele mentale reflectd
organizarea domeniului de studii, iar strategiile cognitive reflectd modelul/calea prin care
sarcina poate fi abordata.

2. Clasificarea sarcinilor dupa complexitate. Sarcinile, care pot fi realizate in baza aceluiasi
set de cunostinte, sunt unite intr-o clasi de sarcini. In fiecare clasa sarcinile de invitare
sunt secventiate de la simplu la compus. Cea mai complexa sarcina trebuie sa fie o sarcina
reald, cu care se poate confrunta specialistul in activitatea personala. O cerintd importanta
o constituie variabilitatea sarcinilor dintr-o clasa.

3. Specificarea standardelor de performanta acceptabile la realizarea sarcinilor.
Specificarea standardelor de performanta este necesara pentru a obtine feed-back de la

studenti si a masura realizarea sarcinilor.
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4. Proiectarea informatiei de sprijin. Informatia de sprijin se refera la intreaga clasa de
sarcini. Aceastd informatie are drept scop stabilirea relatiilor dintre cunostintele
achizitionate si clasa de sarcini selectatd pentru realizare. Informatia de sprijin descrie
modelele domeniului de studiu: (a) modelele conceptuale (ce este aceasta?); (b) modelele
structurale (cum aceasta functioneaza, care sunt relatiile dintre elementele constitutive?).
Din punct de vedere al volumului sprijinului, informatia de sprijin poate contine solutia
completa a sarcinii, solutia partiala a sarcinii sau numai ideea rezolvarii. Studentul
primeste sprijinul maximal (solutia completd) numai la prima sarcind din clasa, apoi
volumul sprijinului scade gradual. La confruntarea cu o noud sarcind/situatie studentul
acceseaza informatia de sprijin, care, fiind conectata la schemele existente, permite de a le
modifica/reconstrui.

5. Analiza strategiilor cognitive. Strategiile cognitive contin atdt cunostinte abstracte si
generale, cat si cazuri concrete, care exemplificd aceste cunostinte. Strategiile cognitive
pot fi analizate, descriind pasii succesivi de rezolvare/tratare a sarcinilor. Analiza
strategiilor cognitive permite de a explica de ce a fost/nu a fost utilizata o anumita regula,
de a prezice efectele utilizarii anumitor reguli, algoritmi, norme.

6. Analiza modelelor mentale. Modelele mentale sunt reprezentari declarative ale modului in
care este organizatd lumea si pot contine, ca si strategiile cognitive, atdt cunostinte
abstracte, generale, cat si exemplificarii ale acestor cunostinte. Rezultatul analizei efectuate
in pasii 5 si 6 constituie baza pentru proiectarea informatiei de sprijin [86].

7. Proiectarea informatiei procedurale. Pentru realizarea abilitatilor rutinare si a
deprinderilor este necesard o informatie procedurald, care specificd exact modul de
realizare al unui aspect al sarcinii. Este preferabila situatia cdnd aceastd informatie este
prezentatd studentului exact la momentul oportun, cand el are nevoie de ea. Informatia
procedurala este prezentata studentului, de regula, de catre profesor.

8-9. Analiza regulilor cognitive si a prerecuzitelor. Display-urile informative contin atat
specificarile didactice ale regulilor ce descriu corect performanta studentului, cét si
prerecuzitele necesare pentru a aplica corect aceste reguli. Analiza regulilor cognitive si a
prerecuzitelor, realizatd 1n pasii 8 si 9, permite a proiecta informatia procedurala.

10. Proiectarea exersarii fractiunilor de sarcina. Exista doua moduri de a ajuta studentul sa
invete:

a) problema/sarcina complexa se divide in subprobleme/subsarcini mai simple (ultimele,
in caz de necesitate, pot fi divizate in subprobleme si mai simple). O asemenea

modalitate se aseamand cu metoda proiectarii descendente (,,de sus-in jos”) a
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algoritmilor. Aceastd modalitate conduce la un model ,,atomist” al instruirii (studentul
devine capabil sa rezolve sarcini simple, dar nu este capabil sd trateze situatii
complexe). Afard de aceasta, exersarea pe sarcini relativ simple face problematic
transferul la sarcini complexe.

b) sarcinile de invatare sunt secventiate de la simplu la complex si insotite de secvente de
sprijin in descrestere. Aceasta modalitate aminteste metoda proiectarii ascendente (,,de
Jos-in sus”) a algoritmilor.

1.4.  Concluzii la capitolul 1

1. Schimbarile majore produse in ultimele decenii in domeniul social-economic, au impus cerinte
noi fatd de calitatea pregatirii specialistilor in universitati. Modul traditional (preponderent
experimentarea unor forme noi de organizare a instruirii, care ar asigura implicarea fiecarui
student in procesul de formare si I-ar mentine in pozitia de subiect al formarii, devine un
imperativ. Practica educationald internationald propune, in acest sens, o semnificatie noud a
notiunii de individualizare a instruirii. Adaptarea procesului de instruire la particularitatile
individuale ale studentilor are un anumit potential de individualizare, dar este realizatd in
paradigma centrarii pe cadrul didactic, studentului revenindu-i rolul de obiect. Varianta
descrisa poarta denumirea de abordare individuala a instruirii.

2. Individualizarea instruirii reprezinta o modalitate de organizare a procesului de instruire in
care fiecarui student i se asigura dreptul si posibilitatea de a formula propriile obiective de
formare si de a proiecta impreunad cu cadrul didactic propriul program de invatare. Programul
respectiv reprezinta mijlocul tehnologic de realizare a traseului individual de invdtare a
studentului.

3. Excursul istoric realizat a demonstrat ca formele de organizare a instruirii au ,,migrat” de la
instruirea individualizata la instruirea frontala si de la ea — la forme nefrontale de instruire in
care fiecare student beneficiaza de un program individual de invdtare, insa proiectarea si
realizarea programelor are loc in mod colaborativ. A fost observata tendinta de variabilitate a
programelor individuale: de la continuturi unice, studiate in consecutivitati diferite la
continuturi unice si obiective diferite de invatare. In cercetare variabilitatea programelor a fost
permisa pana la nivelul continuturilor.

4. Deoarece unul din principalele rezultate ale invatarii sunt competentele, a fost realizata o
trecere in revista a definitiilor competentei. A fost preluata definitia propusa de un grup de
experti francofoni: competenta este o calitate a persoanei care 1i permite sd faca fata obligatiilor

de serviciu, care se formeaza si se dezvoltd in situatii complexe si care caracterizeaza
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momentul aparitiei armoniei intre persoana si situatic. Importanta formarii/dezvoltarii

competentelor la studenti consta in faptul ca ele permit de a reorienta continutul invatdmantului

de la trecut (cunostinte) spre viitor (competente).

In cercetare s-a optat pentru definirea competentelor prin familii de situatii complexe. Tratarea

situatiilor complexe este franatd de incarcarea cognitiva, cauzatd de limitarile sistemului

cognitiv uman. Aceste limitari pot fi depasite prin utilizarea teoriei schemelor si design-ului

instructional. 1deea de baza: pentru fiecare competentd se elaboreaza o familie de situatii

complexe cu dificultatea in crestere, insotite de solutii cu completitudinea in descrestere. In

continuare este folosita proprietatea schemelor pastrate in MLD: fiind readuse In ML ele (oricat

de complexe nu ar fi) ocupa o singura unitate informationala, ,,pastrand” loc pentru activitatile

de invatare. Studentul preia (asimileazd) schema din solutia primei situatii din familie, o

memorizeazd in MLD, o readuce in ML la rezolvarea situatiei a doua din familie, modifica

schema, o memorizeaza s. a. m. d.

Premisele stabilite ne-au permis sa formulam problema cercetarii, care consta in necesitatea

determinarii particularitatilor metodologice si fundamentarea teoretica a proiectarii traseelor

individuale de invatare a studentilor in medii digitale.

Scopul cercetarii consta in elaborarea, experimentarea si validarea fundamentelor teoretico-

metodologice ale proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor in medii digitale
Obiectivele cercetarii:

a) Precizarea esentei si structurii traseelor individuale de invatare a studentilor

b) Identificarea modalitatilor de individualizare a formarii prin trasee individuale.

€) Determinarea particularitatilor proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor in
cursurile electronice la informatica.

d) Elaborarea si fundamentarea teoretico-metodologicd a modelului didactic al proiectarii
traseelor individuale de invatare a studentilor.

e) Elaborarea tehnologiei de selectare a continutului si a construirii sarcinilor de invatare
orientate spre formarea si dezvoltarea competentelor prin trasee individuale de Invatare.

f) Validarea experimentala a modelului didactic si a tehnologiei elaborate.
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2. MODELUL DIDACTIC SI METODOLOGIA PROIECTARII TRASEELOR
INDIVIDUALE DE INVATARE A STUDENTILOR iN CURSURILE
ELECTRONICE LA INFORMATICA

2.1. Particularitatile proiectarii traseelor individuale de invitare in medii digitale

Majoritatea sistemelor nationale de invatamant la hotarul dintre milenii au intrat Intr-o criza
sistemicd [56], [139]. Declansatorul crizei a devenit ,,explozia informationald”, despre care se
vorbea demult, insa efectul careia a Inceput sa fie simtit abia dupa aparitia unui numar mare de
calculatoare personale, a Internetului si a mijloacelor de comunicare electronice.

Schimbarile operate pentru depasirea crizei In educatie (majorarea perioadei de studii,
tendinta spre simplificarea continuturilor, specializarea timpurie In Invatamantul preuniversitar
etc.) au afectat doar aspectele formale ale procesului de formare, nu si esenta lui. Atentia
informationale. Specialistii mentioneaza ca exista sarcini de formare ce pot fi rezolvate cu succes
cu ajutorul tehnologiilor contemporane in retea: cursuri de formare pe termen scurt (dar nu in orice
domeniu), training intensiv, asigurarea informationald a procesului de instruire si a. [189].

Consultarea documentelor de politici educationale demonstreaza ca multe tari europene
sau pregatesc, sau implementeazd reforme in sistemele de Invatamant. Astfel, se reformeaza
sistemul educational in Federatia Rusa, Ucraina, Kazahstan, Republica Moldova, Finlanda,
Austria, Germania. Desi multe reforme sunt insotite de adjectivul ,,cardinale”, peste o perioada
relativ scurtd de timp reformele in sistemele educationale se repetd, fapt, ce demonstreaza ca
reformele precedente nu au condus la schimbdrile asteptate. Acest lucru se intampla din cauza
alegerii incorecte a aspectelor ce urmeaza a fi reformate.

Consideram, de rind cu alti cercetatori, ca problemele principale ale invatamantului tin de
formularea scopurilor si a continutului instruirii (formarii).

Discutiile despre scopurile invdtdmantului au inceput incd in Grecia Antica, prin
contrapunerea punctelor de vedere ale lui Socrate si Platon si punctelor de vedere ale sofistilor. Pe
cine trebuie sa formeze scoala: omul care stie (homo sapiens) sau omul care face (homo faber)?
Contrapunerea tipurilor de oameni (homo sapiens — homo faber) a condus la contrapunerea
tipurilor de cunostinte ce trebuie predate in scoala: stiinta ca intelepciune (episteme) sau stiinta de
a face (techne).

,»Techne” reprezinta cunostintele pragmatice, concrete, ce se manifesta in abilitatea de a
face ceva si orientate spre utilizare. Aceste cunostinte se manifestd intr-o anumita activitate ce

poate fi observatd. Anume asemenea cunostinte constituiau obiectul de predare al sofistilor. Al
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doilea tip de cunostinte, ,.episteme”, sunt orientate spre constientizarea esentei obiectelor
cunoasterii.

Cunostintele de tip ,,episteme” sunt orientate spre interior si au drept scop construirea
ordinii in constiintd, pe cand cunostintele de tip ,,techne” sunt orientate spre exterior si au drept
scop transformarea, ordonarea lumii. Fara cunostintele de tip ,.episteme” nu este posibila
intelegerea si, drept consecintd, nu este posibila insusirea cunostintelor ,,techne” veritabile.

Platon considera ca cunostintele adevarate de tip ,,techne” presupun nu numai stapanirea
unei abilitati, dar si intelegerea faptului de ce anume aceste ,.techne” conduc la rezultatul
preconizat. Altfel spus, o formare cu adevarat profesionald presupune integrarea cunostintelor de
tip ,,techne” cu cunostinte de tip ,,episteme” [138].

Dupa cum mentioneaza cercetatorii Kyapssues B. b., Amuceituuk I1. A., Bamuk K. si a.
[189, p.p. 161-162], analiza diferitor surse documentare permite de a constata ca in ultimele decenii
in mai multe sisteme de invatamant din Europa orele prevazute pentru formarea generala s-au
micsorat drastic, aceastd formare fiind inlocuitd cu formarea la specialitate. Orientandu-se spre
compartimentele din ce in ce mai specializate ale stiintei ca furnizoare a continutului de studiu,
invatamantul superior a devenit unul de specialitate, dezvoltand la studenti capacitatile analitice.
Dezvoltarea capacitatilor de sinteza, dimpotriva, este ignorata de scoala superioara moderna.

in legaturd cu distinctia dintre ,,homo sapiens” si ,,homo faber” se propune, de rand cu
notiunile de ,,invatamant”, ,,educatie”, ,,instruire”, de a introduce in circuitul pedagogic notiunea
de ,,pregdtire” cu statut de notiune de baza a procesului pedagogic (cu atat mai mult ca notiunea
respectivi se utilizeaza frecvent in publicatiile pedagogice). [nvdtdmantul poate fi definit drept un
proces intentionat de educatie si instruire pentru dezvoltarea intelectuala, spiritual-morala si fizica
a persoanei, satisfacerea nevoilor de invatare si a intereselor persoanei, familiei, societdtii, statului.
Pregatirea, la randul ei, poate fi definita drept un proces intentionat de educatie si instruire a
persoanei pentru executarea unor anumite activitati, dar si totalitatea cunostintelor, abilitatilor,
orientarilor valorice, experientelor si competentelor dobandite in interesul persoanei, familiei,
societatii, statului [144, p. 76].

Diferenta dintre notiunile ,,invatamant” si ,,pregatire” se afld la nivelul scopurilor: in
invatdmant scopul este ,,pe cine il formam”, iar in pregatire scopul este ,,pentru ce il pregatim”.

In tentativa de a stabili calititile specifice ale lui ,,homo faber”, specialistii din sistemele
de invatamant au propus notiunea de competenta. La o prima vedere, se pare cd competenta 1i este
necesara doar lui ,,homo faber”. Avand in vedere faptul ca in majoritatea documentelor oficiale
[36] competenta este descrisd prin componentele: cunostinte, aptitudini, atitudini, rezultd ca

competenta este necesara si lui ,,homo sapiens”. Deoarece cunostintele de tip ,,episteme” necesare
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devenirii lui ,,homo sapiens” sunt orientate spre stabilirea unei ordini in constiinta persoanei,
rezultd cd aceste cunostinte pot fi obtinute numai in rezultatul activitatii rationale independente.
O asemenea activitate trebuie declansata. Consideram ca in acest scop:

e studentul, de rand cu obiectivele impuse de societate (prin intermediul cadrului didactic),
trebuie sa dispuna si de propriile obiective de invatare. Acest lucru poate fi realizat prin
implicarea studentului in activitatea de proiectare a instruirii;

e activitatea rationald independentd a studentului trebuie prefatata de o etapa a instruirii prin
imitare sau prin reproducerea mostrelor.

Mult timp psihologii si sociologii considerau ca personalitatea omului este imuabild si se
referd la una din cele 16 tipuri de personalitate [2]. Cercetdrile recente au demonstrat ca
personalitatea este mai volatild decat se credea. Cercetatorul englez B. Little a propus un model al
personalitatii format din trei straturi [93]. Cel mai adanc si inert strat este cel biogenic. El
reprezintd carcasa genetica pe care se sprijind celelalte doud straturi. Stratul biogenic determina
setul aptitudinilor omului. Stratul al doilea — sociogenic, se formeaza in procesul interactiunii cu
societatea, in procesul educatiei. Stratul al treilea, ideogen, depinde de preferintele omului si se
formeaza datoritd experientei. Anume stratul ideogen 1l face pe om unic, cu valorile, ideile, regulile
pe care el si le-a formulat in mod constient si pe care le urmeaza. Adresarea la stratul ideogen
(motivarea studentului, trezirea sau mentinerea interesului pentru ceva) permite a produce
schimbari in personalitatea studentului.

Fiecare student este unic; unic prin caracteristicile sale native, unic prin experienta sa, unic
prin obiectivele sale de invatare, unic prin modul in care invatd. Ignorarea acestei unicitati la
proiectarea procesului de instruire conduce la un sir de repercusiuni:

e studentul ramane in rolul de obiect, fiind obligat sa realizeze obiectivele formulate de catre
cadrul didactic;

e nu toti studentii sunt implicati in procesul de instruire;

e responsabil pentru rezultatele instruirii este cadrul didactic, nu studentul;

e studentul nu reuseste sa constientizeze semnificatia personald si profesionald a studierii
unei sau altei unitati de curs;

e studentul este lipsit de posibilitatea de a-si formula propriile obiective de invatare;

e studentul este limitat In alegerea formelor optimale si a ritmului invatarii, aceste forme si
ritm fiind determinate de cadrul didactic;

e caracterul preponderent frontal al activitatilor didactice nu-i permite studentului sa aplice

modalitatile de Invatare care corespund cel mai bine particularitatilor sale individuale.
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O parte din problemele formulate mai sus pot fi rezolvate prin luarea n consideratie de
catre cadrul didactic a particularitdtilor individuale ale studentilor. Dupa cum s-a mentionat in
capitolul 1, o asemenea adaptare a continutului si a formelor de organizare a procesului de instruire
la particularitdtile individuale ale studentilor prin sprijinul activitdtii lor de invatare poarta
denumirea de abordare individuala a instruirii.

Insa abordarea individuald nu rezolva toate problemele formulate. In particular, nu este
rezolvata problema implicarii tuturor studentilor in procesul de instruire. Implicarea studentului in
procesul de instruire este determinata de acceptarea obiectivelor de Tnvatare, care sunt formulate
de catre cadrul didactic si care sunt externe studentului [11, p. 11]. Despre necesitatea luarii in
consideratie in instruire a obiectivelor studentilor ne vorbeste legitatea descoperita de G. W. F.
Hegel [152, p. 22]: ,,Acel obiectiv, pentru care ar trebui sa fiu activ, trebuie sa fie, intr-un anumit
fel, si obiectivul meu: eu trebuie, in acelasi timp, sa realizez si obiectivul meu, desi obiectivul
pentru realizarea caruia eu actionez, are si alte aspecte de care mie nu-mi pasa”.

Dupa cum mentioneaza V. Cabac [10, 136-137], didactica ignora problematica formularii
obiectivelor de invatare. Traditional, obiectivele de invatare sunt formulate de catre cadrul didactic
si propuse studentilor. Foarte frecvent, in acest caz, activitatea de Invatare nu se produce: lipseste
imboldul ce determina activitatea de invatare — motivul. O asemenea modalitate de organizare a
instruirii este numitd instruire cu obiective de invatare impuse si numai in rare cazuri este
rezultativa. Obiectivele de invatare pot fi generate prin plasarea studentului in situatii-problema,
situatii complexe, profesionale. O asemenea modalitate de instruire este numita instruire cu
obiective de invatare generate, in majoritatea cazurilor ea fiind rezultativa.

Formularea de catre student a propriilor obiective de iInvatare semnificd, de fapt,
individualizarea instruirii, care, in acceptiunea moderna se defineste ca modalitatea de asigurare
propriului traseu de Invatare [177]. Aceasta i1 permite studentului sa ofere sens actiunilor de
invatare prin alegerea tipului actiunii, si completeze comanda statului referitoare la propria
formare (stabilirea prioritatilor in continutul formdrii) cu comanda sa interioard (raspunsul la
intrebarea: ce si de ce eu doresc sd invat?), sa vada clar perspectivele sale de formare.

In expunerea de mai departe va fi utilizati sintagma traseu individual de invitare.
Utilizarea acestei sintagme in loc de ,,traseu individual de formare” a fost determinata de faptul ca
invatarea reprezintd activitatea de baza a procesului de instruire.

Traditional, prin traseu individual de invatare (TI) se subintelege o consecutivitate
potential posibila de insusire a elementelor de continut, selectatd din curriculumul disciplinei

pentru un student concret. Individualizarea, in acest caz, se reduce la posibilitatea insusirii unui
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continut standard in ordinea preferati de student. Intr-o asemenea interpretare a notiunii de TII,
interesele, nevoile de Invatare ale studentului nu sunt luate in consideratie.

In cercetare, notiunea de TII a fost largita, admitand posibilitatea de a completa programul
de formare cu continut extracurricular, ce corespunde intereselor si nevoilor de invatare ale
studentilor. In consecintd, a fost propusi urmatoarea definitie: traseul individual de invitare
reprezintd o programda de formare special proiectatd in baza prevederilor curriculum-ului
disciplinei (si implicit, al Cadrului National al Calificarilor), cerintelor pietei de munca, cu luarea
in consideratie a particularitatilor individuale ale studentului, intereselor si planurilor lui de viata,
care 1i permite sd devina subiect al propriei formari si care asigura conditiile optimale ale devenirii
lui ca profesionist, al dezvoltarii lui personale si profesionale.

Definitia TIi, formulati mai sus, presupune o modificare a caracterului relatiilor dintre
student si institutia de invatdmant superior. Traditional, universitdtile elaboreaza si propun
programe de formare, ajustate la nivelul dezvoltarii stiintei si tehnicii si la cerintele pietei muncii.
Studentii, care aleg programul de formare respectiv, sunt instruiti, preponderent frontal, fara a lua
in consideratie particularitatile lor individuale. Alegerea de catre student a programului de formare
dorit aminteste procedura de cumpdrare de catre o persoana a unui costum: persoana respectiva
viziteaza mai multe magazine, care propun costume confectionate de diferite dimensiuni; costumul
este ales din cele propuse. Insa persoana se poate adresa la un atelier de cusitorie, unde costumul
va fi confectionat conform marimilor. Referitor la procesul de instruire, varianta cu atelierul este
nu altceva decat abordarea individuala. In sfarsit, persoana nu numai se adreseazi la atelier, dar si
participa activ la design-ul costumului (daca croitorul tolereaza acest lucru). Ultima varianta
corespunde ideii individualizarii instruirii.

Pentru a individualiza instruirea, n universitate trebuie sd existe anumite premise. Vom
din Republica Moldova.

a) Programele de formare in wuniversitati variazd dupa directie. Astfel, conform
Nomenclatorului domeniilor de formare profesionala si al specialitatilor pentru pregétirea
cadrelor in institutiile de invatamant superior ciclul I [25] se porneste de la domeniul
fundamental al stiintei, culturii si tehnicii, din care este selectat domeniul general de studii,
apoi domeniul de formare profesionala, specialitatea si specializarea.

b) Programele de formare variaza dupa nivel: (a) studii superioare de licenta (ciclul I); (b)
studii superioare de master (ciclul 11); (c) studii superioare de doctorat (ciclul 1) [17].

c) Conform Planului-Cadru pentru studii superioare [34] fiecare student are posibilitatea sa-

si stabileasca propriul traseu educational de formare profesionald, din unitatile de curs
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d)

propuse prin planul de invatdmant, inclusiv din contul pachetelor optionale si la libera
alegere.

In conformitate cu Regulamentul de organizare a studiilor in invatamantul superior in baza
Sistemului National de Credite de Studiu [37, p. 18] ,,studentii au dreptul sa se implice si
sd participe in programe compacte de mobilitate, atat la nivel national, cat si international,
in scopul completarii procesului de formare in conformitate cu traseul educational ales”.

Desi in universitati exista premise pentru individualizarea formarii, in practica reald aceste

premise sunt utilizate insuficient. In opinia noastra cauza unei asemenea stari de lucru consta in

caracterul nerealist sau dificil de realizat al modelelor de individualizare propuse.

Sa ne reintoarcem la definitia notiunii TII. Luarea in consideratie a intereselor si planurilor

de viata a studentilor poate fi realizata Tn mai multe moduri.

a)

b)

Traseul individual este elaborat de student in mod independent. Admitem ca, in foarte rare
cazuri, aceasta este posibil, dar, dupa cum mentioneaza cercetatoarele H. 1. Cnepanckas
si P. E. SInesuu [215, p. 58], autoproiectarea TII de citre student riméane un mit.

TIi este elaborat de catre cadrul didactic fard participarea studentului, dar cu luarea in

consideratie a particularitatilor lui individuale. In acest caz, traseul proiectat va fi adaptat

la particularitatile individuale ale studentului, dar nu va reflecta interesele si nevoile lui de
invatare. Varianta in cauza se inscrie in modelul abordarii individuale.

TIi este proiectat in comun de citre cadrul didactic si de citre student. Participarea cadrului

didactic asigura includerea in continutul TII a unitatilor de invitare invariante, determinate

de nivelul dezvoltarii stiintei si tehnicii i de Cadrul National al Calificarilor. Participarea
in procesul de proiectare a studentului asigura includerea in continutul TII a unititilor de
invatare extinse, care reflecta interesele si nevoile lui de invatare.

Realizarea variantei (c) de proiectare a TII presupune:

e informarea studentilor despre posibilitatile parcurgerii individuale a continutului;

e cxistenta unui potential al mediului de formare si de dezvoltare a competentelor
profesionale (existenta unui corp didactic, care impartaseste valorile unui invatdmant
democratic, centrat pe student, orientat spre dezvoltarea competentelor, care este
pregatit pentru modificarea pozitiei proprii in procesul de formare; existenta
infrastructurii informatice si informationale);

e existenta legdturilor si a conlucrarii catedrelor universitdtii cu organizatiile si serviciile
din domeniul respectiv (participarea expertilor din domeniu la proiectarea programelor
de formare §i a curricula; realizarea unor proiecte comune, organizarea si realizarea
stagiilor de practica).
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Catedra de matematica si informatica a Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti a
stabilit s1 mentine legaturi cu mai multe companii din domeniul tehnologiilor informationale, in
special, cu companiile dezvoltatoare Web. Sunt incheiate contracte de colaborare cu companiile
ce au filiale cu sediul in mun. Balti: AMSoft Group (http://amsoft-group.com/), USA Link System
(http://usalinksystem.com/). La propunerea catedrei, compania USA Link System a deschis in
cadrul Facultatii de Stiinte reale, economice si ale mediului un Studiou creativ, in care studentii,
in special dupa studierea cursului ,,HTML 57, pot fi angajati prin concurs pentru a-si dezvolta
competentele In domeniul programarii Web si angajarea ulterioara la lucru.

In primele cercetari dedicate individualizarii instruirii, cadrul didactic realiza un diagnostic
al studentilor, evidentia 3-4 profiluri caracteristice si elabora cate un TII pentru fiecare profil.
Studentul alegea acel traseu care se potrivea cel mai bine intereselor si nevoilor lui de formare
[203]. Variabilitatea traseelor era determinata de formele, mijloacele, metodele si ritmul instruirii,
pastrand intact continutul disciplinei si finalitatile ei [163], [209]. Abia in ultimii ani a fost
constientizat faptul ca o individualizare veridica poate fi realizata doar cu participarea studentului
in proiectarea ei si ca variabil poate fi atat continutul, cat si finalitatile studierii disciplinei [183].

In cercetare TII este conceput drept un mijloc de individualizare a formdrii, elaborat in
comun de catre cadrul didactic si student, in care gradul de variabilitate a continutului, caii de
cadrul reglementarilor existente de organizare a procesului de formare la facultate.

O alta limitare este determinata de obiectivele urmarite la realizarea cursului. Necesitatea
de a exersa competentele de comunicare, de lucru in grup, cat si realizarea sarcinilor de
complexitate inaltd, care pot genera o incarcare cognitiva excesiva, implicd organizarea unor
activitdti Tn grupe a cate 4-5 studenti.

Mentionam ca, 1n cazul ideal, fiecare student ar trebui sa beneficieze de un TIi. in realitate,
acest deziderat se ciocneste de un sir de limitari:

a) de ordin metodologic: metodele de proiectare si de organizare a instruirii prin TII se afla
la etapa de constituire. Aceasta face problematici proiectarea unui numar mare de TII
diferite;

b) de ordin organizatoric: lipsa in statele universitatilor a pozitiei de tutore; suplinirea de catre
cadrul didactic a doua functii duce la o suprasolicitare;

c) de ordin cognitiv: capacitatea de procesare a informatiei nu-i permite cadrului didactic de
a lucra concomitent cu un numar mare de studenti/grupe de studenti. Practica educationald

demonstreaza cd acest numar nu poate fi mai mare decat trei.
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Luarea in consideratie a limitarilor descrise a condus la realizarea unui model al instruirii
in care diferentierea precede individualizarea: dupa diagnosticarea intereselor, planurilor de viata
si a preferintelor studentilor, ei au fost uniti in trei subgrupe conform profilurilor obtinute.
Studentii cu profiluri asemanitoare au fost uniti intr-o subgrupa. In continuare traseul era elaborat
de cadrul didactic cu implicarea studentilor din subgrupa. La proiectarea traseului erau fixate:
scopul traseului, unitatile de Invatare, momentele si continutul activitatilor de invatare (cand o
asemenea alegere este posibild), forma de studiere a resurselor cursului (individual, in perechi, in
grupe mici), resursele documentare la curs, metodele de invatare, sarcinile de invatare. In cazul
parcurgerii cu succes si intr-un timp mai scurt a TII studentul este liber sa studieze unele unitati
de invatare extinse din cele care nu au fost incluse in traseul lui individual.

Respectarea rigorilor de organizare a procesului de studii si luarea in consideratie a
limitelor impuse de ele confera TIi o calitate importanta — realismul proiectarii si parcurgerii, si
constituie una din particularitatile de proiectare a traseelor.

O particularitate importanti a proiectirii TII o constituie semnificatia atribuitd conceptului
de individualizare a instruirii. Mentionam faptul ca individualizarea instruirii nu poate fi realizata
in cadrul organizarii frontale a procesului de invatamant. Organizarea frontald permite a instrui un
grup de studenti ca pe un singur student. Pentru a realiza instruirea frontald a fost nevoie de o
inventie tehnologica — respectarea ,,frontului unic” (termenul §i notiunea a fost introdusa de M. A.
Mxkprusn [201, p. 40]). Frontul unic reprezinta situatia in care membrii grupei dispun de aceleasi
cunostinte si abilitati, la orele urmatoare ei vor studia acelasi continut, vor realiza aceleasi sarcini
de invatare.

Pentru a crea conditii optime de variere a Obiectivelor, continutului, formelor si metodelor
de instruire este necesar de a trece de la invatamantul frontal traditional la invatdmantul nefrontal.
Trecerea la invatamantul nefrontal nu semnifica revenirea la un invatdmant individualizat, inteles
drept o izolare a studentului. Dimpotriva, se are in vedere o asa organizare a procesului de
invatamant in cadrul caruia fiecare student beneficiazd de un program individual de formare, iar
programele respective sunt proiectate si realizate in situatii de conlucrare, de colaborare (student
— cadrul didactic, student — student).

Inainte de a descrie modificarile operate in continutul procesului de instruire, vom explica
pozitia noastra referitoare la modul de utilizare a calculatorului si a tehnologiei informatiei si
comunicatiilor.

Una din cerintele esentiale fatd de sursele de informare, cerinta evidentiata de majoritatea
cercetatorilor, constd in usurinta de a crea, de a modifica aceste surse de catre autorul cursului si

usurintd pentru student de a accesa aceste surse, care trebuie sa fie disponibile oricdnd si oriunde
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doresc instruitii. In cercetare pentru elaborarea surselor de informare (continutul cursului) a fost
utilizat sistemul de preparare a documentelor LaTex. Alegerea sistemului a fost conditionata de
mai multe cauze:

a) posibilitatea publicarii continutului pe un sistem de management al invatarii (de ex., pe
platforma de invatare MOODLE), in cloud computing (ansamblu distribuit de servicii de
calcul, aplicatii, acces la informatii si stocare de date, fara ca utilizatorul sa aiba nevoie sa
cunoasca amplasarea si configuratia fizicd a sistemelor care furnizeaza aceste servicii;
pentru termenul ,,cloud computing” nu exista o denumire incetatenita in limba romand), pe
GitHub — serviciu de gazduire web pentru proiecte de dezvoltare a software-lui;

b) fiind o aplicatie gratuita, LaTex-ul este utilizat in mediul academic, dar si in cel comercial,
fapt ce denota siguranta ei.

In contextul temei cercetirii (invatarea dupa trasee individuale), cerinta principala fata de
programul de instruire este flexibilitatea. Aceasta cerinta vine sa asigure

e invatarea la momentul potrivit (engl. just-in-time learning),

¢ instruirea relevanta pentru nevoile personale de formare a studentilor (engl. education-on-
demand)

Pentru a sprijini invatarea la momentul potrivit, in cercetare a fost preluatd ideea propusa
de cercetatorul olandez J. J. G. Van Merriénboer [131]: a propune studentilor un set de sarcini de
invatare de complexitate in crestere si a insoti sarcinile cu solutii, completitudinea carora este in
descrestere (prima sarcind este Insotitd cu o solutie completd; a doua sarcina este insotita de o
solutie aproape completd; urmatoarele sarcini sunt insotite de indicatii (ideea rezolvarii); ultima
sarcind nu este rezolvatd). Aceste sarcini permit achizitionarea de catre student a schemelor
cognitive.

Pentru a asigura instruirea relevantd nevoilor personale de formare ale studentilor, in
cercetare au fost utilizate traseele individuale de invatare.

Cerintele formulate mai sus fatd de sursele de informare si programul de instruire vin sa
asigure personalizarea instruirii. Personalizarea poate fi realizatd in douda moduri: de catre
programul de instruire sau de catre student.

In cazul cand personalizarea este realizata de calculator, mai precis de citre programul de
instruire, aplicatia respectiva evalueazad sistematic progresul fiecarui student si i propune
consecutiv sarcini de invatare adecvate ca nivel de dificultate si suport. Un asemenea mod de

control a procesului de instruire este numit adaptiv [58].
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In cazul cand personalizarea este realizati de student, el isi monitorizeaza progresul si
selecteaza sarcini de invatare potrivite. Un asemenea mod de organizare a instruirii poartad
denumirea de instruire controlata de utilizator.

In cercetarea realizatai de Loredana Mihalca [31] nu s-au inregistrat diferente intre
instruirea controlata de programul computerizat si instruirea controlatd de utilizator, in termeni de
performanta obtinuta in procesul de instruire, cu toate ca studentii, care au beneficiat de o instruire
controlatd de utilizator, au exersat abilitdtile mai putin timp ca urmare a cantitatii si tipului de
probleme si sarcini rezolvate.

Privite din perspectiva centrarii procesului de instruire pe student, cele douda moduri de
organizare a instruirii (controlatd de program si controlata de utilizator) se prezinta ca doua moduri
distincte. In cazul instruirii controlate de program studentul este obiectul dirijarii, el reactioneaza
la interventiile programului de instruire; deciziile si selectarea sarcinilor de invatare sunt luate de
program in baza feed-back-ului obtinut de la student. Prin urmare, personalizarea instruirii
controlate de program este nu altceva decat o manifestare a abordarii individuale. In cazul instruirii
controlate de utilizator, deciziile si sarcinile de invatare sunt luate de student, el fiind subiectul
propriei activitati de invatare. Din considerentele enumerate in cercetare s-a optat pentru o instruire
controlata de utilizator.

Mentionam, ca la alegerea modului de instruire controlata de utilizator a fost luata in calcul
incd o cauza importanta. Ea tine de masurarea incarcarii cognitive a studentilor la realizarea
sarcinilor complexe [91]. In primul capitol al tezei s-a mentionat ci optimizarea incircarii
cognitive permite de a maximiza invatarea. Desi problema madsurarii incarcdrii cognitive a
instruitilor la realizarea sarcinilor de invatare se afld in atentia mai multor cercetatori, publicatiile
la temd denotd dificultatea unei asemenea masurari. Primele tentative de masurare a incarcarii
cognitive au fost realizate prin metode indirecte, in particular, prin masurarea timpului de invétare.
In cazul metodelor indirecte era dificil de demonstrat validitatea instrumentelor de masurare.
Incepand cu anii "90 ai secolului trecut, pentru masurarea incircarii cognitive au inceput sa fie
utilizate scalele subiective de masurare. Neajunsul comun al scalelor subiective consta in faptul ca
ele pot fi aplicate dupa realizarea sarcinii. Aceasta permite de a utiliza aceste scale la etapa de
elaborare a sarcinilor de invitare, dar face imposibila utilizarea lor in etapa de invitare. In ultimii
ani sunt intreprinse cercetiri orientate spre masurarea psihologica a incarcarii cognitive. In acest
scop sunt utilizate metode sofisticate de masurare, cum ar fi, de exemplu, electroencelografia [92].
Considerentele descrise au condus la decizia de a utiliza in procesul de alegere a sarcinilor de
invatare autoaprecierea de catre student a incarcarii cognitive. O asemenea modalitate de masurare

a incarcdrii cognitive se inscrie in modelul instruirii dirijate de utilizator. In secventele de instruire
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realizate ,fata-in-fata”, la aprecierea incarcari cognitive studentul este acompaniat de cadrul
didactic si Invata treptat sd aprecieze, mai mult sau mai putin corect, incarcarea cognitiva generata
de o anumita sarcinad.

Vom descrie, in continuare, schimbarile operate in continutul procesului de instruire la
disciplina ,,HTML 5” prin traseele individuale de invatare.

Prima schimbare se referd la modificarea functiilor cadrului didactic: minimizarea functiei
de transmitere a informatiei, de formare si dezvoltare a abilitatilor si competentelor studentilor,
preluarea functiilor de tutore. Obiectivul de bazd al tutorelui constd in acordarea ajutorului
studentului in determinarea si fixarea intereselor sale, planurilor de viata, preferintelor de invatare,
in Intelegerea cum aceste interese, planuri si preferinte pot fi realizate, in proiectarea si realizarea
propriei programe de instruire [179]. Daca cadrul didactic pune accentul pe partea de continut a
procesului de formare, atunci tutorele pune accentul pe partea procesuald a formarii: concentreaza
atentia asupra aspectelor practice ale invatarii, contribuie la asimilarea informatiei, stimuleaza
aplicarea informatiei dobandite. Esenta tutorelui constd in coordonare, asigurare, sprijin,
monitorizare a invatarii.

Minimizarea functiei de transmitere a informatiei de catre cadrul didactic devine posibila
prin crearea unui mediu de invatare virtual. Acest mediu indeplineste doua functii de baza:

a) asigura interactiunea dintre cadrul didactic/tutore si studenti, incluzdnd comunicarea si
schimbul de informatii. Mentiondm ca in cazul centrarii pe student a instruirii, se poate
vorbi despre doi subiecti: subiectul predarii — cadrul didactic si subiectul invatarii —
studentul. Ambii subiectii iau decizii referitoare la evaluarea rezultatelor obtinute de
student etc.; studentul ia decizii referitoare la alegerea urmatorului pas in parcurgerea
traseului, alegerea unei sau altei sarcini de Invatare, determinarea momentului si
continutului activitatii, de invéatare in pereche sau in grup. Cu exceptia secventelor de
instruire ,,fata-in-fata”, cadrul didactic si studentii au nevoie de instrumente de comunicare.
In cercetare au fost utilizate urmitoarele instrumente: serviciul de postd electronici,
serviciul de convorbiri telefonice cu video Skype, forum-urile.

b) asigura livrarea continutului, managementul invatarii, recuperarea de documente si alte
informatii. In cercetare aceasta functie a mediului de invitare a fost redusi la livrarea
continutului la cererea studentului si asigurarea interactiunilor.

A doua schimbare se referd la modul de realizare a prelegerilor. Postarea continutului in
format digital pe un sit Web si oferirea accesului studentilor la el oriunde si oricand, a permis de
a transforma prelegerile traditionale in prelegeri-consultatii. Dupd mai multe miniexperiente s-a

conturat urmatoarea metodica de realizare a unor asemenea prelegeri.
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1. Studentii, uniti in subgrupe conform traseelor parcurse, discutd problemele, neclaritétile
individuale aparute pe parcursul unui interval de studiu (in cadrul cercetarii acest interval

a fost de o sdptamana). Unele neclaritati sunt clarificate, de reguld, in interiorul subgrupei.

Celelalte chestiuni neclare sunt formulate sub forma de Intrebari titularului cursului

2. Titularul cursului explica continutul neclar fiecarui subgrup in parte. Studentii din celelalte
subgrupe incep (sau prelungesc, dupa caz) studierea continutului nou (50-55 min.);
3. Titularul cursului prezenta conceptele de baza ale continutului nou (10-15 min.).

La sfarsitul consultatiei sunt rezervate 10 min. pentru Intrebari individuale

De fapt, 1n cercetare a fost utilizatd o variantd a asa-numitei “clase inversate” a instruirii:
din cele sase nivele ale taxonomiei revazute a lui B. Bloom (memorare, intelegere, aplicare,
analizd, evaluare, creare), primele doud sunt realizate in regim online, iar celelalte — incepute in
regim ,,fatd-in-fata” si prelungite in regim online [55].

Deoarece proiectarea TII este realizatd in comun de citre cadrul didactic si student, este
important ca studentul sa fie pregatit pentru asemenea activitate. in cazul proiectarii TI{ pentru
elevi, problema pregétirii elevilor pentru proiectare a fost studiatd in lucrarea [169]. Cercetari
orientate spre pregitirea studentilor pentru proiectarea TIi, la momentul finalizarii cercetarilor la
tema, nu erau cunoscute.

In rezultatul studierii publicatiilor la tema a fost evidentiat un aspect important al starii de
pregitire al studentilor pentru proiectarea si parcurgerea TII — prezenta deprinderilor de lucru
independent. In cadrul experimentului pedagogic pentru dezvoltarea acestor deprinderi au fost
utilizate materialele sitului ,,Deprinderi de lucru independent” (adresa http://sites.google.com/site
/deprinderiidelis/), elaborat de dr. in pedagogie Olga Vovnenciuc in cadrul realizarii tezei de
doctorat ,,Dezvoltarea deprinderilor de lucru independent prin mijloacele invatamantului
electronic mixt (prezential — la distanta)” [43].

Pentru a fi capabil sa participe la proiectarea TII, studentul trebuie si posede un ansamblu
de cunostinte si sa-si formeze un sir de deprinderi: cunostinte referitoare la TIi, principiile de baza
ale design-ului instructional, algoritmul de proiectare a TII, cunoasterea documentelor de reglare
a procesului de instruire in invatamantul superior, deprinderi de formulare a obiectivelor, de
proiectare, de determinare a prioritatilor in formare, de lucru cu documentele reglatoare, de lucru
independent.

Pentru evaluarea gradului de pregitire al studentilor pentru proiectarea TII a fost formulat
un set de criterii, divizate in patru categorii:

a) Pregatirea cognitiva:
e cunoasterea notiunii de TII;
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e cunoasterea principilor de bazi ale design-ului instructional si al proiectirii TII;

e cunoasterea algoritmului de proiectare a TII;

e deprinderi de a formula propriile obiective si a realiza procesul de proiectare TII;

e deprinderi de lucru independent.

b) Gradul de motivare:

e dorinta studentului de a invita conform TII si de a-si asuma responsabilitatea pentru

rezultatele invatarii;

e constientizarea avantajelor si riscurilor invatarii dupa TII.

C) Pregatirea tehnologica:

e capacitatea de a determina prioritatile de formare;

e capacitatea de a lucra cu documentele reglatoare ale procesului de instruire (planul de

invatamant, graficul procesului de invatamant etc.);

e capacitatea de a prognoza rezultatele parcurgerii TIi;

e abilitati reflexive: capacitatea de a realiza o autoanalizd a performantelor si a

dificultatilor in invatare, de a analiza propria activitate.

Pentru pregitirea studentilor de a participa in proiectarea TIi, au fost utilizate un sir de
surse: ,,Proiectarea curricularad n invatdmantul superior. Curs pentru cadre didactice universitare”
[19] ,.Instruirea centratd pe competente” [29], ,,Competente ale pedagogilor: Interpretari” [20],
,Proiectarea formarii in invatamantul superior” [ 14] inclusiv, surse la elaborarea carora a participat
si autorul tezei - ,,Design-ul procesului de Invatare bazat pe abordarea centrata pe student” [18] .

Particularititile de proiectare a TII, descrise mai sus se refera la luarea in consideratie a
limitarilor impuse de regulamentele de organizare a procesului de instruire in universitate, la
semnificatia atribuitd notiunii de individualizare a instruirii §i modalitatea de control a procesului
de instruire, la mediul de invitare, la pregitirea studentilor pentru a participa la proiectarea TII. in
particular, limitirile in cauzi au condus la conceperea si proiectarea TII pentru o singura disciplini
universitara , HTML 5.

Vom descrie, in continuare, particularititile de proiectare a TII ce tin de conditiile
pedagogice ale proiectarii.

1. Stabilirea relatiilor subiect-subiect intre cadrul didactic si student in procesul de proiectare
si parcurgere a TII.

Procesul de invatamant este reprezentat drept o interactiune dinamica a trei componente:
predare-invatare-evaluare. Fiecare din cele trei componente sunt activitati, iar fiecare activitate are

subiect (cel ce realizeaza activitatea) si obiect (asupra cdruia este indreptatd activitatea). In
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activitatea de predare subiectul activitatii este cadrul didactic, iar obiectul predarii este studentul.
In activitatea de invatare subiectul este studentul, iar obiectul activitatii este, de asemenea,
studentul (activitatea de invatare este orientatd spre modificarea propriei personalitati).

Prin urmare, in procesul de instruire interactioneazi doi subiecti. In paradigma traditional,
unul din subiecti (cadrul didactic) este cel ce detine cunostinte, experientd, iar cel ce preia
cunostintele, experienta este cel de al doilea subiect (studentul). Aceasta duce la instituirea intre
cei doi subiecti a unor relatii verticale (superioritate/inferioritate). In consecinta, cel de al doilea
subiect (studentul) isi pierde statutul, devenind obiect.

Care ar fi conditia (conditiile) de pastrare de catre student a statutului de subiect in procesul
de instruire? Pedagogul brazilian P. Freire considera ca educatia trebuie sd inceapa cu solutionarea
contradictiei dintre profesor si student, cu realizarea unui melanj intre polurile opuse, astfel incat
ambii simultan sa fie profesori si studenti. Mijlocul principal, care face posibil acest lucru, este
dialogul. El transforma relatia cadru didactic—student din una verticala intr-0 relatie orizontalda
[74].

Pentru cadrul didactic transformarea respectiva semnifica schimbarea pozitiei in procesul
de instruire. Succesul proiectarii si parcurgeri TII presupune si schimbarea pozitiei studentului.

2. Congstientizarea de catre student a necesitatii autodezvoltarii profesionale si personale,
transformarea lui in subiect al propriei formari. Schimbarea pozitiei de subiect al studentului
la proiectarea TIi.

Pentru ca studentul sd constientizeze necesitatea autodezvoltari profesionale si personale,
este necesar ca el sd-si construiasca o reprezentare veridica despre viitoarea profesie si a cerintelor
ei, sd constientizeze gradul de corespundere a lui viitoarei profesii.

In experimentul realizat, studentii de la specialitatea ,,Informatica” (stiinte exacte) au avut
posibilitatea sd-si construiasca o reprezentare despre viitoarea profesie datoritd participarii la
manifestarile anuale ,IT-Forum”, organizate de Catedra de matematicd si informaticd a
Universitdtii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti, la care sunt prezente un sir de companii producatoare
de soft din Republica Moldova si Romania. In cadrul evenimentului reprezentantii companiilor,
printre care sunt absolventi ai facultatii, informeaza studentii despre directiile de activitate, despre

Dupa cum remarca psihologul C. JI. Pyounmreiin [207, p. 8] individul se realizeaza si se
afirma ca subiect, ca personalitate in activitate §i prin activitate; ca subiect — prin atitudinea fata
de obiectele construite, ca personalitate — prin atitudinea fatd de alte persoane cu care
interactioneaza. Procesul de transformare a studentului in subiect este realizat prin si datorita

propriului activism. Acest activism se manifesta prin faptul ca instruitul transforma si optimizeaza
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conditiile de instruire la particularitdtile sale individuale. Altfel spus, nu studentul se adapteaza la
mediul de formare, ci mediul se schimba datorita activitatii studentului.

Conditiile pedagogice de eficientizare a mijloacelor de stimulare a pozitiei de subiect al
studentului le constituie sprijinul pedagogic si acompanierea pedagogica.

Cercetatoarea A. M. Kamyruna [173] a identificat trei tipuri de manifestare a pozitiei de
subiect al studentului in procesul de formare: reactiv, creativ, de rezonanta.

Tipul reactiv de manifestare a pozitiei de subiect al studentului poate fi stimulat de
ca relatia de incredere contribuie decisiv la eficienta interactiunii Intre cadrul didactic (tutore) si
student.

Tipul de rezonantd poate fi stimulat de mecanismul de molipsire, care actioneaza prin
demonstratia exemplelor de activitate (de catre cadrul didactic, colegi) sau a mostrelor rezolvate,
a sarcinilor (situatilor) tratate de invatare.

In cadrul experimentului pedagogic realizat constituirea pozitiei de subiect al studentului a
fost determinat de doi factori obiectivi de baza:

e posibilitatea de a alege (unitatea de invatare ce urmeaza a fi studiata, timpul, forma de

organizare a activitatii de invatare, sarcinile (situatiile) de invatare);

e posibilitatea de a acfiona independent (parcurgerea T1Ii, in mare parte, este realizata de

student in mod independent).
3. Utilizarea sarcinilor de Invatare autentice care ofera sens activitatii studentului si il
motiveaza.

Scopul studierii cursului universitar ,HTML 5” constd in dezvoltarea la studenti a
competentelor de elaborare a produselor program in baza limbajului de structurare si prezentare a
continutului "HTML 57, standardului de formatare a elementelor unui document HTML,
limbajului de programare orientat pe obiect, bazat pe conceptul prototipurilor JavaScript. in
cercetare a fost acceptata varianta ,,situationald” de formare si dezvoltare a competentelor, conform
careia competenta se defineste prin intermediul unei familii de situatii, se dezvolta si este evaluata
in situatii. Prin intermediul situatiilor Invatarea dobandeste pentru student o semnificatie
particulara, ajutdndu-1 s vada mai clar aplicabilitatea cunostintelor [3]. Cercetarile au demonstrat
ca invatarea cu sens se produce in cazul cand studentului i se propun sarcini de invdtare
semnificative, legate de viata, reale. Sarcinile de Tnvatare sunt cu atat mai semnificative, cu cat au
o relevantd personald, sunt incitante si adecvate experientei, cunostintelor si nivelului de

dezvoltare a studentului, dar si preferintelor lui pentru o anumita modalitate de a invata [32].
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Invitarea cu sens se produce in situatii autentice. O situatie autenticd reprezinti o situatie
realad din viatd, o situatie profesionald, o problemd care necesitd tratare (rezolvare) si care
stimuleazd mobilizarea resurselor interne si externe ale studentului. Situatiile autentice sunt
complexe, au, de reguld, un continut pluridisciplinar, sunt deschise spre solutii/concluzii/
interpretari multiple. Situatiile autentice permit studentilor de a participa la o veritabila ,,repetitie
generala” a functiilor si activitdtilor pe care ei urmeaza sa le realizeze la locul de munca.

4. Acordarea ajutorului studentilor in constientizarea problemelor si nevoilor de formare, in

proiectarea TII.

de personalizare a formarii in universitate, despre principiile design-ului instructional, despre
elementele-cheie ale teoriei incarcarii cognitive. In randul al doilea, studentul trebuie s fie
familiarizat cu documentele de reglare a procesului de instruire in universitate (planul de
invatdmant, graficul procesului de studii, curriculumul disciplinei), cu regulamentele de organizare
a procesului de studii in invatimantul superior. In randul al treilea, studentul trebuie si fie cunoscut
invatare dupa TII.

In literatura de specialitate sunt propuse doud abordiri conceptuale in acordarea ajutorului
studentului la conceperea, proiectarea si parcurgerea TII [200], [148].

Abordarea, bazata pe sprijinul pedagogic, propusa de O. C. T'azman [151] constd In
acordarea ajutorului orientat spre obtinerea de catre student a increderii in sine, spre dezvoltarea
calitatilor pozitive, spre sustinerea independentei, spre depasirea dificultatilor. Modelul sprijinului
pedagogic presupune parcurgerea a cinci etape interdependente:

e de diagnosticare (determinarea intereselor studentului, a planurilor lui de viata, a
nevoilor si preferintelor de invatare);

e de cdutare (determinarea in comun a solutiilor posibile, conceperea modurilor de
satisfacere a nevoilor de formare);

e de proiectare (proiectarea programului individual de studiere a cursului);

e de realizare (parcurgerea TII);

e de reflectie (discutii, constatdri, constientizarea experientei).

Abordarea bazata pe sprijinul si acompanierea studentului de catre tutore, propusa de T.
M. Kosanesa, are la bazd metoda discutiei reflexive.

Abordarile descrise nu sunt contradictorii. Din aceste considerente 1n cercetare au fost

utilizate ambele abordari.
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Continuturile descrise, referitoare la particularititile proiectirii TII in mediu digitale, pot

fi generalizate 1n felul urmator:

a)

b)

f)

9)

h)

)

k)

Aparitia conceptului de TII a fost determinati de necesitatea schimbarii scopurilor si
continuturilor instruirii in scoald superioard: Societatea informationald are nevoie de
profesionisti (homo faber), insa nu de roboti, ci de personalitati care cunosc cand si de ce
sunt necesare anumite cunostinte (homo sapiens);

Individualizarea instruirii dupa trasee de invatare semnifica trecerea de la invatamantul
traditional frontal la invatamantul nefrontal, in care fiecare student invatd dupa un program
individual, iar programele respective sunt proiectate si realizate in situatii de conlucrare,
de colaborare;

TII este proiectat prin activitatea comuna a cadrului didactic si al studentului, intre care
este stabilita relatia subiect-subiect. Desi cei doi subiecti ocupa pozitii egale in procesul de
proiectare, fundamentul proiectarii este pus de cadrul didactic;

TIi este proiectat pentru un student concret si contribuie efectiv la implicarea studentului
in procesul de formare;

Participarea studentului in proiectarea T1II il transforma in subiect al procesului de formare.
Cadrul didactic trebuie sd cunoascd metodele de stimulare a pozitiei de subiect al
studentului.

Trecerea la instruirea dupa TII schimba esential functiile si pozitia cadrului didactic, dar si
functiile si pozitia studentului;

Pentru ca procesul de proiectare si parcurgere a TII sa fie unul realist, este necesar de a
selecta/propune activitdti care se Inscriu in rigorile de organizare a procesului de instruire
in universitate si care iau In consideratie limitele impuse de regulamentele in vigoare.
Instruirea dupa TII este controlati de student si monitorizata de cadrul didactic (tutore).
Mediul digital, In varianta propusd in cercetare, indeplineste functia de livrare a
continutului si de facilitare a construirii portofoliilor electronice ale studentilor.
Activitatea de invitare a studentului dupa TII este sprijiniti de un sistem de sarcini de
invatare cu complexitate in crestere. O parte din sarcini este rezolvata complet, alta parte
de sarcini este insotita de sugestii de rezolvare, ultimele sarcini nu sunt rezolvate. Un
asemenea sistem de sarcini permite de a evita incarcarea cognitiva excesiva a studentilor.
In varianta optimald, parcurgerea cu succes a TII presupune acompanierea studentului de
catre un tutore (o asemenea categorie de personal nu este prevazuta in Codul Educatiei al

Republicii Moldova).
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) Participarea studentului la proiectarea TII este conditionati de prezenta la el a unui set de

cunostinte si abilitati specifice.
2.2. Modelul didactic al proiectarii traseelor individuale de invitare a studentilor

Individualizarea instruirii prin proiectarea si parcurgerea de catre studenti a TII reprezinti
o directie noua de cercetare, orientata spre Tmbunatatirea calitatii pregatirii specialistilor cu studii
superioare. Directia respectivd nu dispune de o fundamentare teoreticd completa, iar solutiile
practice propuse necesita verificari suplimentare. Deosebit de dificila este proiectarea traseelor
individuale, deoarece ea presupune realizarea unor activitati nefamiliare cadrelor didactice
universitare (proiectarea este realizatd de cadrul didactic impreuna cu studentul), iar fundamentele
teoretico-metodologice ale proiectari (centrarea pe student, abordarea prin competenta a instruirii,
teoria incdrcarii cognitive si construire a schemelor, design-ul instructional) sunt in continua
dezvoltare si, din aceasta cauza, nu sunt cunoscute Tn masura cuvenitd. Considerentele expuse au
conditionat adresarea la conceptul de modelare pedagogica.

Prin modelare pedagogica in cercetare se intelege reflectarea caracteristicilor unui sistem
pedagogic existent intr-un obiect special construit, care se numeste model pedagogic. Pentru ca un
obiect oarecare sa devina model al unui alt obiect, numit original, primul trebuie si satisfaca
urmatoarelor criterii: (a) s constituie (sa formeze) un sistem; (b) sa se afle in raport de asemanare
cu originalul; (c) sa difere de original la anumiti parametrii; (d) sa inlocuiasca originalul in anumit
raport In timpul studierii; (e) se ofere posibilitatea de a obtine noi cunostinte despre original [230,
p.p. 123-124].

Modelarea se inscrie in tendinta in crestere a Stiintelor Educatiei de a trece de la descrierea
realitatii pedagogice la construirea modelelor si proiectarea acestei realitati. Modelarea, ca
metodd de cercetare, permite de a integra aspectele empirice si cele teoretice.

Modelul este un obiect creat special sub formd de schema, constructie fizica, formule,
semne, care, fiind asemanator cu obiectul/procesul/fenomenul studiat (originalul), reflectd si
reproduce intr-o forma mai simpla si mai generalizata structura, proprietatile, interdependentele si
raporturile Intre elementele originalului [159].

Valoarea practica a modelului este determinatd in mare parte, de aceea, cat de adecvat este
el in raport cu aspectele studiate ale obiectului, si de aceea, in ce masura, la etapa de construire a
modelului, au fost respectate principiile de baza ale modelarii: intuitivitatea, determinismul,
obiectivitatea. Tocmai demonstratia adecvarii ridica un semn de intrebare de ordin metodologic.
Modelul este un sistem formal, iar cu privire la sistemele formale, logicianul austriac Kurt Gédel

a demonstrat doud teoreme importante. Prima teorema se refera la incompletitudinea sistemelor
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formale si afirma ca orice sistem de axiome (care se afla la baza sistemului formal) este incomplet.
Teorema a doua se referd la necontradictia sistemelor formale si afirma ca este imposibil de a
demonstra necontradictia sistemului formal prin mijloacele sistemului insusi. Teoremele lui Kurt
Gddel au si o interpretare general stiintifica: pentru construirea deductiva a modelului, care descrie
exact ,,comportamentul” unui sistem de orice natura, nu exista un set complet si finit de informatii
despre el. Pentru a depasi aceasta dificultate, n pedagogie a fost introdusa o notiune speciald —
validitatea pedagogica.

Notiunea de validitate se aseamana cu notiunea de adecvare, dar nu coincide cu ea. Modelul
este valid, daca existd un izomorfism intre elementele structurale ale lui si criteriile operationale
de conformitate a acestor elemente aspectelor/etapelor concrete ale fenomenului/ procesului real
studiat. Validitatea vine sa raspunda la intrebarea: este potrivit modelul pentru a reprezenta
originalul (intr-un anumit raport) si daca da, atunci care este eficienta, utilitatea practica a
modelului [156]?

Nici un model, oricat de complicat ar fi el, nu poate oferi o reprezentare completd a
obiectului studiat. De aceea, la construirea modelelor se balanseaza intre plenitudine si validitate.

In textele stiintifice modelarea este insotita frecvent de un alt termen — proiectarea. Adesea
termenii respectivi sunt utilizati ca termeni comparabili. Acolo unde nu apar neintelegeri,
,modelarea” si ,,proiectarea” sunt utilizati drept sinonime. Termenul ,,proiect” are mai multe
semnificatii. In cercetare a fost utilizati urmitoarea semnificatie: activitate de elaborare
(planificare, construire) a unui sistem, unui obiect sau al unui model.

Cercetatorul B. E. Poguono [205, p.p. 37-38], comparand notiunea ,,modelare” si
,proiectare,” remarca urmatoarele: ,,Proiectarea se adreseaza adesea la modelare ca la un mijloc
de reprezentare si transformare a obiectelor care nu exista in realitate. Prin aceasta modelarea in
proiectare se deosebeste de modelarea in teorie, unde modelul este un mijloc de a evidentia
aspectele esentiale in obiectul real, de a-l trunchia pe ultimul pentru comoditatea analizei logice
ulterioare. Modelarea in proiectare permite de a opera cu obiecte despre care noi nu dispunem de
cunostinte complete”.

Modelele pot fi structurale (reflecta proprietatile structurale ale originalului) i functionale
(reflecta procesele fizice sau informationale care decurg in sistemele tehnologice la functionarea
lor). Foarte frecvent, in cercetarile didactice sunt utilizate modele mixte: structural-functionale.

Destinatia modelelor structural-functionale constd in evidentierea legaturilor obiectului
studiat cu functiile executate. Acest tip de modele este construit prin luarea in consideratie a

componentei structurale si a celei functionale si ignorarea altor componente.
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Construirea modelului structural-functional incepe cu identificarea structurii obiectului

cercetat, adica incepe cu evidentierea componentelor obiectului, stabilirea legaturilor intre aceste

componente, apoi se trece la definirea si cercetarea functiilor realizate de fiecare componenta.

Schema unui model structural este prezentata in fig. 2.1.

Functiile realizate

Structura obiectului studiat
de componente

| ‘ Componenta 1 Functia 1 ‘ i
3 ‘ Componenta 2 Functia 2 ‘ i
| ‘ Componenta3 Functia 3 ‘ |

Fig. 2.1. Schema modelului structural-functional.
Sinteza ideilor expuse in mai multe publicatii [140], [159], [158], [157], [229], [193] a

permis identificarea urmatoarelor etape ale modelarii pedagogice (algoritmului de proiectare):

»Intrarea” in proces, alegerea fundamentelor metodologice ale modelarii, descrierea
calitativa a obiectului modelarii si a aspectului modelat.

Formularea scopului si obiectivelor modelarii.

Construirea modelului cu precizarea dependentelor dintre elementele de baza (esentiale)
ale obiectului/aspectului studiat, determinarea parametrilor obiectului si a criteriilor de
apreciere a schimbarilor acestor parametri, alegerea modalitatilor si metodicilor de
masurare.

Cercetarea validitatii modelului Tn atingerea scopului formulat.

Aplicarea modelului in experimentul pedagogic.

Interpretarea substantiala a rezultatelor modelarii.

Vom construi, in continuare, unul din posibilele modele de proiectare a traseelor

individuale de invatare a studentilor in cadrul disciplinei universitare ,, HTML 5”.

Deoarece modelarea este un proces, este necesar de a formula, mai intai, scopul (pentru ce

se construieste modelul?), obiectul (unde se realizeaza modelarea?) si aspectul modelat (ce anume

este modelat?).

Scopul construirii modelului consta in identificarea etapelor procesului de proiectare

(componentele obiectului cercetat), actorilor acestui proces, interactiunilor dintre ei si a conditiilor

organizational-pedagogice de interactiune.

Pentru atingerea scopului formulat este necesara realizarea urméatoarelor obiective:
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a) formarea la studenti a deprinderilor de proiectare a TII;

b) determinarea conditiilor organizational-pedagogice de conlucrare a cadrului didactic si a
studentilor la proiectarea TII prin mijloacele design-ului instructional;

¢) fundamentarea teoretica si evaluarea prin metoda expert a modelului de proiectare TII;

d) crearea premiselor pentru elaborarea si implementarea in procesul de instruire la facultate

a tehnologiei de proiectare a TII;

Obiectul modelarii 1l constituie individualizarea instruirii la disciplina universitara ,,HTML
5” prin elaborarea si parcurgerea traseelor individuale de invatare.

Aspectul modelat il constituie procesul de proiectare a TII a studentilor la disciplina
universitara ,,HTML 5” prin mijloacele design-ului instructional.

Conform algoritmului de proiectare, expus mai sus, modelul se sprijind pe un fundament
teoretico-metodologic. Alegerii si descrierii componentelor acestui fundament va fi dedicata
expunerea imediat urmatoare.

Fundamentele teoretico-metodologice ale modelului de proiectare a TII pot fi examinate
dupa urmatoarele directii de baza:

a) Fundamentele pedagogice ale organizarii procesului de instruire in universitate.
b) Fundamentele psihologice ale organizarii procesului de instruire in universitate.
c) Fundamentele teoretice ale individualizarii instruirii in universitate.

d) Fundamentele teoretice ale proiectarii procesului de instruire.

Pentru comoditate, vom diviza componentele fundamentului teoretico-metodologic in
urmatoarele clase: (a) abordari si teorii ale invatarii; (b) teorii 1 principii de proiectare; (c) legi ale
desfasurarii procesului de invatare. Clasa abordarilor si teoriilor de invdtare este cea mai mare.

Mai multi cercetatori au ajuns la concluzia ca in societatea bazatd pe cunostinte principalul
avantaj al oricarei organizatii, inclusiv al universitatilor, constd in utilizarea conceptului de
management al cunostintelor [96], [208], [153]. Daca in societatea industriald accentul era pus pe
coordonarea, organizarea, planificarea si utilizarea resurselor tehnologice si financiare, atunci in
societatea bazatd pe cunostinte se urmdreste gasirea unor principii, metode si tehnici ce permit
planificarea si organizarea cunostintelor. In universitatile moderne pot fi utilizate diferite metode
de management al cunostintelor. Unul din aceste modele poate fi proiectarea TII. Dupa cum
mentioneazad autoarea M. K. Mapunuesa [197] procesul de management al cunostintelor trebuie
sd decurgd concomitent in trei directii: oameni-procese-tehnologii. Directia ,,oameni” presupune
stabilirea contactelor si interactiunii intre persoanele detinatoare de cunostinte. Directia ,,procese”
tine de elaborarea procedurilor de schimb de informatii, a mecanismelor de motivare si atragere a

persoanelor la schimbul de cunostinte. Unul din aceste mecanisme este TII al studentului. Directia
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a treia este orientatd spre dezvoltarea infrastructurii tehnologice, care asigura conservarea
experientei si comunicarea (bazele de date si resursele Bibliotecii stiintifice universitare, resursele
electronice ale unitatii de curs, utilizarea tehnologiilor educationale moderne). Combinarea celor
trei directii oferd o posibilitate reald pentru fiecare student de a-si construi modelul personal de
formare. Prin urmare, triada ,,0oameni-proces-tehnologii” poate servi drept fundament metodologic
al proiectarii TII.

Centrarea procesului de instruire pe student constituie o abordare importanta a instruirii
in contextul cercetdrii realizate. Abordarea respectiva schimba cardinal pozitia studentului: din
subiect pasiv el se transforma intr-un partener al cadrului didactic In construirea cunoasterii.
Studentul devine o parte activa a procesului de instruire si evaluare. Activismul studentului se
prelungeste pana la conturarea propriului traseu de formare.

Centrarea procesului de instituire pe student se opune centrarii procesului de instruire pe
profesor. In tab. 2.1 sunt reflectate deosebirile de bazi dintre cele douia moduri de concepere a
invatdmantului.

Tabelul 2.1. Invatamant centrat pe profesor vs. invatimant centrat pe student.

o Invatimant centrat | X
Criteriul Invatamant centrat pe student
pe profesor

Abordarea cunoasterii |ca produs ca proces

Accent pus pe pe memorie pe gandire

Paradigma dominanta |paradigma instruirii |paradigma invatarii

Responsabilitate apartine profesorului |apartine studentului

pentru rezultate

In curriculum accentul |pe intriri pe iesiri

este pus

Relatia cadrul didactic |este verticala este orizontala

— student

Metodele de instruire |unidirectionale biderectionate, bazate pe dialog

Rolul cadrului didactic |sursa si transmitator |ghid, facilitator si designer al

de informatii experientei de invatare
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In contextul cercetarii, invataiméantul centrat pe student este privit ca participarea
studentului la propria sa formare si dezvoltare personala si profesionald prin:

a) identificarea propriilor nevoi de formare in domeniul specialitatii alese;

b) preocuparea pentru a raspunde nevoilor sale de formare;

c) identificarea preferintelor de invatare (individual — in pereche — in grupe mici; in sala
de citire — in auld — acasa /camin; invatare online — invatare offline);

d) stabilirea unor scopuri si obiective proprii de invatare;

e) preocuparea pentru continuarea propriului traseu de invatare;

f) mentinerea unei motivatii sustinute in identificarea si explorarea surselor de informatii
care raspund cel mai bine nevoilor proprii de invatare;

g) cunoasterea tehnicilor de documentare si de acces la informatii (din biblioteca, din
Internet);

h) cunoasterea si modul de utilizare a TIC;

1) asumarea rolului de coparticipant activ al activitatilor prevazute in cadrul studierii
disciplinei;

J) comunicarea si relationarea cu cadrele didactice;

k) stabilirea unor relatii de conlucrare cu alti colegi;

I) participarea la realizarea sarcinilor de invatare individuale si in grup, la elaborarea si
prezentarea rezultatelor proiectelor;

m) demonstrarea unui spirit de initiativa, creativitate, implicare, gandire critica;

n) preocuparea pentru evaluarea si valorificarea competentelor formate/dezvoltate in
cadrul disciplinei (implicarea in realizarea/tratarea sarcinilor/situatiilor de invatare);

0) gestionarea eficienta a timpului de invatare;

p) solicitarea indrumarii/sprijinului/consilierii oferite de cadrul didactic (tutore) in
activitatea ,,fata-in-fata” si on-line;

q) receptivitatea la feedback-ul oferit de cadrul didactic (tutore) si colegi;

r) manifestarea interesului pentru dezvoltarea capacitatii de autoevaluare obiectiva;

S) preocuparea pentru imbunatatirea performantelor obtinute;

t) realizarea activitatilor de recuperare (depasirea dificultatilor intalnite in invatare);

u) reflectia asupra procesului de invatare si a rezultatelor obtinute [41, p.p. 229-233].

Instruirea centrata pe student impune selectarea si chiar elaborarea unor metode si forme

Specialistii de la Universitatea catolicd din Louvain (Belgia) [72] recomanda utilizarea

urmatoarelor metode:
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a) aplicare (invatarea prin probleme, demonstratii, inclusiv demonstratii multimedia,
studiul de caz, exercitiile);

b) colaborare (dezbateri, expuneri/prezentari ale studentilor, (continuturi de curs), jocuri
de rol, seminare, inclusiv, webinare, lucrul in grup, inclusiv in grupe/comunitati
virtuale);

c) expunere (discurs magistral neformal (interactiv));

d) individualizare (activitate individuald ghidata, inclusiv, pe platforme de invétare,
lectura programata);

e) creare (invatare prin proiecte, lucrul in grup, activitate individuala ghidata);

f) profesionalizare (invatare in si prin situatii (cvasi)profesionale, invatare pe teren (la
locul de muncd), invitarea specialistilor externi (experti, profesionisti), vizite /
excursii).

Mentionam, ca centrarea pe student nu se reduce la individualizarea instruirii. Dimpotriva,
centrarea pe student presupune adresarea frecventa la instruirea In grupe mici. O asemenea practica
are la baza teoria social-culturala a lui JI. C. Beirorckwuii. Teoria respectiva afirma ca in procesul de
dezvoltare a gandirii, orice functie psihica superioara este, mai intai, sociald, apoi individuala [150].

Implementarea invatamantului centrat pe student aduce un sir de beneficii studentilor:

e contribuie la integrarea reala a studentilor in comunitatea academica;

e conduce la cresterea motivatiei studentilor pentru invatare;

e contribuie la cresterea gradului de autonomie si a responsabilitdtii studentilor pentru
invatare;

e conduce la luarea in consideratie de catre cadrul didactic a nevoilor de invatare ale
studentilor.

Una din manifestarile centrarii reale a procesului de instruire pe student o constituie
invatarea dupa traseele individuale.

Urmitoarea componenti a fundamentului modelului proiectari TII o reprezenta abordarea
prin competente a procesului de instituire.

Avand in vedere multitudinea definitiilor si interpretdri notiunii de competentd, vom
explica, mai intai, semnificatia atribuitd acestei notiuni in cercetare.

Prin competentd vom intelege o calitate a persoanei. Aceasta calitate se manifesta atunci,
cand persoana este plasatd intr-o situatie complexa: persoana analizeaza si interpreteaza situatia,
incepe sd construiascd secvente de actiuni care ar conduce la tratarea cu succes a situatiei, cauta,

selecteaza resursele pe care se sprijind actiunile preconizate, mobilizeaza si integreaza resursele
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respective si In baza lor, realizeaza actiunile §i trateaza situatia. Nu se poate vorbi despre
competenta persoanei fard a o raporta la o situatie complexa, care este, concomitent, sursa si
criteriul competentei.

Vorbind despre resursele necesare pentru tratarea cu succes a situatiilor, in unele cazuri se
au in vedere numai resursele proprii ale persoanelor. De fapt, notiunea de resurse include:

a) resursele proprii ale persoanei plasate in situatii complexe;

b) resursele specifice anumitor circumstante ale situatiilor;

C) resurse externe (atdt persoanelor, cat si situatiilor).

Resursele proprii ale persoanelor pot fi cognitive (cunostintele, abilitdti, competente
dobandite in alte situatii), conative (angajarea persoanei, orientarea spre scop etc.), corporale (cum
ar fi dexteritatile manuale), sociale (ajutorul acordat persoanei de cétre alte persoane).

Doua persoane, de exemplu, doi studenti, plasati in una si aceiasi situatie o pot trata diferit.
Studentii pot avea experienta diferitd, de aceea ei pot interpreta situatia In mod diferit. Afara de
aceasta, studentii pot detine resurse proprii diferite si pot selecta resurse externe diferite. in
consecinta, ceea ce s-a format la primul student in rezultatul tratarii situatiei poate si nu coincida
cu ceea ce se va forma la al doilea student. Un observator extern nu poate sesiza acest lucru; numai
studentul, care a tratat cu succes situatia poate descrie cum a actionat, ce resurse a utilizat. Cu alte
cuvinte, desi cei doi studenti au tratat una si aceeasi situatie complexa, competentele formate se
vor deosebi in detalii. Concluzia, care se desprinde din afirmatiile de mai sus, poate fi formulata
in felul urmator: competenta nu poate fi definita a priori, adicd nu poate fi prevazut faptul cum
studentul va trata situatia. S-ar parea cd acest fapt face imposibila formarea si dezvoltarea
competentelor in procesul de invatdmant. Didacticianul canadian Ph. Jonnaert [109] a propus de a
distinge doua tipuri de competente: competente Virtuale (acestea sunt formulari din curriculum) si
competente reale (acestea sunt competentele formate la studenti in urma tratérii cu succes a
situatiilor complexe). Deoarece intre notiunea de competentd si notiunea de situatie existd o
legaturd stransa (competenta poate fi formatd, dezvoltatd si evaluatd numai In situatii),
competentele pot fi definite prin situatii complexe. Competenta se formeaza si se dezvolta in timp.
De aceea, pentru formarea unei competente sunt necesare mai multe situatii, care formeaza o
familie de situatii. Familia de situatii defineste caracteristicile comune tuturor situatiilor acestei
familii. Aceasta permite de a adapta competenta formata intr-o situatie la alte situatii din aceasta
familie.

O caracteristicd importantd a situatiilor elaborate/selectate/adaptate pentru dezvoltarea
competentelor consta in faptul cd situatiile sunt incluse intr-un context. Aceasta permite studentilor

sd atribuie un sens situatiilor in care ei actioneaza.
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Evident, poate fi imaginatd o varianta de formare ,,spontana” a competentelor de cétre o
persoana-autodidacta. Fiind plasatd intr-o situatie complexa, persoana respectiva va avea nevoie
de o perioada de timp pentru a ,,intui” secventa de actiuni care ar conduce la tratarea cu succes a
situatiei, pentru a insusi resursele necesare si a realiza actiunile prin incercari i erori.

In cadrul invatimantului formal, formarea si dezvoltarea competentelor presupune
parcurgerea a cel putin trei etape:

e etapa de structurare a cunostintelor, pe parcursul careia studentul isi construieste sistemul
de resurse necesare pentru formarea si dezvoltarea competentelor;

e ctapa de integrare, pe parcursul cdreia studentul invatd sa mobilizeze resursele pentru a
trata situatiile din familia de situatii propuse de cadrul didactic, adica exerseaza o anumita
competentd. La aceasta etapa, unii studenfi vor avea nevoie sa-si completeze sistemul de
resurse (fie din cauza, ca unele resurse nu au fost insusite la nivelul necesar, fie din cauza
ca ei vor utiliza alte resurse decat cele prognozate de formator). Aceasta etapa este realizata
cu implicarea cadrului didactic;

e ctapa de evaluare, pe parcursul careia studentul trateaza independent o situatie din familie
(din cele care nu au fost exersate la etapa a doua). Etapa respectiva poartd si o alta
denumire: de adaptare la situatii noi. Cadrul didactic la aceasta etapa indeplineste rolul de
observator. O caracteristicd importantd a acestei etape consta in integrarea evaluarii in
procesul de instruire. Deoarece studentului i se propune pentru tratare o situatie noua, el
prelungeste si exerseze, si-si dezvolte competenta. In acelasi timp, cadrul didactic in
aceasta situatie nu se implica, ceea ce o transforma intr-o situatie de evaluare.

In conditiile unui invatamant traditional (,,fata-in-fata”) situatiile sunt propuse studentilor de
catre cadrul didactic. La tratarea primei situatii implicarea cadrului didactic este aproape totala: el
explica alegerea fiecdrei actiuni, aminteste pe care surse se sprijind actiunea respectivd, impune
consecutivitatea actiunilor care conduc la tratarea cu succes a situatiei complexe. La tratarea situatiei
a doua din familia de situatii, implicarea cadrului didactic este mai rezervata, mersul tratdrii in unele
momente este dirijat de studenti. La tratarea urmatoarelor situatii cadrul didactic trece treptat in
,»umbra”. Daca la tratarea primei situatii cadrul didactic indeplineste rolul de lider, care conduce
studentii dupa sine, atunci la rezolvarea/tratarea urmatoarelor situatii rolul de lider este transformat
treptat in rolul de facilitator al invatarii. Alegerea situatiei, care va fi tratatd, este realizatd de cadrul
didactic, fapt ce limiteaza autonomia studentului si privarea lui de rolul de subiect.

In cazul invatamantului electronic, cand continutul unitatii de curs este livrat de calculator
(de platforma de invatare) etapa de integrare nu poate fi realizata in varianta descrisd mai sus.

Acesta a fost una din problemele la care s-a cautat solutia in cercetare.
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O varianta de realizare a etapei de integrare in cazul invatamantului electronic poate fi
utilizarea invatamantului mixt (blended learning): etapa intai de formare/dezvoltare a competentelor
(structurarea cunostintelor) este realizata in regim online (studentii acceseaza continutul unitatii de
curs plasat pe un server); etapa a doua (de integrare) este realizata in regim ,,fata-in-fatd” in modul
descris mai sus. Din descriere se poate observa ca varianta respectiva se Inscrie in paradigma
invatamantului centrat pe profesor si nu corespunde ideii cercetarii. Afara de aceasta, in varianta
descrisa nu sunt luate in consideratie limitarile sistemului cognitiv uman (studentul nu este capabil
sa trateze situatiile complexe, deoarece memoria de lucru are un volum limitat).

O varianta de eludare a acestei probleme ar fi utilizarea la formarea/dezvoltarea
competentelor a unor situatii simple. Cercetarile in domeniul psihologiei cognitive au demonstrat
ca cunostintele obtinute prin realizarea sarcinilor simple nu sunt transferabile la probleme/ sarcini
noi. Deci problema persista. Solutia ei este oferita de teoria schemelor cognitive. Conform acestei
teorii, cunostintele noi, dupa ce au fost prelucrate in memoria de lucru, sunt stocate in memoria de
lunga durata sub forma de scheme (cadre mentale, tipare, reguli, algoritmi). Schemele sunt utilizate
pentru intelegerea si evocarea informatiei. Din punctul de vedere al teorii Tncarcarii cognitive,
invatarea consta fie in construirea unor scheme noi, fie in modificarea schemelor existente. Atunci,
cand studentul incearcd sd inteleagd o notiune, o reguld, un algoritm, o tehnologie, el compara
informatia noud cu descrierea schemelor ce se pastreaza in memorie (descrierile respective sunt
trecute pe rand din memoria de lungd durata in memoria de lucru). Daca in procesul de comparare
este gasit corespondentul potrivit, atunci se face concluzia: notiunea cutare este ca ... (ceva invatat
mai Tnainte). Dacd corespondentul nu este gasit, atunci se construieste o schema noud (prin
numeroase exersdri). Atunci cand studentul Incearca sd-si aminteasca ceva el recurge, de
asemenea, la teoria schemelor: el formuleaza (in gand) niste caracteristici, semne ale notiunii i
cautd in memorie, scheme, descrierea carora contine aceste caracteristici, semne.

Dupa cum s-a mentionat in capitolul I al tezei, schema, oricat de complexa nu ar fi ea, este
tratatd de memoria de lucru ca un singur element de informatie. Aceasta proprietate a schemelor
permite de a depdsi limitarile obiective ale memoriei de lucru. Ideea, care a fost realizata in
cercetare, este urmatoarea.

Practica educationald a identificat doud modalitati diferite de a invéta studentii sa rezolve
probleme/sa trateze situatii complexe: (a) studentilor li se propun probleme rezolvate/situatii
tratate. Sarcina studentilor constd in intelegerea solutiei/variantei de tratare propuse. Pentru
studentii care nu detin sau detin putine cunostinte in domeniu aceastad modalitate de invatare este
cea mai eficienta: ea nu implicd un cost cognitiv mare si in memoria de lucru ,,ramane loc” pentru

procesul de construire a cunostintelor; (b) studentilor 1i se propun probleme/situatii complexe
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nerezolvate/fard a descrie modul de tratare. Aceastd modalitate de Invatare este mai eficientd
pentru studentii care detin cunostinte prealabile in domeniu. In procesul de studiere a unitatii de
curs ,,HTML 57, studentii la Tnceput sunt ,,novici” si pentru ei este eficientd modalitatea (a). Pe
parcursul orelor studentii asimileaza cunostinfe din domeniu §i pentru ei mai eficientd devine
varianta (b). Pentru a facilita trecerea de la varianta (a) la varianta (b), studentului i se prezinta o
serie de situatii complexe, insotite de indicatii pentru tratare (descrieri incomplete ale tratarii).
Indicatiile respective descresc dupa volum si informativitate: la primele situatii indicatiile sunt mai
voluminoase si mai informative, iar pe parcurs volumul si gradul de informativitate scade.
Fiecare competenta dezvoltata in cadrul unitatii de curs se defineste prin intermediul unei
familii de situatii. Specialistii in domeniu remarca faptul ca notiunea de familie de situatii nu este
clar definita: adesea nu este clar ce au comun situatiile care fac parte din aceeasi familie. In cadrul
cercetdrii neclaritatea in cauzd a fost depasitd prin utilizarea notiunii de ,,structura paginii in
HTML 5”. Designerii divizeaza, de obicei, paginile in zone mari de continut, numite regiuni.
Structura tip a paginii contine, de reguld, urmatoare regiuni: antet (header), navigare (navigation),
continut de bazi (main content), panou lateral (sidebar), subsol (footer) (fig.2.2). In varianta
minimald pagina poate contine doar continutul de baza. Pornind de la aceastd variantd minimala,
cadrul didactic poate construi mai multe familii de situatii, dezvoltand fie structura paginii, fie
functionalitatea unor elemente structurale. Fiecare situatie presupune elaborarea unei pagini de o
anumiti structura. Intr-o familie de situatii paginile previzute in descrierea fiecirei situatii au o

parte comuna: pagina care trebuie elaboratd conform cerintelor primei situatii.

Header

Navigation

Main content Sidebar

Footer

Fig. 2.2. Structura paginii in HTML 5.

Continutul primei situatii trebuie sa se repete, cu mici variatii, 1n situatia a doua si a treia
din familie. Aceasta permite studentului sa exerseze situatia respectiva sau, in al{i termeni, sa
automatizeze schema (algoritmul) de tratare a situatiei. Prin tratarea urmatoarelor situatii studentul
va modifica schema respectiva, dezvoltand-o pand la schema de elaborare a paginii care are o
structura tip.

Prezentarea primelor situatii cu descrieri complete sau aproape complete de tratare a lor

permite a nu supraincarca ML si a crea scheme primare de tratare a acestei situatii. La tratarea
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celorlalte situatii schemele construite sunt trecute din MLD 1n ML, participd la tratarea situatiilor
respective, se imbogatesc si sunt trecute, In forme modificate, in MLD. Astfel, teoria incarcarii
cognitive, impreund cu teoria schemelor si design-ul instructional permite a proiecta situatii si
familii de situatii pentru a dezvolta competentele si a depasi limitarile sistemului cognitiv uman.

O alta componenti a bazei teoretico-metodologice de proiectare a TII o constituie
principiile de proiectare. Vom situa pe primul loc principiul abordari participative, luarea in
consideratie a caruia asigurd pozitia de subiect al studentului in activitatea de proiectare.
Participarea studentilor in proiectarea si realizarea T1II este justificati de urmatoarele:

e Permite de a motiva studentii In masura in care ei se simt drept ,,co-posesori” ai
programului de formare.

e Permite de a face o alegere fondata a continuturilor formarii, in masura in care sunt luate
in consideratie nevoile de invatare ale studentilor.

e Permite a atribui procesului de instruire 0 mai mare continuitate si a incuraja studentii
sa prelungeasca invatarea dupa finalizarea cursului [118].

Proiectarea TII devine posibild numai in cazul unui curriculum accesibil si flexibil.
Accesibilitatea curriculumului semnifica posibilitatea de a respecta particularitétile individuale ale
studentilor si nivelul lor de pregatire. Flexibilitatea permite de a adapta curriculumul la nevoile de
invatare ale studentilor. Un curriculum flexibil 1i permite studentului sa aleagd continuturile.
Flexibilitatea curriculum-ului semnifica corespunderea lui la doua cerinte importante:

1. permite studentului invatarea la momentul oportun;

2. permite o instruire relevantd nevoilor personale ale studentului (instruire la cerere).

Un alt principiu important al proiectari TII constd in autenticitatea sarcinilor de invitare.
Autenticitatea sarcinilor constituie, in acelasi timp, un principiu de baza al invatarii i un principiu
al centririi pe cel ce invatd. In cazul disciplinelor informatice, inclusiv in cazul unititii de curs
»~HTML 57, principiul autenticitdtii sarcinilor de Invatare poate fi respectat mai usor, deoarece
sarcinile propuse, in mod necesar, reprezintd secvente de activitati sau situatii profesionale ale unui
dezvoltator de produse Web.

Ultimele doua principii, care au servit drept jaloane in proiectarea TII, sunt independente:
principiul proiectari descendente si principiul formarii/dezvoltarii graduale a abilitatilor si
competentelor studentilor. Principiul proiectari descendente este un principiu utilizat frecvent in
programare (elaborarea algoritmilor): pentru a rezolva o problema complexa, ea se divizeaza in
subprobleme mai simple. Procesul de divizare se incheie atunci, cand pentru subproblema data
este cunoscut algoritmul de rezolvare sau un asemenea algoritm poate fi construit. In cazul

proiectarii TII principiul respectiv semnifica divizarea traseului In unitati de invatare. Pentru a
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respecta si principiul flexibilitatii, in traseu se includ unitdti de invatare standarde si unitati de
invatare extinse, care iau in consideratie interesele, nevoile de Invitare ale fiecarui student (sau a
unui grup de studenti cu nevoi de invatare asemandtoare). Pentru a respecta principiul
accesibilitatii, in curriculum si, respectiv, in traseu, in caz de necesitate, se introduce o unitate de
invatare adaptiva, care contine prerecuzitele necesare pentru studierea cursului. Parcurgerea
consecutiva a unitatilor de invatare (in ordinea stabilitd de student) permite de a dezvolta gradual
abilitatile si competentele prevazute in curriculumul unitatii de curs.

La proiectarea TII au fost luate in consideratie un sir de legi si legitdti didactice. In primul
studentilor se suprapun pe diversitatea structurala a informatiei de studii [232]. Legea respectiva
impune livrarea, invatarea si evaluarea continutului de studiu in urmatoarea consecutivitate:

a) minimul de bazi la tema;

b) legatura continutului nou cu continutul invatat anterior;

c) aplicarea continutului nou, inclusiv, la nivel creativ.

Sarcinile de invatare sunt legate de activitatea de gandire a studentului prin intermediul
legitatilor didactice:

a) la realizarea sarcinilor de invatare activitatea de gandire a studentilor cu nivel diferit de
pregatire este afectata de unele si aceleasi legitati metodice si psihologo-didactice;

b) activitatea individuala a studentului constituie baza procesului de instruire si a proceselor
declansate In momentul realizarii de cétre el a sarcinilor de invétare;

c) dacad activitatea de invatare se realizeazd cu un efort sustinut, insotit de intelegerea

profunda a materiei, atunci aceasta activitate devine motivata pentru student [165].

O componentd importantd a bazelor teoretico-metodologice si organizationale a proiectarii
TIi le constituie conditiile externe si conditiile interne de activitate didactica. Conditiile externe
sunt determinate de documentele normative care reglementeaza, intr-un fel sau altul, proiectarea
st realizarea procesului de formare in universitate: Codul Educatiei al Republicii Moldova, Cadrul
National al Calificarilor din Republica Moldova, Planul-cadru pentru studii superioare (ciclul I -
Licenta, ciclul II - Master, studii integrate, ciclul 111 — Doctorat), Regulamentul de organizare a
studiilor in Tnvatdmantul superior in baza Sistemului National de Credite de Studiu etc. Conditiile
interne sunt determinate de cultura relatiilor cadru didactic — studenti in universitate, climatul
psihologic in universitate, functionarea organelor de autoguvernare studenteascd, calitatea
infrastructurii universitare etc.

Algoritmul generalizat de proiectare a traseului individual de invatare a studentului la o

unitate de curs (UC) este prezentat in tab. 2.2.
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Tabelul 2.2. Algoritmul generalizat de proiectare a TII a studentului.

Nr.

) Activitati in cadrul etapei Produsul activitatii
etapei

1 Activitatea de elaborare a curriculumului UC | Curriculumul UC orientat spre
de catre cadrul didactic, titular la disciplina. formarea/dezvoltarea competentelor

profesionale.

2 Activitatea comuna a cadrului didactic si a Curriculumul individual
studentului de elaborare al curriculumului (personalizat) al UC. Programul
individual al UC si a programului individual de |individual de invatare a studentului

invatare in cadrul UC. in cadrul UC.

3 Activitatea cadrului didactic, titular de curs, de | Tehnologia determinarii continutului
elaborare a tehnologiei determinarii si construirii sarcinilor de invatare la
continutului si construirii sarcinilor de invatare |UC

la UC.

In cele ce urmeaza vor fi descrise sub forma de model activitatile din cadrul etapei a doua.
In paragraful urmidtor va fi descrisd tehnologia elabordrii curriculumului orientat spre
formarea/dezvoltarea competentelor si tehnologia de elaborare a situatiilor (sarcinilor) de invatare.

Curriculumul individual reprezintd totalitatea unitatilor de invatare preluate din
curriculumul unitatii de curs, completata cu o unitate de invatare adaptiva (contine prerecuzitele
necesare pentru studierea UC) si cu unitdti de Invatare extinse, confinutul cdrora reflectd nevoile
de invatare si interesele studentului concret. Programul individual de invatare a UC reprezinta
instrumentul principal de realizare a TIi. El contine reprezentirile studentului despre activitatea
de invatare In cadrul UC: finalitatile si continutul de invatat, durata, locul si mijloacele de invatare;
situatiile de interactiune cu cadrul didactic — tutore si cu colegii. Programul ia in consideratie
modurile (formele) de organizare a instruirii, metodele si formele de diagnosticare a rezultatelor
invatarii, tehnologiile de asimilare a continutului, conditiile organizational-pedagogice de
organizare a instruirii, potentialul de invatare al studentului.

Studiul literaturii de specialitate la tema denotd existenta mai multor puncte de vedere
asupra structurii modelului de proiectare a TII. De exemplu, cercetitorul B. JI. Konmaes [183]
considera ci logica proiectirii TII presupune parcurgerea urmatoarelor etape:

e Determinarea obiectivelor de formare.
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e Autoanaliza si reflectia (constientizarea si raportarea nevoilor individuale de formare
la cerintele externe).

e Alegerea cailor/variantelor de atingere a obiectivelor de formare.

e Concretizarea obiectivelor (selectarea unitatilor de invatare).

Cercetitoarea H. B. Kopotkosa [184, ¢. 59-69] propune 6 etape de proiectare a TII:

1. Etapa preproiect (identificarea ,,campului” de probleme care trebuie rezolvate;
determinarea problemei prioritare; identificarea obiectului si aspectului proiectarii;
selectarea informatiei necesare §i a materialelor metodice; alegerea instrumentelor de
proiectare; motivarea studentilor);

2. Etapa autodeterminarii valorice si a sensului proiectarii (cercetarea cerintelor sociale ale
diverselor grupuri sociale; identificarea intereselor studentului; formularea scopului si
obiectivelor proiectarii; fundamentarea actualitatii scopului si obiectivelor);

3. Etapa de pregitire (cercetarea teoriei problemei, acumularea materialului teoretic; analiza
problemei, structurarea ei; determinarea componentelor de bazi a TII; identificarea
etapelor de realizare TII; determinarea mijloacelor, formelor si metodelor de parcurgere a
TIi; prognozarea tendintelor);

4. FEtapa de parcurgere a TII;

5. Etapa de evaluare si corectie (elaborarea si implementarea sistemului de monitorizare a
rezultatelor parcurgerii TII; determinarea parametrilor, criteriilor si indicatorilor
rezultativitdtii Invatarii; managementul parcurgerii proiectului; evaluarea activitatii si
rezultatelor obtinute de student);

6. Etapa de analizi si reflectie (analiza in grup si aprecierea rezultatelor implementarii TII;
generalizarea rezultatelor analizei; reflectia actorilor implicati in procesul de proiectare;
determinarea perspectivelor de perfectionare a TII).

In cadrul cercetirii modelul proiectirii traseelor individuale este constituit din patru
componente, care reprezintd patru etape ale proiectarii:

a) Analiza situatiei;

b) Conceperea traseului;

c) Proiectarea propriu-zisa a traseului,

d) Interpretarea rezultatelor si reflectia.

In model sunt previzute doua tipuri de activititi: activitatea cadrului didactic si activitatea
studentului. Activitatile se soldeaza cu anumite produse, care pot fi produse separate (produsul
activitatii cadrului didactic sau produsul activitatii studentului), dar, mai frecvent, sunt produse

comune ale activitatii.
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Proiectarea traseului individual de formare reprezintd o activitate comund a cadrului
didactic si a studentului, prin care sunt fixate reperele de baza a viitorului proces de formare, sunt
formulate rezultatele lui in cadrul unei discipline universitare, sunt luate in consideratie cerintele
documentelor reglatoare a acestui proces, limitarile obiective ale sistemului cognitiv uman,
prescriptiile design-ului instructional, particularitatile individuale, interesele si nevoile de invatare
a studentului.

De pe pozitiile abordarii sistemice, orice proces pedagogic contine doud planuri
interconectate ale modelarii:

a) planul structural:
e determinarea locului, functiilor si legaturilor procesului modelat in raport cu sistemul
ierarhic superior;
e determinarea structurii optimale si proprietitilor componentelor care asigurd
desfasurarea efectiva a procesului;
e stabilirea legaturilor Intre aceste componente;
b) planul dinamic:
e interactiunea procesului cu mediul inconjurétor;
e schimbarea procesului in timp [160].

Functiile denumite ale componentelor modelului de proiectare sunt prezentate in figura 2.3.

Componentele modelului Functiile realizate
proiectarii TII (structura) de componente

Analiza situatiei Functia analitica

Functia prognostica

Conceperea traseului

Funcfia de proiectare

Proiectarea propriu-zisa a traseului

Functia reflexiva

Interpretarea rezultatelor si reflectia Functia directoare

Fig. 2.3. Functiile componentelor modelului de proiectare a TII.

Activitatea de proiectare a TII este multiaspectuald. Pentru profesor ea incepe cu o etapa
de pregdtire, pe parcursul careia el isi o formeaza o conceptie a viitorului program de formare

(finalitatile, continutul, formele de organizare a instruirii, utilizarea posibilitdtilor TIC, metodele
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de livrare a continutului, organizarea invatarii si evaludrii etc.). Tot la etapa de pregatire cadrul
didactic elaboreaza curriculumul unitatii de curs.

In cele ce urmeaza, vom descrie activitatea comuna a cadrului didactic si a studentului in
cadrul fiecdrei etape de proiectare. Aceasta activitate comund este insotita, In anumite momente,
de activitatea separata a celor doi actori.

Mentionam ca activitatile descrise mai jos trebuie realizate in semestrul care precede
semestrul in care va fi predatd unitatea de curs. Sunt activitdti suplimentare, care, dupd cum a
demonstrat experimentul realizat, implica eforturi considerabile din partea cadrului didactic,
consum de timp. Activitdtile respective sunt Intampinate fard mare entuziasm de o parte de
studenti, desi dupa inceperea parcurgerii TII, atitudinea studentilor se schimba in una favorabila
invatarii.
de individualizare a instruirii la unitatea de curs, implica studentii in constientizarea necesitatii de
parcurgere a continutului unitatii de curs pe cai diferite, de a-si forma abilitatii si competente
diferite de cele ale colegilor. Studentilor li se prezinta descrierea succintd a unitatii de curs, fisele
de post ale unitatilor de programatori din diverse companii dezvoltatoare de aplicatii Web.
Studentilor li se prezinta, de asemenea, sursele/literatura la unitatea de curs.

Studentul la aceasta etapa studiaza informatia propusa, constientizeaza nevoile proprii de
formare si le raporteaza la cerintele viitoarei profesii, isi formuleaza scopul studierii unitatii de
curs si alege calea de atingere a scopului (studentul poate alege din doud optiuni: un traseu comun
pentru toti studentii sau un traseu de invatare individual).

Activitatile la aceasta etapa se soldeaza cu decizia studentului de a studia unitatea de curs
printr-un traseu individual de invatare. Mentionam ca in cadrul experimentului nu au fost fixate
decizii de a studia unitatea de curs dupd un traseu comun. Posibil, rolul hotérator 1-a jucat
elementul de noutate.

Etapa de concepere a traseului este etapa pregatitoare pentru proiectare. Activitatile in
cadrul acestei etape sunt orientate spre pregitirea studentului pentru activitatea de proiectare a TII,
accentul fiind pus pe aspectul motivational, cognitiv, tehnologic si reflectiv. in alti termeni, la
etapa de analiza a situatiei se cautd raspuns la intrebarea: doreste studentul sd invete dupa un traseu
individual si, implicit doreste sd-si construiasca acest traseu? La etapa de concepere se cauta
raspuns la intrebarile: este pregatit studentul pentru a incepe proiectarea propriului traseu de
invatare? Detine el cunostintele si abilitatile necesare pentru proiectare? Care vor fi reperele de

baza ale programului individual de Invatare a studentului la unitatea de curs?
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Activitatea cadrului didactic la etapa de concepere a traseului constd in oferirea
informatiilor necesare studentilor, familiarizarea lor cu cele mai necesare aspecte ale proiectarii.
Studentilor li se prezinta curriculumul unitatii de curs, i se explica logica studierii ei. Cadrul
didactic familiarizeaza studentii cu tehnologia formarii si dezvoltarii competentelor, cu bazele
teoriei incarcarii cognitive si teoriei schemelor, cu notiunile de baza ale design-ului instructional.
Impreuni cu studentul, cadrul didactic determina reperele de baza ale viitorului program individual
de invatare (finalitatile personalizate, unitatile de invatare studiate, modurile de interactiune a
studentului cu cadrul didactic (tutorele) si cu colegii). La finele etapei cadrul didactic evalueaza
gradul de pregatire al studentului pentru actualitatea de proiectare. Studentul la aceastd etapa
studiaza curriculumul unitatii de curs, in corespundere cu interesele si nevoile sale de invitare
selecteaza unitdtile de invatare, care vor fi incluse in planul individual, propune, in caz de
necesitate, continuturi noi. Studentul face cunostinta cu bazele teorii incarcarii cognitive si a teoriei
schemelor, cu notiunile de baza ale abordarii prin competente a procesului de instruire si a design-
ului instructional.

Produsul activitatilor la aceastd etapad il constituie bagajul cunostintelor si abilitatilor
construite/formate la student.

In cadrul etapei de proiectare a traseului cadrul didactic impreuna cu studentul determina
finalitatile parcursului si continutul traseului. Prin aceasta este elaborat curriculumul individual al
unitatii de curs pentru studentul concret.

In continuare este elaborat programul individual de invitare a studentului:

e este determinat graficul parcurgerii TII;

e sunt fixate punctele de control (datele si continutul probelor de evaluare);

e sunt determinate modurile de organizare a invatarii (fata-in-fatd — online; individual —

in grup; prelegere — consultatie — atelier de lucru);

e sunt determinate modurile de interactiune cu cadrul didactic si cu colegii.

Programul individual de invitare constituie mijlocul tehnologic de realizare a TII [196].

Dupa elaborarea programului individual cadrul didactic determind conditiile pedagogice
de realizare a traseelor pentru studentii cu probleme si nevoi de invatare asemanatoare, elaboreaza
metodele si formele de diagnosticare $i monitorizare a activitatii studentilor.

La etapa de interpretare a rezultatelor si reflectiei are loc analiza comuna si aprecierea
calitatii modelului. Aprecierea calitatii modelului in cadrul cercetarii a fost realizatd de experti

(doctori in stiinte pedagogice la specialitatea 532.02). Aprecierea, cat si reflectia actorilor implicati
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in proiectarea TII, permite de a identifica momentele problematice in procesul proiectirii si a
determina perspectivele perfectionarii in continuare a modelului.

In fig. 2.4 este prezentata varianta grafici a modelului de proiectare a traseelor individuale
de invatare a studentilor.

In baza modelului construit in cercetare a fost elaborata tehnologia elaborarii continutului
formarii si a sarcinilor de invatare orientate spre formarea competentelor profesionale prin trasee

individuale de invatare la unitatea de curs ,, HTML 5”.

2.3. Tehnologia elaboririi continutului formarii si construirii sarcinilor de invatare orientate

spre formarea competentelor prin trasee individuale de invatare

Formarea si dezvoltarea competentelor profesionale constituie unul din rezultatele de baza
ale instruirii 1n scoala superioara.

Competentele sunt introduse in procesul de instruire prin intermediul tehnologiei,
continutului, modului de interactiune ,,cadre didactice-studenti” si ,,studenti-studenti”.

Notiunea de tehnologie (de la cuvintele grecesti ,,techne” — arta, maiestrie, dar si cunostinte
pragmatice, concrete, ce se manifesta in abilitatea de a face ceva, si ,,1090S” — cuvant) semnifica
totalitatea metodelor si instrumentelor utilizate pentru atingerea rezultatului scontat sau, mai
general, aplicarea cunostintelor stiintifice pentru rezolvarea problemelor practice.

Una din problemele care a fost rezolvata in cadrul cercetarii a fost elaborarea/selectarea
continutului unitatii de curs ,,HTML 5”. In acest scop a fost necesara elaborarea tehnologiei
respective. Vom descrie, In continuare, aceasta tehnologie.

Tehnologia descrie operatiile care transforma intrarile (imput-urile) in iesiri (output-uri).
In cadrul cercetirii iesirea o constituie continuturile instruirii, care se afld la baza formarii si
dezvoltarii competentelor. Vom determina in continuare intrarile — sursele care servesc drept
»puncte de plecare” pentru determinarea continutului unitdtii de curs.

Principala sursa utilizatd pentru elaborarea curricula universitara la disciplinele informatice
este documentul sub denumirea ,,Computer Science Curricula”, elaborat si actualizat periodic de
catre doud organizatii profesionale internationale: ACM (Association for Computing Machinery)
si IEEE Computer Society (Institute of Electrical and Electronics Engineers Computer Society).
Ultima variantd a documentului amintit a fost publicatd in anul 2013. Analiza documentului
respectiv arata ca in cele 376 de pagini, care descriu ceea ce ar trebui inclus intr-un curriculum la
informatica, HTML nu este listat drept un subiect necesar. In acelasi timp, companiile
dezvoltatoare Web sunt in cautarea unor angajati pentru care cunoasterea limbajului pentru

structurarea si prezentarea continuturilor ,, HTML 5” (HyperText Markup Language, version 5) si
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a limbajului CSS (Cascading Style Sheets), care reprezintd un standard pentru formatarea

elementelor unui document HTML, este obligatorie.

Fundamentele teoretico-metodologice si organizationale ale proiectirii traseelor individuale de invitare

Bazele teoretico-metodologice ale proiectirii ™ Conditii externe Conditii interne
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o projectzne instrzire procesulud d2 instroire, Planul- padzgogica da projectare

| : .

Fealizarea procesului de proiectare

Activitatea cadrului didactic | | Produsul activititii | | Activitatea studentului ‘
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- = C)jﬂl
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Fig. 2.4. Modelul proiectarii traseelor individuale de invétare a studentilor.
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Specificatiile limbajului ,,HTML 5 au fost elaborate de consortiul W3C (World Wide
Web). Versiunea recomandatd de consortiu a fost publicatd in anul 2014, insa grupul de lucru
continud perfectionarea standardului. Versiunea recomandata a limbajului reprezintd sursa de baza
pentru determinarea continutului unitatii de curs ,,HTML 5.

O altd sursd importanta, care determind indirect continutul unitatii de curs, este Cadrul
National al Calificarilor, domeniul de formare profesionala 444 — Informatica.

In cazul disciplinelor informatice, la determinarea continuturilor invatirii este important
de a lua in consideratie nu numai ceea ce a fost realizat in stiintd, dar si ceea ce se intdmpla la
locurile de munci dotate cu calculatoare (asa-numita practicd sociald de referinti). In cazul unitatii
de curs ,,HTML 5” o sursa pentru determinarea continutului o constituie cerintele angajatorilor.
Aceste cerinte au fost determinate indirect prin consultarea fiselor de post ale angajatilor si
anunturilor de angajare.

Cele trei surse: specificatiile limbajului ,,HTML 57, Cadrul National al Calificarilor,
cerintele angajatorilor constituie comanda ,,externd” de formare. Pentru a face posibila studierea
unitdtii de curs dupa trasee individuale, la comanda ,,externd” trebuie adaugatd comanda ,,internd”
a studentului (determinata de interesele, nevoile de Tnvatare, planurile de viata ale lui).

Se poate observa ca sursele mentionate ofera informatii diferite: specificatiile limbajului
din standardul elaborat de W3C descriu continutul posibil al unitatii de curs proiectate; celelalte
surse descriu ceea ce studentul va fi capabil sd cunoascd, sa inteleagd sau sa demonstreze la
finalizarea studierii unitdtii de curs, adicd finalitatile de invatare. Specificdrile propuse de
consortiul W3C sunt expuse pe 1370 de pagini si, pe langa descrierea elementelor limbajului
»~HTML 57, contin numeroase exemple care permit de a contura abilitatile/competentele de
utilizare a limbajului ,,HTML 5.

In rezultatul studierii specificarilor limbajului ,,HTML 5”, consultirii Cadrului National al
Calificarilor si fiselor de post de la un sir de companii dezvoltatoare Web a fost identificat
urmatorul set de competente:

Competente transversale: (a) competenta de comunicare; (b) competenta de lucru in grup;
(c) competenta de analiza si sintezd; (d) competenta de autocontrol.

Competentele formulate sunt necesare in activitatea profesionald, dar si in procesele de
proiectare, elaborare si parcurgere a TII. La determinarea competentelor specifice s-a tinut cont de
faptul ca ,,HTML 5” este, de fapt, o ,,umbrela” sub care sunt unite un sir de elemente ale limbajului
HTML, dar si al unor tehnologii legate de ,,HTML 5” si care nu se regdsesc in specificatia
limbajului ,,HTML 5”. Din aceste considerente specialistii diferentiaza ,,nucleul” si ,,familia”

HTML 5. Nucleul HTML 5 il constituie sintaxa si elementele limbajului (ceea ce este inclus in
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specificatia propusa de consortiul W3C). Familia HTML 5 include elementele limbajului HTML
si un sir de tehnologii si specificatii, cum ar fi: CSS 3, Geolocation, Web Storage, Web Workers,
Web Sockets, multe dintre care depind de JavaScript.

In cursul universitar ,, HTML 5” sintagma HTML 5 semnifica familia HTML 5. Din aceste
considerente, in formularea competentelor apar limbajele CSS si Java Script.

Competentele specifice unitatii de curs ,, HTML 5”

a) Competente de identificare, analizd si fixare a nevoilor clientilor referitoare la
caracteristicile produsului Web.

b) Competente de cunoastere si intelegere a posibilitatilor de baza ale limbajului HTML 5, a
beneficiilor standardizarii limbajului.

c) Competente de cunoastere, intelegere si utilizare a elementelor structurale si a atributelor
limbajului HTML 5.

d) Competente de stabilire a proprietatilor elementelor HTML prin utilizarea limbajului de
stilizare CSS (de stilizare a documentului HTML).

e) Competente de elaborare a paginilor Web interactive, utilizand limbajul JavaScript.

f) Competenta de creare a formularelor si transmitere a datelor prin formulare.

g) Competente de utilizare a API-urilor pentru elaborarea aplicatiilor Web.

h) Competente de elaborare a proiectelor Web avansate, utilizand diverse tehnologii HTML
5, CSS 3, JavaScript, cu centrare pe securitate si performanta.

Competentele selectate reprezinta niste competente ,,virtuale” [80, p. 52], care pot fi
utilizate doar pentru a fi incluse in curriculumul unitatii de curs. Ele nu pot fi utilizate pentru
organizarea invatarii. Pentru a le folosi, competentele trebuie reformulate: transformate in
competente ,,reale”. In acest scop, competentele se definesc prin intermediul unor familii de situatii
autentice complexe.

Vom descrie acest proces de reformulare pe exemplul urméatoarei competente ,,virtuale”:
de creare a formularelor si transmiterii datelor prin formulare.

Vom defini notiunea de formular. Amintim, mai intéi, cd primele situri reprezentau niste
pagini Web, completate cu informatii (in mare parte, textuale), pentru a fi citite.

In prezent, utilizatorul acceseazi situl cu alte scopuri: a rezerva o camera in hotel, a
comanda un tichet la avion sau la tren, a cumpara ceva, a semna o adresare, a plasa un anunt etc.
Toate interactiunile utilizatorului cu calculatorul sunt prelucrate cu ajutorul formularelor. Un
exemplu de formular este prezentat in fig. 2.5.

Un formular functional consta din doua parti. Prima parte este cea reprezentata in fig. 2.5

si este creatd cu ajutorul limbajului HTML. Formularul constd din butoane, campuri textuale si

90



liste derulante, care sunt destinate colectarii informatiei despre utilizator. Formularul poate contine
texte si alte elemente. Partea a doua este o aplicatie sau un scenariu pe partea serverului, care

prelucreaza datele introduse de utilizator si returneaza rezultatul corespunzator.

/Quick Contact \
Contact us today, and get reply within 24 hours!

Your name

Your Email Address

Type your Message Here...

) )

Fig. 2.5. Exemplu de formular.

Vom analiza posibilele situatii profesionale care pot apare in activitatea dezvoltatorului
Web si care presupun utilizarea formularelor. Vom aranja aceste situatii in ordinea cresterii
complexitatii (pe nivele).
Nivelul I. Posibilitatile limbajului HTML 5

Situatia 1. Pentru a comunica cu utilizatorii dezvoltatorii Web utilizeazd formulare

similare formei prezentate in fig. 2.6.

Name: Email: Comments: - submit )

Fig. 2.6. Formular pentru realizarea feed-back-ului.

Majoritatea formularelor de acest gen includ elemente pentru introducerea numelui,
prenumelui, adresei e-mail, un comentariu si un buton de confirmare. Astfel de formulare, de
reguld, sunt simple si nu necesitad definirea stilurilor CSS sau functiilor JavaScript.

Plasarea pe rolul unui dezvoltator Web competent permite de a identifica actiunile necesare
pentru realizarea unui asemenea formular. Fiecare actiune se sprijind pe anumite resurse
(cunostinte, abilitati). Descrierea procesului respectiv (elaborarea matricei actiunii competente)
ocupa mult spatiu, de aceea ne vom limita la enumerarea cunostintelor necesare — elementelor

limbajului HTML 5 utilizate, care se obtin din matricea actiunii competente.
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Elementele HTML 5: !doctype, a, body, div, form, h3, head, html, input (type="text",
"submit"), label, p, small, textarea, title.

Ordinea elementelor, numarul butoanelor, utilizarea altor atribute specifice (placeholder,
required etc.) poate fi diferita, ca, de exemplu, in fig. 2.7 (exemplul este preluat de la adresa:
https://community.land1.com/wordpress-4-4/).

Leave a Reply

Your email address will not be published. Required fields are marked *

Name *
Email *
Website

Comment

Post Comment

Fig. 2.7. Formular pentru plasarea comentariilor.

Elementele HTML 5 necesare pentru realizarea acestui formular: !doctype, a, button, div,

form, h3, head, html, input (type="text", "email"), label, p, small, textarea, title.
Nivelul II. Posibilitatile limbajului HTML 5 si a limbajului de stilizare CSS

Situatia 2. De cele mai multe ori formularele sunt mai variate ca forma (sunt mai complexe)
si ca design. Formularelor li se aplica diverse foi de stil: fie pentru a organiza si evidentia anumite
parti ale formularului, fie pentru a-i oferi un design conform designului intregului proiect. In fig.
2.8 este prezentat un formular cu doua elemente (un camp textual si un buton), dar sunt folosite
elemente de design astfel, incat formularul devine mai atragitor, mai organizat. In acest formular
apare o imagine de fundal, o poza a proprietarului sitului, butonul are o culoare rosie.

In fig. 2.9 este prezentat formularul de logare in serviciile Google.
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https://community.1and1.com/wordpress-4-4/

Hi! I'm Anna, a NYC-based marketer. Say hello!

Fig. 2.8. Formular cu elemente de stilizare.
Acest formular contine un singur cdmp in care se cere introducerea parolei, un buton de
conectare, un checkbox si un link. Formularul contine imagini (poza utilizatorului, logotipurile

serviciilor Google), link-uri, este definita culoarea de fundal a formei.

Google

Un singur cont. Toate serviciile Google.

Conectati-va pentru a continua la Gmail

—

Corina Negara
corina.negara@gmail.com

Parola

[[]Tine-ma minte V-ati uitat parola?

Conectati-va cu alt cont

Un singur Cont Google pentru toate servicile Google
GMROL ¢ PO

Fig. 2.9. Formularul de logare in serviciile Google.
Acest formular contine un singur cdmp in care se cere introducerea parolei, un buton de
conectare, un checkbox si un link. Formularul contine imagini (poza utilizatorului, logotipurile

serviciilor Google), link-uri, este definita culoarea de fundal a formei.
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Aplicarea notiunii de matrice a actiunii competente permite de a identifica resursele

necesare pentru elaborarea unor asemenea formulare.

Elementele limbajului HTMLS5: !doctype, a, body, canvas, div, form, h1l, h2, head, html,

img, input (type=,,email”, ,,submit”, ,, pasword”, ,,checkbox”, , hidden”), label, li, meta, option,

p, select, style, title, ul.
Elementele limbajului CSS:
Selectori:

Selectorul de tip

hl

Selector de identificator
#Canvas

Selector de descendent
.banner hl
.dasher-tooltip p span
Selectorul copil

.card > *:first-child
Selectorul general frate
.remember input:focus ~
.bubble-wrap

Selectorul adiacent frate

.signin-card #Email + .stacked-

label
Proprietati:

Ul

appearance: none;
-moz-appearance: none;
cursor: default;
-moz-user-select: none;
Border

border: 1px solid #2f5bb7;

border-bottom: 10px solid #fff;

border-color: #4d90fe;
border-left-width: 0;
border-radius: 1em;
border-right-width: 0O;
border-style: none;
border-top: 1px solid #a0a0a0;
box-shadow: Opx 2px 2px
rgha(0, 0, 0, 0.3);
-moz-border-radius: lem;
-moz-box-shadow: 0 1px 1px
rgba(0,0,0,0.1);

Box model
clear: both;
display: inline-block;
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Selectorul multiplu

h1, h2

Selector de clasa

Jbanner

Selectori de pseudo clase
help-link:active
.help-link:hover
help-link:visited

.remember .bubble-wrap:focus
Selectori de pseudo elemente
.Clearfix:after

.clearfix:before

Selectorul de atribut
.signin-card input[type=email]

Backgraund

background: #666;
background-color: #357ae8;
background-image: linear-
gradient(top,#4d90fe,#357ae8);
background-position: center
center;

background-repeat: no-repeat;
background-size: 230px 17px;
Positioning

bottom: 0;

clip: rect(1px, 1px, 1px, 1px);
left: 3px;

position: absolute;

right: 2px;

top: Opx;

z-index: 1,

Template layout

box-sizing: border-box;
-moz-box-sizing: border-box;
Color

color: #444,

opacity: 1;



float: left;

height: Opx;

margin: .5em 0;
margin-bottom: 0;
margin-left: -20px;
margin-right: auto;
margin-top: -1px;
max-height: 3.5em;
max-width: 80%;
overflow: hidden;
padding: 0 8px;
visibility: hidden;
width: 7px;

Line box

line-height: 17px;
vertical-align: bottom;
3D/2D transform
-moz-transform: translate3d(0,
0, 0);

transform: translate3d(-120%,
0, 0);

Outline

outline: none;

@font-face

Generated content
content: ""';

Text

direction: Itr;

text-align: center;
text-decoration: underling;
text-overflow: ellipsis;
text-shadow: 0 1px
rgha(0,0,0,0.1);
white-space: nowrap;
Font

font-family: 'Open Sans';
font-size: .85em;
font-style: normal;
font-weight: normal;

Transitions

-moz-transition: opacity 0.3s;
-moz-transition-duration: 0.1s;
-moz-transition-timing-
function: cubic-bezier(0.4, 0,
0.2, 1);

transition: all 0.0s;
transition-duration: 0.1s;
transition-property: transform,
opacity;
transition-timing-function:
cubic-bezier(.645,.045,.355,1)

Nivelul III. Posibilitatile limbajului HTML 5 si a limbajului de stilizare CSS 3

Situatia 3. Este posibil ca pe o pagina sa fie plasate doua formulare: un formular de
inregistrare si un formular de logare. In figura 2.10 este prezentati pagina de start a sitului de
socializare Facebook.

In figura sunt evidentiate formularul de logare (I forma) si formularul de inregistrare in
reteaua de socializare Facebook (II forma).

Utilizarea matricei actiunii competente permite de a identifica cunostintele necesare pentru
construirea unor asemenea forme.

Elementele limbajului HTML 5: !'doctype html, html, a, article, body, div, footer, form, h1,
h2, h3, h4, head, header, i, img, input (type="text", "password", "hidden", "submit"), label, li, link,
nav, p, section, style, textarea, title, ul.

Enumerarea elementelor limbajului de stilizare CSS 3 ocupa foarte mult spatiu si din aceste

considerente nu este prezentata.
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E-mail sau mobil Parola

facebook I B

Facebook te ajuta s4 iei legatura si s comunici Inscrie-te
cu persoanele din viata ta. Este gratuit si asa va fi intotdeauna

Zi de nastere

Zua v | Luna v| Anul v Deoeirebue & beodats
nazten

Fig. 2.10. Pagina de start a sitului Facebook (fragment).
Nivelul IV. Posibilitatile limbajului HTML 5 si a limbajului de stilizare CSS 3 (validarea)
Situatia 4. De reguld, datele introduse in formulare sunt validate (procedeu de verificare a
corectitudinii introducerii datelor). Daca datele introduse de utilizator nu satisfac conditiile
impuse, situl afiseazd mesaje de atentionare prin care se sugereazd formatul corect al datelor.
Pentru a valida datele pot fi utilizate diverse metode cu ajutorul foilor de stil CSS, functiilor
JavaScript sau functiilor Ajax. Un exemplu de formular care valideaza datele introduse de

utilizator este formularul de creare a contului Google prezentat in fig. 2.11.

Creati-va contul Google

Awetl nevoie de un singur cont Hume

. o - Prenume Mume de familis
Acslag cont gratutt va ofera acces |a toste serviciile Google.

Alepeti-va numele de utilizator
G ~ EY &3 & o !‘, G‘ @gmaileom

Creati o parold

Luati totul cu dvs., Confimati parola

Traceti de la un dispozitiv 1a altul i reluagi-w3 activitatea de unde ati rimas.

Zide nastere
Zi Lunk

aw

An

Sex
dunt.

Telefon mobil

I +272

Adresa dvs. de e-mail actuald

Locatie

Fepublica Moldova

aw

Fig. 2.11. Crearea contului Google.
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Daca utilizatorul omite completarea campurilor obligatorii sau introduce valori gresite (ce
nu corespund conditiilor impuse de dezvoltator), atunci se afiseazd mesajele corespunzitoare.
Utilizatorul nu va putea depune formularul pana cand nu va introduce date valide pentru toate
campurile formularului. In fig. 2.12 este prezentat formularul de mai sus in situatia cand

utilizatorul nu a introdus date valide.

Aveti nevoie de un singur cont Nume

Acelasi cont gratuit va oferd acces la toate serviciile Google. Prenume Nume de familie

Alegeti-va numele de utilizator
G M m u L \L ’, G ‘ @gmail.com ]

Nu puteti lasa acest camp necompletat.

Creati o parola

Luati totul cu dvs. | |

Nu puteti lasa acest camp necompletat

Treceti de la un dispozitiv la altul si reluati-va activitatea de unde ati ramas.
Confirmati parola

| |

Nu puteti 13sa acest camp necompletat

Zi de nastere

lanuarie s 71500

Nu puteti lasa acest camp necompletat

Sex

l sunt...

4O

Nu puteti lasa acest camp necompletat.

Telefon mobil

+3738 |

Formatul acestui numar de telefon nu este
recunoscut. Va rugam sa verificati tara si numarul

Adresa dvs. de e-mail actuala

o ]
Introduceti adresa dvs. de e-mail completa, inclusiv
simbolul ,@"

Locatie
Republica Moldova =

Fig. 2.12. Reactia sitului la introducerea in formular a unor date nevalide.

Utilizarea matricei actiunii competente permite de a identifica si in acest caz resursele
necesare pentru construirea formularelor (prezentdim numai continuturile ce se referd la limbajul
»~HTML 57).

Elementele limbajului HTML 5: !doctype, a, body, div, hl, h2, html, head, img, input
(type="hidden", "text", "password", "tel", "submit™, "checkbox"), fieldset, form, label, legend, i,

link, meta, strong, label, p, select, style, option, title, ul.
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Situatia 5. Sunt posibile situatii in care formularul permite utilizatorului logarea pe sit
folosind contul propriu sitului sau folosind contul unei retele de socializare ca, de exemplu,
Facebook, Twitter, sau Google+. In figura 2.13 este prezentat un exemplu de asemenea formular,

utilizat pe situl Ewerdwell.

LOGIM TO EVERDWELL

Connect with

Fig. 2.13. Formularul de logare pe situl Ewerdwell.

Resursele HTML 5 necesare pentru construirea formularului: !doctype html, a, body, div,
fieldset, form, hl, h2, head, html, input (type="checkbox", "number"”, "password”, "radio",
"email”, "submit"”, "tel", "text", "url"), label, legend, i, link, ol, option, p, script, select, span, style,
textarea, title.

Dupa analiza situatiilor reprezentative, se realizeaza reuniunea resurselor necesare pentru
exersarea competente de creare a formularelor si transmiterii datelor prin formulare. Aceasta, la
randul sau, permite determinarea continutului unitatii de invatare ,,Formulare in HTML 5” din
cadrul unitatii de curs ,,HTML 5.

Unitatea de invitare standard 6. Formulare in HTML 5

Transmiterea datelor de la utilizator spre server. Construirea formularelor: elementele
form, fieldset, legend, label. Componentele formularelor: textarea, select, option, optgroup,
datalist, button, output, keygen, progress, meter. Elementul input. Atributul type cu valorile: text,
password, tel, url, email, search, hidden, radio, checkbox, button, reset, submit, image, file, date,
time, week, month, number, range, color. Atribute comune ale elementelor formularelor:
placeholder, autofocus, autocomplete, required, multiple, dirname, pattern, min, max, step.
Validarea formelor. Forme de validare. AJAX.

in mod analog au fost determinate continuturile tuturor unitatilor de invatare ale cursului

»HTML 5”. Continuturile si competentele formulate au permis de a formula finalitatile cursului.

Finalitatile unitatii de curs ,HTML 5”
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La finalizarea studierii cursului si realizarii sarcinilor/situatiilor de invétare studentul va fi
capabil:

e sa descrie posibilitdtile de baza ale limbajului HTML 5, inclusiv sd descrie beneficiile
standardizarii limbajului;
e saidentifice si sa interpreteze structura si elementele de continut ale unui document HTML

5;

e si creeze pagini HTML locale si sa le transfere pe un server Web la distanta;

e s stilizeze paginile HTML 5, utilizand foile de stil in cascada (CSS);

e s explice procesul de creare a unui sit Web si sa descrie diferitele roluri necesare in acest
proces;

e sadezvolte pagini Web interactive cu ajutorul limbajului JavaScript;

e sa utilizeze diferite tipuri de formulare in paginile Web;

JavaScript;

e sd creeze machete de pagini Web care satisfac nevoile si interesele specifice ale
utilizatorilor (clientilor);
e sd proiecteze si sd elaboreze aplicatii Web, utilizand interfete APIL.

O altd modalitate de determinare a continutului unitdtii de curs, dar si de construire a
sarcinilor de invatare consta in analiza sarcinilor (task analysis).

O activitate profesionald poate fi descrisd si inteleasa drept o serie de sarcini. O sarcina
este o activitate care contribuie la obtinerea unui rezultat al activitatii profesionale. Sarcina are un
inceput identificabil si un sfarsit. O sarcind poate fi descompusa in subsarcini pana la nivelul
actiunilor. O actiune (sau o sarcind elementara) este o sarcind care nu implicd rezolvarea de
probleme sau utilizarea structurilor de control (alternative: daca ..., atunci...; repetari: pana cand...,
repeta...).

Desi fiecare loc de munca are o denumire, activitatea angajatului la acest loc poate fi foarte
diferita. De ex., sarcinile indeplinite de un inginer pot varia: de la proiectarea unui sistem tehnic,
pani la exploatarea acestui sistem. In pofida acestui fapt, sarcinile profesionale au un sir de
caracteristici comune:

e sarcina are un inceput definit si un sfarsit evaluabil,

e sarcinile sunt realizate in perioade relativ scurte de timp: de la cateva minute pana la

cateva ore;
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e sarcinile sunt observabile. Aceasta permite de a determina daca sarcina a fost realizata
Sau nu;

e sarcina se defineste printr-o fraza, care descrie o actiune (exprimata printr-un verb) si
un rezultat al acestei actiuni (produsul). Actiunea poate fi mentala sau fizica. De ex.,
una din sarcinile unui programator poate fi depanarea unui program. Actiunea, in acest
caz, este ,,depanarea”, iar rezultatul actiunii este ,,aducerea programului in stare de
functionare optima”.

Dupa ce sarcina a fost definita, ea este precizata prin indicarea urmatoarelor aspecte:

a) frecventa de aparitie a sarcinii in activitatea profesionala (frecvent, din cand in cand, rar);

b) complexitatea sarcinii si, implicit, dificultatea de invatare a ei (sunt necesare abilitati
particulare, cum ar fi, abilitdti cognitive, abilitdti de comunicare etc. pentru a indeplini
sarcina);

C) importanta sarcinii (sarcina este critica in raport cu activitatea pentru care il formeaza
unitatea de curs pe student?);

d) mediul fizic (care sunt mijloacele fizice necesare pentru indeplinirea sarcinii?);

e) posibilitatea de reproducere a mediului (poate fi reprodus mediul fizic / mijloacele
necesare la calculator?).

Proiectarea unui curs universitar, inclusiv a unui curs electronic, incepe, de reguld, cu
analiza populatiei-tintd (cui 1i este destinat cursul). Sunt identificate nevoile de invatare ale
studentilor, sunt analizate cunostintele, abilitatile, competentele deja formate.

Urmatorul pas in proiectare constd in formularea competentelor ce urmeaza a fi dezvoltate
in cadrul unitétii de curs si a mijloacelor de masurare a competentelor — finalitatilor de invatare.

In continuare autorul cursului identifici si analizeaza continutul unitatii de curs. in opinia
mai multor specialisti acest pas este decisiv in design-ul cursului. Daca autorul nu va include in
curs un continut exact si relevant, nu va proiecta corect situatiile/sarcinile de invatare, atunci chiar
si cele mai bune strategii didactice nu vor conduce la transferul continutului, intelegerea lui,
atingerea finalitatilor formulate [76, p 30].

Identificarea si analiza continutului poate fi realizatd prin aplicarea a doud metode:

a) analiza de sarcini, utilizata pentru a identifica ce sarcini vor fi capabili sa indeplineasca
studentii dupd finalizarea cursului sau pentru a identifica cunostintele si abilitdtile care
trebuie dezvoltate sau utilizate;

b) analiza temelor (topic analysis), utilizatd pentru a identifica si a clasifica continutul

cursului.
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Analiza de sarcini se aplicd in cazul cursurilor orientate spre formarea/dezvoltarea de
abilitati si competente. Analiza temelor se aplicd in cazul cursurilor orientate spre oferirea de
informatii [78]. In cazul unitatii de curs ,,HTML 5” a fost utilizati analiza de sarcini.

Identificarea continutului cursului prin analiza de sarcini permite autorului cursului

(@) ca creeze un curs centrat pe activitati profesionale;

(b) sa focuseze atentia asupra dezvoltarii abilitatilor si competentelor;

(c) sa creeze scenarii ale cursurilor care includ situatii profesionale.

Analiza de sarcini permite de a identifica legaturile intre finalitatile de studiu, sarcinile de
invatare si actiunile care permit realizarea sarcinilor.

Analiza de sarcini comporta patru etape principale.

Etapa 1. Identificarea si inventarierea sarcinilor. La aceasta etapa sunt identificate, fixate
si descrise sarcinile, Indeplinirea cdrora conduce la realizarea finalitatilor cursului

Etapa 2. Clasificarea sarcinilor. Sarcinile identificate la prima etapa pot apartine la una
din urmatoarele clase:

e sarcini procedurale (sarcini care presupun efectuarea unor secvente ordonate de actiuni, de
ex., crearea unui formular in HTML 5);

e sarcini bazate pe principii (sarcini care necesita actiuni si decizii, care urmeaza sa fie
indeplinite/luate in conditii care se modifica de la caz la caz, cum ar fi, de ex., proiectarea
unui sit).

Etapa 3. Decompozitia sarcinilor. La aceasta etapd, pentru fiecare sarcind

(a) sunt descrisi pasii care conduc la indeplinirea ei (in cazul sarcinilor procedurale);

(b) sunt formulate liniile directoare care ar trebui aplicate pentru a indeplini sarcina (in cazul
sarcinilor bazate pe principii).

Etapa 4. Identificarea cunostintelor si abilitatilor necesare. Sunt identificate cunostintele
st abilitatile care permit realizarea pasilor necesari sau aplicarea liniilor directoare formulate la
etapa 3.

Inainte de a descrie un exemplu de analizi a sarcinilor referitoare la unitatea de curs
»HTML 5, vom elucida legaturile existente intre situatiile profesionale si situatiile de invatare,
intre situatiile de invatare si sarcinile de invatare [4, pp. 81-107].

Formarea competentelor profesionale presupune plasarea studentilor in situatii care imita
sau chiar reflecta direct activitatea profesionald (in corespundere cu abordarea situationala a
competentelor). Concomitent, cadrul didactic trebuie sa supuna analizei situatiile profesionale, sa
selecteze situatiile reprezentative si sa le modeleze cu scopul identificarii in ele a obiectului

activitatii profesionale si sd le formuleze sub forma unor situatii de invatare. S-a mentionat ca, in
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cazul disciplinelor informatice, in particular, in cazul unitatii de curs ,,HTML 57, situatiile de
invatare, propuse in cadrul unitatii de curs, nu se deosebesc semnificativ de situatiile reale de la
locul de munca.

Descrierea situatiei reale (profesionale) este prezentata studentului in forma de text. Textul
respectiv, fiind inclus intr-un context explicativ si intr-un context didactic, se transforma intr-0

situatie de invatare (fig. 2.14).

Context
explicativ
Practica sociala Situatie Situatie
de referinta profesionala de invitare
Context
didactic

Fig. 2.14. Transformarea situatiei profesionale in situatie de invatare (adaptat dupa [174]).

Situatia de invatare este un ansamblu de conditii si de circumstante susceptibile sa conduca
0 persoand la construirea cunostintelor [71]. Situatia de invatare mai poate fi definita ca un
ansamblu constituit din una sau mai multe sarcini de invdtare. Situatia de Invatare, pe langa
descrierea sarcinii de invatare, descrie contextul invatarii (conditii, mijloace, actori etc.).

O sarcina semnifica ceea ce trebuie realizat. Ea este definita printr-un scop determinat in
conditii determinate. In mai multe surse documentare prin sarcind de invitare se intelege o
activitate individuala, in perechi sau in grupe mici pentru a produce un rezultat masurabil.

In abordarea prin competente sarcinile de invatare sunt sarcini complexe. Ele pot fi divizate

(a) monosarcini (de ex., elaborarea unui document in scris, de un anumit tip; rezolvarea

unei probleme etc.);

(b) integrare de sarcini — proiecte.

Vom identifica sarcinile, indeplinirea carora conduce la realizarea urmatoarei finalititi a
cursului: crearea machetelor de pagini Web care satisfac nevoile si interesele specifice ale
utilizatorilor.

Machetarea reprezinti procesul de creare a paginii Web intr-un editor de texte. In exemplul
de mai jos machetarea va fi realizata prin utilizarea limbajulut HTML si a foilor de stil in cascada
CSS.

Limbajul de machetare a documentelor (HTML) contine un set de elemente (marcaje) care

informeaza browser-ul despre structura documentului Web, iar foile de stil in cascada sunt utilizate
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pentru stilizarea paginilor Web (de la culoarea literelor pand la pozitionarea elementelor pe
pagind).

Pe parcursul machetarii trebuie respectate urmatoarele cerinte fatd de documentele Web:
Compatibilitate cross-browser (pagina trebuie sa fie afisata la fel in diferite browser-€).
Flexibilitatea machetarii (posibilitatea de a adauga / a elimina usor informatia de pe sit).
Viteza de prelucrare (documentul trebuie sa fie prelucrat rapid de catre browser).

Validitatea (documentul Web trebuie sa corespunda standardelor).

o ~ w0 DN e

Corectitudinea semantica (utilizarea logica si corecta a elementelor limbajului).

Pentru a fixa ideile vom realiza machetarea sitului unui magazin online de vanzare a
cartilor. Organizatiile/persoanele, care comanda elaborarea unui sit, pregatesc, de regula, o sarcina
tehnicd. Sarcina tehnicid contine descrierea structurii si functionalititii sitului. In alte cazuri,
structura si functionalitatea sitului este precizatd in cadrul unei discutii cu clientul. Informatia
obtinuta este suficientd pentru crearea machetei sitului.

Prima sarcind, care trebuie indeplinita pentru realizarea finalitatii formulate, constd in
crearea carcasei sitului Web. Carcasa reprezintd rezultatul vizualizarii paginii fard utilizarea
graficii sau textului. Vom analiza aceasta sarcina.

Este o sarcind, frecventa de aparitie a careia nu este mare. Sarcina este destul de complexa
si importanta. Este o sarcind bazatd pe principii. Primul principiu, care trebuie luat in consideratie,
este principiul modularitatii: pagina se divide in zone sau regiuni cu functii si continuturi specifice.
Dupa cum s-a mentionat, designer-ii divizeaza paginile in cinci zone: antet, navigare, continut de
baza, panou lateral, subsol. Cunoscutul specialist in design — J. Nielsen [202, p. 28] afirma ca pe
pagina trebuie sd predomine informatia care prezinta interes pentru utilizator. Altfel spus, ponderea
dupa suprafata ocupatd a zonei ,,continut de baza” trebuie sa fie maximala (pana la 80% din spatiul
paginii). Afard de aceasta, pe pagind trebuie sa fie si spatiu neutilizat (alb). Spatiile albe permit de
a diviza vizual informatia in elemente de continut aparte si a atrage atentia asupra elementelor
importante. Un principiu important al machetarii este simplicitatea. Dupa elaborarea carcasei
designer-ul trebuie sa analizeze toate elementele si sda le elimine pe rand. Daca design-
ul/functionalitatea sitului nu va fi afectata fara anumite elemente, atunci ele trebuie excluse. La
crearea carcasei trebuie luate in consideratie inca cateva principii ale design-ului. Principiul
ierarhiei: elementul se considera ierarhic superior, dacd dimensiunile lui sunt mai mari decat
dimensiunile altor obiecte. Principiul simetriei: trebuie mentinuta o balanta vizuala a elementelor
de pe pagina. Principiul alinierii: elementele paginii trebuie aliniate pe verticala si pe orizontala.
Vom enumera cunostintele si abilitatile necesare pentru a aplica principiile formulate

(liniile directoare) la crearea carcasei sitului (tab. 2.3)
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Tabelul 2.3. Identificarea cunostintelor si abilitatilor necesare pentru crearea carcasei sitului.

Descrierea sarcinii ~ Principiile Cunostintele si abilitatile necesare
(liniile directoare)

Crearea carcasei Principiul modularitatii | Elemente ale design-ului vizual

sitului Instrumente de machetare

Utilizarea unui editor grafic

Utilizarea instrumentelor Wireframing

Principiul ierarhiei Centrarea procesului de elaborare a sitului pe
utilizator
Crearea elementelor cu ,,greutate” vizuala

diferita

Principiul simetriei Tipurile de simetrie

Balanta vizuala a elementelor

Principiul alinierii Utilizarea grilei

Principiul simplicitatii | Abilitati de analiza

Urmatoarea sarcina consta in elaborarea blocului de navigare. Este o sarcina procedurald,
frecventa de aparitie a careia este destul de mare. Decompozitia acestei sarcini poate fi realizata in
felul urmator: blocul de navigare se divizeaza in blocul cu data curentd (care va fi amplasat in
pozitia stanga-sus a ecranului) si blocul cu meniu (care va fi amplasat in pozitia dreapta-sus a
ecranului).

Pentru definirea blocului de navigare se va utiliza un container (blocul div), care va contine
un alt element div pentru data si un element nav pentru meniu. Elementul nav va contine o lista
neordonata, definitd prin elementul ul. Fiecare element al listei (elementul li) va contine céte o
referinta (elementul a).

Pentru a plasa blocurile cu data si cu meniu in locurile planificate, se va folosi proprietatea
CSS float.

Pentru ca elementele listei neordonate sa fie afisate intr-0 linie se va utiliza proprietatea
CSS float, iar pentru a nu afisa marcatorii listei, se va utiliza proprietatea list style.

Dupa elaborarea blocului de navigare se elaboreaza blocul cu logotip si cu meniul de baza
al sitului. Aceasta sarcina este procedurald, cu o frecventd de aparitie destul de mare.
Complexitatea sarcinii este medie, iar realizarea ei nu implicad prezenta la student a unor abilitéti
deosebite. Ca si in cazul blocului de navigare, vom realiza decompozitia acestei sarcini: vom diviza
blocul in cauza in doud blocuri, unul pentru logotip si altul pentru meniu. Se va utiliza un container

(elementul div) pentru intregul bloc. Containerul va contine un element div cu imaginea logotipului
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si un element nav pentru meniu. Pentru a adduga imaginea logotipului se va utiliza elementul img.
Pentru a defini elementele meniului sitului se va utiliza o listd neordonati ul. In lista, cu ajutorul
elementelor li, se vor defini optiunile meniului. Pentru a amplasa blocul cu logotip si blocul cu
meniul principal al sitului in pozitiile planificate, va fi folositad proprietatea float. Pentru ca
elementele (optiunile) meniului sa fie amplasate intr-o linie si fara marcatori, se vor folosi
proprietatile float si list style.

La elaborarea blocurilor de navigare sunt utilizate, de regula, diverse efecte vizuale: colturi
rotunjite, pseudoclase, imagini de fundal, culori etc.

Urmatorul bloc care trebuie creat la elaborarea carcasei sitului este blocul de publicitate.
Sarcina de elaborare a blocului de publicitate este o sarcina procedurala, frecventa de aparitie a
careia este mare. Complexitatea sarcini este mica in cazul unei publicitati statice (imagine+text);
complexitatea sarcinii creste esential in cazul unei publicititi dinamice. In exemplul nostru ne vom
limita la publicitatea statica. Pentru a defini blocul de publicitate se va utiliza un container div,
amplasat in elementul aside. Insisi blocul de publicitate va contine, de reguld, o imagine
(elementul img) cu referinta (elementul a).

Situl unui magazin online de vanzare a cartilor va avea, in mod necesar, un bloc de noutati.
Sarcina de elaborare a acestui bloc este o sarcind proceduralda cu frecventa de aparitie mare.
Complexitatea sarcinii, in dependenta de mecanismul de pastrare a sarcinilor si de afisare a lor,
poate fi destul de ridicatd si poate implica prezenta la autorul sitului a unor abilitati si competente
specifice (de ex., competenta de a lucru cu baze de date). Intregul bloc de noutiti va fi incadrat
intr-un element section. Pentru definirea antetului sectiunii se poate utiliza elementul semantic
header. Fiecare noutate se va contine intr-un element article. Articolul, la randul sau, va contine
un element pentru data publicarii noutatii (time), un element pentru imagini (img) si elemente
pentru paragrafe cu text (p). Pentru a stiliza continutul noutétilor se pot utiliza proprietatile float,
width, height, font-size si a.

Ultimul bloc creat in procesul elaborarii carcaset sitului este blocul de abonare la noutati.
Sarcina de creare a acestui bloc este procedurald, cu frecventa de aparitie destul de mare. Acest
bloc va prezenta, In esentd, un formular cu o casetd de text si cu un buton. Pentru definirea
formularului se va utiliza elementul form, iar pentru definirea elementelor formularului se va
utiliza elementul input de tipul text si elementul input de tipul submit. Pentru stilizarea elementelor
blocului de abonare la noutati se vor folosi proprietatile: float, font-size, width, color, background,
margin, overflow si a.

Analiza sarcinilor, realizatd pentru celelalte finalitdti ale cursului, permit de a preciza

continuturile fiecarei unitati de invatare, dar si familiile de sarcini (situatii) necesare exersarii
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competentei dezvoltate preponderent in cadrul unitatii de Invatare. Mentionam ca continuturile
determinate prin utilizarea matricei actiunii competente si cel determinat prin metoda analizei de
sarcini coincid Tn mare parte.

Analiza situatiilor profesionale permite de a construi un sistem de sarcini de invatare de
complexitate in crestere, insotite de un set de solutii cu completitudinea in descrestere, care permite
de a depasi limitarile memoriei de lucru a studentului prin construirea si modificarea continua a
schemelor mentale.

Vom descrie tehnologia de construire a sistemului de sarcini la un subiect al unitétii de
invatare ,,Formulare in HTML 5”. La baza tehnologiei se afla postulatul normativitatii si
variabilitatii activitatii [217, p. 72].

Unul din cele mai diversificate elemente ale formularului este elementul input, care permite
crearea diverselor elemente de interfata si face posibila interactiune cu utilizatorul. Nu este
obligatorie plasarea acestui element in containerul form, insa daca datele introduse de utilizator
urmeaza a fi transmise serverului pentru a fi prelucrate, atunci el trebuie plasat in container.

Atributul de baza al elementului input este type. El permite de a defini urmatoarele
elemente ale formularului: campul textual (text), cAmpul cu parola (password), buton radio (radio),
caseta de setare (checkbox), camp ascuns (hidden), buton (button), buton pentru depunerea
formularelor (submit), buton pentru curatirea formularelor (reset) s. a.

Campurile In formulare sunt destinate colectarii informatiei de la utilizatori. Chiar daca
autorul paginii Web a plasat mai multe informatii explicative si avertismente referitoare la
completarea campurilor, obtinerea unor informatii corecte nu este un lucru usor. Utilizatorii
nerdbdatori si neatenti pot omite unele cdmpuri importante, por indica adrese e-mail si numere de
telefoane inexistente. De aceea, verificarea datelor, adica detectarea erorilor in datele de intrare,
trebuie prevazuta in orice paginda Web. Mentiondm cd pana la aparitia versiunii 5 a limbajului
HTML verificarea datelor era realizatd cu ajutorul procedurilor JavaScript pe partea serverului.
HTML 5 permite verificarea datelor pe partea client, prin inserarea regulilor de validare in orice
camp al elementului input.

Pentru formarea competentei de validare a formularelor se propune urmatorul set de sarcini
de invatare.

Sarcina nr. 1. Elaboreaza un formular pentru preluarea informatiei despre numele
utilizatorului (fig. 2.15, stanga). Utilizeaza atributul required pentru a verifica daca utilizatorul a
introdus cel putin un caracter in campul respectiv. Required informeaza browser-ul despre faptul

ca acest camp trebuie completat in mod obligatoriu. Daca utilizatorul nu a tastat nimic - in caseta
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este afisat un marker de culoare rosie. Cum numai utilizatorul a introdus cel putin un caracter in

casetd, culoarea markerului se schimba in verde (fig. 2.15, dreapta).

Your Name: | 1 Your Name: Dan|

Fig. 2.15. Formular de preluare a informatiei despre numele utilizatorului.

Sarcina nr. 1 va fi insotita de o solutie completa. Prin analiza solutiei propuse studentul va
asimila schema relativ simpla de preluare a informatiei de la utilizator cu verificarea obligativitatii
oferirii raspunsului. Schema respectiva va fi stocata in MLD.

Sarcinanr. 2. Modifica formularul de preluare a informatiei prin omiterea inscriptiei ,, Y our
Name:”. Pentru a oferi un indiciu utilizatorului utilizeaza in formularul din sarcina nr. 1 atributul
placeholder. Indicele va apare in caseta.

Sarcina nr. 2 va fi insotitd de o solutie incompleta. La realizarea sarcinii nr. 2 schema
asimilatd in cadrul sarcinii nr. 1 va fi transferatd din MLD in ML. In rezultatul rezolvarii sarcinii
nr. 2 schema va fi modificata si stocatd In MLD.

Sarcina nr. 3. In conditiile sarcinii nr. 2 activeazi campul de introducere a informatiei prin
utilizarea atributului autofocus.

Sarcina nr. 3 va fi insotita de o scurtd sugestie. La realizarea sarcinii, schema va fi readusa
din MLD in ML si va fi modificatd in rezultatul rezolvarii sarcinii nr. 2. Schema modificata va fi
memorizata in MLD.

Sarcina nr. 4. Completeaza formularul din sarcina nr. 3 cu butonul Submit. Verifica reactia
diverselor browser-e la tentativa de a trimite informatia la server (prin actionarea butonului Submit)
fara a introduce in caseta vreo informatie.

Sarcina 4 va fi insotitd de o sugestie de realizare. Schema de rezolvare va fi preluatd din
MLD, imbogétita si stocatd iardsi in MLD.

Sarcina nr. 5. Modificd formularul din sarcina nr. 4 pentru a prelua de la utilizator
informatia despre adresa postei electronice. Utilizeaza tipul de date email. Pentru a nu tolera
campul vid al adresei, utilizeaza atributul required. Adresele permise trebuie sa contind simbolul
@ si punctul, intre care trebuie sa fie cel putin un caracter, iar dupd punct — minimum doua
caractere. Verifica reactia diverselor browser-e la tentativa de a trimite informatia la server in
cazul, cand conditiile din fraza precedenta nu sunt respectate (fig. 2.16).

Sarcina nr. 5 va fi insotitd de o sugestie de realizare. In schema va apare o parte variabila:
tipul datelor care pot fi introduse si modul de verificare a lor. Drept consecintd, schema se

modifica, devine mai generala.
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Email Address:

Email Address: |nobody@nol

Email Address: nobody@nowhere.com|

Fig. 2.16. Formularul de preluare a adresei postei electronice.

Sarcina 5.1. Utilizeaza atributul multiple pentru a permite utilizatorului sa introduca intr-
un camp mai multe adrese e-mail.

Sarcina 6. Modifica formularul din sarcina 5 pentru a prelua de la utilizator informatia
despre varsta. Utilizeaza atributele min si max pentru a indica diapazonul varstei (aplicabil la
diverse categorii de utilizatori). Pentru a nu tolera campul vid al casetei, utilizeaza atributul
required.

Sarcina nr. 6 va fi insotita de o sugestie de realizare. In rezultatul realizirii sarcinii nr. 6
schema de validare a formularelor se va imbogati.

Sarcinanr. 7. Construieste un formular pentru preluarea de la utilizator a numelui si adresei
postei electronice. Formularul va contine doua casete pentru introducerea numelui si adresei si
butonul ,,Submit”. Trebuie prevdzuta verificarea introducerii de catre utilizator a informatiei
despre nume si a unei adrese plauzibile.

Sarcina 7 va fi insotita de o sugestie de realizare.

Sarcina nr. 8 (finald). Construieste un formular pentru preluarea de la utilizator a
informatiei despre nume, prenume, adresa e-mail si varsta. Valideaza forma.

Sarcina nr. 8 este o sarcind de evaluare si nu este insotita de sprijin in vederea realizarii ei.

In pofida aparentei simplicititi a setului de sarcini de mai sus, experimentul pedagogic a
demonstrat necesitatea unui asemenea nivel de sarcini.

Mentionam c in corespundere cu modelul de design 4C/ID, sarcinile se unesc in clase. In
fiecare clasa sarcinile sunt aranjate n ordinea cresterii dificultatii, iar clasele, la randul sau, sunt
aranjate 1n ordinea dificultatii. Utilizarea unei clase de sarcini, si nu a sarcinilor individuale este
importantd. Sarcinile de invdtare dintr-o clasd sunt echivalente in sensul cd aceste sarcini pot fi
realizate in baza aceluiasi set de resurse. Ultima sarcina reprezintd o sarcina complexa reald cu

care se confruntd specialistii 1n activitatea profesionala.
2.4. Concluzii la capitolul 2

In cap. 2 s-a urmarit determinarea particularititilor proiectarii traseelor individuale de
invdtare a studentilor, construirea unui model pedagogic de proiectare si fundamentarea lui

teoretico-metodologica. In urma investigatiei realizate au fost obtinute urmitoarele rezultate:
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e a fost precizatd notiunea de individualizare a instruirii, in care fiecare student are un
program propriu, fiind proiectat si realizat prin activitati colaborative;

e afost largita si precizata notiunea de ,.traseu indivudual de invatare”;

e au fost analizate premisele de individualizare a instruirii in universitatile din Republica
Moldova;

e din cele doud moduri posibile de organizare a instruirii (controlatd de cadrul didactic/
program si controlata de student) a fost aleasa varianta a doua, care se inscrie In paradigma
centrarii instruirii pe student;

e afost determinat continutul pregatirii studentilor pentru activitatea de proiectare;

e au fost determinate conditiile pedagogice ale proiectarii traseelor individuale de invatare,
accentul fiind pus pe stabilirea si mentinerea relatiilor ,,subiect-subiect” intre cadrul
didactic si student;

e a fost elaborat si fundamentat Modelul pedagogic de proiectare a traseelor individuale de
invatare a studentilor;

e a fost propusd tehnologia de selectare a continuturilor orientate spre dezvoltarea
competentelor profesionale si tehnologia de elaborare a sarcinilor de invatare pentru
studierea unitatii de curs ,,HTML 5”.

Rezultatele obtinute permit solutionarea problemei cercetarii si atingerea obiectivelor ei,

asigurand posibilitatea realizarii experimentului pedagogic.
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3. CADRUL PRAXIOLOGIC AL IMPLEMENTARII MODELULUI DIDACTIC SI A
TEHNOLOGIEI ELABORARII CONTINUTULUI FORMARII S| CONSTRUIRII
SARCINILOR DE iNVATARE

3.1. Proiectarea si realizarea experimentului pedagogic

Scopul cercetdrii realizate a constat in elaborarea, experimentarea si validarea
fundamentelor teoretico-metodologice ale proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor
in medii digitale. Dupd cum s-a mentionat in cap. 2, elaborarea fundamentelor teoretico-
metodologice a impus clarificarea a doud notiuni importante pentru tematica cercetata: notiunea
de individualizare a instruirii, notiunea de traseu individual de invatare si proiectarea lui, selectarea
si integrarea unui set de teorii, abordari, legi, principii pe care se sprijind notiunile mentionate.

Fundamentele teoretico-metodologice elaborate au permis construirea modelului
pedagogic de proiectare a TII. Modelul, dar si importanta fiecirui element al fundamentelor
teoretico-metodologice, a fost supusa unei evaluari expert. Rezultatele aprecierii vor fi prezentate
mai jos.

In cadrul cercetirii a fost realizat un experiment pedagogic. Vom descrie in continuare
conceperea, proiectarea si realizarea experimentului.

a) Premisele si contextul experimentului pedagogic

Pentru proiectarea si realizarea experimentului pedagogic au existat mai multe premise
teoretice. In literatura de specialitate a fost argumentata necesitatea trecerii de la sistemul actual
de formare, preponderent frontal, la sisteme de formare nefrontale [191], [201], [225], [192], [176].

Au fost delimitate notiunile ,,abordarea individuald in instruire” si ,individualizarea
instruirii” [224], [143], [182]. Important este faptul ca individualizarea nu este privitd drept o
izolare a studentului, ci drept un mod de organizare a instruirii: studentii dispun de programe
individuale de invatare, insd proiectarea si realizarea programului are loc in colaborare cu colegii
si cu cadrul didactic (tutore) [231].

in psihologia cognitiva au fost precizate: arhitectura sistemului cognitiv uman, capacitatea
memoriei de lucru [47] [49], [126]. Au fost puse bazele teoriei incarcarii cognitive [125], [111], a
fost dezvoltata teoria schemelor [53], [85], propuse noi modele ale design-ului instructional si al
invatarii complexe [86].

A fost propus modelul formarii/dezvoltdrii competentelor prin operatiile de
contextualizare-decontextualizare-recontextualizare [69].

Pe langa premisele teoretice au existat premise cu caracter metodologic si organizational:

(a) existenta la Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti a unui grup de cercetatori antrenati
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la realizarea temei de cercetare ,,Formarea universitara in medii digitale”, realizarea in universitate
a proiectului de cercetari stiintificce PROFADAPT — Dirijarea formarii competentelor profesionale
in cadrul studiilor universitare prin organizarea unui proces de instruire adaptiva
(http://profadapt.usarb.md/). La realizarea cercetarilor in cadrul proiectului PROFADAPT
participa si autorul tezei.
Un motivator, deloc neglijabil, pentru studenti in vederea studierii unitatii de curs ,,HTML
57 1-a constituit plasarea in mun. Balti a filialelor unor companii internationale dezvoltatoare Web,
functionarea in cadrul Facultétii de stiinte reale, economice si ale mediului a Studioului creativ
pentru studenti, deschis de compania U.S.A. Lynk System, organizarea multiplelor intalniri ale
studentilor cu reprezentantii mediului de afaceri.
b) Organizarea experimentului pedagogic
Scopul experimentului pedagogic a fost de a verifica dacad participarea studentilor la
proiectarea traseelor individuale de invatare si invatarea dupa trasee contribuie la imbunatatirea
performantelor lor la studierea unitatii de curs ,,HTML 5”.
Obiectivele experimentului:
e aimplementa in procesul de instruire la unitatea de curs ,, HTML 5” modelul de proiectare
a TIi a studentilor;
e aimplementa in procesul de instruire la unitatea de curs ,,HTML 5” tehnologia de selectare
a continuturilor si construirii sarcinilor de invatare orientate spre formarea/ dezvoltarea
competentelor profesionale prin depasirea limitdrilor sistemului cognitiv uman;
e apregiti studentii din esantionul experimental pentru proiectarea si parcurgerea TII (prin
activitati colaborative, consultatii individuale si in grup);
e amonitoriza parcurgerea TII de citre studenti (prin fixarea trecerii punctelor de control);
e a organiza activitdtile colaborative ale studentilor care parcurg trasee similare (prin
formularea sarcinilor de invétare colaborative);
e atine sub control variabilele independente ale experimentului;
e arealiza evaluarea finala a studentilor din esantionul experimental si cel de control;
e acoordona activitatea cadrelor didactice si a personalului antrenat in dirijarea si suportul
tehnic al experimentului.
Intentia experimentului a fost de a demonstra ca implicarea studentilor in proiectarea
propriilor trasee de nvatare, cat si studierea unitdtii de curs ,,HTML 5 dupa trasee individuale
conduce la performante mai Inalte ale studentilor din esantionul experimental in raport cu

performantele studentilor din esantionul de control.
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Variabilele experimentului

Planificarea experimentului a impus determinarea variabilelor acestuia. Au fost identificate
variabilele independente, care sunt comune pentru esantionul experimental si esantionul martor,
care trebuie tinute sub control pe parcursul experimentului; variabilele factor, valorile carora sunt
determinate de catre experimentator si care actioneaza numai asupra studentilor din esantionul
experimental; variabilele dependente care se modifica sub influenta variabilelor independente si a
celor factor.

In calitate de variabile independente in cadrul experimentului pedagogic au servit:

(a) caracteristicile dirijarii invatarii (dirijarea invatirii si monitorizarea parcurgerii TIi a fost
realizata de un singur cadru didactic);

(b) nivelul de pregatire initiala a studentilor (esantionul experimental si cel de control a fost
selectat astfel, incat la momentul inceperii experimentului intre nivelul mediu de pregétire
al studentilor din esantionul experimental si nivelul mediu de pregétire al studentilor din
esantionul de control sd nu existe diferente statistic semnificative);

(c) mediul de invatare (studentii ambelor esantioane au avut acces la varianta electronica a
continutului unitatii de curs; in cadrul activitatilor de instruire ,,fata-in-fata” studentii din
ambele esantioane au folosit acelasi echipament informatic);

(d) modul de evaluare finala (in ambele esantioane evaluarea finala la unitatea de curs a fost
realizatd folosind acelasi probe si aceleasi criterii de notare).

Variabile factor in experiment au fost doua:

(a) implicarea studentilor in proiectarea traseelor individuale de invatare;

(b) studierea unitatii de curs conform planurilor individuale de invatare.

Variabilele dependente — performantele demonstrate de studenti pe parcursul si la
finalizarea studierii unitatii de curs.

Locul si perioada cercetarii

Principalele activitdti in cadrul cercetarii au fost realizate la Catedra de matematica si
informatica a Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti in perioada anilor 2013-2016. Unele
activitati (chestionarea studentilor, evaluarea expert) au fost realizate la Universitatea de Stat din
Tiraspol (cu sediul la Chisinau) si la Universitatea Pedagogica de Stat ,,Jon Creangd” din Chisinau.

Resurse umane si materiale implicate Tn experiment

In realizarea experimentului au fost implicati 146 studenti, inclusiv 68 studenti — in
experimentul formativ, si 15 cadre didactice, inclusiv 12 experti in didactica informaticii, doctori

in stiinte.
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La elaborarea, administrarea si prelucrarea statistica a chestionarelor a fost utilizata
aplicatia Web Lime Survey. Pentru aprecierea expert a modelului de proiectare a traseelor
individuale de invatare a studentilor a fost elaborat un document special, care continea: o scurta
adresare cdtre experti, algoritmul de apreciere, descrierea desfasurata si prezentarea graficd a
modelului, chestionarul de evaluare expert. Pentru prelucrarea statistici a rezultatelor
experimentului pedagogic a fost utilizata aplicatia SPSS.

Metodele de investigatie folosite in cadrul experimentului

La conceperea, proiectarea si realizarea experimentului pedagogic au fost utilizate: metoda
documentarii, metoda chestionarului, metoda aprecierii expert, metoda analizei produselor
studentilor, metoda testelor, evaluarea competentelor studentilor prin sarcini (situatii) complexe.

Etapele de realizare a experimentului pedagogic: (a) etapa de constatare; (b) etapa de
explorare; (c) etapa formativa; (d) etapa de control.

Vom realiza o descriere a fiecarei etape a experimentului.

Etapa de constatare a experimentului pedagogic

Ca si alte cercetari in domeniul didacticii, cercetarea In cauza a Inceput cu analiza paralela

Deoarece notiunile de individualizare a instruirii si de traseu individual de Tnvatare sunt
relativ noi pentru practica educationala din Republica Moldova, in cadrul experimentului a fost
administrat un chestionar (Anexa nr. 1) pentru a determina gradul de informare si opinia studentilor
fatd de notiunile amintite. La intrebdrile chestionarului au raspuns 78 studenti, insd nu toate
raspunsurile sunt complete. Aducem, in continuare, rezultatele analizei raspunsurilor la chestionar.

66 de studenti (85% din cei interogati) sunt informati cd studiile la facultate pot fi
organizate luand in consideratie particularitatile individuale si nevoile de Invatare ale studentilor.
Informarea respectiva, cel mai frecvent, este realizata de cadrele didactice (29 raspunsuri).

Numai un singur student s-a intalnit pe parcursul studiilor cu notiunea ,,program individual
de formare” sau ,,traseu individual de invatare”. Gradul slab de informare a studentilor referitor la
notiunea de program individual de formare a fost confirmat prin raspunsurile la itemul nr. 4.
Studentilor 1i s-au propus trei definitii posibile ale traseului individual de invatare: elaborat de
profesor, elaborat de student, elaborat in comun de cétre cadrul didactic si student. 36 studenti
(46%) au ales varianta 1; 3 studenti au ales varianta 3, restul studentilor nu au oferit raspuns.
Cunostintele difuze ale studentilor referitoare la notiunea de traseu individual de invatare nu le-au
permis sa ofere un raspuns clar la intrebarea: Ati dori sa studiati unele discipline universitare prin
trasee individuale de invatare? 27 de studenti au selectat raspunsul ,,nu stiu”, restul — nu au oferit

raspuns.
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Referitor la persoana care le poate acorda ajutor in proiectarea traseelor opiniile studentilor

s-au repartizat in felul urmator (fig. 3.1).

Acordarea ajutorului la proiectare

De sine stator
17%

Colegi Cadrul didactic
7%
Tutore
Colegi
Tutore
9% = De sine stator

Cadrul didactic
67%

Fig. 3.1. Opiniile studentilor referitoare la persoana care le poate acorda ajutor la proiectare.

Sunt gata studentii sd studieze unele continuturi iIn mod independent? Réspunsurile sau
divizat: 30 de studenti considera cd sunt capabili sa studieze dupa trasee individuale, 30 studenti
considerd ca nu.

12 respondenti au afirmat cd nu au facut cunostintad cu planul de invatdmant la specialitate,
desi la inceputul studiilor fiecare grupd, in mod obligatoriu, este informata despre planul de
invatamant, modul de organizare a studiilor.

Studentii au o atitudine responsabila fata de alegerea disciplinelor optionale (61 de
raspunsuri), insa disciplinele optionale, incluse in planul de Invatamant, in unele cazuri nu
corespund intereselor si nevoilor de invatare ale studentilor (7 raspunsuri —,,corespund”; 43 de
raspunsuri — ,,corespund in mare parte”’; 12 raspunsuri — ,,nu corespund”).

Printre circumstantele, care impiedica individualizarea procesului de studii la facultate,
studentii au invocat urmatoarele (in ordinea descresterii frecventelor de aparitie a raspunsurilor):

e motivatia, dorinta insuficientd de a invéta;

e varietatea mica a disciplinelor 1n planul de invatamant;

e costurile Tnalte ale individualizarii;

e nivelul de pregatire al studentilor;

e sistemul de invatamant nu este gata pentru schimbare;

e unii profesori cu pregatire traditionala.

Informatia obtinuta de la studenti denotd existenta unor carente in sistemul de informare a

studentilor si practicarea limitata a secventelor de individualizare a instruirii la facultate.
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Etapa de explorare a experimentului pedagogic

In cadrul etapei de explorare a experimentului pedagogic au fost realizate activititi de
pregatire a etapei formative: a fost elaborat curriculumul standard al unitatii de curs ,,HTML 57,
orientat spre formarea si dezvoltarea competentelor profesionale (Anexa nr. 2), a fost elaborat
modelul proiectarii traseelor individuale de invatare ale studentilor, au fost elaborate sarcinile
didactice/situatiile complexe pentru formarea/dezvoltarea competentelor.

La elaborarea curriculum-ului s-a tinut cont de acele surse ale continutului, care se refera
la asa-numita comanda exterioara: cerintele standard, definite de specificatiile limbajului ,,HTML
5” (standardul W3C), cerintele sociale, definite de Cadrul National al Calificarilor al Republicii
Moldova, cerintele mediului de afaceri, definite prin fisele de post in companiile dezvoltatoare
Web. Cerintele enumerate au permis de a formula setul standard de competente profesionale
dezvoltate in cadrul unitatii de curs ,,HTML 5”. Competentele virtuale (Ph. Jonnaert) elaborate au
fost ,,traduse” in competente reale prin elaborarea pentru fiecare competenta a unei familii de
situatii profesionale complexe, care permite exersarea competentei respective. Utilizarea matricei
»actiunii competente” a permis de a identifica resursele (cunostintele si abilitatile) necesare pentru
tratarea fiecdrei situatii din familie. Aceste resurse au constituit continutul standard al unitatii de
curs ,,HTML 5”, divizat ulterior in sapte unititi de invitare. In baza curriculum-ului a fost elaborata
varianta electronica a unitatii de curs ,,HTML 5”. Elaborarea unitétii de curs in sistemul de
preparare a documentelor LaTex face posibila publicarea continutului cursului in mai multe
moduri (sisteme de management al invatarii, cloud computing, serviciul GitHub).

Modelul de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor se sprijind pe un
fundament teoretico-metodologic si organizational solid, format din abordari, teorii, principii si
legi ale instruirii. Modelul se deosebeste de alte modele de proiectare a traseelor individuale de
invatare prin (a) semnificatia notiunii de individualizare; (b) prin faptul ca proiectarea este o
activitate comuna a cadrului didactic si a studentului; (c) prin prezenta In model a unei etape de
interpretare a rezultatelor si de reflectie.

La elaborarea sarcinilor de Invatare au fost respectate principiile formulate in capitolul 2
al tezei. Sarcinile contineau o parte constanta insotita de o parte variabild sau erau selectate in asa
fel incat realizarea sarcinilor dintr-o clasa sa se sprijine pe aceleasi resurse cognitive (principii,
algoritmi de realizare etc.). In fiecare unitate de invitare au fost incluse: sarcini rezolvate complet,
sarcini rezolvate partial, sarcini Insotite de ideea rezolvarii, sarcind nerezolvata (nivel de baza —

permite trecerea la urmatoarea clasa de sarcini sau la studierea urmatoarei unitati de invatare) (fig.

3.2).
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Fig. 3.2. Structura suportului de Invatare.

Deoarece metodele, dar si instrumentele de masurare a incarcdrii cognitive nu sunt
dezvoltate, In cercetare s-a recurs la o metoda subiectiva de masurare a Incarcarii cognitive (Anexa
nr. 3).

Etapa formativa si cea de control al experimentului pedagogic

In cadrul etapei formative a experimentului pedagogic au fost realizate mai multe activitati.
In primul rand, a fost realizati o apreciere expert al modelului de proiectare a traseelor individuale
de invitare a studentilor. In conformitate cu modelul pedagogic au fost elaborate programele
individuale de invitare ale studentilor. In continuare, a fost constituit esantionul experimental si
cel de control (martor) din studenti. Mentiondm ca realizarea experimentelor pedagogice in
universitati devine tot mai problematica, din cauza scaderii drastice a numarului de studenti in
grupele academice. Afirmatia in cauza se refera si la specialitdtile informatice.

Studentii din esantionul experimental au studiat cursul dupa trasee individuale, iar studentii
din esantionul de control — in mod traditional (prelegeri, lucrari de laborator), dar avand acces la
aceleasi surse (varianta electronica a cursului).

Elaborarea programelor individuale de invatare a studentilor

In corespundere cu modelul pedagogic elaborat proiectarea programelor individuale incepe
cu pregatirea studentilor pentru activitatea de proiectare. Pregitirea studentilor s-a realizat in
cateva directii:

e Formarea cunostintelor si abilitatilor ce tin nemijlocit de activitatea de proiectare (elemente

de design instructional, proiectarea instruirii in invatamantul superior);
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e Formarea cunostintelor si abilitatilor referitoare la dezvoltarea competentelor in si prin
situatii autentice complexe, la ideile de baza ale teoriei Incdrcarii cognitive si a teoriei
schemelor;

e Familiarizarea studentilor cu notiunea de program individual de formare si traseu
individual de invatare; algoritmul de proiectare si de parcurgere a traseelor individuale de
invatare; informarea studentilor despre avantajele invatarii dupa trasee individuale,
dificultatile care apar la parcurgerea traseelor;

e Dezvoltarea abilitatilor de lucru independent (in acest scop au fost utilizate materialele
sitului  ,,Deprinderi de lucru independent” (adresa http://sites.google.com/site
/deprinderiidelis/).

e Familiarizarea studentilor cu finalitatile si continutul unitatii de curs ,,HTML 5”.
Studentii au fost rugati sa analizeze cerintele angajatorilor referitoare la elaborarea

aplicatiilor Web (prin studierea fiselor posturilor de lucru, prin vizitele la companiile dezvoltatoare
Web, care au sediul in mun Balti), s compare aceste cerinte cu finalitatile unitatii de curs, cu
propriile planuri si sd formuleze propuneri referitoare la curriculumul individualizat al unitétii de
curs. Activitatile respective au condus la realizarea mai multor intalniri cu studentii (pentru
consultatii), fapt ce a permis de a cunosste mai deaproape studentii, de a stabili relatii de incredere
intre studenti si cadrul didactic.

Propunerile pregétite de studenti au fost expuse la Intilnirea cu cadrul didactic, negociate
si aprobate. In baza lor curriculumul unitatii de curs ,,HTML 5” a fost completat cu sase unitati de
invatare extinse (optionale): Optimizarea motorului de cautare — SEO; Securitatea aplicatiilor
Web; Interactiunea la distantd; Schimb de date in timp real; Crearea procesului Webworker;
Aplicatii Web pentru dispozitive mobile. Unitatile de invatare optionale au fost denumite unitati
de invatare extinse, deoarece ele pot fi privite ca extensii ale unor unitati standard: primele doua
st ultima unitate de invatare optionala — ca extensii ale unitatii de curs ,,Strategii de elaborare a
siturilor Web”; celelalte trei — ca extensii ale unitatii standard ,, Interfete AP1in HTML 5. Unitatile
de invatare optionale au fist incluse ulterior in curriculumul unitatii de curs

Prin alegerea a sapte unitati de invatare standarde si a unei unitdti de invatare extinse era
determinat curriculumul individualizat al unitati de curs ,, HTML 5” pentru un student concret (unii
studenti au selectat cate doua unitati de invatare extinse). La propunerea cadrului didactic unii
studenti includeau in acest continut unitatea de invatare adaptiva (prerecuzitele necesare pentru
studierea unitdtii de curs). Procedurile de determinare a continutului standard si a continuturilor

individualizate ale unitatii de curs ,,HTML 5 sunt prezentate in figura 3.3.
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Fig. 3.3. Procedura de determinare a continutului standard si individualizat al unitétii de curs.
In baza curriculumului individualizat a fost elaborat programul individual de invitare.
Construirea programului urmarea doua obiective importante:
1. Elaborarea unui mijloc tehnologic de instruire individualizata;
2. Dezvoltarea la student a competentei de proiectare.
In sursele documentare [212], [141], [228] este propus urmitorul set de componente ale
traseului individual de invdtare (acest set variaza de la un autor la altul):
1. Componenta de diagnosticare, in cadrul céreia este reprezentata caracteristica psiho-
pedagogica a studentului;
2. Componenta motivationalda, in care sunt descrise nevoile de invatare, orientarile valorice
si motivele studentului privind studierea unitatii de curs respective;
3. Componenta de formulare a scopului si a obiectivelor parcurgerii traseului individual de
invatare;
4. Componenta de continut, care include unitatile de invatare de baza si cele complementare;
5. Componenta tehnologicd, in cadrul careia sunt descrise tehnologiile didactice (metodele
de desfasurare a continutului);
6. Componenta organizational-didactica, care contine programele de dirijare si de realizare
a traseului;

7. Componenta rezultativa, in care sunt descrise rezultatele parcurgerii traseului,
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8. Componenta reflexiva.

In cercetare, programul individual de invitare a studentului la unitatea de curs ,,HTML 5”

(traseul individual de Tnvatare) a fost conceput din doua compartimente mari:
e Informatia de identificare;
e Harta tehnologica de parcurgere a cursului.

Compartimentul ,,Informatie de identificare” contine, in linii mari, primele trei componente
din lista de mai sus. In acest compartiment se introduce informatia referitoare la student: numele,
prenumele, grupa academica, informatia de contact (adresa de e-mail, nr. de telefon), nivelul de
pregdtire, preferintele de invatare, descrierea succinta a planurilor de viata, a nevoilor de invatare,
intersele si orientdrile valorice. Este introdusd, de asemenea, informatia despre scopul si
obiectivele personale de studiere a unitatii de curs. In functie de nivelul de pregitire al studentului,
la recomandarea cadrului didactic se ia decizia despre introducerea in continutul programei a
unitatii de invatare adaptiva. Informatia respectiva este introdusd in program de catre fiecare
student.

Al doilea compartiment — ,Harta tehnologicd de parcurgere a cursului”, contine
urmadtoarele componente: finalitdtile (descrierea a ceea ce studentul va fi capabil sa cunoasca, sa
inteleaga si/sau sa demonstreze la finalizarea unitatii de curs); aceste finalitati sunt personalizate,
prin luarea in consideratie a intereselor si obiectivelor proprii ale studentilor, continutul invatarii
(modulele de invatare standard si modulele de invatare extinse, ultimele facand posibild
individualizarea continutului), conditiile organizational-pedagogice si tehnologiile utilizate
(formele de organizare a instruirii, interactiunile cu cadrul didactic/tutore si cu colegii), evaluarea
(formele posibile de prezentare a rezultatelor, fixarea punctelor de control). In compartimentul
respectiv este prevazutd o componenta temporald. Deosebirile dintre structura programei
individuale de invatare, propusa in cercetare, si structurile propuse de alti cercetatori (componenta
temporald, componenta de evaluare) sunt determinate de respectarea reglementarilor de organizare
a procesului de instruire in universitate, pentru a face posibila individualizarea instruirii in cadrul
invatamantului frontal. Exemple de programe individuale de invétare sunt aduse in Anexa nr. 4 si
Anexanr. 5.

Proiectarea curriculara in cadrul cercetarii a fost realizata in trei niveluri (tab. 3.1).

Pentru a nu genera o suprasolicitare a cadrului didactic la sprijinul si monitorizarea
parcurgerii TII, individualizarea in cercetare a fost precedati de diferentiere: studentii care au
manifestat interese apropiate referitoare la nevoile de Invatare (aceste nevoi asemdnatoare au
condus la selectarea acelorasi continuturi, in particular, la selectarea acelorasi unitdti de invatare

extinse)) au fost uniti in subgrupe.
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Tabelul 3.1. Nivelele de proiectare curriculara.

Nr.
d/o

1. | Curriculumul unitatii de | la in consideratie recomanddrile Consortiului W3C,

Nivelul de proiectare Caracteristici

curs ,,HTML 5” cerintele pietei muncii, cerintele-tip ale posturilor de lucru

2. | Curriculumul individual la | Reprezinta totalitatea unitatilor de invatare selectate pentru
unitatea de curs ,,HTML 5” | a fi studiate de catre un student concret din curriculumul
unitdtii de curs. la in consideratie nevoile de invatare,
interesele personale si profesionale ale studentului,

potentialul lui de invatare

3. | Programul individual de | Contine reprezentarile studentului despre activitatea de
invatare la unitatea de curs | invatare ulterioard (continutul, rezultatele, timpul, locul,
»HTML 57 mijloacele, situatiile de interactiune cu cadrul didactic si
colegii). Ia in consideratic modurile de organizare a
instruirii, metodele si formele de diagnosticare a
rezultatelor instruirii, conditiile organizational-pedagogice

ale instruirii

In cadrul experimentului interesele si nevoile de invitare ale studentilor s-au divizat in trei
directii: optimizarea motorului de cautare (SEO), securitatea aplicatiilor Web, aplicatii Web pentru
dispozitive mobile. Respectiv, au fost create trei subgrupe si pentru fiecare subgrupa a fost elaborat
cate un program de invatare. In cadrul subgrupei programele erau individualizate prin ordinea
(posibild) de studiere a unitatilor de invatare si prin nuantarea finalitatilor invatarii. Traseele de
invatare variau si prin alegerea de catre student a sarcinilor de invatare: unii studenti, cu un nivel
mediu de pregdtire, realizau toate sarcinile propuse in suportul de curs, apoi treceau la sarcina
finala, cea mai complexa; studentii cu o pregatire mai buna selectau si realizau 1-2 sarcini, apoi
treceau la sarcina finald a unitatii de invatare.

Parcurgerea traseelor de catre studenti

La baza parcurgerii de catre studenti a traseelor individuale de invatare se afla un adevar
cunoscut: pentru a porni la un drum de unul singur, trebuie sa fii pregatit. Din aceste considerente,
primele doud ore din curs au fost realizate in regim de simulare: deoarece prima unitate standard de
invatare se regaseste in toate programele individuale elaborate pe locul intdi, in baza acestei unitati
studentii, fiind acompaniati de cadrul didactic, au realizat activitdtile preconizate (studierea
materialului teoretic, consultarea cu cadrul didactic sau cu colegii, tratarea situatiilor pentru

formarea/dezvoltarea competentelor). La aceste ore au fost testate diverse forme de organizare a
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instruirii: lucrul individual, lucrul in perechi, activitati de instruire frontala. Pe parcurs, cadrul
didactic ofera ajutor studentilor sub forma de suport si sub forma de ghidare. Suportul consta din
clase de sarcini rezolvate complet, partial sau insotite de ideea rezolvarii. Ghidarea semnifica ajutorul
acordat studentului la cerere sau feed-back-ul corectiv. In fig. 3.4 este prezentat algoritmul de

parcurgere a traseului individual de catre student.

| Activititi de
| proiectare a traseului
| individual de formare

-
-

Test initial de
diagnosticare

il

/’./ i T“‘ax nu i Unitatea de invitare
<__dispune de prerechizitele ;
~ necesare? b
\\\x\r//
dﬁ
» Selectarea unititii <

de invitare standard

Alegerea
afecteazi logica parcurgerii
traseului?

i
rvl
Activititi de invitare in |
cadrul unititii de invitare ———>
standard selectate |

previizuta o unitate de
invitare extinsi la unitatea
standard selectati

da

/
Activititi de invitare in
cadrul unitatii de invitare 7
extinse

A fost
rezolvatid ultima sarcina
din unitatea extinsa?

Evaluarea finald
da—>»  Prezentarea proiectului
elaborat

Fig. 3.4. Algoritmul de parcurgere a TIi de citre student.

Activitatea studentilor la parcurgerea traseelor poate fi clasificatd in felul urmator:
(a) Activitatea independenta individuala (studierea suportului de curs online, studierea si
analiza sarcinilor rezolvate complet sau partial, rezolvarea sarcinilor finale in unitatea de

invatare);

121



(b) Activitatea independenta sau dirijatd a studentului in perechi sau in grupuri mici:
explicatia reciproca a solutiilor sarcinilor de invatare rezolvate complet sau partial,
prezentarea rezultatelor miniproiectului in fata colegilor.

3.2.  Argumentarea experimentald a eficientei modelului de proiectare a traseelor

individuale de invatare si a tehnologiei elaborate

Eficienta, dar si calitatea modelului de proiectare a traseelor individuale de invatare a
studentilor a fost argumentata in cercetare direct, prin realizarea unei aprecieri expert a modelului
si indirect, prin construirea, in baza modelului elaborat, a traseelor individuale de invatare si
parcurgerea acestor trasee de catre studentii esantionului experimental.

Aprecierea expert a calitdtii modelului proiectdrii TII a studentului

Aprecierea expert reprezintd o totalitate de proceduri necesare pentru a obtine o opinie
colectiva sub forma unei judecati sau aprecieri expert a unui obiect/fenomen/proces pedagogic sau
didactic [223, p. 9]. In aprecierile expert persoana indeplineste rolul unui anumit instrument de
masurare cu particularititile si caracteristicile sale separate: cu perceptia, memoria, inteligenta
pedagogic sau psihologic. Drept consecinta, rezultatele aprecierii expert contin, in mod inevitabil,
o amprentd a subiectivismului indusa atat de experti, cat si de organizatorul chestionarii expertilor.
Aceasta este ,,plata” pentru posibilitatea de a obtine estimari cantitative acolo, unde, de obicei, se
limiteaza la descrieri calitative. Sursele informatiei apriorice despre obiectul/procesul analizat le
constituie cunostintele, experienta si intuitia specialistilor din domeniu.

Aprecierea expert este realizata, de regula in trei etape: (a) etapa de pregatire; (b) etapa de
lucru al expertilor; (c) etapa de prelucrare a rezultatelor expertizei si de formulare a concluziilor.

La etapa de pregatire se ia decizia de realizare a aprecierii expert (in urma analizei
pedagogic analizat, se elaboreazd chestionarul pentru realizarea aprecierii expert, se determind
procedura de chestionare a expertilor, se precizeaza cerintele fatd de viitorii experti, se constituie
grupul de experti. In cadrul cercetirii decizia de a recurge la aprecierea expert a calititii modelului

O metoda indirectd de apreciere a calitatii si a functionalitatii modelului elaborat consta in
elaborarea, In baza modelului, de cétre studentii esantionului experimental a traseelor individuale
de invitare si studierea unitatii de curs ,,HTML 5” conform traseelor elaborate. In acest caz,
performantele mai inalte ale studentilor din esantionul experimental in raport cu studentii din

esantionul de control (martor) aduc argumente in favoarea calitdtii procesului de instruire si, in
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special, a calitatii programelor individuale de nvatare, iar calitatea programelor este determinata,
in mare parte, de calitatea modelului proiectarii. Pentru a aprecia functionalitatea modelului de
proiectare a TII in cercetare a fost aplicati si aceastid metoda indirecta.

Mentiondm ca modelele pedagogice indeplinesc doua roluri importante:

e servesc drept mijloace de cercetare (reflectd proprietatile esentiale ale procesului modelat);
e reprezintd proiecte ale unor procese ideale.

De aceea, calitatea modelului trebuie apreciata si in rolul lui de mijloc de cercetare, si in
rolul de proiect al procesului ideal [185].

Problema determindrii calititii modelului proiectirii TII a studentului reprezinti o
problema nestructurata, descrisda numai la nivel de continut. Sursele documentare studiate [164],
[199], [188] demonstreaza ca asemenea probleme pot fi rezolvate numai prin metoda aprecierilor
expert.

Studiul si generalizarea informatiei din sursele documentare la tema au permis de a elabora
pentru aprecierea modelului de proiectare a TII a studentilor trei grupe de criterii:

(@) criteriile de calitate a modelului
e calitatea integrald a modelului;
e caracterul inovational al ideii modelului;
e caracterul sistemic al modelului;
(b) criteriile de calitate a procesului proiectarii
e semnificatia modelului elaborat in raport cu tendintele, scopurile si directiile de
dezvoltare si reformare ale invatamantului superior;
implementdrii lui in procesul de formare universitar;
e posibilitatea de transfer/de preluare a ideii modelului;
(c) criteriile de calitate a rezultatelor
e impactul posibil al implementarii modelului de proiectare in practica instruirii.

Pentru fiecare dintre criteriile de mai sus au fost formulati cate 2-4 indicatori. In consecint,
a fost elaborat chestionarul pentru evaluarea expert cu indicatii referitoare la consecutivitatea si
modul de raspuns la el (Anexa nr. 6). S-a optat pentru chestionarea individuala a fiecarui expert.
Expertii nu au cunoscut lista colegilor implicati in expertiza.

In virtutea particularitatilor aprecierilor expert in domeniul pedagogiei, este dificil, daca nu

chiar imposibil, de a evalua nemijlocit calitdtile profesionale ale specialistilor implicati in
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expertiza [213]. In cercetare, pentru identificarea expertilor a fost utilizata metoda rangurilor.

Procedura de identificare a decurs in felul urmator:

a) A fost alcatuita o lista de 29 specialisti din domeniul pedagogiei (didacticii), care au

tangente cu tematica tezei. Candidatii au fost selectati din randul cadrelor didactice

universitare.

b) A fost elaborata o lista de criterii pentru selectarea expertilor:

1.

Nivelul pregatirii teoretice in cel putin unul din domeniile: individualizarea instruirii,
abordarea prin competente a formarii, centrarea pe cel ce invata, didactica scolii
superioare, design-ul instructional, modelarea pedagogicd. Drept indicatori pentru
acest criteriu au servit publicatiile stiintifice ale candidatului.

Largimea orizontului in domeniul expertizei. Drept indicatori pentru acest criteriu au
servit publicatiile candidatului, participarea la forurile stiintifice si lista disciplinelor
predate.

Nivelul de calificare in domeniul expertizei. Drept indicatori pentru acest criteriu au
servit documentele oficiale: diplomele de doctor, conferentiar universitar, certificatul
de conducdtor de doctorat in domeniu, alte marturii de recunoastere a nivelului

calificarii.

¢) Pentru fiecare indicator a fost utilizata o scald de 10 puncte. In urma analizei informatiei

disponibile despre candidati si atribuirii punctelor pentru fiecare indicator, a fost calculat

scorul obtinut de fiecare candidat.

d) Primele 12 candidaturi, cu cele mai mare scoruri, au fost incluse in lista de experti (11

doctori in stiinte pedagogice la specialitatea 532.02 — Didactica scolard si un doctor in

stiinte fizico-matematice, conducator de doctorat la specialitatea 532.02) (Anexa nr. 7).

S-a tinut cont de faptul ca legea de distributie a aprecierilor expert este aproape de legea

distributiei normale, daca sunt respectate urméatoarele conditii:

Numarul de experti este mai mare decat 10;
Valorile indicilor de fiabilitate ale expertilor sunt comparabile pentru fiecare expert;
Chestionarea este realizata intr-o singura runda fara discutii, adica aprecierile expert

individuale sunt independente.

Pentru prelucrarea rezultatelor expertizei au fost utilizate metodele statisticii matematice.

Expertii, participanti la expertiza calititii modelului proiectarii TII a studentului, au avut

de realizat trei sarcini:

1. Evaluarea importantei (rangului) a sapte criterii de calitate a modelului pedagogic.

2. Estimarea ponderii fiecarui indicator in cadrul fiecrui criteriu de calitate.
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3. Reflectarea atitudinii proprii fata de indicatorii-afirmatii.

Pentru a obtine aprecierile integrale (generalizate) ale expertilor vom calcula indicatorii
care definesc tendinta centrald de grupare. In statistica matematica sunt utilizati trei indicatori:
media aritmetica, mediana si moda. Deoarece aprecierea a fost realizata in scala ordinald (de rang),
poate fi calculatd mediana [12, p. 68]. Pentru a calcula mediana, rezultatele aprecierilor tuturor
expertilor a unui criteriu sunt ordonate, in sirul ordonat sunt determinate valorile care se afld sa
mijlocul sirului si se calculeaza semisuma lor.

Rezultatele evaludrii criteriilor de calitate a modelului proiectarii TII de citre fiecare expert
sunt generalizate in tabelul 3.2.

Tabelul 3.2. Rezultatele evaludrii criteriilor de calitate a modelului proiectarii TII.

Expertul Rangul atribuit criteriului nr.
1 2 3 4 5 5 -
1. 7 2 3 1 1 5 5
2. 1 5 2 3 1 5 5
3. 7 5 1 6 5 3 Z
4. 6 3 1 ) 1 5 =
5. 1 5 2 3 7 5 Z
6. 1 6 2 2 7 5 e
7. 5 4 2 1 3 5 5
8. 5 4 6 1 7 3 5
9. 5 4 6 1 5 3 -
10. 1 4 2 3 6 7 5
11. 1 3 2 4 5 7 s
2 4 |7 [ 2] 3 [ 6 [ 1[5

O simpla privire asupra tabelului 3.2 aratd ca gradul de concordantd intre aprecierile
expertilor nu este mare. Din aceasta cauza, datele obtinute de la experti trebuie supuse unor analize
suplimentare.

Vom calcula pentru fiecare criteriu mediana rangurilor. Mediana este in indicator al
tendintei centrale de grupare a datelor care Imparte sirul de date in doua parti egale: jumatate din
sirul de date va avea valori mai mici decat mediana, in timp ce cealaltd jumatatea va avea valori

mai mari decat mediana. Pentru a calcula mediana sirul de date se ordoneaza crescator sau
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descrescator. De ex., pentru primul criteriu rangurile sunt: 71 76 1 1 555 1 1 4. Vom aranja
rangurile in ordine nedescrescatoare: 111114555677

Valorile din mijlocul sirului ordonat sunt 4 si 5, iar semisuma lor este egald cu 4,5. Aceasta
este valoarea medianei.

Vom calcula medianele pentru celelalte criterii. Rezultatele calculelor sunt prezentate n
tab. 3.3.

Tabelul 3.3. Valorile medianelor pentru criteriile de calitate ale modelului de proiectare.
Criteriul nr. 1 2 3 4 5 6 7
Mediana 4,5 4 2 3 4,5 5 55

Medianele obtinute reprezinta aprecierile integrale (generalizate) ale expertilor.

Pe primul loc expertii au plasat criteriul ,,Caracterul inovational al ideii modelului propus”
(mediana are cea mai micd valoare, egald cu 2). Prin aceasta, expertii au confirmat, de fapt,
noutatea si originalitatea cercetarii realizate.

VVom calcula valorile medii ale ponderii indicatorilor acestui criteriu. Rezultatele calculelor
sunt prezentate in tabelul 3.4.

Tabelul 3.4. Ponderea indicatorilor criteriului ,,Caracterul inovational al ideii modelului propus”.

Expertul 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10 | 11 | 12 | Media
31 (2 |9 |9 |8 (4 |4 |9 |10 (9 |5 |6 |10 |7,08
g 32 |2 10 |7 8 2 1 10 |10 |8 6 8 10 | 6,83
ch; 33 |3 10 |7 10 |1 2 10 |8 8 7 7 10 | 6,91
= 34 |3 |10 |7 |9 (3 |3 |8 |8 (9 |4 |5 |10 |6,58

Cea mai mare pondere o are indicatorul ,,Modelul propus contine elemente de noutate in
contextul sistemului de invatdmant din Republica Moldova”. Al doilea dupa pondere indicator este
,Participarea studentilor la proiectarea TII contribuie la implicarea lor activa in procesul de
instruire”.

Pe locul doi expertii au situat criteriul ,,Gradul de fundamentare al modelului din punctul
de vedere al posibilitdtii implementarii lui in procesul de formare universitar”. Amintim ca scopul
cercetarii a constat in elaborarea, experimentarea si validarea fundamentelor teoretico-
metodologice ale proiectarii traseelor individuale de Invatare a studentilor in medii digitale. Prin
aprecierea realizata expertii au adus argumente in favoarea atingerii scopului cercetirii. In tabelul

3.5 sunt prezentate valorile medii ale ponderilor indicatorilor acestui criteriu.
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Tabelul 3.5. Ponderea indicatorilor criteriului ,,Gradul de fundamentare al modelului din punctul

......

Expertul 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10 | 11 | 12 | Media
4114 |9 (8 |8 |3 |3 |9 |9 |10 |8 |8 |9 |733
42 11 |10 (9 |10 |5 |4 |9 (9 |9 |9 |10 |9 |783
43 | 5 |10 |9 9 2 3 10 |7 8 7 8 10 | 7,33

Indicatorul

Cea mai mare pondere o are indicatorul ,,Modelul este realizabil: existd posibilitatea
implementarii modelului la proiectarea traseelor individuale de invatare a studentilor la o singura
disciplind universitara”.

Pe locul trei expertii au plasat criteriul ,,Calitatea integrald a modelului”. Ponderea
indicatorilor criteriului este prezentata in tabelul 3.6.

Tabelul 3.6. Ponderea indicatorilor criteriului ,,Calitatea integrald a modelului”.

Expertul 1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10 | 11 | 12 | Media
21 |1 10 |7 9 4 4 9 9 7 5 6 10 |6,92
g 22 |2 10 |8 8 1 2 10 |10 |8 8 7 10 | 7,00
-_g’ 23 |3 |10 |9 |10 (3 |2 |10 |9 |9 |7 |6 |10 |750
= 24 |4 9 9 8 2 2 10 |9 4 9 8 10 | 7,08

Cea mai mare pondere o are indicatorul ,,Modelul are o structurd completa: gradul de
elaborare a elementelor structurale ale modelului este suficient”. A doua, ca pondere, este afirmatia
»Elementele structurale ale modelului sunt ajustate unul la altul”. Aprecierile realizate de experti
aduc argumente in favoarea calitatii modelului elaborat.

Criteriile ,,Semnificatia modelului elaborat n raport cu tendintele, scopurile si directiile de
dezvoltare si reformare ale invatdmantului superior” si ,,Posibilitatea de transfer/de preluare a ideii
modelului” s-au situat pe locurile 4-5 (cu aceeasi valoare a medianei). Criteriul ,,Impactul posibil
al implementarii modelului de proiectare in practica instruirii” s-a situat pe locul 6, iar criteriul
,Caracterul sistemic al modelului proiectarii” s-a situat pe locul 7. Daca plasarea pe primul loc al
criteriului ,,Caracterul inovational al ideii modelului propus” a fost, intr-un anumit fel, asteptata,
atunci plasarea pe ultimul loc al criteriului ,,Caracterul sistemic al modelului proiectarii” a fost,
intr-o anumitd masura, neasteptata.

In tabelul 3.7 este reprezentat gradul de acord/dezacord al expertilor cu indicatorii-afirmatii
din chestionar. In acest scop a fost utilizata o scald Likert: 1 —acord complet; 2 — mai mult ,,da”,

decat ,,nu”; 3 — indecis; 4 — mai mult ,,nu”, decat ,,da”; 5 — dezacord complet.
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Tabelul 3.7. Atitudinea expertilor fata de indicatorii-afirmatii.

N Aprecierea indicatorului de catre
r

d/o Indicatorul - afirmatie expertul
1/2(3(4(5(6(7(8|9|10(11|12
1.1 | Modelul de proiectare propus se inscrie in tendinta 1/1/2/3/1(1/1|1|/1/1]1]|2
mondiald de individualizare a instruirii in invatamantul

SUperior
1.2 | Modelul propus se inscrie in directiile de reformare a 2121212(2(21(2/2/2|2|1
sistemului de Invatdmant din Republica Moldova in
corespundere cu Codul Educatiei

2.1 | Limbajul utilizat in descrierea modelului este adecvat | 1| 1| 1|1]1{1|2/1|1]1 |1 |1
2.2 | Reprezentarea graficd a modelului este 21 11112(2(2(11/112 2|1
comprehensibila
2.3 | Modelul are o structura completa: gradul de elaborarea | 1| 1| 1|2 1{1|2/2|1] 1|1 |1
elementelor structurale ale modelului este suficient
2.4 | Elementele structurale ale modelului sunt ajustate unul | 1| 1(2|1(2|2(1|2/1]1 (1|1

la altul

3.1 | Modelul propus contine elemente de noutate in 1121111} 1j1|111]1 |1
contextul sistemului de invatdmant din Republica
Moldova

3.2 | Modelul propus contribuie la democratizarea 112/2]1/1{1/2|1|1/2|2]|2

(umanizarea) procesului de instruire
3.3 | Participarea studentilor la proiectarea TII contribuie la | 2| 1| 1| 1[2|2|1[2|1] 1|1 |1
implicarea lor activa in procesul de instruire
3.4 | Modelul contureaza posibilitatea implementarii unei 21 11112(4(2(1(2/2/2|2|1
noi forme de organizare a instruirii Tn universitate
4.1 | Modelul poarta un caracter realist (sunt luate in 212(212(2(2(1(2/1/1|1]|2
consideratie cerintele/limitarile externe si interne de
organizare a procesului de instruire)

4.2 | Modelul este realizabil: exista posibilitatea 4/213|1112|2]2|2{1|1|1]2
implementarii modelului la proiectarea traseelor
individuale de invatare a studentilor la o singura
disciplind universitara

4.3 | Modelul are un caracter instrumental (exista formeor- | 2122|221/ 4]1] 1|11
ganizationale si mijloace de implementare a modelului)
5.1 | Modelul de proiectare a traseelor individuale de 1/3/1|2/1(1]1|2|1/1]|2]|2
invatare poate fi utilizat la predarea mai multor
discipline universitare

5.2 | Modelul propus poate fi utilizat in institutiile de 2120 113[1(1(1(2/2/2|1|2
invatdmant superior, colegii si licee

6.1 | Implementarea modelului va conduce la largirea 2/1]1/1(1}1]2|2|1|1|2]|2
spectrului de situatii didactice

6.2 | Implementarea modelului va conferi noi valente 2117171/ 1(12(2/112 1|1

instruirii electronice
7.1 | In model sunt reflectate toate elementele procesuluide | 1|2|1|2/1|1|1(2(1]1 1|1
proiectare (etapele) si legaturile dintre ele
7.2 | Modelul se refera numai la etapa de proiectare a 5/2]1/1(1{1]2{4|2|1|1]|2
instruirii (nu la intregul proces de instruire)

Analiza tabelului 3.7 aratd ca 11 experti au exprimat acordul total si cate un expert a

exprimat acordul partial cu afirmatiile 2.1 si 3.1. 9 experti au exprimat acordul total si trei experti
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au exprimat acordul partial cu afirmatiile 2.3 si 7.1. 8 experti au exprimat acordul total si 4 experti
au exprimat acordul partial cu afirmatiile 2.4, 3.3 si 6.2. 7 experti sunt de acord total si 5 experti
sunt de acord partial cu afirmatia 6.1. Cu afirmatiile 2.2 si 3.2 si-au exprimat acordul total 6 experti
si acordul partial 6 experti. Au fost apreciate, in general, pozitiv (fard dezacorduri si ,,indecis”)
afirmatiile 1.2 si 4.1. 9 experti au exprimat acordul total, 2 experti au exprimat acordul partial,
unul fiind indecis, fatd de afirmatia 1.1. 7 experti au exprimat acordul total, 4 experti au exprimat
acordul partial, unul fiind indecis, fata de afirmatia 5.1. Cate un dezacord partial (celelalte aprecieri
fiind acorduri totale sau partiale) a fost exprimat fatd de afirmatiile 3.4 si 4.3. Un singur expert a
exprimat dezacordul partial fatd de afirmatia 4.2 (4 experti exprimand acord total si 6 experti
exprimand acord partial cu aceasta afirmatie). Cu afirmatia 7.2 nu este complet de acord un expert,
inca un expert nu este partial de acord (ceilalti experti exprimand un acord total sau partial).
Analizele realizate denota o apreciere, in general, pozitivd a modelului si a fundamentelor lui
teoretico-metodologice.

Mai sus s-a mentionat faptul ca gradul de concordanta a opiniilor expertilor nu este mare.
Vom estima acest grad prin metodele statisticii matematice.

Pentru determinarea gradului de concordanta a aprecierilor expert in statistica este utilizat
coeficientul de concordanta a lui Kendall [210].

Coeficientul de concordanta a lui Kendall se calculeaza conform formulei:

12-S

=m,unde

S — suma patratelor abaterilor tuturor estimarilor rangurilor fiecarui criteriu de la medie; n —
numarul de experti; m — numarul de obiecte expertizate (criterii),

W ia valori de pe segmentul [0; 1]. Cresterea lui W de la 0 spre 1 semnifica manifestarea
unui grad de concordanta mai mare a opiniilor expertilor. Daca toate opiniile coincid, atunci W=1.
Un asemenea rezultat devine posibil in cazul unei aprecieri expert colective. Valorile lui n si m din
formula coeficientului de concordanta sunt cunoscute. Pentru calcularea valorii lui S vom construi
un tabel auxiliar (tab. 3.8).

Dupa calcularea sumei rangurilor pentru fiecare criteriu, a fost calculatd media aritmetica
a rangurilor (44+52+31+32+57+59+61)/7=48.

In penultima linie a tabelului 3.8 sunt inscrise diferentele dintre aceasti medie si suma
rangurilor pentru fiecare indicator. Marimea S este suma elementelor ultimei linii: S=948.
Inlocuind valorile lui S, n, si m in formula, obtinem W=0,235. Valoarea lui W este caracteristica
situatiei de apreciere individuala a expertilor. Aceastd marime devine mai mare in cazul aprecierii

colective.
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Tabelul 3.8. Tabelul auxiliar pentru calcularea valorii lui S.

Expertul Rangul atribuit criteriului nr.
1 2 3 4 5 6 7
1. 7 2 3 1 4 5 6
2. 1 5 2 3 4 7 6
3. 7 5 1 6 2 3 4
4, 6 3 1 2 4 5 7
5. 1 5 2 3 7 6 4
6. 1 6 2 4 7 5 3
1. 5 4 2 1 3 7 6
8. 5 4 6 1 7 3 2
9. 5 4 6 1 2 3 7
10. 1 4 2 3 6 7 5
11. 1 3 2 4 5 7 6
12. 4 7 2 3 6 1 5
Suma 44 52 31 32 57 59 61
rangurilor
Abaterea de 4 -4 17 16 -9 -11 -13
la medie
Patratul 16 16 289 256 81 121 169
abaterii

Vom utiliza criteriul »? a lui Pearson pentru estimarea nivelul de semnificatie al

coeficientului de concordanta.
125
nm(n+1)’

Calculam statistica 2 dupa formula: »? =
Inlocuind valorile lui S, n, st m in formula, obtinem )(ﬁmp = 16,53. Comparam valoarea

calculati a lui 2 cu valoarea criticd a lui 4 din tabelul asociat criteriului, cu numarul de grade de
libertate k=m-1 si nivelul de semnificatie &=0,05.

Deoarece ;(zmp = 16,53 > Zgr = 12,59159, atunci W=0,235 nu este o mirime aleatoare,

rezultatele obtinute au sens si pot fi utilizate in cercetare.
Prelucrarea statistica si interpretarea datelor experimentului pedagogic

Experimentul pedagogic s-a realizat pe parcursul a doi ani de studii: 2014-2015 si 2015-
2016 la Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti.

In anul 2014-2015 experimentul pedagogic s-a realizat pe un esantion de 38 studenti: 15
studenti au constituit esantionul experimental, iar 23 studenti — cel de control. In anul 2015-2016
la experiment au participat 30 de studenti, dintre care esantionul experimental l-au constituit 18

studenti, iar cel de control — 12 studenti (tabelul 3.9).
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Tabelul 3.9. Informatii despre studentii participanti in experimentul pedagogic.

Esantionul experimental Esantionul de control
Anul G demica Numarul de G demics Numarul de
rupa academica studenti rupa academica studenti

2014- MI41Z 5 IE41Z 9
2015 IS41R 10 IP41R 14
2015- MI31zZ 8 IP41R 12
2016 IS31Z 10

Total pe esantioane 33 35

Total — 68 studenti

In vederea determinarii nivelului de pregatire al studentilor s-a calculat media generald
pentru toate unitatile de curs studiate inainte de semestrul in care s-a studiat unitatea de curs
,HTML 5” (Anexa nr. 8, Anexa nr. 9). Aducem calculele si analiza statistica pentru experimentul
realizat n anul de studii 2014-2015.

Pentru a stabili dacd intre nivelurile de pregatire ale studentilor din esantionul
experimental si cel de control exista sau nu diferente s-a utilizat testul t a lui Student, care permite
de a compara valorile medii ale doua esantioane independente. Testul t verifica daca intre doua
esantioane comparate exista diferente semnificative intre mediile variabilei dependente analizate
(media generald).

Conditiile aplicarii testului t pentru esantioane independente sunt urmatoarele [24, p. 97]:

1) independenta grupurilor— fiecare subiect face parte doar dintr-un grup, iar aceste grupuri
sunt independente;

2) variabila dependenta este cantitativa, masurata pe scale de interval sau proportii;

3) variabila dependenta este normal distribuitd; unii autori considera ca testele sunt destul de
robuste, ele pot fi aplicate si atunci cand aceasta conditie este incalcata;

4) omogenitatea variantelor — grupurile trebuie sa faca parte din populatii cu variante egale.

Ipotezele statistice formulate:

Ho: valorile medii ale mediilor generale ale studentilor din cele doud esantioane
(experimental si de control) nu se deosebesc semnificativ.

Hi: valorile medii ale mediilor generale ale studentilor din cele doud esantioane
(experimental si de control) se deosebesc semnificativ.

Pentru a aplica testul t in aplicatia SPSS sunt selectate optiunile necesare pentru
compararea celor doud esantioane dupa nota medie pentru toate disciplinele studiate pand la
semestrul in care s-a studiat unitatea de curs ,,HTML5”. In rezultat obtinem doua tabele de iesire

(tab. 3.10 si tab. 3.11).
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Tabelul 3.10. Tabelul de iesire ,,Statistica grupelor” (Group statistics).

Esantion N Media Deviatia standard Eroarea St‘_in_dard a
mediei
n_gen 1 (experimental) | 15 7.4653 1.27326 0.32875
2 (control) 23 | 7.2865 1.01610 0.21187

In tabelul Statistica grupelor pentru fiecare esantion (I — experimental si 2 - control) se
indicd numarul total de studenti (N), media pentru variabila Nota generald (n_gen), deviatia
standard al mediei si eroarea standard a mediei. Putem constata ca intre medii exista o mica
diferentd. Pentru a determina gradul de omogenitate a variantelor si a mediilor analizdm al doilea
tabel de iesire.

Tab. 3.11. Tabelul de iesire ,,Test pentru esantioane independente” (Independent Sample Test).

Testul Levene de
omogenitate a Testul t de omogenitate a mediilor
variantelor

95% intervalul de
incredere pentru
diferenta

Diferenta Eroarea

Sig. (2- dintre standard a

F Sig. t df tailed)

medii diferentei De jos De sus

Se presupun

. 3.038 0.090 0.480 36 0.634 | 0.17881 0.37274 -0.57715 | 0.93477
variante egale

Nu se
presupun 0.457 | 25,271 | 0.651 | 0.17881 0.39111 -0.62626 | 0.98389
variante egale

n_gen

Tabelul Test pentru esantioane independente contine valoarea testului Levene si a testului t.

Testul Levene de omogenitate a variantelor (Equality of Variances) este prezentat in a
doua si a treia coloana. Astfel testul Lavene F este de 3.038 cu p = 0.090 (campul Sig.), deci se
presupun variante egale (p = 0.090 > 0.05). Deoarece Sig. = 0.090> 0.05 rezultatele se citesc din
prima linie a tabelului.

Testul t de omogenitate a mediilor (Equality of Means) este egal cu 0.480 cu un grad de
libertate df = 36. Valoarea p asociata se citeste din campul Sig. (2-tailed) si este egald cu 0.634.
Diferenta dintre medii este egald cu 0.17881.

Deoarece p = 0.090 > 0.05, se accepta ipoteza nula si se conclude cd intre mediile
esantionului experimental si cel de control nu sunt diferente statistic semnificative.

Pentru confirmarea faptului ca intre nivelurile de pregatire ale studentilor din esantionul
experimental si cel de control nu exista diferente s-a aplicat testul U a lui Mann-Whitney. In acest
scop au fost formulate ipotezele statistice:

Ho: nivelul de pregatire al studentilor din esantionul de control nu este mai jos decat nivelul

de pregatire al studentilor din esantionul experimental.
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Hi: nivelul de pregatire al studentilor din esantionul de control este mai jos decat nivelul
de pregatire al studentilor din esantionul experimental.

Conditiile necesare pentru aplicarea testului Mann-Whitney U sunt urmatoarele [24, p.
128]: (a) grupele sunt independente — fiecare subiect face parte doar dintr-un singur grup, iar aceste
grupuri sunt independente; (b) variabila dependenta este cel putin ordinald (poate fi masurata pe
scale de intervale sau proportii).

Pentru a aplica testul U a lui Mann-Whitney in SPSS sunt selectate optiunile necesare. Ca
rezultat in figierul de iesire se vor afisa tabelele de iesire Ranguri si Teste statistice (tab. 3.12 si

tab. 3.13).
Tabelul 3.12. Tabelul de iesire ,,Ranguri” (Ranks).

Esantion N Media rangurilor | Suma rangurilor
1 15 20.63 309.50

n_gen 2 23 18.76 431.50
Total 38

In tabelul cu ranguri sunt prezentate numarul de studenti din fiecare esantion (1 — esantionul
experimental, 2 - esantionul de control), media rangurilor si suma rangurilor pentru fiecare
esantion. Se poate observa cd media rangurilor In esantionul experimental este mai mare decat
media rangurilor din esantionul de control.

Tab. 3.13. Tabelul de iesire ,,Teste statistice” (Test Statistics).

n_gen
Mann-Whitney U 155.500
Wilcoxon W 431.500
Z -0.508
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.612

Tabelul ,,Teste statistice” contine valorile pentru testul U a lui Mann-Whitney, testul W a
lui Wilcoxon, transformarea valorii U in scor Z si pragul de semnificatie asociat. Astfel U este
egal cu 155.5 cu p = 0.612 > 0.05, ceea ce demonstreaza ca se accepta ipoteza nula: intre mediile
generale ale studentilor din esantionul experimental si mediile generale ale studentilor din
esantionul de control nu exista diferente statistic semnificative.

Aducem rezultatele analizei statistice pentru experimentul pedagogic realizat in anul de
studii 2015-2016 (in forma succinta).

Pentru testul t a lui Student au fost formulate ipotezele statistice respective. In rezultatul

aplicarii instrumentului SPSS obtinem doua tabele statistice (tabelul 3.14 si tabelul 3.15).
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Tabelul 3.14. Tabelul de iesire ,,Statistica grupelor” (Group statistics).

) Deviatia Eroarea standard a
Esantion N Media o
standard mediei
1 (experimental) 18 7.7694 1.01776 0.23989
n_gen
- 2 (control) 12 7.1275 0.85887 0.24793

In tabelul Statistica grupelor pentru fiecare esantion (I — experimental si 2 - control) se
indicd numarul total de studenti (N), media pentru variabila Nota generald (n_gen), deviatia
standard al mediei si eroarea standard a mediei. Putem constata ca intre medii exista o diferenta.

Pentru a determina gradul de omogenitate a variantelor si a mediilor analizam al doilea tabel de

iesire.
Tabelul 3.15. Tabelul de iesire ,,Test pentru esantioane independente”.
Testul Levene
de_ Testul t de omogenitate a mediilor
omogenitate a
variantelor
. 95% intervalul de
Sig. (2- Diferenta Eroarea incredere pentru
F Sig. t df - dintre standard a ) 9
tailed) - . . diferenta
medii diferentei -
’ De jos De sus
Se presupun 0.348 0.560 | 1.797 | 28 0.083 0.64194 0.35721 -0.08976 |1.37365
s variante egale
= | Nuse 1.861 | 26.314 | 0.074 0.64194 0.34499 -0.06678 |1.35067
< | presupun
variante egale

Testul Levene de omogenitate a variantelor (Equality of Variances) este prezentat in a
doua si a treia coloana. Astfel testul Lavene F este de 0.348 cu p = 0.560 (campul Sig.), deci se
presupun variante egale (p = 0.560 > 0.05). Deoarece Sig. = 0.560> 0.05 rezultatele se citesc din
prima linie a tabelului.

Testul t de omogenitate a mediilor (Equality of Means) este egal cu 1.797 cu un grad de
libertate df = 28. Valoarea p asociata se citeste din campul Sig. (2-tailed) si este egald cu 0.083.
Diferenta dintre medii este egald cu 0.64194.

Deoarece p = 0.560 > 0.05, se accepta ipoteza nuld si se conclude ca intre mediile
studentilor din esantionul experimental si mediile studentilor din esantionul de control nu sunt
diferente semnificative.

Pentru confirmarea faptului ca intre nivelurile de pregatire a studentilor din esantionul
experimental si cel de control nu exista diferente s-a aplicat testul U a lui Mann-Whitney. Au fost
formulate ipotezele statistice respective. Aplicatia SPSS afiseaza tabelele de iesire Ranguri si Teste

statistice (tab. 3.16 si tab. 3.17).
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Tabelul 3.16. Tabelul de iesire ,,Ranguri”.

Esantion N Media rangurilor | Suma rangurilor
n_gen 1 18 17.81 320.50

2 12 12.04 144,50

Total 30

In tabelul cu ranguri sunt prezentate numarul de studenti din fiecare esantion (1 —esantionul
experimental, 2 - esantionul de control), media rangurilor si suma rangurilor pentru fiecare
esantion. Se poate observa ca media rangurilor in esantionul experimental este mai mare decat
media rangurilor din esantionul de control.

Tabelul 3.17. Tabelul de iesire ,, Teste statistice”.

n_gen
Mann-Whitney U 65.500
Wilcoxon W 144.500
Z -1.757
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.079

Tabelul Teste statistice contine valorile pentru testul U a lui Mann-Whitney, testul W a lui
Wilcoxon, transformarea valorii U in scor Z si pragul de semnificatie asociat. Astfel U este egal
Cu 65.5 cu pragul de semnificatie p = 0.079 > 0.05, ceea ce demonstreaza ca se acceptd ipoteza
nula: intre mediile generale ale studentilor din esantionul experimental si mediile generale ale
studentilor din esantionul de control nu exista diferente semnificative.

Acceptarea ipotezei nule a permis de a trece la etapa formativa a experimentului pedagogic.
Studentii din ambele esantioane au avut acces la varianta electronicd a cursului si au beneficiat de
consultatiile cadrului didactic. Studentii din esantionul experimental au studiat unitatea de curs
conform traseelor individuale elaborate, iar studentii din esantionul de control — prin lectii de
laborator traditionale. Pentru ambele esantioane prelegerile traditionale au fost realizate sub forma
de prelegeri-consultatii.

In fig. 3.5 sunt prezentate traiectoriile parcurse de studentii esantionului experimental in
anul de studii 2015-2016. Studentii au parcurs sapte unititi de invatare standard (UIS) si 1-2 unitati
de invitare extinse (UIE) (in anul de studii 2015-2016 doi studenti au parcurs céte trei unititi de
invatare extinse). O parte de studenti (cu un nivel de pregatire mai slab) a parcurs unitatea de
invitare adaptiva (UIA). Se poate observa, ci pornind de la un ,trunchi” comun, pe parcurs

studentii se misca pe trasee din ce in ce mai personalizate.
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Fig. 3.5. Traseele parcurse de studentii esantionului experimental.

UlE6

In figura de mai sus este prezentati variatia traseelor dupa continut (dupa unititile de
invatare parcurse). Dacd luam in consideratie activitatea de invatare a studentilor, variatia traseelor
este cu mult mai mare.

Dupa cum s-a mentionat, la primele doua ore, sub conducerea cadrului didactic a fost
realizatd o simulare a parcurgerii traseelor. Acest lucru a devenit posibil datoritd faptului ca
unitatea de invitare standard UIS1 figureaza ca prima in toate traseele.

Studentii din esantionul experimental au avut posibilitatea sd aleagd modalitatile de
invatare (independent sau in grupe mici/in perechi), sa aleaga sarcinile de invatare, sa-si regleze
ritmul invatarii. Important este faptul ca, in functie de nevoile de Invatare ale studentului, in
programul lui individual de invatare sunt nuantate finalitatile de invatare ale unei sau altei unitati.
De exemplu, in planul individual de invatare al studentului, care este interesat in utilizarea CSS 3
si JavaScript pentru elaborarea aplicatiilor Web pentru dispozitive mobile, la studierea UIS6
»Formulare in HTML 5” este prevazuta finalitatea ,,sa proiecteze formulare pentru dispozitive
mobile”. In planul individual de invitare a studentului interesat in utilizarea JavaScript pentru
schimbul de date in timp real, la studierea Uis4 ,wotrategii de elaborare a siturilor Web” este
prevazuta finalitatea ,,sd aplice tehnicile adecvate de proiectare a aplicatiilor Web care asigura
schimbul de date in timp real” s. a. m. d.

La finalizarea unitatii de curs studentii din ambele esantioane au sustinut un examen in
scris, care prevedea tratarea unor situatii complexe. Nota finald la unitatea de curs a fost calculata
dupa formula: (60% - nota semestriald; 40% - nota de la examen). Rezultatele examenului sunt
prezentate in Anexa nr. 10 si Anexanr. 11.

Pentru a compara performantele studentilor din esantionul experimental si cel de control la
finalizarea experimentului vom aplica aceleasi teste statistice: testul t a lui Student si testul U a lui
Mann-Whitney. In calitate de variabild dependenti s-a luat nota finald obtinuti de studenti la

unitatea de curs ,,HTML 5”. Ipotezele statistice formulate:
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Ho: valorile medii ale notelor finale ale studentilor din cele doua esantioane (experimental
si de control) nu se deosebesc semnificativ.

Hi: valorile medii ale notelor finale ale studentilor din cele doud esantioane (experimental

si de control) se deosebesc semnificativ.

Aducem, n continuare, rezultatele aplicarii celor doua teste pentru experimentul realizat
in anul de studii 2014-2015.

VVom aplica la datele finale testul t al lui Student. Selectarea optiunilor in aplicatia SPSS

se realizeaza la fel ca si la compararea initiala a esantioanelor. Obtinem doua tabele de iesire (tab.
3.18 si tab. 3.19)

Tabelul 3.18. Tabelul de iesire ,,Statistica grupelor” la compararea mediilor notelor finale.

_ Eroarea standard a
Esantion N Media | Deviatia standard o
mediei
n_html | 1 (experimental) | 15 8.0667 | 1.27988 0.33046
2 (control) 23 6.7391 | 1.76371 0.36776

Putem constata ca intre medii exista o diferenta. Pentru a determina gradul de omogenitate

a variantelor si a mediilor analizam al doilea tabel de iesire.
Tabelul 3.19. Tabelul de iesire ,,Test pentru esantioane independente” la compararea mediilor

notelor finale.

Testul Levene de

omogenitate a Testul t de omogenitate a mediilor

variantelor

95% intervalul de
Diferenta Eroarea

) Sig. (2- . incredere pentru
F Sig. t df ] dintre standard a )
tailed) 3 diferenta
medii iferentei
d diferentei

De jos De sus

Se presupun 3.721 | 0.062 2511 | 36 0.017 1.32754 | 0.52872 0.25524 |2.39984
variante egale

n_html

Nu se 2.685 | 35,500 | 0.011 1.32754 | 0.49442 0.32431 |2.33076
presupun

variante egale

Tabelul Test pentru esantioane independente contine valoarea testului Levene si testului t.
Testul Levene de omogenitate a variantelor (Equality of Variances) F este egal cu 3.721

cu p = 0.062 (campul Sig.), deci se presupun variante egale (p = 0.062 > 0.05). Deoarece Sig. =
0.062 > 0.05 rezultatele se citesc din prima linie a tabelului.
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Testul t de omogenitate a mediilor (Equality of Means) este egal cu 2.511 cu un grad de
libertate df = 36. Valoarea pragului de semnificatie p asociata se citeste din campul Sig. (2-tailed)
si este egald cu 0.017. Diferenta dintre medii este egala cu 1.32754.

Deoarece p=0.017 <0.05, se acceptd ipoteza alternativa si se poate afirma ca intre mediile
obtinute de studentii din esantionului experimental si mediile obtinute de studentii din esantionul
de control exista diferente semnificative.

Pentru confirmarea faptului cd intre notele finale ale studentilor din esantionul
experimental si cel de control exista diferente s-a aplicat testul U a lui Mann-Whitney. Au fost
formulate ipotezele statistice respective.

Pentru determinarea valorii testului U la finele experimentului pedagogic s-a procedat la
fel ca si la Inceputul experimentului pedagogic, doar in calitate de variabila s-a luat nota finala la
unitatea de curs ,,HTML 5” obtinuta de studenti.

in rezultat, in fisierul de iesire s-au obtinut tabelele de iesire ,,Ranguri” si ,, Teste statistice”
(tab. 3.20 si 3.21).

Tabelul 3.20. Tabelul de iesire ,,Ranguri” la compararea performantelor finale ale studentilor.

Esantion N Media rangurilor | Suma rangurilor
n_html 1 15 24.80 372.00

2 23 16.04 369.00

Total 38

Se poate observa cd media rangurilor in esantionul experimental este mai mare decat

media rangurilor din esantionul de control. Pentru a avea posibilitatea de a verifica, este

intamplatoare aceasta relatie Sau nu, vom analiza tabelul de iesire ,,Teste statistice”.

Tabelul 3.21. Tabelul de iesire ,,Teste statistice” la compararea performantelor finale ale

studentilor.
n_html
Mann-Whitney U 93.000
Wilcoxon W 369.000
Z -2.418
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.016

Tabelul ,, Teste statistice” contine valorile pentru testul U a lui Mann-Whitney, testul W a

lui Wilcoxon, transformarea valorii U in scor Z si pragul de semnificatie asociat. Astfel U este
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egal cu 93 cu pragul de semnificatie p =0.016 < 0.05, ceea ce demonstreaza ca se accepta ipoteza

alternativa Hi: nivelul de pregatire al studentilor din esantionul de control este mai jos decat nivelul

de pregatire a studentilor din esantionul experimental.

In continuare sunt aduse rezultatele experimentului pedagogic realizat in anul de studii
2015-2016.

Aplicarea testului t a lui Student a permis obtinerea a doua tabele de iesire (tab. 3.22 si tab.

3.23).
Tabelul 3.22. Tabelul de iesire ,,Statistica grupelor” la compararea mediilor notelor finale.
_ . o Eroarea standard a
Esantion N Media Deviatia standard o
mediei
n_html | 1 (experimental) | 18 7.7633 1.40046 0.33009
2 (control) 12 6.1433 1.33494 0.38536

Putem constata ca Intre medii exista o diferenta. Pentru a determina gradul de omogenitate

a variantelor si a mediilor analizdm al doilea tabel de iesire.
Tabelul 3.23. Tabelul de iesire ,,Test pentru esantioane independente” la compararea mediilor

notelor finale.

Testul Levene de

omogenitate a Testul t de omogenitate a mediilor
variantelor

95% intervalul de
Diferenta Eroarea

. Sig. (2- . incredere pentru
F Sig. t df dintre standard a

tailed) N diferenta
medii diferentei

De jos De sus
Se presupun 0.219 0.643 | 3.161 | 28 0.004 1.62000 | 0.51247 0.57026 |2.66974
variante egale

n_html

Nu se 3.193 | 24.522 | 0.004 1.62000 0.50741 0.57393 [2.66607
presupun

variante egale

Tabelul Test pentru esantioane independente contine valoarea testului Levene si testului t.

Testul Levene de omogenitate a variantelor (Equality of Variances) F este egal cu 0.219
cu p = 0.643 (campul Sig.), deci se presupun variante egale (p = 0.643 > 0.05). Deoarece Sig. =
0.643 > 0.05 rezultatele se citesc din prima linie a tabelului.

Testul t de omogenitate a mediilor (Equality of Means) este egal cu 3.161 cu un grad de
libertate df = 28. Valoarea pragului de semnificatie p asociata se citeste din campul Sig. (2-tailed)

si este egald cu 0.004. Diferenta dintre medii este egala cu 1.6200.
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Deoarece p =0.004 <0.01, se accepta ipoteza alternativa si se poate afirma ca intre mediile
obtinute de studentii din esantionului experimental si mediile obtinute de studentii din esantionul
de control existd diferente semnificative.

Utilizarea testului U a lui Mann-Whitney a confirmat rezultatele obtinute cu ajutorul
testului t a lui Student.

Pentru a stabili cat de mare este diferenta stabilita intre nivelul de pregétire al studentilor
din esantionul experimental si nivelul de pregatire a studentilor din esantionul de control s-a
calculat marimea efectului propus de Cohen si notat cu d [39]. Determinarea testului d a lui Cohen
are rost daca s-au determinat diferente semnificative intre esantioane.

Marimea efectului variabilei independente in determinarea diferentei dintre medii se
bazeaza pe valoarea testului t si gradul de libertate df. Valoarea testului Cohen d se determina dupa
formula:

2t

Jar

Pentru anul de studii 2014-2015 marimea efectului este d = 0,837 (fig. 3.6).

Marimea efectului se determina in baza valorii d a lui Cohen conform scalei urmatoare

[54]: pentru d = 0,2 — mica/scazuta; pentru d = 0,5 — medie/moderata; pentru d= 0,8 — larga.

Mirimea efectuln d- 0.8
e E—

Fig. 3.6. Interpretarea marimii efectului variabilei independente (2014-2015).

Valoarea d=0,8 a testului Cohen semnifica urmatoarele: 79% din studentii esantionului
experimental demonstreaza rezultate mai mari decat media esantionului de control; 69% din
rezultatele studentilor din cele doua esantioane se suprapun; cu probabilitatea 0,71 orice student
din esantionul experimental va demonstra un rezultat superior rezultatului oricarui student din
esantionul de control.

Pentru anul de studiu 2015-2016 marimea efectului este egala cu d = 1,19474 (fig. 3.7)
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Marimea efectului d: 1,2
+——————— p

Valoarea d=1,2 a testului Cohen semnifica urmatoarele: 88% din studentii esantionului
experimental demonstreaza rezultate mai mari decat media esantionului de control; 55% din
rezultatele studentilor din cele doud esantioane se suprapun; cu probabilitatea 0,8 orice student din

esantionul experimental va demonstra un rezultat superior rezultatului oricarui student din

esantionul de control.

Vizualizarea datelor experimentale permite a aduce argumente suplimentare in favoarea
eficientei modelului de instruire propus. Se poate observa ca dupa realizarea experimentului
pedagogic rezultatele studentilor din esantionul experimental (notat cu 1) sunt deplasate la dreapta,
spre deosebire de rezultatele obtinute de studentii din esantionul de control (notat cu 2), care sunt
deplasate la stanga (in fig. 3.8 sunt prezentate rezultatele experimentului pedagogic realizat in anul

de studii 2014-2015; in fig. 3.9 sunt prezentate rezultatele experimentului pedagogic realizat in

anul de studii 2015-2016).
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Fig. 3.8. Compararea rezultatelor studentilor din esantionul experimental si cel de control pana la

(stanga) si dupa finalizarea experimentului pedagogic (dreapta) in anul de studii 2014-2015.
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Fig. 3.7. Interpretarea marimii efectului variabilei independente (2015-2016).
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Fig. 3.9. Compararea rezultatelor studentilor din esantionul experimental si cel de control pana la
(stanga) si dupa finalizarea experimentului pedagogic (dreapta) in anul de studii 2015-2016.

In cadrul studierii unitatii de curs ,HTML 5” studentii au fost supusi la doua evaludri
curente (,,Bazele HTML 5 si CSS 37, ,,JavaScript si interfete API”). Rezultatele evaluarilor
curente ale studentilor din esantionul experimental in anul de studii 2014-2015 sunt prezentate in
Anexa nr. 12. In Anexa nr. 13 sunt prezentate rezultatele evaludrilor curente in esantionul
experimental 1n anul de studii 2015-2016.

Pentru a determina gradul de corelare a notelor obtinute de studentii esantionului
experimental la evaluari s-a aplicat testul Pearson (tab. 3.24) si Kendall tau_b (tab. 3.25).

Tabelul 3.24. Corelarea rezultatelor evaludrilor curente si evaludrii finale in esantionul

experimental (testul Pearson, anul de studii 2014-2015).

Test_1 Test 2 Examen

Test_ 1 Corelarea Pearson 1 0.904 0.872

Sig. (2-tailed) .000 0.000

N 15 15 15
Test_2 Corelarea Pearson 0.904 1 0.878

Sig. (2-tailed) 0.000 0.000

N 15 15 15
Examen Corelarea Pearson 0.872 0.878 1

Sig. (2-tailed) 0.000 0.000

N 15 15 15

Testul lui Pearson permite de a stabili gradul de corelare intre rezultatele evaluarilor. Cu
cét valoarea testul este mai aproape de 1, cu atit mai mare este gradul de corelare. in tabelul 3.24
gradele de corelare sunt ltest 1,test 2 = 0.904, ltest 1,examen = 0,872, ltest 2,examen = 0,878 ceea ce indica

un grad inalt de corelare dintre rezultate.
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Un grad inalt de corelare 1-a demonstrat si testul Kendall tau b, valoarea testului fiind
respectiv: Ttest_1test 2 = 0757, Ttest_1,examen = 0.770 §1 Ttest_2,examen — 0.671 (flg 325)
Tabelul 3.25. Corelarea rezultatelor evaluarilor curente si evaludrii finale in esantionul

experimental (testul Kendall tau_b, anul de studii 2014-2015).

Test_1 Test 2 Examen
Kendall Test 1 | Coeficient de corelare 1.000 0.757 0.770
tau b Sig. (2-tailed) 0.001 0.001
N 15 15 15
Test 2 | Coeficient de corelare 0.757 1.000 0.671
Sig. (2-tailed) 0.001 0.003
N 15 15 15
Examen | Coeficient de corelare 0.770 0.671 1.000
Sig. (2-tailed) 0.001 0.003
N 15 15 15

Pentru anul de studiu 2015-2016 gradul de corelare este prezentat in tab. 3.26 si tab. 3.27.

Tabelul 3.26. Corelarea rezultatelor evaludrilor curente si evaluarii finale in esantionul

experimental (testul Pearson, anul de studii 2015-2016).

Test_1 Test 2 Examen

Test_ 1 Corelarea Pearson 1 0.644 0.769

Sig. (2-tailed) 0.004 0.000

N 18 18 18
Test_2 Corelarea Pearson 0.644 1 0.746

Sig. (2-tailed) 0.004 0.000

N 18 18 18
Examen Corelarea Pearson 0.769 0.746 1

Sig. (2-tailed) 0.000 0.000

N 18 18 18

in tabelul 3.26 gradele de corelare sunt T'test_1,test 2 = 0.644, ltest 1,examen = 0,769, ltest_2,examen

= 0,746 ceea ce indica un grad inalt de corelare dintre rezultate.

Gradul moderat de corelare I-a demonstrat si valoarea testului Kendall tau_b (fig. 3.27).




Tabelul 3.25. Corelarea rezultatelor evaludrilor curente si evaludrii finale in esantionul

experimental (testul Kendall tau_b, anul de studii 2015-2016).

Test_1 Test 2 Examen
Kendall Test_ 1 | Coeficient de corelare 1.000 0.526 0.569
tau_b Sig. (2-tailed) 0.007 0.004
N 18 18 18
Test 2 Coeficient de corelare 0.526 1.000 0.661
Sig. (2-tailed) 0.007 0.001
N 18 18 18
Examen | Coeficient de corelare 0.569 0.661 1.000
Sig. (2-tailed) 0.004 0.001
N 18 18 18

Analiza statistica a rezultatelor experimentului pedagogic a permis de a aduce argumente
in favoarea justetei ipotezei experimentului pedagogic: implicarea studentilor din esantionul
experimental in proiectarea traseelor individuale de invatare si parcurgerea unitatii de curs ,,HTML
5” dupa aceste trasee permite de a demonstra performante superioare performantelor studentilor
din esantionul de control. ,,Miscarea” studentilor din esantionul experimental spre performante
inalte poate fu urmaritd prin analiza rezultatelor evaludrilor curente si corelarea rezultatelor acestor

evaluari cu rezultatele evaluarilor finale.
3.3. Concluzii la capitolul 3

1. in cadrul experimentului pedagogic a fost validata calitatea si eficienta Modelului pedagogic
de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor si a tehnologiei de determinare
a continutului unitatii de curs In conformitate cu competentele planificate si de construire a
sarcinilor/situatiilor de invatare pentru formarea si dezvoltarea competentelor.

2. Prin consultarea diverselor surse de specialitate (specificatiile limbajului ,,HTML 57, Cadrul
National al Calificérilor, cerintele angajatorilor) si prin utilizarea matricei de actiune
competentd la etapa de explorare a experimentului pedagogic au fost precizate competentele
ce urmeaza a fi dezvoltate in cadrul unitatii de curs ,,HTML 5” si continutul de instruire.
Ulterior continutul a fost completat pentru a lua in consideratie interesele, nevoile de invatare,
planurile de viatd a studentilor.

3. La etapa de explorare a fost elaborat Modelul pedagogic de proiectare a traseelor individuale

de invatare.
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Modelul pedagogic de proiectare a traseelor individuale de invatare a fost validat prin doua
metode: metoda evaludrii expert si prin proiectarea in baza Modelului a unor trasee individuale
de invatare si parcurgerea acestor trasee de catre studentii esantionului experimental.

In urma evaludrii expert a Modelului de proiectare a traseelor individuale de invitare a fost
apreciat inalt caracterul inovational al ideii modelului propus, gradul de fundamentare a
modelului din perspectiva posibilitatii implementarii lui si calitatea integrala a modelului. Prin
apreciererile realizate expertii au confirmat caracterul inovativ al cercetarii si atingerea
obiectivelor cercetarii.

La etapa formativa a experimentului pedagogic, dupa o scurta pregatire, au fost elaborate (in
comun cu studentii din esantionul experimental) programele individuale de invatare (mijlocul
tehnologic de realizare a traseelor de invatare). Realizarea programelor individuale de catre
studenti a necesitat un volum mare de activitati de sprijin din partea cadrului didactic.
Rezultatele evaludrilor realizate pe parcursul semestrului au demonstrat un grad inalt de
corelare cu rezultatele evaluarilor finale, fapt ce demonstreaza eficienta modelului de instruire
propus.

Evaluarile finale si prelucrarea statistica a datelor experimentale au demonstrat existenta unui
nivel mai ridicat al performantelor studentilor din esantionul experimental in raport cu studentii
din esantionul de control. Calcularea marimii efectului propus de Cohen a permis de a aprecia
diferenta intre nivelul de pregatire al studentilor din esantionul experimental si nivelul de
pregatire a studentilor din esantionul de control, care s-a dovedit a fi semnificativa.
Vizualizarea rezultatelor studentilor din ambele esantioane pand la si dupa realizarea
experimentului pedagogic a demonstrat o deplasare la dreapta a rezultatelor studentilor din
esantionyl experimental si o deplasarea la stanga a rezultatelor studentilor din esantionul de

control, fapt ce denota calitatea achizitiilor studentilor din esantionul experimental.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI

Cercetarea realizatd a fost centratd asupra unui aspect important, actual si complex al
organizarii procesului de formare in universitate: proiectarea in colaborare (cadrul didactic-
student) a programelor individuale de invatare si instruirea studentilor dupa trasee individuale,
cu impact si tendinte pozitive de influenta asupra gradului de implicare a studentului in formarea
personala, a pozitiei lui In procesul de instruire, a calitatii competentelor profesionale dezvoltate.

Investigatia teoretico-experimentald realizatd oferd motive pentru a afirma ca
individualizarea instruirii la informatica in universitate devine posibila prin regandirea modului de
organizare a formarii si aduce suficiente argumente in favoarea realizarii obiectivelor cercetarii,
contribuind la elucidarea unor aspecte metodologice si tehnologice ale proiectarii traseelor
individuale de Invatare.

Sinteza rezultatelor obtinute este prezentata de urmatoarele concluzii:

1. Abordarea social-antropologica a instruirii a permis largirea volumului notiunii de traseu
continut extracurricular, ce corespunde intereselor, nevoilor de invatare si planurilor de viata
ale studentilor. In cadrul cercetirii fost elaborati si validata o structurd bicomponentald a
traseului individual de invatare: (a) informatia de identificare; (b) harta tehnologica de
parcurgere a cursului [6].

2. Individualizarea ramane a fi una din tendintele generale de dezvoltare a invatamantului
superior, iar instruirea dupa trasee individuale, fiind realizata in medii digitale, permite de a
largi spatiul de formare pentru fiecare student si de a majora capacitatea de angajare a
absolventilor. Individualizarea formarii prin trasee individuale poate fi realizata in paradigma
centrarii instruirii pe cadrul didactic (instruire dirijata de profesor/de programul de instruire)
sau in paradigma centrarii instruirii pe student (instruire dirijata de student), ultima asigurand
o individualizare veridica [172].

3. In cadrul investigatiei au fost precizate particularititile proiectirii traseelor individuale de
formare: (a) realismul proiectarii prin respectarea reglementarilor existente de organizare a
procesului de studii, prin precedarea individualizarii de diferentierii; (b) semnificatia atribuita
conceptului de individualizare: elaborarea in colaborare a traseelor individuale de instruire,
parcurgerea individual-colaborativa a lor; (c) sprijinul invatarii la momentul potrivit prin
oferirea studentilor a unui set de sarcini de invatare de complexitate in crestere, insotit de
solutii cu completitudine 1n descrestere; (d) utilizarea unui model de organizare a instruirii in

care activitatea de invatare este dirijatd de student; (e) minimizarea functiei de transmitere a

146



informatiei de catre cadrul didactic, preluarea de catre el a functiei de tutore; (f) pregatirea
studentilor pentru activitatea de proiectare si acordarea ajutorului necesar la parcurgerea
traseelor; (g) stabilirea si mentinerea intre cadrul didactic si student in procesul de proiectare
a relatiilor subiect-subiect; (h) utilizarea sarcinilor de invatare autentice, care ofera sens
activitatii studentului si il motiveaza [8, 27].

Complexitatea procesului de proiectare a traseelor individuale de invatare, gradul insuficient
de fundamentare a directiei respective de cercetare in didacticd a necesitat elaborarea
Modelului de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor. Modelul elaborat
integreaza elemente din managementul cunostintelor, este centrat pe student si pe abordarea
situationald a competentelor. Elaborarea Modelului a asigurat desfasurarea experimentului
pedagogic [7, 15, 18].

Tehnologia de selectare a continutului instruirii dupa trasee individuale de invétare, orientate
spre dezvoltarea competentelor profesionale se sprijind pe matricea actiunii competente
(determinarea actiunilor necesare pentru tratarea cu succes a situatiei si identificarea resurselor
necesare pentru realizarea actiunilor) si pe analiza sarcinilor. Tehnologia de construire a
sarcinilor de invatare are la baza teoria incarcarii cognitive si teoria schemelor si permite
elaborarea unor secvente de sarcini de complexitate in crestere, insotite de un suport cu solutii,
gradul de informativitate al carora descreste [6].

Validarea modelului de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor prin
apreciere expert a permis de a aprecia pozitiv un sir de aspecte ale modelului: caracterul
inovational al ideii modelului propus, gradul de fundamentare al modelului din punctul de
si de a determina eficienta utilizarii traseelor In formarea/dezvoltarea competentelor
profesionale ale studentilor [28].

Validarea modelului de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor, a
metodologiilor de selectare a continuturilor instruirii si de construire a sarcinilor de invatare
prin experimentul pedagogic realizat (elaborarea programelor individuale de invatare conform
modelului elaborat si studierea unitatii de curs ,,HTML 5 dupa trasee individuale) si analiza
statistica a rezultatelor experimentului a permis de a formula urméatoarele concluzii:

e s-a constatat eficienta modelului de proiectare si a tehnologiilor elaborate, prin
performantele mai Tnalte demonstrate de studentii din esantionul experimental in raport
cu performantele studentilor din esantionul de control;

e testele statistice implementate, cat si marimea calculatd a efectului propus de Cohen au

evidentiat diferente semnificative intre rezultatele demonstrate de studentii din
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esantionul experimental si rezultatele demonstrate de studentii din esantionul de control
si, implicit, au demonstrat eficienta instruirii dupa trasee individuale [7].

Cercetarea teoretica si experimentald a permis atingerea obiectivelor propuse si, implicit,
rezolvarea problemei cercetirii: necesitatea determindarii particularitatilor metodologice si
fundamentarea teoretica a proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor in medii
digitale.

In consens cu rezultatele cercetarii propunem urmitoarele recomandiiri:

(@) la nivelul factorilor de decizie

e Pentru a face fatd dinamicii dezvoltarii Invatdmantului electronic, asigurarii
dirijarii invatarii, a individualizarii ei a introduce in statele institutiilor de
invatamant superior postul de tutore;

(b) la nivelul cadrelor didactice universitare

e Invitarea dupi trasee individuale poate fi o varianti viabild pentru studentii de
la ciclul Il, studii superioare de masterat, care si-au schimbat profilul studiat la
ciclul I, pentru studentii angajati in cAmpul muncii;

e Pentru a implica studentii In proiectarea propriilor trasee de invatare trebuie
cunoscute metodele de stimulare a pozitiei lor de subiect;

e Modelul de proiectare a traseelor individuale de invatare a studentilor si
tehnologia de construire a sarcinilor de invatare, orientate spre formarea/
dezvoltarea competentelor poate fi utilizat la predarea disciplinelor tehnologice.

Investigatia realizata deschide noi perspective de cercetare, care se refera la parametrizarea
situatiilor complexe utilizate pentru formarea/dezvoltarea competentelor, la elaborarea
instrumentelor de masurare a incarcarii cognitive a sarcinilor de invatare, la elaborarea si validarea

metodelor de micsorare a incarcarii cognitive a studentilor.
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ANEXE
Anexa nr.1
Chestionar

windividualizarea instruirii in universitate”

e,

individualizare a instruirii in universitate. Datele obtinute vor fi utilizate pentru elaborarea unui
model posibil de individualizare a instruirii.

Va garantam confidentialitatea raspunsurilor si va rugam, raspunzdand la intrebari, sa fiti
cdt mai sinceri.

Cdnd raspundeti la intrebari cu raspuns gata, alegeti un raspuns (daca nu este specificat
altceva) prin sublinierea acestuia. La celelalte intrebari va rugam sd scrieti raspunsurile in spatiul

alocat.

1. Sunteti informat ca studiile la facultate pot fi organizate luand in consideratie particularitatile
individuale si necesitatile de invatare ale studentilor?
e da
e nu
2. Daca la intrebarea nr. 1 ati ales raspunsul ,,da”, va rugam sa precizati cine v-a informat:
e Decanul sau prodecanul
e Tutorele grupei
e Unul din cadrele didactice
e Uncoleg
e V-ati informat din documentele oficiale

e Altele (indicati)

3. V-ati intalnit pe parcursul studiilor cu notiunile ,,program individual de formare”, ,traseu
individual de invatare™?

e (da

e Nnu

4. Care, in opinia Dvs., ar fi definitia ,,traseului individual de Invatare”? (Alegeti varianta care o
considerati cea mai potrivitd)

e 0 consecutivitate anumita de insusire a continutului unei discipline universitare,
selectata de student din variantele elaborate de cadrul didactic in baza
curriculumului disciplinei (mai intai, cadrul didactic elaboreaza variantele, apoi
studentul selecteaza varianta)
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Nel

e 0 consecutivitate anumita de insusire a continutului unei discipline universitare,
stabilitd de student in baza preferintelor sale (studentul elaboreaza varianta de
insusire de sine statator)

e 0 consecutivitate anumita de Insusire a elementelor de continut, selectatd din
curriculumul disciplinei pentru un student concret, completatd (optional) cu
elemente de continut ce corespund intereselor si nevoilor de invatare ale

studentului (activitdtile sunt realizate In comun de cétre cadrul didactic si de

student)
Ati dori sa studiati unele discipline prin trasee individuale de invatare?
e da
e nu

e nu stiu (dificil de raspuns)
Cine ar putea sa va acorde ajutor la proiectarea traseului individual de invatare?
e cadrul didactic — titularul disciplinei
e tutorele grupei
e colegii
e vadescurcati singur
Considerati ca sunteti pregatit pentru a invata independent unele continuturi?
e da
e Nu
e nu stiu (dificil de raspuns)
Ati facut cunostintd cu planul de invatamant la specialitate?
e da
e NuU
Ati avut posibilitatea pe parcursul anilor la facultate sa alegeti discipline din planul de
invatamant pentru a le studia?
e da

e Nu

. La alegerea disciplinelor optionale din planul de invatamant ati avut o atitudine responsabila?

e intotdeauna
e in majoritatea cazurilor

e foarterar
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10. Corespund disciplinele optionale incluse in planul de Tnvatdmant intereselor si necesitatilor
Dvs. de invatare?
e da
e in mare parte
e Nu
11. Ce circumstante (cauze) impiedicd, in opinia Dvs., individualizarea procesului de studii la

facultate? (va rugdm sa indicati cel putin trei cauze)

Va rugadm sa indicati:
Specialitatea
Anul de studii

Va multumim mult pentru implicare!
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CATEDRA DE MATEMATICA SI INFORMATICA

Curriculum
pentru unitatea de curs ,HTML §”
pentru specialitatile
Informatica
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Matematica si Informatica
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Curriculumul a fost discutat la sedinta Catedrei de matematica si informatica

Procesul verbal nr. din

Seful catedrei dr. conf. univ. E. Plohotniuc

Curriculumul a fost aprobat la sedinta Consiliului Facultatii de Stiinte Reale, Economice si ale Mediului

Procesul verbal nr. din

Decanul facultatii, dr. hab., prof. univ. P. Topala

© Negara Corina, Cabac Ghenadie, USARB
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Informatii de identificare a disciplinei

Facultatea: Stiinte Reale, Economice si ale Mediului

Catedra: Matematica si informatica

Domeniul general de studiu: 14. Stiinte ale Educatiei, 44 Informatica

Domeniul de formare profesionali la ciclul I: 141 Educatie si formarea profesorilor, 444 Informatica,
ciclul I, licenta

Denumirea specialititii: Matematica si informatica, Informatica, Informatica (profil pedagogic)

Administrarea unitatii de curs:

Codul unititiide | Credite | Total Repartizarea orelor Forma | Limba de
curs ECTS ore | prel. | Sem. | Lab. | L.ind. de ev. predare
S.04.A.037 4 120 | 45 30 45
Exame
S.04.A.32 5 150 |45 - 30 75 Rom
n
S5.04.0.33 5 150 |45 30 75

Statutul: la alegere

Localizarea salilor: curs — aula 505, laboratoare — aula 150

Informatii referitoare la cadrele didactice

Corina Negara, dr. in stiinte pedagogice, conferentiar universitar la Catedra de matematica si
informatica, absolventa Universitdtii de Stat ,,A. Russo” din Balti, specialitatea ,,Matematica si
informatica”. A efectuat studiile de master la specializarea ,,Gestiunea informatiei”.

E-mail: corina.negara@gmail.com

Orele de consultatii - marti: 14.50 -16.20. Consultatiile se ofera atat in regim ,,fata-in-fata”, cat si
prin utilizarea postei electronice, Skype. Numele in Skype — corina.negara.

Ghenadie Cabac, doctorand, lector la Catedra de stiinte socioumane si asistenta sociald, absolvent
al Universitatii de Stat ,,A. Russo” din Balti, specialitatea ,,Informatica”. A efectuat studiile de
master la specializarea ,,Tehnologia informatiei si a comunicatiilor In Invatamant”.

E-mail; gcabac@gmail.com

Orele de consultatii - joi: 14.50 -16.20. Consultatiile se ofera atat in regim ,,fata-in-fata”, cat si
prin utilizarea postei electronice.
Descrierea cursului

Acest curs ofera cunostintele necesare pentru a proiecta si dezvolta pagini web, animatii,
stilizari deosebite folosind cele mai noi tehnologii din domeniul web: HTML5 si CSS3. HTML5 reprezinta
cea mai noua versiune de HTML. CSS3 reprezintd cea mai noua versiune de CSS, care ofera posibilitatea

lucrului pe module. JavaScript este limbajul de scripting folosit intensiv, in prezent, in web. Impreuna, toate
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aceste tehnologii va ofera cele mai noi solutii pentru realizarea de pagini web, animatii, stilizéri deosebite,
etc.

Cursul va incepe cu prezentarea notiunilor de HTMLS5, continuand cu CSS3 si apoi JavaScript,
accentul punandu-se pe noutatile cu care vin aceste tehnologii, relatia dintre aceste tehnologii, precum si
imbinarea lor.

Integrarea cursului in programul de studii (planul de invataméant)

Studierea disciplinei ,,HTML 5” se sprijina pe cunostintele, capacitatile si competentele dezvoltate
in cadrul disciplinelor ,,Sisteme de operare si securitatea calculatorului” si ,,Programare structurald”.
Scopurile si continutul disciplinei sunt corelate cu scopurile si continuturile disciplinelor ,,Programare
Java”, ,,Programare Web”.

Prin continutul sau si activitatile de invatare a studentilor, cursul ,,HTML 5” contribuie la
dezvoltarea mai multor competente generice, necesare profesorului de informatica:

e C(Capacitatea de analiza si sinteza,
e Deprinderi de comunicare in limba materna;
e Deprinderi de a intelege texte in limbi straine;
e Deprinderi de gestiune a informatiei (extragerea si analiza informatiei din diverse surse);
e C(Capacitatea de a lucra 1n echipa;
e Atasamentul la valorile etice;
e Capacitatea de a aplica cunostintele in practicd;
e Capacitatea de a genera idei noi;
e Capacitatea de a lucra independent.
Competente dezvoltate in cadrul cursului

e Competente cognitive:
= de cunoastere si intelegere a posibilitatilor de baza ale limbajului ,,HTML 5”, a beneficiilor
standardizarii limbajului.
= de cunoastere, intelegere si de utilizare a elementelor structurale si a atributelor limbajului ,, HTML
5”.
e Competente aplicative:
= de stabilire a proprietatilor elementelor HTML prin utilizarea limbajului de stilizare CSS (de
stilizare a documentului HTML).
= de elaborare a paginilor Web interactive, utilizdnd limbajul JavaScript.
= de creare a formularelor si transmitere a datelor prin formulare.
= e utilizare a APIl-urilor pentru elaborarea aplicatiilor Web.
= de intretinere si promovare a sitului.

= de securizare a aplicatiilor Web.
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de proiectare a interactiunilor cu sursele de date la distanta.
de proiectare a schimbului de date in timp real, utilizind protocolul WebSocket.
de proiectare a prelucrarii asincrone a scripturilor.

de adaptare/optimizare a aplicatiilor Web pentru dispozitive mobile

e Competente de analiza:

de identificare, analiza si fixare a nevoilor clientilor referitoare la caracteristicile produsului Web.

Finalitatile cursului

La finalizarea studierii unitatii de curs si a realizarii sarcinilor de invétare, studentul va fi

capabil:

standardizarii limbajului;

sa identifice si s interpreteze structura si elementele de continut ale unui document HTMLYS5;

sa creeze pagini HTML locale si sa le transfere pe un server Web la distanta;

sd stilizeze paginile HTMLS5, utilizand foile de stil in cascada;

sa explice procesul de creare a unui sit Web si sa descrie diferitele roluri necesare 1n acest proces;
sd dezvolte pagini Web interactive cu ajutorul limbajului JavaScript;

sd utilizeze diferite tipuri de formulare in paginile Web;

sd creeze machete de pagini Web, care satisfac nevoile si interesele specifice ale utilizatorilor;

sd proiecteze si sa elaboreze aplicatii Web, utilizand interfete APL

Continuturi

Disciplina ,,Limbajul HTMLS5” este divizata in 7 unitati de invatare standard si 6 unitati optionale.

Prelegeri

Prelegeri | Subiectele predate

Unitatea de invitare adaptivi

Grafica digitald: grafica rastru si grafica vectoriala. Aplicatii pentru crearea graficii.
Crearea culorilor in grafica digitala.

Formate ale secventelor audio/video. Codec si decodec. Instrumente pentru convertirea
formatului.

Internetul. WWW. Pagind Web, sit Web. Modelul client-server. Protocoale de retea.
Adrese. Browser-e. Motoare de cautare.

Limbajul HTML.

Limbajul Java.

Interfete, tipologia interfetelor.
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Notiuni de bazd ale programarii: limbaj, tipuri de date, structuri de control, functii.
Obiect. Clase. Metode. Evenimente.
Baze de date. Entitati. Atribute. Relatii. Elemente ale limbajului SQL.

Unitatea de invitare standard 1. Istoria HTML si standardizarea

Standardizarea limbajului (consortiul W3C, grupul WhatWG@G), situatia curenta (rdzboiul
browser-elor, tehnologia Flash vs. HTML 5). ,Familia” HTML 5 (HTML, CSS 3,
JavaScript). ,,Nucleul” HTML 5 (sintaxa si elementele limbajului). Validarea
documentelor. Validatori.

limbajului HTML 5, a beneficiilor standardizarii limbajului.

Unitatea de invitare standard 2. Bazele HTML 5

Elementele structurale si atributele HTMLS. Sintaxa HTML 5. Includerea elementelor.
Imbricarea si tipul continutului. Structura generald a unui document HTML 5. Atribute.
Comentarii. Codificarea caracterelor. Entitati. Elemente si atribute HTML 5. Elementul
Doctype. Elemente-radacina si meta-informatie. Grupare. Link-uri. Sectiuni si titluri.
Liste. Text si semanticd. Continut imbricat. Tabele. Elemente interactive. Scripting.
Atribute globale.

Competenta dezvoltata prioritar: de cunoastere, intelegere si de utilizare a elementelor

structurale si a atributelor limbajului HTML5

Unitatea de invitare standard 3. Limbajul de stilizare CSS

Evolutia CSS. Cross-browsing. Separarea continutului de forma de prezentare (stil).
Includerea stilului intr-un document HTML 5. Selectori si declarari in cadrul
documentului HTML. Stiluri. Interpretarea stilurilor in cascadd. Grupe de stiluri.
Pozitionarea elementelor. Crearea elementelor. Crearea efectelor grafice. Transformari.
Machete. Tipuri de machete. Machete statice, elastice, adaptive si receptive.

Competenta dezvoltata prioritar: de stabilire a proprietatilor elementelor HTML prin

utilizarea limbajului de stilizare CSS (de stilizare a documentului HTML).

Unitatea de invitare standard 4. Strategii de elaborare a siturilor Web

Strategia elaborarii sitului centratd pe utilizator. Nivelurile de proiectare a sitului:
strategia, cadrele, structura, schema, aspectul exterior al sitului. Nivelul strategiei: scopul
sitului, necesitatile utilizatorilor. Nivelul cadrelor: specificarea functionald, continutul
sitului. Nivelul structurii: design-ul interactiunii, arhitectura informationald. Nivelul
schemei: design-ul informational, design-ul interfetei, design-ul navigatiei. Nivelul
aspectului: design-ul vizual. Metodele de elaborare a strategiilor: analiza SWOT,

modelul celor cinci forte ale concurentei, modelul competentelor de baza.
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Competenta dezvoltata prioritar: de identificare, analiza si fixare a nevoilor clientilor

referitoare la caracteristicile produsului Web.

9 Evaluare curenta
Unitatea de invitare standard 5. Pagini Web interactive. Limbajul JavaScript

10 Principii JavaScript. Framework-uri JavaScript. Includerea scriptului in HTML 5.
Variabile. Structuri conditionate si ciclice. Crearea si utilizare functiilor.

11 Interpretarea evenimentelor. Metode. Localizarea si accesarea elementelor. Afisarea si
ascunderea elementelor.

12 Modificarea continutului elementelor. Addugarea elementelor.
Competenta dezvoltata prioritar: de elaborare a paginilor Web interactive, utilizand
limbajul JavaScript.

Unitatea de invatare standard 6. Formulare in HTML 5

13 Transmiterea datelor de la utilizator spre server. Construirea formularelor: elementele
form, fieldset, legend, label. Componentele formularelor: textarea, select, option,
ortgroup, datalist, button, output, keygen, progress, meter. Elementul input. Atributul
type cu valorile: text, password, tel, url, email, search, hidden, radio, checkbox, button,
reset, submit, image, file, date, time, week, month, number, range, color. Atribute
comune ale elementelor formularelor: placeholder, autofocus, autocomplete, required,
multiple, dirname, pattern, min, max, step.

14 Validarea formelor. Forme de validare. AJAX.
Competenta dezvoltata prioritar: de creare a formularelor si transmitere a datelor prin
formulare.

15 Evaluare curenta

Unitatea de invitare standard 7. Interfete API in HTML 5
16 Rolul interfetelor API in elaborarea aplicatiilor Web. Interfetele API incluse in

specificatia HTML 5: DOM API (pentru controlul continutului si structurii documentului
Web), Media API (pentru redarea fisirelor audio si video), Canvas API (pentru crearea
desenelor), Geolocation API (pentru asigurarea accesului utilizatorului la informatia
despre coordonatele geografice), Drag&Drop API (pentru conectarea atributului
draggable), WebStorage API (pentru pastrarea datelor in cache-ul broswer-ului), Session
History API (pentru afisarea istoriei browser-ului), Offline Web Application API (pentru
utilizarea resurselor Web in regim autonom), Editing API (pentru conectarea atributului
global contenteditable), File API (pentru asigurarea accesului la fisiere), Web Worker
API (pentru asigurarea executdrii scripturilor asincron), WebSockets API (pentru
transmiterea datelor intre client si server in timp real), Web SQL Database API (pentru

gestiunea bazelor de date pe partea client folosind SQL) si a.
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17

18

19

20

21

22

Necesitatea modificarilor dinamice ale documentului Web. DOM (Document Object
Model). Crearea arborelui DOM. Accesarea elementelor documentului. Evenimente si
metode DOM. Adaugarea unui nod in document. Modificarea continutului unui nod.
Modificarea atributului unui nod.

Implementarea video in documente Web fara adresarea la HTML 5: elementul embed.
Modulele Siverlight si Flash. Necesitatea suportului nativ pentru audio si video. Solutia
HTML 5: elementul Audio si elementul Video. Tipuri de media suportate. Atributele
pentru elementele Audio si Video: src, wigth, height, controls, poster, autoplay, preload,
loop, mediagroup. Utilizarea scripturilor pentru lucrul cu multimedia.

Elaborarea graficii vectoriale cu ajutorul bibliotecii SVG. Crearea graficii cu ajutorul
elementului Canvas. Coordonate. Forme geometrice. Trasee. Stiluri si culoare. Degrade.
Transformari. Imagini. Pixeli. Text. Umbre. Transparentd, compozitie si masca.
Animatie. Framework-uri, biblioteci, instrumente avansate pentru crearea animatiilor.
EdgeAnimation. Paper.js. Google Web Designer.

Geolocalizarea. Obiectul navigator.geolocation. Declangarea localizarii. Lucrul cu
pozitia si coordonatele. Gestiunea erorilor. Optiuni suplimentare. Utilizarea hartilor.
Utilizarea datelor geolocalizarii.

Necesitatea suportului nativ pentru glisarea obiectelor. Interactivitate. Drag&Drop.
Atributul draggable. Dragging. Droping. Evenimente drag&drop. Obiectul dataTransfer.
Stocarea datelor pe partea clientului. Abordari: Cookie, tehnologia WebStorage.
Obiectele localStorage si sessionStorage. Pastrarea datelor in formate metastructurate
(JSON, XML).

Competenta dezvoltata prioritar: de utilizare a API-urilor pentru elaborarea aplicatiilor
Web.

23

Evaluare curenta

Unitati de curs posibile HTML 5 (optionale)

Unitatea de invitare extinsd 1 SEO

Notiunea de Internet-marketing. Optimizarea motorului de cautare (Search Engine
Optimization — SEO). Notiunile de bazd de optimizare a sitului. Strategia alegerii
cuvintelor-cheie, determinarea arhitecturii si configuratiei sitului in conformitate cu
criteriile SEO si ale design-ului.

Intretinerea sitului. Formarea unei retele de conexiuni de intrare si de iesire (link-uri).
Monitorizarea traficului, analitica Web.

Competenta dezvoltata prioritar: de intretinere si promovare a sitului.
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Unitatea de invatare extinsd2 Securitatea aplicatiilor Web

Proiectarea aplicatiilor Web in corespundere cu Security Development Lifecycle.
Modelarea amenintarilor. Clasificarea amenintarilor STRIDE. Amenintarile de baza si
atacurile asupra aplicatiilor Web. Tehnologiile de baza de asigurare a securitatii
aplicatiilor Web. Securitatea tehnologica, securitatea administrativa. Metodele de
identificare a vulnerabilitatilor in aplicatiile Web.

Competenta dezvoltata prioritar: de securizare a aplicatiilor Web.

Unitatea de invétare extinsd 3 Interactiune la distanta

Asigurarea interactiunii cu surse de date la distanta. Introducere in jQuery. Legatura cu
surse de date la distantd. Receptionarea datelor. Serializarea si transmiterea datelor.
Schimbul de date cu utilizarea XMLHTTPRequest. Schimbul de date cu utilizarea
jQuery AJAX. Optimizarea codului cu ajutorul metodei Ajax() a bibliotecii jQuery.

Competenta dezvoltata prioritar: de proiectare a interactiunilor cu sursele de date la

distanta.

Unitatea de invitare extinsd 4 Schimb de date in timp real

1w,

Socket. Crearea legaturilor securizate. Schimbul de date in timp real cu utilizarea Web
Socket. Schimbul de date binare. Depasirea limitarilor modelului client-server la
schimbul de date.

Competenta dezvoltata prioritar: de proiectare a schimbului de date in timp real, utilizand
protocolul WebSocket.

Unitatea de invitare extinsa 5 Crearea procesului WebWorker

Limitari in executarea scripturilor (JavaScript — mediu cu un singur flux de executare).
realizarii operatiilor de duratd lunga. Prelucrarea asincrond a scripturilor cu utilizarea
tehnologiei WebWorker. Crearea lansarea si realizarea monitoring-ului Webworker din
JavaScript cu ajutorul Webworker API.

Competenta dezvoltata prioritar: de proiectare a prelucrarii asincrone a scripturilor.

Unitatea de invatare extinsd 6 Aplicatii Web pentru dispozitive mobile

Design-ul adaptiv. Utilizarea proprietatilor CSS in design-ul adaptiv. Regimul flexbox.
Informatia adaptabila. Specificul platformelor mobile (ecranul, volumul memoriei,
managementul memoriei, o singura fereastra — o singura aplicatie, minimizarea utilizarii
tastierei etc. Productivitatea/performantele dispozitivelor mobile. Durata de lucru al
acumulatorului.

Competenta dezvoltata prioritar: de adaptare/optimizare a aplicatiillor Web pentru

dispozitive mobile
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Laboratoare

Laboratoare | Tematica

1 Structura sit-proiect in Adobe Muse. Interfata, principii de gestiune. Elemente de coding

in structura proiectului (HTML5, CSS, JavaScript)

2 Proiectarea unui sit. Utilizarea elementelor de structurare a sit-lui in cadrul gestiunii

acestuia Adobe Muse. Gestiunea blocurilor textuale.

3 Gestiunea tabelelor, listelor, linkurilor, imaginilor la nivel de cod HTMLS5.

4 Prelucrarea elementelor de continut cu ajutorul elementelor de interfatdi Adobe Muse.

Gestiunea compartimentului Resurse, Libraria, Obiect.

5 Stilizarea elementelor sit-lui in format CSS3. Aplicarea efectelor Adobe Muse cu

prelucrarea acestora la nivel combinare in cod.

6 Utilizarea adaptivitatii continuturilor Web in Adobe Muse. Introducere in JavaScript.
Analiza DOM. Utilizarea JQuery.
7 Utilizarea widjeturilor pentru animarea sit-lui. Animatii CSS3. Prelucrarea

continuturilor audio, video.

8 Gestiunea continuturilor grafice Canvas. Elemente de interactivitate prin aplicarea

starilor si Drag and Drop. Introducere in Edge Animation.

9 Diverse tipuri de animatii in Edge Animation. Utilizarea simbolurilor. Gestiunea

interactivitatilor in timp real.

10 Simboluri. Animatii complexe. Analiza gradului de dificultate si resurselor client

necesare pentru derulare.

11 Integrarea animatiilor si altor elemente multimedia cu format interactiv. Adobe Codes.
12 Formulare in format HTMLS5, forme de validare. AJAX.
13 Utilizarea pastrarii datelor in formate metastructurate (JSON, XML). Stocarea datelor

partea clientului WebStorage, Cookie.

14 Utilizarea API a diverselor platforme WEB. Geolocatia.

15 Prezentarea proiectelor

Consemnele pentru sarcinile individuale si de grup
Sarcina nr. 1 pentru lucrul independent
Studentii va crea un proiect final - un sit folosind tehnologiile HTMLS5, CSS3 si JavaScript. Situl trebuie sa
contind urmatoarele elemente:
1. Pagina de start care va contine:
= Structurare HTML5 (machet)
= Navigare
= Foi de stil
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= Elemente statice
= Pagini de continut care pot contine:
= Multimedia
= Elemente grafice
= Animatie
= Drag&Drop
= WebStorage
= Feedback (realizate prin forme)
= Contacte (realizate prin geolocalizare)
= Pot fi incluse si elemente optionale:
= Pagini server
= Baze de date si XML
Tema proiectului este aleasa de catre student, dar este intarita de catre cadrul didactic nu mai tirziu de treia
sdptamind de la inceputul semestrului. Proiectul va fi prezentat public.
Termenul limita (deadline) de prezentare a sarcinii 10 decembrie.
Resursele informationale la disciplina
1. Pilgrim M. Chip Kompakt - HTML 5: Ghidul Incepitorului. Brasov: 3D Media Communications,
2011
2. MacDonald M. HTML5: The Missing Manual, 2nd Edition. Sebastopol: O'Reilly Media, 2013.

Evaluare
Cunostintele, capacitatile si competentele studentilor vor fi evaluate:
e In cadrul orelor practice/lucririlor de laborator (conform calendarului disciplinei);
e Prin realizarea unei sarcini de lucru independent (conform calendarului disciplinei);
e Laexamenul final (conform orarului intocmit de decanat).
Nota finala la disciplina ,,Limbajul HTML5” se calculeaza conform formulei:
N f=0,6xnc+04xn_e,
unde N_f —nota finala; n_c¢ — media curenta, n_e — nota de la examen.
n_c =(m_lab + m_teorie + proiect) / 3
unde n_c — media curentd, m_lab - media notelor pentru lucrarile de laborator, m_teorie — media
notelor pentru evaluarile curente, proiect — nota pentru sarcina de lucru independent.
Examenul final se sustine in scris.
Principiile de lucru in cadrul disciplinei
1. O parte din sarcinile de invatare vor fi propuse pentru realizare in grupe mici prin
cooperare. Desi activitatea de invatare va fi una colectiva, notele pentru realizarea

sarcinilor vor fi individuale. Prezentarea sarcinilor realizate va fi insotitd de o evaluare
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reciproca a membrilor subgrupului pentru a identifica aportul fiecarui membru in
rezultatul final.

Calendarul cursului (termenii-limita de prezentare a sarcinilor propuse spre rezolvare,
momentele de evaluare etc.) este corelat cu calendarele la alte discipline din semestru. De
aceea prezentarea sarcinilor dupa termenul-limita indicat in calendar nu este salutata, iar
studentii care amana frecvent prezentarea sarcinilor isi formeaza o imagine nefavorabila.
Nu este salutatd intarzierea la ore.

Este salutata pozitia activa a studentului, care studiazd din propria initiativd noi
continuturi, propune solutii (aplicatii, instrumente Web), formuleaza intrebari in cadrul
prelegerilor si a orelor practice.

In cadrul disciplinei o atentie sporiti va fi oferitd respectirii principiilor etice. Prezentarea
unor solutii a sarcinilor, preluate de la colegi sau din alte surse, preluarea informatiilor
din diverse surse, fara a face trimitere la sursa, va fi considerata plagiat si va fi sanctionata

prin note de ,,1” .
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Anexa nr.3
Chestionar
pentru masurarea Incarcarii cognitive la realizarea sarcinilor de invatare

Urmatoarele intrebari se referda la activitatea de invatare pe care tocmai ai finalizat-o.

Citeste atent fiecare afirmatie si apreciaza veridicitatea ei folosind scala de la 0 la 10 (0 — afirmatia

nu este adevdrata; 10 — afirmatia descrie exact situatia). Scrie aprecierea facuta in fata numarului

afirmatiei.

1.

2
3
4.
5
6
7

Continutul acestei activitati a fost foarte complex.

Sarcina propusa a fost foarte complexa.

Termenii utilizati In formularea sarcinii de invatare au fost foarte complecsi.

Am investit un efort mintal foarte mare in complexitatea acestei activitati.

Explicatiile si instructiunile la sarcina propusa au fost foarte neclare

Explicatiile si instructiunile la sarcina propusa au fost formulate intr-un limbaj neclar

In termei de invitare, explicatiile si instructiunile la sarcina propusi au fost foarte
ineficiente

Am investit un efort mintal foarte mare din cauza neclaritatii si ineficientei explicatiilor si

instructiunilor la aceastd sarcind.
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Anexanr. 4

Programul individual

de invatare al studentului la unitatea de curs ,, HTML 5”

(traseul individual de invétare)

Informatii de identificare

Nume: Carp

Prenume: Elena

Grupa: DI21M

E-mail: elena CESPA@gmail.com

GSM: 068061080

Nivelul de pregdtire: nalt

Preferinte de invatare: in pereche cu un coleg

Planuri de viata: prelungirea carierei de
formator la Centrul de excelentd in
servicii si prelucrarea alimentelor, Balti

Nevoi de invatare: cunostinte si abilitati
referitoare la modernizarea, intretinerea si
promovarea sitului institutiei

Interese: lecturd, profesia

Orientari valorice: responsabilitate, autocontrol

Scopul studierii unitatii de curs:
asimilarea cunostintelor necesare si
formarea abilitatilor de utilizare a
tehnologiilor HTML 5, CSS 3,
JavaScript pentru elaborarea aplicatiilor
Web interactive in cadrul unui program
individual de instruire

Obiectivele studierii unitatii de curs:

1. A-si forma si dezvolta abilitati de scriere
corecta (logicd) a codului

2. A studia la nivel aprofundat posibilitatile CSS
3 (animarea, transformarea elementelor,
excluziunile CSS, culoarea transparenta,
selectorii, compatibilitatea fonturilor)

3. A-sidezvolta abilitati de identificare, analiza
si fixare a nevoilor utilizatorilor referitoare la
sit.

4. A-sidezvolta abilitati de actualizare,
intretinere si promovare a unui sit

Unitatea de Invétare adaptiva nu este inclusa in
continutul programei

Harta tehnologica de parcurgere a traseului

Sap- | Conditiile organiza-
Finalitatea Continutul invatarii ta- | tional pedagogice si Evaluare
mana | tehnologiile utilizate
Unitatea de invatare standard 1. Istoria HTML si standardizarea
Studentul va fi Introducere. Istoria crearii, 1 Participare la prima ora Prezentarea
capabil: dezvoltarii si posibilitatile de baza ale de simulare unui minieseu
o Sa descrie limbajului HTML. Standardizarea Invatare online (min. 1,5
posibilititile de | limbajului (consortiul W3C, grupul Consultatii prin e-mail pagini A4)
bazd ale WhatWG), situatia curenti (rizboiul sau prin Skype Teme:
limbajului browser-elor, tehnologia Flash vs. Rézboiul
HTML; HTML 5). ,,Familia” HTML 5 browser-elor;
¢ Ea e’;Pl?_Cle (HTML, CSS 3, JavaScript). Tehnologia
stz r:ii:r::ilizeérii ,.,Nucleul” HTML 5 (_sintaxz_l si Flash vs
limbajului: elementele limbajului). Validarea HTML5
documentelor. Validatori. Beneficiile
standardizarii
Unitatea de invatare standard 2. Bazele HTML 5
Studentul va fi | Elementele structurale si atributele 2 Participare la consultatia | Prezentarea
capabil: HTMLS5. Sintaxa HTML 5. Includerea ~fatd-in-fata” unei pagini
o Sdcreeze o elementelor. Imbricarea si tipul Invitare online Web de tipul
pagind Web continutului. Structura generald a unui Analiza sarcinilor Blog personal
lslttrlﬁczijnrg document HTML 5. Atribute. rezolvate complet/partial
generald a Comentarii. Codificarea caracterelor. Lucrul in grup:
documentului Entitati. Elemente si atribute HTML 5. Crearea unei pagini Web
Sgﬁ’gﬁe“ Elementul Doctype. Elemente-radacini de tipul Blog personal
HTMLS: si meta-informatie. Grupare. Link-uri.
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o Si valideze
documentul
HTMLS5;

o Sa explice si sa
utilizeze
elemente
HTMLS5;

o Si creeze un
document
HTMLS utilizand
tabele, liste,
linkuri, imagini,
caractere
speciale,
blockquotes;

o Si analizeze
optimizare a
codului pentru a
imbunatati
performantele;

® S3 actualizeze un
document
HTML4 ;

Sectiuni si titluri. Liste. Text si
semanticd. Continut imbricat. Tabele.
Elemente interactive. Scripting.
Atribute globale.

Unitatea de invatare standard 3. Limbajul de stilizare CSS

Studentul va fi
capabil:
o Sa explice
necesitatea
utilizarii CSS;
Sa descrie
problemele de
compatibilitate
cross-browsing;
Sa aplice CSS3
pentru
pozitionarea si
stilizarea
elementelor din
pagina Web;
Sa utilizeze CSS3
pentru crearea
efectelor grafice;
Sa aplice CSS3
pentru crearea
animatiei;
o Si valideze
fisierele CSS3;

Evolutia CSS. Cross-browsing.
Separarea continutului de forma de
prezentare (stil). Includerea stilului
intr-un document HTML 5. Selectori si
declarari in cadrul documentului
HTML. Stiluri. Interpretarea stilurilor
in cascada. Grupe de stiluri.
Pozitionarea elementelor. Crearea
elementelor. Crearea efectelor grafice.
Transformari. Machete. Tipuri de
machete. Machete statice, elastice,
adaptive si receptive

3,4

Participare la consultatia
»fata-in-fata”

Invatare online

Analiza sarcinilor
rezolvate complet/partial
Lucrul in grup:

Crearea unui sit pentru
institutia de
invatamant, utilizand
HTML 51 CSS 3

Prezentarea
unui sit
pentru
institutia de
invatamant,
utilizand
HTML 5 si
CSS3

Unitatea de invatare standard 5. Pagini Web interactive. Limbajul JavaScript

Studentul va fi Principii JavaScript. Framework-uri 56 Participare la consultatia | Prezentarea
faggb;khce JavaScript. Includerea scriptului in fatd-in-fata” unui sit cu

Java%cript pentru HTML 5. Variabile. Structuri InVé'g_are onli_nt? cgntingt

crearea unui sit conditionate si ciclice. Crearea si Analiza sarcinilor dinamic

dinamic; utilizare functiilor. Interpretarea rezolvate complet/partial
* Saaplice evenimentelor. Metode. Localizarea si Lucrul in grup:

i?:;icarhpr}oﬁentru accesarea elementelor. Afisarea si Crearea unui sit cu

elemente ascunderea elementelor. Modificarea continut dinamic

interactive; continutului elementelor. Adaugarea
e Si elaboreze noi elementelor.

functionalitati;

Unitatea de invatare standard 6. Formulare in HTML 5

Studentul va fi Transmiterea datelor de la utilizator 7,8 Participare la consultatia | Prezentarea
capabil: spre server. Construirea formularelor: fati-in-fata” unei pagini cu
e Sd creeze un . X v,

formular cu elementele form, fieldset, legend, label. Invatare online formular

diverse elemente | Componentele formularelor: textarea, Analiza sarcinilor pentru

de intrare; select, option, ortgroup, datalist, rezolvate complet/partial | inregistrare,
* Savalideze datele | pytton, output, keygen, progress, meter. Lucrul in grup: logare,

cuautorul €SS3, | 210 mentyl input. Atributul type cu comentare,
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JavaScript,
AJAX;

o Sa utilizeze
corect atributele
elementelor
formularului;

e Sa aplice CSS la
elementele
formei;

valorile: text, password, tel, url, email,
search, hidden, radio, checkbox,
button, reset, submit, image, file, date,
time, week, month, number, range,
color. Atribute comune ale elementelor
formularelor: placeholder, autofocus,
autocomplete, required, multiple,
dirname, pattern, min, max, step.
Validarea formelor. Forme de validare.
AJAX.

Sa creeze o pagind cu
formular pentru
inregistrare, logare,
comentare, comandare
sau altele.

comandare sau
altele.

Unitatea de invatare standard 7. Interfete APl in HTML 5

Studentul va fi
capabil:
o Si identifice rolul
interfetelor API;
Sa identifice
interfata API
necesara in baza
cerintelor impuse;
o Sa integreze
elemente
multimedia in
pagina Web;
o Si elaboreze
aplicatii Web ce
integreaza diverse
interfete API;
Sa identifice
structura DOM a
paginii Web;
o Sd modifice
structura DOM a
documentului;
Sa integreze
pseudo-elemente;
Sa includa
secvente video si
audio in pagini
Web;
Sa proiecteze
propriile butoane
de control pentru
resurse media;
o Si elaboreze
propriile scripturi
pentru resurse
media;
Sa utilizeze
Canvas pentru
crearea graficii;
Sa aplice diverse
transformari
obiectelor
grafice;
o Sa creeze
animatie pe
Canvas;
Sa utilizeze
diverse
instrumente
pentru lucrul cu
Canvas;
Sa identifice
localizarea
utilizatorului;
Sa utilizeze
hartile pentru
afisarea pozitiei;
o Sa integreze
datele
geolocalizdrii cu

Rolul interfetelor API in elaborarea
aplicatiilor Web. Interfetele API
incluse in specificatia HTML 5: DOM
API (pentru controlul continutului si
structurii documentului Web), Media
API (pentru redarea fisierelor audio si
video), Canvas API (pentru crearea
desenelor), Geolocation API (pentru
asigurarea accesului utilizatorului la
informatia despre coordonatele
geografice), Drag&Drop API (pentru
conectarea atributului draggable),
WebStorage API (pentru pastrarea
datelor in cache-ul broswer-ului),
Session History API (pentru afisarea
istoriei browser-ului), Offline Web
Application API (pentru utilizarea
resurselor Web in regim autonom),
Editing API (pentru conectarea
atributului global contenteditable), File
API (pentru asigurarea accesului la
fisiere), Web Worker API (pentru
asigurarea executarii scripturilor
asincron), WebSockets API (pentru
transmiterea datelor intre client si
server in timp real), Web SQL
Database API (pentru gestiunea bazelor
de date pe partea client folosind SQL)
si a.

Necesitatea modificarilor dinamice ale
documentului Web. DOM (Document
Object Model). Crearea arborelui
DOM. Accesarea elementelor
documentului. Evenimente si metode
DOM. Adaugarea unui nod in
document. Modificarea continutului
unui nod. Modificarea atributului unui
nod.

Implementarea video in documente
Web fara adresarea la HTML 5:
elementul embed. Modulele Siverlight
si Flash. Necesitatea suportului nativ
pentru audio si video. Solutia HTML 5:
elementul Audio si elementul Video.
Tipuri de media suportate. Atributele
pentru elementele Audio si Video: src,
wigth, height, controls, poster,
autoplay, preload, loop, mediagroup.

9, 10,
11,12

Participare la consultatia
,»fatd-in-fatd” sdptamana-
la

Invatare online

Analiza sarcinilor
rezolvate complet/partial
Lucrul 1n grup:

Crearea unei librarii
video si audio;

Crearea unei baner
publicitar cu elemente de
animatie;

Crearea paginii Contact
us cu specificarea
pozitiei proprietarului
sitului;

Crearea unui cos virtual
pentru un magazin
online;

Crearea paginilor cu
setari utilizator;

Prezentarea
unei aplicatii
Web cu
integrarea
interfetelor
API
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alte elemente ale
paginii????

Sa identifice
obiectele si
evenimentele
pentru crearea
glisarii;

Sa aplice setarile
necesare pentru
glisarea
obiectelor;

Sa utilizeze
JavaScript pentru
setarea
proprietatilor
glisarii si
transferului de
date;

Sa identifice
situatiile in care
este necesara
stocarea datelor
pe partea client;
Sa identifice
diferenta dintre
Local si Session
Storage;

Sa identifice
datele ce trebuie
pastrate n
formate
metastructurate

Utilizarea scripturilor pentru lucrul cu
multimedia.

Elaborarea graficii vectoriale cu
ajutorul bibliotecii SVG. Crearea
graficii cu ajutorul elementului Canvas.
Coordonate. Forme geometrice. Trasee.
Stiluri si culoare. Degrade.
Transformari. Imagini. Pixeli. Text.
Umbre. Transparenta, compozitie si
mascd. Animatie. Framework-uri,
biblioteci, instrumente avansate pentru
crearea animatiilor. EdgeAnimation.
Paper.js. Google Web Designer.
Geolocalizarea. Obiectul
navigator.geolocation. Declansarea
localizarii. Lucrul cu pozitia si
coordonatele. Gestiunea erorilor.
Optiuni suplimentare. Utilizarea
hartilor. Utilizarea datelor
geolocalizarii.

Necesitatea suportului nativ pentru
glisarea obiectelor. Interactivitate.
Drag&Drop. Atributul draggable.
Dragging. Droping. Evenimente
drag&drop. Obiectul dataTransfer.
Stocarea datelor pe partea clientului.
Abordari: Cookie, tehnologia
WebStorage. Obiectele localStorage si
sessionStorage. Pastrarea datelor in
formate metastructurate (JSON, XML).

Unitatea de invatare standard 4. Strategii de elaborare a siturilor Web
Studentul va fi Strategia elaborarii sitului centratd pe 13 Participare la consultatia | Prezentarea
fagzbél';boreze utilizator. Nivelurile de proiectare a .fatd-in-fata” proiectului
template-ul unui | Sitului: strategia, cadrele, structura, Invétare online sitului
sit; schema, aspectul exterior al sitului. Lucrul in grup: crearea
e Si analizeze Nivelul strategiei: scopul sitului, proiectului unui sit
nevoile clientilor; | pecesitatile utilizatorilor. Nivelul
* Sa proiecteze cadrelor: specificarea functionala,
navigarea; ) ) N > B
o Si proiecteze continutul sitului. Nivelul structurii:
situl la diferite design-ul interactiunii, arhitectura
nivele in baza informationala. Nivelul schemei:
cerintelor impuse; | gesjgn-ul informational, design-ul
interfetei, design-ul navigatiei. Nivelul
aspectului: design-ul vizual. Metodele
de elaborare a strategiilor: analiza
SWOT, modelul celor cinci forte ale
concurentei, modelul competentelor de
baza.
Unitatea de invitare extinsa SEO
Studentul va fi | Notiunea de Internet-marketing. 14 Consultatie Skype Prezentarea

capabil:

o Sa explice
notiunile de baza
ref. la Internet-
marketing, la
optimizarea
sitului:

e sa determine
arhitectura si
configuratia
sitului in conf. cu
criteriile SEO;

Optimizarea motorului de cautare
(Search Engine Optimization — SEO).
Notiunile de baza de optimizare a
sitului. Strategia alegerii cuvintelor-
cheie, determinarea arhitecturii si
configuratiei sitului in conformitate cu
criteriile SEO si ale design-ului.
Intretinerea sitului. Formarea unei
retele de conexiuni de intrare si de
iesire (link-uri).

Invitare online
Pregatirea raportului de
promovare a unui sit,
utilizand Google
Analitics

raportului de
promovare a
sitului
utilizand
Google
Analitics
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o sa utilizeze
analitica Web

Monitorizarea traficului, analitica Web.

Unitatea de invitare extinsa S

ecuritatea aplicatiilor Web

Studentul va fi

capabil:

® Sa explice si sa
clasifice
amenintarile de
baza asupra
aplicatiilor Web;

® 53 integreze
securitatea
tehnologica cu
cea
administrativa;

® sa aplice
metodele de
identificare a
vulnerabilitatilor
in aplicatiile Web

Proiectarea aplicatiilor Web in
corespundere cu Security Development
Lifecycle. Modelarea amenintarilor.
Clasificarea amenintarilor STRIDE.
Amenintarile de baza si atacurile
asupra aplicatiilor Web. Tehnologiile
de baza de asigurare a securitatii
aplicatiilor Web. Securitatea
tehnologica, securitatea administrativa.
Metodele de identificare a
vulnerabilitatilor in aplicatiile Web.

14

Consultatie Skype
Invétare online

Prezentarea
unui minieseu:
analiza
vulnerabilitatii
unei aplicatii
Web
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Programul individual

de invatare al studentului la unitatea de curs ,, HTML 5”

(traseul individual de invétare)

Anexanr. 5

Informatie de identificare

Nume: Dobrovolschi

Prenume: Marcel

Grupa: 1S21Z

E-mail: mar_dob96@gmail.com

GSM: 069121808

Nivelul de pregitire: mediu

Preferinge de invatare: individual

Planuri de viata: prelungirea carierei de
programator intr-0 companie
dezvoltatoare Web

dispozitive mobile

Nevoi de invdtare: cunostinte si abilitati
referitoare la utilizarea CSS 3 si Java Script
pentru elaborarea aplicatiilor Web pentru

Interese: realitatea virtuald, dispozitive

mobile

Orientari valorice: independenta, dreptatea

Scopul studierii unitdtii de curs:
asimilarea cunostintelor necesare si
formarea abilitatilor de utilizare a
tehnologiilor HTML 5, CSS 3,
JavaScript pentru elaborarea aplicatiilor
Web interactive, inclusiv pentru
dispozitive mobile, in cadrul unui
program individual de instruire

corecta (logicd) a codului

mobile

in design-ul mobil

Obiectivele studierii unitatii de curs:
5. A-siforma si dezvolta abilitati de scriere

6. A studia la nivel aprofundat posibilitatile
CSS 3 si JavaScript referitoare la
elaborarea aplicatiilor pentru dispozitive

7. Insusirea ideilor de baza si a

8. A-sidezvolta abilitati de utilizare a CSS

de invatare adaptiva

In continutul programei este inclusa unitatea

Harta tehnologica de parcurgere a traseului

Sap- | Conditiile organiza-
Finalitatea Continutul Invatarii ta- tional pedagogice si Evaluare
mana | tehnologiile utilizate
Unitatea de invitare adaptiva
Studentul va fi Grafica digitala: grafica rastru si
capabil: grafica vectoriald. Aplicatii pentru
® si reactualizeze | crearea graficii. Crearea culorilor in
notiunile de grafica digitala. Formate ale
bazi si secventelor audio/video. Codec si
abilititile de decodec. Instrumente pentru
creare a convertirea formatului.
graficii; Internetul. WWW. Pagina Web, sit
o i aplice Web. Modelul client-server.
i Protocoale de retea. Adrese.
notiunile de ’ 8
baza ale B_rOWSfer-e. Motoare_ de cautare.
roeramarii Limbajul HTML. Limbajul Java.
programaril, Interfete, tipologia interfetelor.
limbajului SQL L 5 L
: Notiuni de baza ale programarii:
la realizarea A .
sarcinilor in limbaj, tipuri de date, structuri de
s control, functii. Obiect. Clase.
cadrul unitatii i
de curs: Metode. Evenimente. Baze de date.
' Entitdti. Atribute. Relatii. Elemente
ale limbajului SQL.
Unitatea de invitare standard 1. Istoria HTML si standardizarea
Studentul va fi Introducere. Istoria credrii, 1 Participare la prima ora Prezentarea
capabil: dezvoltarii si posibilitatile de baza de simulare unui minieseu

ale limbajului HTML.

Invétare online
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e Si descrie Standardizarea limbajului Consultatii prin e-mail (min. 1,5
posibilitatile de | (consortiul W3C, grupul WhatWG), sau prin Skype pagini A4)
baza ale situatia curenta (razboiul browser- Teme:
limbajului elor, tehnologia Flash vs. HTML 5). Rézboiul
HTML; ,Familia” HTML 5 (HTML, CSS 3, browser-elor;

e Si explice JavaScript). ,,Nucleul” HTML 5 Tehnologia
beneficiile (sintaxa si elementele limbajului). Flash vs
standardizarii Validarea documentelor. Validatori. HTML5
limbajului; Beneficiile

standardizarii
Unitatea de invitare standard 2. Bazele HTML 5

Studentul va fi Elementele structurale si atributele | 2 Participare la consultatia | Prezentarea

capabil: HTMLS5. Sintaxa HTML 5. fata-in-fata” unei pagini

e Sacreezeopaginda | Includerea elementelor. Imbricarea Invatare online Web de tipul
Web utilizand | o tipyl continutului. Structura Analiza sarcinilor Blog personal
structura generald a > i T d HTML 5 1 let/ ial
documentului generald a unui document H . rezolvate complet/partia
HTMLS si elemente | Atribute. Comentarii. Codificarea Lucrul in grup:

HTMLS; caracterelor. Entitati. Elemente si Crearea unei pagini Web

. 35 Vahdetzel atribute HTML 5. Elementul de tipul Blog personal
HOTC:ATE; u Doctype. Elemente-radacina si

o Si explice i sa meta-informatie. Grupare. Link-uri.
utilizeze elemente | Sectiuni si titluri. Liste. Text si
;TM L5 semanticd. Continut imbricat.

® >a Crecze un H H
document HTMLS Tab_elg. Elemgnte interactive.
utilizand tabele, Scripting. Atribute globale.
liste, linkuri,
imagini, caractere
speciale,
blockquotes;

o Sa analizeze
posibilitatile de
optimizare a
codului pentru a
Tmbunatati
performantele;

Unitatea de invitare standard 3. Limbajul de stilizare CSS

Studentul va fi Evolutia CSS. Cross-browsing. 3,4 Participare la consultatia | Prezentarea

capabil: Separarea continutului de forma de ,»fata-in-fata” unui SA”

o Si explice prezentare (stil). Includerea stilului Invatare online utilizand
necesitatea utilizarii HTMLS si

CSS;
e Sa descrie
problemele de
compatibilitate
cross-browsing;
Sa aplice CSS3
pentru pozitionarea
si stilizarea
elementelor din
pagina Web;
Sa utilizeze CSS3
pentru crearea
efectelor grafice;
Sa aplice CSS3
pentru crearea
animatiei;
o Sd valideze fisierele
CSS3;
o Sa aplice CSS3
pentru diverse
dispozitive;

® Si utilizeze
interogari media;

intr-un document HTML 5.
Selectori si declarari in cadrul
documentului HTML. Stiluri.
Interpretarea stilurilor in cascada.
Grupe de stiluri. Pozitionarea
elementelor. Crearea elementelor.
Crearea efectelor grafice.
Transformari. Machete. Tipuri de
machete. Machete statice, elastice,
adaptive si receptive

Analiza sarcinilor
rezolvate complet/partial
Lucrul in grup:

Crearea unui sit pentru
institutia de
invatamant, utilizand
HTML 5 51 CSS 3
versiunea mobila

CSS3 pentru
institutia de
invatamant,
inclusiv
versiunea
mobild
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Unitatea de invatare standard 4. Strategii de elaborare a siturilor Web

Studentul va fi Strategia elaborarii sitului centratda | 5 Participare la consultatia | Prezentarea
Cagﬁ‘b'l" b pe utilizator. Nivelurile de ,fati-in-fata” proiectului
o Sa elaboreze . - . . X . . .
template-ul unui sit; | Proiectare a sitului; strategia, Inva‘gar? online sitului
o Si analizeze nevoile | cadrele, structura, schema, aspectul Lucrul in grup: crearea
clientilor; exterior al sitului. Nivelul proiectului unui sit
* Sa proiecteze strategiei: scopul sitului,
navigarea; PR [ . .
< . necesitatile utilizatorilor. Nivelul
o Sa proiecteze situl > . . -
la diferite nivele in | cadrelor: specificarea functionald,
baza cerintelor continutul sitului. Nivelul structurii:
impuse; o design-ul interactiunii, arhitectura
* S& compare si s informationala. Nivelul schemei:
evidentieze desi 1 infe . 1. desi |
deosebirile intre . 85|gn-u. m o.rma'glona 3 eglgn-u
versiunile desktop si | interfetei, design-ul navigatiei.
mobile ale paginii Nivelul aspectului: design-ul vizual.
\S/Yeb;l' ehnicl Metodele de elaborare a strategiilor:
® >a aplice tehnicile - - -
adecvate de analiza SWOT, modplul celor cinci
proiectare a forte ale concurentei, modelul
aplicatiilor Web competentelor de baza.
mobile;
o Sa optimizeze
pagina Web prntru
dispozitive mobile;
Unitatea de invitare standard 5. Pagini Web interactive. Limbajul JavaScript
Studentul va fi Principii JavaScript. Framework- 6,7 Participare la consultatia | Prezentarea
Cagﬁ‘b&:"lice Javaserior | UM Javascript. Includerea scriptului ,fati-in-fata” unui sit cu
® >Sa ~ . . . a4 - . .
pent'rDu crearea unu? in HTML 5. V.ar.lablle. Structurll Inva‘g_are onll_nt? continut
sit dinamic: conditionate si ciclice. Crearea si Analiza sarcinilor dinamic
e Saaplice JavaScript | utilizare functiilor. Interpretarea rezolvate complet/partial | pentru
F’Iemf“ ‘;fe,artea U’t‘_OV | evenimentelor. Metode. Localizarea Lucrul in grup: dispozitive
. Z;Zigiﬁ'}g;ﬁ V& | si accesarea elementelor. Afisarca Crearea unui sit cu mobile
functionalitati; si ascunderea elementelor. continut dinamic pentru
Modificarea continutului dispozitive mobile
elementelor. Adaugarea
elementelor.
Unitatea de invitare standard 6. Formulare in HTML 5
Studentul va fi Transmiterea datelor de la utilizator | 8,9 Participare la consultatia | Prezentarea
capabil: spre server. Construirea ,fata-in-fata” unei pagini cu
* Sicreezeun formularelor: elementele form, Invatare online formular
formular cu diverse | fia|set, legend, label. Analiza sarcinilor pentru
elemente de intrare; C tele f larelor: lvat let/partial | 3 st
e Si valideze datele omponentele ormu arelor: rezo VaAe complet/partia mregistrare,
cu ajutorul CSS3, textarea, select, option, ortgroup, Lucrul in grup: logare,
JavaScript, AJAX; datalist, button, output, keygen, Sa creeze o pagind cu comentare,

o S3 utilizeze corect
atributele
elementelor
formularului;

® Si aplice CSS la
elementele formei;

® Sd proiecteze

formulare pentru
dispozitive mobile;

progress, meter. Elementul input.
Atributul type cu valorile: text,
password, tel, url, email, search,
hidden, radio, checkbox, button,
reset, submit, image, file, date,
time, week, month, number, range,
color. Atribute comune ale
elementelor formularelor:
placeholder, autofocus,
autocomplete, required, multiple,
dirname, pattern, min, max, step.
Validarea formelor. Forme de
validare. AJAX.

formular pentru
inregistrare, logare,
comentare, comandare
sau altele.

comandare sau
altele.

Unitatea de invitare standard 7. Interfete APl in HTML 5

Studentul va fi

capabil:

o Si identifice rolul
interfetelor API;

Rolul interfetelor API in elaborarea
aplicatiilor Web. Interfetele API
incluse in specificatia HTML 5:

10, 11,
12,13

Participare la consultatia
»fatd-in-fatd” sdptamana-

la

Prezentarea
unei aplicatii
Web cu
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Sa identifice
interfata API
necesara in baza
cerintelor impuse;
Sa integreze
elemente
multimedia in
pagind Web;

Sa elaboreze
aplicatii Web ce
integreaza diverse
interfete APL;

Sa identifice
structura DOM a
paginii Web;

Sa modifice
structura DOM a
documentului;

Sé integreze pseudo-
elemente;

Sa includa secvente
video si audio in
pagini Web;

Sa proiecteze
propriile butoane de
control pentru
resurse media;

Sa elaboreze
propriile scripturi
pentru resurse
media;

Sa utilizeze Canvas
pentru crearea
graficii;

Sa aplice diverse
transformari
obiectelor grafice;
Sa creeze animatie
pe Canvas;

Sa utilizeze diverse
instrumente pentru
lucrul cu Canvas;
S identifice
localizarea
utilizatorului;

Sa utilizeze hartile
pentru afisarea
pozitiei;

Sa integreze datele
geolocalizarii cu alte
elemente ale paginii;
Sa identifice
obiectele si
evenimentele pentru
crearea glisarii;

Sa aplice setarile
necesare pentru
glisarea obiectelor;
Sa utilizeze
JavaScript pentru
setarea proprietatilor
glisarii si
transferului de date;
Sa identifice
situatiile in care este
necesara stocarea
datelor pe partea
client;

Sa identifice
diferenta dintre
Local si Session
Storage;

Sa identifice datele
ce trebuie pastrate in

DOM API (pentru controlul
continutului si structurii
documentului Web), Media API
(pentru redarea fisierelor audio si
video), Canvas API (pentru crearea
desenelor), Geolocation API
(pentru asigurarea accesului
utilizatorului la informatia despre
coordonatele geografice),
Drag&Drop API (pentru conectarea
atributului draggable), WebStorage
API (pentru pastrarea datelor in
cache-ul broswer-ului), Session
History API (pentru afisarea istoriei
browser-ului), Offline Web
Application API (pentru utilizarea
resurselor Web in regim autonom),
Editing API (pentru conectarea
atributului global contenteditable),
File API (pentru asigurarea
accesului la fisiere), Web Worker
API (pentru asigurarea executarii
scripturilor asincron), WebSockets
API (pentru transmiterea datelor
intre client si server in timp real),
Web SQL Database API (pentru
gestiunea bazelor de date pe partea
client folosind SQL) si a.
Necesitatea modificarilor dinamice
ale documentului Web. DOM
(Document Object Model). Crearea
arborelui DOM. Accesarea
elementelor documentului.
Evenimente si metode DOM.
Adaugarea unui nod in document.
Modificarea continutului unui nod.
Modificarea atributului unui nod.
Implementarea video In documente
Web fara adresarea la HTML 5:
elementul embed. Modulele
Siverlight si Flash. Necesitatea
suportului nativ pentru audio si
video. Solutia HTML 5: elementul
Audio si elementul Video. Tipuri de
media suportate. Atributele pentru
elementele Audio si Video: src,
wigth, height, controls, poster,
autoplay, preload, loop,
mediagroup. Utilizarea scripturilor
pentru lucrul cu multimedia.
Elaborarea graficii vectoriale cu
ajutorul bibliotecii SVG. Crearea
graficii cu ajutorul elementului
Canvas. Coordonate. Forme
geometrice. Trasee. Stiluri si
culoare. Degrade. Transformari.
Imagini. Pixeli. Text. Umbre.
Transparenta, compozitie si masca.
Animatie. Framework-uri,
biblioteci, instrumente avansate

Invitare online

Analiza sarcinilor
rezolvate complet/partial
Lucrul in grup:

Crearea unei librarii
video si audio;

Crearea unei baner
publicitar cu elemente de
animatie;

Crearea paginii Contact
us cu specificarea
pozitiei proprietarului
sitului;

Crearea unui cos virtual
pentru un magazin
online;

Crearea paginilor cu
setari utilizator;

integrarea

interfetelor
API
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formate
metastructurate ;

pentru crearea animatiilor.
EdgeAnimation. Paper.js. Google
Web Designer.

Geolocalizarea. Obiectul
navigator.geolocation. Declangarea
localizarii. Lucrul cu pozitia si
coordonatele. Gestiunea erorilor.
Optiuni suplimentare. Utilizarea
hartilor. Utilizarea datelor
geolocalizarii.

Necesitatea suportului nativ pentru
glisarea obiectelor. Interactivitate.
Drag&Drop. Atributul draggable.
Dragging. Droping. Evenimente
drag&drop. Obiectul dataTransfer.
Stocarea datelor pe partea
clientului. Abordari: Cookie,
tehnologia WebStorage. Obiectele
localStorage si sessionStorage.
Pastrarea datelor in

formate metastructurate (JSON,
XML).

Unitatea de invitare extinsa Aplicatii Web pentru dispozitive mobile

Studentul va fi

capabil:

® Sa explice specificul
platformelor mobile,
importante pentru
Web design;

® 53 utilizeze
proprietatile CSS in
design-ul adaptiv

Design-ul adaptiv. Utilizarea
proprietitilor CSS in design-ul
adaptiv. Regimul flexbox.
Informatia adaptabila. Specificul
platformelor mobile (ecranul,
volumul memoriei, managementul
memoriei, 0 singura fereastra — 0
singurd aplicatie, minimizarea
utilizarii tastierei etc.
Productivitatea/performantele
dispozitivelor mobile. Durata de
lucru al acumulatorului.

14

Consultatie Skype
Invatare online

Lucrul in grup :

Crearea versiunii mobile
a aplicatiei Web
dezvoltate in cadrul
unitatii de Invatare
standard 3

Prezentarea
versiunii
mobile a
aplicatiei Web
dezvoltate in
cadrul unitatii
de Invatare
standard 3
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Anexa nr.6

Stimate expert!

La Catedra didactica matematicii, fizicii, informaticii a Universitatii de Stat din Tiraspol,
in cadrul temei de cercetare ,,Particularitatile metodologice de proiectare a traseelor individuale de
invatare a studentilor in cursurile electronice la informatica (pe exemplul cursului ,, HTML 5”)” a
fost elaborat modelul proiectrii traseelor individuale de invatare (TII) a studentilor.

Calitatea si functionalitatea modelului elaborat poate fi determinatd indirect prin
construirea traseelor individuale de invatare In corespundere cu modelul elaborat si parcurgerea
experimentala a traseelor de catre studenti.

Calitatea modelului poate fi determinata direct prin apreciere expert. In acest caz, expertii,
folosind cunostintele sale apriorice despre obiectul analizat, experienta si intuitia sa, analizeaza
informatia despre factorii care influenteaza obiectul cercetat si genereaza o opinie anumita despre
importanta (rangul) fiecarui factor, convertind opinia intr-o marime numerica.

Vi invitam respectuos sa participati la realizarea acestei cercetari in calitate de expert si sa
va expuneti opinia Dvs. referitoare la urmatoarele chestiuni:

1. In chestionarul pentru experti (Anexa 1) este o propusi o lista de criterii pentru determinarea
calitatii modelului elaborat (criteriile au fost formulate in baza recomandarilor din publicatiile
la tema). Daca, in opinia Dvs., lista de criterii trebuie completatd, atunci vd rugam sa completati
lista cu cel mult doua criterii. In continuare, va rugam si realizati o clasificare (un rating) al
criteriilor: atribuiti rangul 1 celui mai important, in opinia Dvs., criteriu s. a. m. d. Rangurile
nu pot fi egale. Inscrieti rangurile in coloana 3 a chestionarului.

2. Fiecare criteriu este Insotit de indicatori (formulati sub forma de afirmatii, cu numerotare
dubld). Rugam sa estimati ponderea fiecarui indicator in cadrul unui criteriu intr-o scala de 10
puncte, atribuind mai multe puncte indicatorului cu ponderea mai mare. Inscrieti rezultatele
estimarii in coloana 4 a chestionarului.

3. Varugam sa reflectati atitudinea Dvs. (acordul, dezacordul) fata de indicatorii-afirmatii dupa
urmatoarea scala Likert: 1 —acord complet; 2 — mai mult ,,da”, decat ,,nu”; 3 — indecis; 4 — mai
mult ,,nu”, decat ,,da”; 5 — dezacord complet. inscrie‘gi rezultatele sub forma de numere (de la
1 la 5) in coloana 5 a chestionarului. (Va amintim ca in aprecierile expert optiunea ,,indecis”

apare in rare cazuri).

Va multumim mult pentru expertizare!

Rugdm sa semnati chestionarul si sa indicati data completarii
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Chestionarul

de evaluare expert al modelului proiectarii traseelor individuale de invitare a studentilor

Nr.
d/o

Criteriul

Indicatorii

Rangul

criteriului

Ponderea
indicatorului
(1-10)

Aprecierea
indicatorului
(1-5)

1

2

4

5

Semnificatia modelului elaborat in raport cu
tendintele, scopurile si directiile de dezvoltare
sl reformare ale invatamantului superior

1.1.

Modelul de proiectare propus se Inscrie n
tendinta mondiala de individualizare a instruirii
in Invatamantul superior

1.2.

Modelul propus se inscrie in directiile de
reformare a sistemului de invatamant din
Republica Moldova in corespundere cu Codul
Educatiei

Calitatea integrala a modelului

Limbajul utilizat in descrierea modelului este
adecvat

2.2.

Reprezentarea graficd a modelului este clara /
comprehensibila

2.3.

Modelul are o structura completa: gradul de
elaborare a elementelor structurale ale
modelului este suficient

2.4.

Elementele structurale ale modelului sunt
ajustate unul la altul

Caracterul inovational al ideii modelului
propus

3.1.

Modelul propus contine elemente de noutate in
contextul sistemului de invatdmant din
Republica Moldova

3.2.

Modelul propus contribuie la democratizarea
(umanizarea) procesului de instruire

3.3.

Participarea studentilor la proiectarea TII
contribuie la implicarea lor activa in procesul
de instruire

3.4.

Modelul contureaza posibilitatea implementarii
unei noi forme de organizare a instruirii In
universitate

Gradul de fundamentare al modelului din
punctul de vedere al posibilitatii implementarii
lui in procesul de formare universitar

4.1.

Modelul poarta un caracter realist (sunt luate in
consideratie cerintele/limitdrile externe si
interne de organizare a procesului de instruire)
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1 2

4.2. Modelul este realizabil: exista posibilitatea
implementarii modelului la proiectarea traseelor
individuale de Invatare a studentilor la o
singura disciplina universitara

4.3. Modelul are un caracter instrumental (exista
forme organizationale si mijloace de
implementare a modelului)

5. Posibilitatea de transfer/de preluare a ideii
modelului

5.1. Modelul de proiectare a traseelor individuale de
invatare poate fi utilizat la predarea mai multor
discipline universitare

5.2. Modelul propus poate fi utilizat in institutiile de
invatamant superior, colegii si licee

6. Impactul posibil al implementarii modelului de
proiectare in practica instruirii

6.1. Implementarea modelului va conduce la
largirea spectrului de situatii didactice

6.2. Implementarea modelului va conferi noi valente
instruirii electronice

7. Caracterul sistemic al modelului proiectarii

7.1 In model sunt reflectate toate elementele
procesului de proiectare (etapele) si legaturile
dintre ele

7.2. Modelul se refera numai la etapa de proiectare a
instruirii (nu la intregul proces de instruire)

Expert:
(nume, prenume) (semnatura)
Data:
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Anexanr. 7

Lista expertilor

2

implicati in aprecierea ,,Modelului proiectarii traseelor individuale de invatare a studentilor’

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti
1. Deinego Nona, doctor in pedagogie, 532.02
. Negara Corina, doctor in pedagogie, 532.02
. Vovnenciuc Olga, doctor in pedagogie, 532.02

2

3

4. Moglan Diana, doctor in pedagogie, 532.02

5. Zastanceanu Liubovi, doctor 1n pedagogie, 532.02
6

Rotari Elena, doctor in pedagogie, 532.02

Universitatea de Stat din Tiraspol
1. Pavel Maria, doctor 1n pedagogie, 532.02
2. Globa Angela, doctor in pedagogie, 532.02

3. Braicov Andrei, dr. in st. fiz.-mat., conducator de doctorat la specialitatea 532.02

Universitatea Pedagogica de Stat ,,Jon Creangd” din Chisinau
1. Croitor Tatiana, doctor in pedagogie, 532.02
2. Burlacu Natalia, doctor in pedagogie, 532.02
3. Chirchin Olga, doctor in pedagogie, 532.02

195



Anexanr. 8

Nivelul initial de pregatire al studentilor participanti la experimentul pedagogic in anul de studii

2014-2015
Esantionul experimental Esantionul de control
Grupa Media Grupa Media
academica Studentul generala academica Studentul generala
MI41Z DV 9,19 IE41Z PA 9,78
IS51R TI 9,00 IE41Z IF 8,35
MI41Z RM 8,95 IE41Z MG 8,30
MI41Z FD 8,81 IE41Z RA 8,22
MI41Z JA 8,52 IP51R F 8,09
IS51R CM 7,95 IE41Z PC 7,91
MI41Z RE 7,90 IP51R RA 7,91
IS51R PA 7,90 IP51R DE 7,90
IS51R SA 7,05 IP51R SG 7,86
IE41Z BA 7,74
IE41Z BS 7,30
IP51R DL 7,45
IP51R TV 7,23
IP51R CA 7,05
IS51R CA 6,57 IP51R CVv 6,91
IS51R RE 6,47 IP51R ™ 6,82
IS51R Pal 6,11 IP51R GS 6,59
IE41Z PV 6,39
IP51R CVv 6,36
IE41Z VN 6,30
IS51R Cv 5,95 IP51R HA 5,91
IS51R BV 5,90 IP51R ™ 5,77
IS51R VN 571 IP51R TA 5,45
Media 7.4653 Media 7.2865
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Nota

Esantionul Media
10-9 9-8 8-7 7-6 6-5
Experimental 1 4 4 3 3 7.4653
De control 1 4 9 6 3 7.2865
Total 2 8 13 9 6
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Anexanr. 9

Nivelul initial de pregatire al studentilor participanti la experimentul pedagogic in anul de studii

2015-2016
Esantionul experimental Esantionul de control
Grupa Media Grupa Media
academica Studentul generala academica Studentul generala
IS31Z HA 9,47
MI31Z EA 8,74 | IP41R MA 8,32
I1S31Z MR 8,70
I1S31Z ™ 8,68
IS31Z SV 8,61
MI31Z CM 8,54
I1S31Z RA 8,41
MI31Z SE 8,24
I1S31Z RR 8,24
I1S31Z GV 7,85 | IP41R CM 7,95
IS31Z SE 7,55 | IP41R CD 7,91
MI31Z BC 7,33 | IP41R TD 7,77
MI31Z CE 7,02 | IP41R Cv 7,76
IP41R CM 7,64
I1S31Z AV 6,82 | IP41R PA 6,79
MI31Z Ccv 6,78 | IP41R Cl 6,68
MI31Z FA 6,18 | IP41R IS 6,64
MI31Z SC 6,32 | IP41R SR 6,24
IP41R MI 6,07
IS31Z NV 5,70 | IP41R PV 5,76
Media 7.7694 Media 7.1275
Nota
Esantionul Media
10-9 9-8 8-7 7-6 6-5
Experimental 1 8 4 4 1 7.7694
De control 0 1 5 1 7.1275
Total 1 9 9 9 2
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Anexanr. 10

Rezultatele evaluarii finale la unitatea de curs ,,HTML 5” in anul de studii 2014-2015

Esantionul experimental Esantionul de control
Grupa | ghdentul | Nota HTMLS Grupa | ghdentul | Nota HTMLS
academica academica

MI41Z JA 10 | IE41Z PA 10
IPS1R SG 10
IPS51R TV 10

MI41Z RM 9| IE41Z MG 9

MI41Z DV 9

IS51R CV 9

IS51R TI 9

IS51R VN 9

IS51R PA 8 | IP51R ™ 8

IS51R CM 8 | IE41Z IF 8

IS51R RE 8 | IP51R CA 8

IS51R SA 8

MI41Z FD 8

MI41Z RE 8

IS51R CA 7 | IP51R CVv 7
IP51R DE 7
IE41Z PV 7
IP51R F 7

IS51R Pal 6 | IP51R DL 6
IE41Z PC 6
IE41Z RA 6
IE41Z VN 6

IS51R BV 5| IP51R CV 5
IP51R GS 5
IP51R HA 5
IP51R RA 5
IP51R TA 5
IP51R ™ 5
IE41Z BS 5
IE41Z BA 5

Media 8.0667 Media 6.7391

. Nota .
Esantionul 10-9 8 8.7 7.6 6.5 5.4 Media

Experimental 1 5 6 1 1 1 8.0667

De control 3 1 3 4 4 8 6.7391

Total 4 6 9 5 5 9
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Anexanr. 11

Rezultatele evaluarii finale la unitatea de curs ,,HTML 5” in anul de studii 2015-2016

Esantionul experimental Esantionul de control
Grupa | oidentul | Nota HTMLS Grupa | oidentul | Nota HTMLS
academica academica

I1S31Z HA 9,92 | IP41R MA 9,31

MI31Z EA 9,9

1S31Z ™ 9,62

I1S31Z RA 9,52

MI31Z CM 8,7

IS317 MR 8,35

IS31Z RR 8,25

1S31Z2 SE 8,22

IS31Z SV 8,05

I1S31Z AV 7,8 | IPA1IR CM 7,62

MI31Z SE 7,2

MI31Z BC 6,99 | IP41R CVv 6,87

MI31Z CE 6,49 | IPA1R IS 6,75

IS31Z GV 6,4 | IPA1IR TD 6,56

MI31Z SC 6,39

MI31Z CV 6,09

I1S31Z NV 5,95 | IP41R CM 5,75

MI31Z FA 5,9 | IP41R CD 55
IP41R PA 5,12
IPA1R PV 5,12
IP41R Cl 5,12
IP41R MI 5
IP41R SR 5

Media 7.7633 Media 6.1433

. Nota .
Esantionul 10-9 e 5.7 775 6.5 5.4 Media

Experimental 4 5 2 5 2 0 7.7633

De control 1 0 1 3 5 2 6. 1433

Total 5 5 9 5 5 9
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Anexanr. 12

Rezultatele evaluarilor curente in esantionul experimental in anul de studii 2014-2015

Nume student Grupa Test 1 Test 2 Examen
academica
DV MI41Z 8 8 9
FD MI41Z 8 8 8
JA MI41Z 9 10 10
RE MI41Z 8 8 8
RM MI41Z 8 7 9
BV IS41R 5 4 5
Cv IS41R 10 10 9
CM IS41R 8 8 8
CA IS41R 7 8 7
PA IS41R 8 8 8
PAI IS41R 4 5 6
RE IS41R 7 8 8
SA IS41R 8 8 8
TI IS41R 10 9 9
VN IS41R 9 9 9
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Anexanr. 13

Rezultatele evaluarilor curente n esantionul experimental in anul de studii 2015-2016

Nume student Grupa Test_1 Test 2 Examen
academica

BC MI31Z 7 9 )
CE MI31Z 5 7 6
CVv MI31Z 6 7 5
CM MI31Z 8 10 8
EA MI31Z 9 10 10
FA MI31Z 4 5 5
SC MI31Z 5 7 6
SE MI31Z 6 8 7
AV 1S31Z2 6 8 8
GV 1S31Z 7 7 6
HA 1S31Z 10 10 10
NV 1S31Z2 6 6 6
MR 1S31Z 6 10 8
RR 1S31Z2 5 9 8
RA 1S31Z2 10 9 10
SE 1S31Z 8 9 8
SV 1S31Z 6 9 8
™ 1S31Z2 10 9 10
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