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Obiectivele de cercetare: (1) Determinarea reperelor psiho-pedagogice ale formarii si
dezvoltarii competentelor studentilor prin situatii didactice. (2) Precizarea conceptelor
fundamentale teoretice referitoare la modul de definire, formare si dezvoltare a competentelor
din punct de vedere situational. (3) Determinarea fundamentelor teoretico-metodologice si
elaborarea modelului pedagogic de formare a competentelor studentilor prin situatii didactice.
(4) Stabilirea si fundamentarea didactica a metodologiei de formare si dezvoltare a
competentelor prin valorificarea situatiilor didactice. (5) Validarea experimentald a modelului si
metodologiei elaborate in cadrul disciplinei universitare ,,Aplicatii generice”.
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dezvoltarii competentelor studentilor de la specialitatile informatice.
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competentelor).
Valoarea aplicativa a lucrarii consta in posibilitatea implementérii metodologiei instruirii prin
situatii la formarea/dezvoltarea competentele studentilor in cadrul disciplinelor universitare.
Implementarea rezultatelor stiintifice: metodologia instruirii prin situatii este utilizata pentru
formarea competentelor in cadrul cursului ,,Aplicatii generice” la Facultatea de Stiinte Reale,

Economice si ale Mediului, USARB.
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ANNOTATION
Bleandura Nicoleta
The system of didactic situations as a basic element of the teacher's competences training
Doctoral Thesis in Pedagogy, Balti, 2019
Thesis structure: introduction, three chapters, conclusions, 197 references, 28 annexes, 147
pages of basic text, 32 drawing, 26 tables. The results of the thesis are published in 27 scientific
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Key words: constructivism, competence based approach, situation based approach, didactic
situation, family of situations, resource, methodology of training through situation.
Domain of studying: Pedagogy. School education (by stages and disciplines) (Computer
Science).
Aim of Investigation: the theoretical foundation, the elaboration and the experimental validation
of the model and the methodology for forming and development of the competences of the future
specialists in informatics through a system of didactic situations.
Objectives of investigation: (1) Determining the psycho-pedagogical aspects of the formation
and development of students' competences through didactic situations; (2) Specification of the
theoretical fundamental concepts on how to define, form and develop competences from the
situational point of view; (3) Determination of the theoretical and methodological fundamentals
and elaboration of the pedagogical model of students' competences training through didactic
situations; (4) Establishment and didactical foundation of the in-situation training methodology
oriented toward the students' competences development; (5) Experimental validation of the
developed model and methodology within the academic discipline "Generic applications”.
The important scientific problem solved in research consists in the scientific substantiation of
the didactic situation’s role in the formation of competences, which led to the elaboration of a
methodology of university education through a system of didactic situations in order to form and
develop the competences of the students from the informatics specialties.
Theoretical significance of the investigation consists in broadening the spectrum of university
methods of training the competences of future specialists in informatics (situational competence
training method).
Applied value of the paper: the possibility of implementing the methodology of training
through situation in the development of students' competences within the university disciplines.
Implementation of scientific results was attained by using the developed methodology in the
teaching of the course "Generic Applications” at the Faculty of Real, Economic and

Environmental Sciences at "Alecu Russo™ Balti State University.
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INTRODUCERE

Actualitatea temei. Nivelul de pregatire al specialistului contemporan, inclusiv al
specialistului in informatica, gradul lui de adaptare la cerintele schimbatoare ale locului de
munca, este determinat, in mare parte, de sistemul de competente, dobandite prin formare. Drept
consecintd, abordarea prin competente (APC) se afla la baza modernizarii sistemelor
educationale n intreaga lume, inclusiv in Republica Moldova. Scopul principal al APC in
fnvatamant rezida in pregatirea unor specialisti competenti care vor face fata cu succes situatiilor
din viata profesionala/personala sau activitatea sociala, adica vor fi capabili sa reinvesteasca
cunostintele construite Tn scoala/universitate in diferite contexte. Tn prezent, tot mai multi
cercetatori din domeniu sustin ideea ca formarea competentelor este posibila numai in situatii
reale, situatia constituind atat sursa, cét si criteriul de evaluare al competentei, iar invatarea prin
situatii pare a fi solutia reducerii disonantei dintre ceea ce este predat si ceea ce este necesar
pentru rezolvarea situatiilor reale din viata. Drept consecinta, APC tot mai des este echivalata cu
abordarea prin situatii (APS). Cu toate ca rolul situatiei devine crucial, procesul practic de
formare si dezvoltare a competentelor in situatii nu este bine definit. Tn Republica Moldova,
aceasta se datoreaza, in principal, faptului ca desi in toamna anului 2010 apare curricula
modernizata axata pe APC, situatiile in care competentele ar putea fi formate raman nedefinite.
In curriculumul scolar sunt identificate doar competentele care trebuie formate, nu si situatiile.
Consideram ca in Tnvatamantul universitar, atat proiectarea programelor de studii, proiectarea
curriculara, cat si organizarea instruirii ce respecta o logica a competentelor trebuie sa porneasca
de la situatii. Intr-un sir de tari, elaborarea si experimentarea situatiilor pentru formarea
competentelor sunt concepute de institutii specializate: centre de cercetare, institute nationale s.a.
Tn Republica Moldova, cea mai mare provocare constd in faptul ca conceperea, elaborarea,
proiectarea, organizarea si gestionarea situatiilor raméane in seama profesorului.

APC a devenit abordarea de baza in formarea oricarui specialist, inclusiv a celor din
domeniul informaticii. Sistemul educational universitar din Republica Moldova, care se declara a
fi axat pe APC, necesitd o organizare coerentd, incepand cu orientarile adoptate prin curriculum,
pani la implementarea lor in sala de studii. In mod particular, pentru a face posibild formarea
competentelor profesionale ale viitorilor specialisti in informatica la un nivel 1nalt este necesara
o analiza temeinica a situatiei existente si elaborarea unor lucrari metodologice orientate spre
consolidarea si implementarea APS. Anume din acest considerent a fost aleasa tema cercetarii si
s-a optat pentru o cercetare mai aprofundata a procesului de formare a competentelor printr-un

sistem de situatii.



Descrierea situatiei in domeniul de cercetare si identificarea problemei de cercetare

APC Tsi are originile in constructivism, care afirma ca fiecare persoana Tsi construieste
cunostintele in mod wunic prin interactiune cu mediul. Constructivismul a evoluat in
constructivismul activ-situational, care postuleaza ca persoana se dezvolta cognitiv doar prin
actiune in situatii. Odata cu evolutia acestei forme a constructivismului, accentul incepe sa fie
pus pe dezvoltarea competentei. Aparitia conceptului de competenta in lumea muncii si apoi in
fnvatamant a avut menirea de a reduce ecartul dintre calificarea certificata de diploma si cerintele
de la locul de munca, ceea ce a implicat tranzitia dificila de la pedagogia prin obiective (PPO) la
cea orientata spre formarea competentelor. Initial, lipsa unei fundamentari teoretice si a unei
definitii unanim acceptate a notiunii complexe de competenta a determinat trecerea formala la
invatamantul centrat pe competente, care s-a redus la Tnlocuirea notiunii de obiectiv cu notiunea
de competenta, profesorii utilizand, de fapt, aceleasi practici de predare ca si in trecut. Or, APC
se impune drept o solutie neformala, necesara evolutiei sistemului educational. Aceasta solutie
difera de solutiile propuse anterior, datorita concentrarii in mod esential pe situatii complexe. Un
sir de cercetatori (Ph. Jonnaert, D. Masciotra, X. Roegiers, F.-M. Gérard, J. Jadoulle, M. Stefan,
V. Cabac) considera ca formarea si dezvoltarea competentei are loc ca rezultat al actiunilor de
integrare, mobilizare si transfer a unui set de resurse pentru tratarea cu succes a unei situatii
(familii de situatii). Elementele-cheie care intruchipeaza din punct de vedere structural conceptul
competentei sunt: situatia Tn care se afla persoana, resursele de care face uz si actiunea indreptata
spre ameliorarea situatiei. Rolul conexiunii dintre competenta si situatie devine fundamental.
Lucrurile Tnsa nu se simplifica in continuare, dat fiind faptului ca notiunea de situatie este
inteleasa si interpretata in mod diferit. Unii cercetatori, precum G. Brousseau si M. Stefan,
definesc situatia prin metafora unui ,,scenariu” predefinit si independent, iar altii, precum Ph.
Jonnaert si D. Masciotra, — prin metafora unei ,,ecranizari” ajustabile si modificabile. Mai mult
ca atat, nu este clar (a) in ce situatii si cum pot fi invatati studentii sa-si formeze resurse, pe care
ulterior sa le integreze, mobilizeze si transfere, forméandu-si competente; (b) care este procesul de
elaborare a unor situatii didactice in care sa fie posibila formarea si dezvoltarea competentelor,
precum si (c) modul cum aceste situatii ar putea fi introduse in procesul de studiu.

APS suscita problematica transferului resurselor cognitive in diverse situatii. Desi
aparent este imposibil in cazul cunostintelor construite in contexte diferite, transferul se
dovedeste a fi esential pentru tratarea situatiilor si formarea competentelor. Axarea instruirii pe
formarea competentelor permite de a explica metafora transferului prin procesul de
contextualizare, care cuprinde integrarea si mobilizarea resurselor prin actiune in situatie.

Cercetatorii n domeniu sustin ca formarea competentelor se bazeaza pe formarea schemelor —



structurilor cognitive caracteristice anumitor familii de situayii. Organizarea situatiilor Tn familii
poate fi efectuata prin identificarea unor elemente comune (parametri) ce formeaza o schema.
Prin urmare, tratarea situatiilor noi se explica prin transferul si posibila modificare
nesemnificativa a unei scheme in cadrul aceleiasi familii sau construirea unor structuri cognitive
noi prin adaptarea si transformarea schemelor in familii de situatii noi. Tratarea unui numar cét
mai mare de situatii determina dezvoltarea competentei, iar nivelul cel mai Tnalt de
conceptualizare a actiunii in situatii determina dezvoltarea inteligensei situagionale.
Implementarea Tn practica a instruirii axate pe APS prin gestiunea competentelor ce definesc
anumite familii de situatii urmeaza sa fie elucidata.

dezvoltarii competentelor prin situatii, au fost evidentiate urmatoarele contradictii:

— intre recunoasterea necesitatii formarii specialistilor competenti in si prin situatii
profesionale reale, necesitatii opunerii rezistentei teoriei de acumulare a cunostintelor si
insuficienta teoretica si metodologicd a abordarilor bazate pe teoria situatiilor, care
acorda prioritate plasarii instruitilor in situatii complexe, ce au sens pentru ei si le permit
de a dezvolta gradual competentele;

— Intre necesitatea de a axa proiectarea curriculara pe formarea/dezvoltarea competentelor
st insuficienta cercetdrilor orientate spre specificarea familiilor de situatii in care
competentele pot fi formate/dezvoltate;

— Intre recunoasterea importantei formarii si dezvoltarii competentelor in situatii complexe
si insuficienta fundamentarii metodologice a acestui proces.

Contradictiile enumerate au generat problema cercetarii: determinarea fundamentelor
teoretice si particularitatilor metodologice ale proiectarii instruirii universitare printr-un sistem
de situatii didactice, orientate spre formarea si dezvoltarea competentelor profesionale ale
studentilor. Problema respectiva se impune a fi solutionata in cadrul definit de aspectul, scopul si
obiectivele cercetarii [193, p. 30].

Gradul de cercetare al problemei. Problema abordarii prin competente din perspectiva
situatiilor a fost studiata de un sir de autori cu referire la:

— Constructivismul ca baza a abordarii situationale a dezvoltarii cognitive (J. Piaget [147],
J. Bruner [164], E. Glasersfeld [87], [89], Ph. Perrenoud [143], S. Cristea [63], S. Lutz
[115], D. Moshman [129], A. Blaye [13], E. Ackermann [2], [4], S. Papert [136]);
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— Situatia ca factor crucial in formarea competentelor (Ph. Jonnaert [101], [103], D.

Masciotra [117], [119], G. Brousseau [46], M. Stefan [166], M. J. Perrin [144], P. Pastre

[137], G. Vergnaud [173], F. Voiculescu [178]);

— APC privita din perspectiva situatiilor (F.-M. Gérard [80], [81], [84], X. Roegiers [152],

[155], [156], V. Cabac [48], [50], N. Deinego [70], D. Furtuna [106], F. Delamare [72],

S. Bohlinger [40], G. Boutin [42], G. Le Boterf [110], G. Scallon [161], [162], O. Rey

[150], [151])

— Problematica transferului (S. Freud [79], C. Blanchard-Laville [12], E. L. Thorndike, R.

S. Woodworth [170], J. Tardif [167], Ph. Meirieu [126], A. Presseau [148]);

— Formarea competentelor prin integrarea resurselor in situatii complexe (X. Roegiers

[152], [157], P. A. Merriénboer [107], M. F. Legendre [105], M. Develay [74] [75], J.-M.

De Ketele [66], [68], [159], A. Peyser [145]);

— Problematica formarii familiilor de situatii (G. Vergnaud [173], M. Crahay [62], P. Pastre

[137], G. Le Boterf [111], F. Chenu [56]).

Tn lucrarile cercetatorilor mentionati sunt descrise bazele teoretice referitor la instruirea si
formarea competentelor in situatii didactice. Totusi unele aspecte importante, care nu sunt
reflectate suficient tin de fundamentarea:

— rolului situatiilor didactice in formarea competentelor in instruirea universitara;

— procesului de formare a competentelor prin integrarea si transferul resurselor in situatii
didactice complexe din punct de vedere teoretic si practic;

— modului de identificare a unui sistem de situatii profesionale si organizarea acestora in
familii de situatii didactice;

— formarii prin situatii didactice a competentelor viitorilor specialisti Tn informatica.

Obiectul cercetarii il constituie procesul de formare a competentelor in instruirea
universitara a viitorilor specialisti in informatica.

Aspectul cercetarii il constituie formarea si dezvoltarea competentelor printr-un sistem
de situatii a viitorilor specialisti n informatica in baza unui curs universitar.

Scopul cercetarii consta in fundamentarea teoretica, elaborarea si validarea
experimentala a modelului si metodologiei de formare si dezvoltare a competentelor la viitorii
specialisti Tn informatica printr-un sistem de situatii didactice.

Ipoteza cercetarii:

Daca:
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1. va fi fundamentat stiintific rolul conceptelor de baza in procesul de formare a
competentelor din punct de vedere situational precum: situatie didactica, integrare,
mobilizare si transfer in situatii, familie de situatii, nivel de conceptualizare situationala;

2. va fi formulat un sistem de situatii didactice pe care trebuie sa le poata trata viitorul
specialist in informatica pentru a-si forma competentele vizate in baza unei discipline
universitare de informatica,;

3. vafi elaborat un model de formare si dezvoltare a competentelor studentilor prin situatii;

4. va fi elaborata, descrisa si validata experimental metodologia instruirii prin situatii, atat
din punctul de vedere al activitatii profesorului, cat si al studentului,
atunci va fi posibila consolidarea stiintifica temeinica a procesului de formare si
dezvoltare a competentelor studentilor informaticieni printr-un sistem de situatii
didactice.

Obiectivele cercetarii:

1. Determinarea reperelor psiho-pedagogice ale formarii si dezvoltarii competentelor
studentilor prin situatii didactice.

2. Precizarea conceptelor fundamentale teoretice referitoare la modul de definire, formare si
dezvoltare a competentelor din punct de vedere situational.

3. Determinarea fundamentelor teoretico-metodologice si elaborarea modelului pedagogic
de formare a competentelor studentilor prin situatii didactice.

4. Stabilirea si fundamentarea didactica a metodologiei de formare si dezvoltare a
competentelor prin valorificarea situatiilor didactice.

5. Validarea experimentala a modelului si metodologiei elaborate in cadrul disciplinei
universitare ,,Aplicatii generice”.

Epistemologia cercetirii s-a conturat in baza: teoriei constructiviste cognitive a
cunoasterii (J. Piaget, E. von Glasersfeld); teoriei constructiviste sociale a dezvoltarii cognitive
(JI. C. Beirorckwuii, J. Bruner); abordarii situationale a dezvoltarii cognitive (S. Papert, E.
Ackermann); constructivismului activ-situational (Ph. Jonnaert, D. Masciotra); teoriei situatiilor
didactice / educative (G. Brousseau, M. Stefan); instruirii problematizate (M. 1. MaxmyToB);
teoriei resurselor (G. Le Boterf); teoriei situatiilor complexe (X. Roegiers, F.-M. Gérard, P. A.
Merriénboer, M. F. Legendre, M. Develay, J.-M. De Ketele, A. Peyser); abordarii prin
competente (Ph. Jonnaert, V. Cabac, F.-M. Gérard, Ph. Perrenoud, O. Jlebenes, Ph. Zarifian, O.
Rey); conceptului de transfer psihologic (S. Freud, D. W. Winnicott), transfer didactic (C.
Blanchard-Laville), transfer al cunostintelor (E. L. Thorndike, R. S. Woodworth, Ch. Judd, J.
Tardif, Ph. Meirieu, A. Presseau); pedagogiei de integrare (X. Roegiers, F.-M. Gérard, A.
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Peyser); teoriei campurilor conceptuale si a schemelor (G. Vergnaud, P. Pastre); conceptului de

familie de situatii (M. Crahay, P. Pastre, G. Le Boterf, F. Chenu, B. Grugeon, Ph. Perrenoud);

teoriilor evaluarii competentelor (O. Rey, F.-M. Gérard, J.-M. De Ketele, C. Philip); teoriilor
motivatiei (Al. Bandura, A. Wigfield, J. Eccles, F. Heider, B Weiner, D. McClelland, C. Ames,
R. Ryan, E. Deci, R. Viau).

Metodologia cercetarii. Metodele aplicate in cercetare:

metode teoretice: documentarea stiintifica, descrierea, comparatia, analiza, sinteza;
metode praxiologice: metoda instruirii prin situatii, observarea, chestionarea, testarea,
evaluarea criteriala n situatii complexe;

experimentul pedagogic (de constatare, de explorare, de formare, de control);

prelucrarea statistica si interpretarea datelor experimentale.

Esantionul cercetarii: experimentul pedagogic s-a desfasurat in cadrul Universitatii de

Stat ,,Alecu Russo” din Balti, Facultatea de Stiinte Reale, Economice si ale Mediului de-a lungul

anilor de studii 2012 — 2017 si a inclus 182 studenti de la specialitatile: Informatica (stiinte

exacte) (IS), Informatica (stiinte ale educatiei) (IP), Fizica si informatica (FI), Matematica si

informatica (MI), Informatica si limba engleza aplicata (IE).

Problema stiintifica importanta solutionata in cercetare consta in fundamentarea

stiintifica a rolului situatiei didactice n formarea competentelor, fapt ce a condus la elaborarea

unei metodologii de instruire universitara printr-un sistem de situatii didactice, in vederea

formarii si dezvoltarii competentelor studentilor de la specialitatile informatice.

Cu acest scop, in teza a fost:

fundamentat teoretic procesul de formare si dezvoltare a competentelor din punct de
vedere situational prin explicarea si argumentarea problematicilor de baza implicate:
dezvoltarea cognitiva n situatii, actiunea competenta exprimata prin transfer, mobilizare
sl contextualizare a resurselor prin adaptare, situatiile didactice si clasificarea acestora
din punct de vedere al etapelor formarii resurselor necesare pentru tratarea situatiilor
complexe si formarea competentelor, nivelurile competentei si inteligenta situationala;
elaborat modelul didactic al formarii competentelor prin situatii, la baza caruia se afla
triunghiul didactic (student, profesor, continut), model Tintemeiat pe abordarea
constructivista, abordarea prin competente si centrare pe student, dar si pe conceptele
cheie ale APS (situatie (tipuri de situatii), resurse, actiune, competenta), cu
explicatiile/argumentele referitor la corelatiile si raporturile, directiile si modurile de

interactiune dintre elementele constitutive ale modelului creat;
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— elaborata si verificata experimental metodologia instruirii prin situatii in vederea
formarii/dezvoltarii competentelor viitorilor specialisti in informatica, atat din
perspectiva profesorului, cat si a studentului.

Semnificatia teoreticad a cercetirii constd in largirea spectrului metodelor universitare
de formare a competentelor viitorilor specialisti in informatica (metoda formarii situationale
a competentelor).

Valoarea aplicativi a lucririi constd in posibilitatea implementarii metodologiei
instruirii prin situatii la formarea/dezvoltarea competentele studentilor in cadrul disciplinelor
universitare.

Posibilitatea implementarii metodologiei instruirii prin situatii este determinata de:

— elaborarea curriculumului in baza APS la disciplina ,,Aplicatii generice”;

— elaborarea matricelor tratarii competente pentru modulele disciplinei date;

— elaborarea familiilor de situatii pentru dezvoltarea competentelor vizate de disciplina;

— elaborarea materialelor didactice de evaluare criteriala a formarii competentelor in baza
unor situatii didactice complexe pentru disciplina numita.

Etapele cercetirii. In realizarea cercetrii pot fi identificate urmatoarele etape:

— 2009 — 2010: conceptualizarea notiunii de competenta, rolul situatiei ca sursa si criteriu al
competentei, premisele si consolidarea APS, conceptul de familie de situatii si modul de
formulare (parametrizare) a familiilor ce definesc o competenta, experienta existenta
referitor la implementarea instruirii prin situatii;

— 2010 — 2011: alegerea, contextualizarea si transformarea posibilelor situatii profesionale
pentru formularea familiilor de situatii didactice care definesc competentele ce trebuie
formate si dezvoltate in cadrul cursului universitar ,,Aplicatii generice”. Au fost elaborate
lucrari de laborator ce contin familii de situatii structurate in situatii de invatare, situatii
de integrare si situatii de evaluare. Aceste lucrari au fost perfectionate continuu de-a
lungul tuturor anilor de cercetare. Conturarea familiilor de situatii s-a dovedit a fi un
proces deschis, aflat intr-o continua evolutie, dat fiind faptului ca acestea s-au Tmbogatit
cu situatii noi n dependenta de necesitatile studentilor si noile cerinte ale societatii, s-au
perfectionat situatiile didactice existente ori s-a renuntat la unele situatii din lipsa de
relevanta sau interes;

— 2012 — 2016: realizarea mai 1ntdi a experimentului de constatare, iar apoi a
experimentului de explorare in care s-a verificat influenta variabilei factor (metodologia

instruirii prin situatii) asupra variabilei dependente reprezentate de performantele
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studentilor in formarea competentelor. Tn aceasti perioada a fost conturata, precizata,

verificata si perfectionatda metodologia elaborata. Tot la aceasta etapa a fost identificata

motivatia drept variabila mediatoare a experimentului care intervine ca factor esential Tn
procesul de formare a competentelor prin situatii. Din aceste considerente, ulterior a fost
cercetata si analizata motivatia studentilor;

— 2016 —2017: realizarea experimentului de formare si control;

— 2017 — 2018: interpretarea si prelucrarea statistica a datelor si a rezultatelor obtinute,
redactarea tezei.

Aprobarea rezultatelor cercetarii a fost efectuata in cadrul: (a) sedintelor Catedrei de
matematica si informatica al USARB; (b) sedintei comune a Catedrei Didactica Matematicii,
Fizicii si Informaticii si Catedrei Informatica si Tehnologii Informationale a UST; (c) stagiului
doctoral in cadrul Facultatii de Psihologie si Stiinte ale Educatiei (Universitatea din Ghent,
Belgia), precum si in cadrul forurilor stiintifice: Conferinta Stiintifica Internationala
LInvatamantul universitar din Republica Moldova la 80 de ani” (Universitatea de Stat din
Tiraspol, Chisinau, 28.09.2010 — 29.09.2010), Conferinta Stiintifica Internationala ,,Abordarea
prin competente a formarii universitare: probleme, solutii, perspective” (USARB, Moldova,
08.10.2010), Colocviul Stiintific ,,Orientari actuale Tn cercetarea doctorala”, Editia I-a (USARB,
Moldova, 16.12.2011), Scoala Doctorala de Vara Internationala in Informatica "Doctoral
Intensive Summer School on Evolutionary Computing in Optimization and Data Mining"
(Universitatea ,,Alexandru Ioan Cuza” lasi, Romania, 18.06.2012 — 23.06.2012), Colloquia
professorum ,,Traditie si inovare in cercetarea stiintifica”, Editia a Ill-a (USARB, Moldova,
12.10.2012), Conferinta Internationala "International Conference of Young Researchers”, editia
a X-a (Universitatea Libera Internationala din Moldova, Chisinau, 23.11.2012), Colocviul
Stiintific ,,Orientari actuale n cercetarea doctorala”, Editia a Il-a (USARB, Moldova,
14.12.2012), Conferinta "9th International Conference eLearning and Software for Education.
Quality and efficiency in eLearning” (Universitatea Nationala de Aparare ,,Carol I”, Bucuresti,
Romania, 25.04.2013 — 26.04.2013), Simpozionul International ,,Cultura profesionala a cadrelor
didactice. Exigente actuale” (Universitatea Pedagogica de Stat ,Jon Creanga”, Chisinau,
Moldova, 16.05.2013 — 17.05.2013), Scoala Doctorala de Vara Internationala in Informatica
"Bitdefender Doctoral Summer School on Evolutionary Computing in Optimization and Data
Mining (ECODAM)" (Universitatea ,,Alexandru Ioan Cuza” lasi, Romaénia, 22.06.2013 —
26.06.2013), Conferinta Internationala "Mathematics & IT: Research and Education MITRE -
2013" (Universitatea de Stat, Chisinau, Moldova, 18.08.2013 — 22.08.2013), Conferinta

stiintifico-didactica nationala cu participare internationala consacrata aniversarii a 80-a de la
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nasterea profesorului universitar Andrei Hariton (Universitatea de Stat din Tiraspol, 4 —
6.10.2013), Colocviul Stiintific ,,Orientdri actuale in cercetarea doctorala”, Editia a Ill-a
(USARB, Moldova, 13.12.2013), Conferinta organizata de catre Departamentul de Stiinte ale
Educatiei (Universitatea din Ghent, Belgia, 27.01.2014), Scoala de vara: Summer school for
Science  Communication and Communicative Competences "Let’s talk Science!”, (Vrije
Universiteit Bruxelles, Belgia, 2.07.2014 - 4.07.2014), Conferinta Internationala ,,invitamantul
de performanta la disciplinele din ariile curriculare stiinte exacte si naturale. Obiective. Strategii.
Perspective” (Universitatea din Tiraspol, Chisinau, Moldova, 25.09.2014 - 28.09.2014),
Colloquia professorum ,,Traditie si inovare in cercetarea stiintifica”, Editia a V-a (USARB,
Moldova, 10.10.2014), Conferinta stiintifica nationala cu participare internationala
Invatamantul superior din Republica Moldova la 85 de ani” (Universitatea de Stat din Tiraspol,
Chiginau, Moldova, 24.09.2015 — 25.09.2015), Colocviul Stiintific ,,Orientari actuale in
cercetarea doctorala”, Editia a VI-a (USARB, Moldova, 02.12.2016), Conferinta "The Fourth
Conference of Mathematical Society of the Republic of Moldova, dedicated to the centenary of
Vladimir Andrunachievici (1917-1997)" (Academia de Stiinte a Moldovei, Universitatea de Stat
din Moldova si Universitatea de Stat din Tiraspol, Chisinau, Moldova, 28.06.2017 — 2.07.2017),
Conferinta "The 25th Conference of Applied and Industrial Mathematics — CAIM 2017"
(Universitatea ,,Alexandru loan Cuza”. lasi, Romania, 14.09.2017 — 17.09.2017), Colloquia
professorum cu genericul ,, Traditie si inovare in cercetarea stiintifica”, Editia a VIl-a (USARB,
Moldova, 12.10.2017), Conferinta Internationala MITI (USARB, 19.04.2018 — 21.04.2018),
Conferinta stiintifico-didactica nationala cu participare internationala ,,Probleme actuale ale
didacticii stiintelor reale” editia a I1-a, consacrata aniversarii a 80-a a profesorului universitar Ilie
Lupu (UST, Chisinau, Moldova, 11.05.2018).

Rezultatele cercetarii au fost publicate n: un capitol intr-o monografie [34], un articol in
reviste internationale cotate ISI [19], 4 articole in reviste stiintifice de profil din Registrul
National, 2 articole in reviste stiintifice in proces de acreditare si 19 articole in culegeri de
materiale ale forurilor stiintifice nationale si internationale.

Structura tezei. Lucrarea este structuratd in introducere, trei capitole, concluzii, lista
abrevierilor utilizate Tn teza, adnotare (romana, rusa, engleza), bibliografie (197 surse), 28 anexe,
147 pagini text de baza, inclusiv 26 tabele si 32 figuri.

Sumarul compartimentelor tezei

Tn Introducere este reliefata relevanta si actualitatea cercetarii, este descrisa starea
teoretica si practica a situatiei in domeniul de cercetare, caracterizata de contradictiile ce apar in

procesul de formare a competentelor prin situatii. Este formulata problema cercetarii si gradul ei
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de cercetare, fiind enumerate aspectele care nu sunt investigate suficient. La fel sunt enuntate
obiectul, aspectul, scopul, ipoteza si obiectivele cercetarii. Sunt descrise reperele epistemologice
si metodologice ale cercetarii, baza experimentala, problema stiintifica importanta solutionata in
cercetare, cu detalierea aspectelor care au completat-o, precum si semnificatia teoretica si
practica a cercetarii. Apoi sunt prezentate etapele realizarii cercetarii, structura tezei si formele
(modurile) de aprobare a rezultatelor cercetarii.

In Capitolul | ,,Repere teoretico-didactice de concepere a procesului de formare a
competentelor prin situatii” sunt analizate bazele teoretice ale abordarii situationale in instruire
de la constructivismul clasic la cel activ-situational, sunt cercetate si conceptualizate notiunile
esentiale ale APS: competentd, resurse, situatie, familie de situatii, evaluare a competentelor.
Ulterior, sunt clarificate starile si actiunile care stau la baza procesului de formare, dezvoltare si
evaluare a resurselor si competentelor In situatii didactice precum: integrare, transfer,
contextualizare. Intregul capitol este scris avand ca miez de referintd evolutia in timp a etapelor
succesive de dezvoltare si implementare a APS in invatamant.

Capitolul 11 ,Modelul si metodologia formarii competentelor studentilor prin situatii
didactice” Tncepe cu explicatia viziunii proprii a autorului referitor la teoriile, principiile si
conceptele cheie pe care se bazeazi formarea competentelor din perspectiva situatiilor. Tn
continuare este prezentat si descris modelul formarii competentelor prin situatii (MFCPS), iar
apoi este detaliat modul de transpunere a acestui model in practica didactico-pedagogica prin
expunerea metodologiei de instruire prin situatii (MIPS) din perspectiva activitatii profesorului si
studentului. La finele capitolului este descris modul de implementare a modelului si
metodologiei elaborate in baza proiectarii cursului universitar ,,Aplicatii generice” din
perspectiva APS.

Tn Capitolul 111 ,,Validarea experimentala a modelului si a metodologiei elaborate” sunt
descrise etapele experimentului pedagogic si prezentate rezultatele analizei statistice a datelor si
interpretarea lor.

Cuvinte-cheie: constructivism, abordare prin competente (APC), abordare prin situatii

(APS), situatie didactica, familie de situatii, resursa, metodologia instruirii prin situatii (MIPS).
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1. REPERE TEORETICO - DIDACTICE DE CONCEPERE A PROCESULUI DE
FORMARE A COMPETENTELOR PRIN SITUATII

1.1. Originea si bazele teoretice ale abordarii situationale in instruire

Constructivismul — baza abordarii situagionale n instruire

Reformele educative contemporane din intreaga lume, inclusiv din R. M., promoveaza o
educatie axata pe dezvoltarea competentelor, proiectate din perspectiva constructivista. Bazele
teoretice fundamentale ale abordarii constructiviste in procesul de predare/invatare au fost
dezvoltate de J. Piaget, JI. C. Boeirorckwuii, J. Bruner, considerati clasicii constructivismului. ldeea
de baza a constructivismului consta in faptul ca dezvoltarea cognitiva nu reprezinta o
acumulare/copiere a cunostintelor, ci o constructie a propriilor cunostinte prin reorganizarea
sistemelor de scheme si cunostinte existente si integrarea elementelor (cunostintelor) noi.

Teoria constructivista cognitiva a cunoasterii a fost dezvoltata de J. Piaget intre anii 1960
—1970. Conform acestei teorii, omul se dezvolta parcurgand patru etape fiziologice ce coreleaza
cu 0 anumita perioada de varsta (senzorio-motorie, pre-operationala, operationala si operational-
formala) prin adaptare mintala in interactiune cu mediul [147, p.17], [63]. Adaptarea cognitiva
reprezinta un proces de auto-construire prin generarea continua a cunostintelor noi, care
corespund lumii reale. Criteriul de evaluare a adaptarii biologice sau cognitive este succesul fie
in supravietuire, fie Tn intelegere [87, p.614]. Adaptarea poate avea loc prin asimilare si
acomodare. Asimilarea reprezinta procesul prin care omul pentru a invata ceva nou isi modifica
reprezentarile referitor la mediul inconjurator pentru ca acestea sa corespunda schemelor sale
cognitive existente, adica interpreteaza mediul pe intelesul propriu. Astfel, asimilarea consta in
absorbirea informatiei de catre schema fara ca ultima sa se modifice esential (de altfel, sarcina
profesorului este de a transforma informatia noua astfel, incit ea sa se ,,asemene” cu cea
asimilata anterior). Acomodarea este procesul prin care omul aflat in interactiune cu ceva
necunoscut trebuie sa-si modifice schema, pentru a se potrivi cu informatia noua si pentru ca
noul sa fie inteles [115, p. 67].

JI. C. Beirorckuii a propus teoria sociala a dezvoltarii cognitive (1932), in care impactul
societatii si al culturii sunt centrale Tn dezvoltarea potentialului uman. Ideea de baza a teoriei sale
consta in faptul ca copilul invata, creste si se dezvoltd doar in relatie cu altii. Dezvoltarea
cognitiva a omului are loc n etape, prin evolutia de la functiile mentale Tnnascute, la nivelul Tnalt
de creatie si utilizare a memoriei, atentiei, gandirii si limbajului, cat si a instrumentelor si
simbolurilor culturale, iar societatea este cea mai importanta forta de stimulare a acestei

dezvoltari. Cel mai mare merit al teoriei sale se datoreaza introducerii notiunii de zona a
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proximei dezvoltdri, care reprezinta potentialul de dezvoltare a fiecarui om. Tn orice moment al
procesului de dezvoltare pot fi identificate trei nivele de abilitati posibile: primul (nivelul actual
de dezvoltare) — ceea ce omul poate face independent, al doilea (nivelul potential de dezvoltare)
— ceea ce omul poate face cu ajutorul cuiva si al treilea — ceea ce omul nu poate face, cu sau fara
ajutor. Zona proximei dezvoltari reprezinta distanta dintre nivelul actual de dezvoltare si nivelul
potential. Anume potentialul de dezvoltare are importanta, deoarece nivelul cognitiv al unui om
nu poate fi masurat doar prin evaluarea a ceea ce el a realizat in mod independent [63].

J. Bruner a incorporat ideile din mai multe teorii constructiviste, sustindnd ca dezvoltarea
cognitiva reprezinta un proces progresiv. Acest proces se bazeaza pe cunostintele curente/
anterioare si devine mai sofisticat prin interactiunea sociala si experienta [164]. J. Bruner
considera ca invatarea se bazeaza pe abilitatea de a interpreta informatia pe baza structurilor
mentale existente, adica prin comparatia stimulilor externi noi cu schemele existente. Aceasta
abilitate favorizeaza dezvoltarea unor structuri cognitive mai complicate, prin formarea unui
sistem complex de reprezentari. Se disting trei moduri de formare a reprezentarilor (moduri de
stocare si codificare a informatiei) n procesul de invatare: (1) Tn actiune — reprezentarea
cunostintelor prin activitate motorie; (2) iconica — prin structuri organizationale vizuale sau
imagini; (3) simbolica — prin coduri sau simboluri, adica limbaj. Modurile date de formare a
reprezentarilor nu sunt specifice unei anumite varste, dar au loc in orice etapa a procesului de
dezvoltare, reprezentarea simbolica fiind cruciala [115, p. 72]. Spre deosebire de J. Piaget, J.
Bruner considera ca dezvoltarea este un proces continuu, nu o serie de etape si nu este neaparat
necesara atingerea unei varste pentru a invata anumite concepte: ,,orice subiect poate fi predat in
mod eficient oricarui copil, intr-o anumita forma, la orice etapa a dezvoltarii”. Ca si JI. C.
Beirorckmii, J. Bruner accentueaza importanta factorului social in procesul de Tinvatare,
considerand ca cei din jur pot ajuta copilul sa invete prin esafodare (engl. “scaffolding™) —
ajutorul structurat din partea cuiva pentru realizarea unui scop prin pasi ce reduc gradul de
libertate Tn indeplinirea unei sarcini [124, p. 33].

Desi abordarea constructivista se afla la baza tuturor teoriilor expuse, relatia ,,dezvoltare-
invatare” este interpretata in mod diferit. Daca la J. Piaget aceasta reprezinta doua procese
paralele, la JI. C. Boirorckwuii — Tnvatarea ,trage” dupa sine dezvoltarea, atunci la J. Bruner —
dezvoltarea reprezinta un proces dinamic neintrerupt, care integreaza in sine invatarea.

Teoriile constructiviste au evoluat in timp, dar ideea de baza este una: fiecare persoana
proceseaza individual informatia primita in interactiune cu mediul, printr-o serie de procese

cognitive ce au loc pentru ca in final fiecare sa-si construiasca cunostintele unice in felul sau.
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D. Moshman distinge trei paradigme ale constructivismului ce difera in ceea ce priveste
sursa formarii cunostintelor: interna, externa sau integrativa. Constructivismul endogen
(influentat de J. Piaget) sustine ca structurile cognitive interioare determina interactiunea cu
mediul Tnconjurator. Mediul provoaca un dezechilibru, dar structurile noi se formeaza endogen,
din structurile precedente, urmand o coerenta interna, prin asimilarea reciproca a structurilor
curente. Constructivismul exogen (influentat de JI. Beirorckuii) sustine construirea sociala a
cunostintelor ca o reconstructie a structurilor preformate in realitatea exterioara. Mediul ofera
structuri pe care omul le adapteaza propriilor structuri cognitive, deci are loc acomodarea
structurilor prezente la mediu. Constructivismul integrat, propus de D. Moshman, presupune ca
dezvoltarea cognitiva are loc in interactiunea continua dintre organism si mediu, prin stabilirea
unui echilibru dintre ambele aspecte ale Tnvatarii exogene si dezvoltarii endogene, cu toate ca
intr-un anumit moment de timp una sau alta pot fi dominante [129, p. 371], [65, p. 186].

E. von Glasersfeld aduce argumente in sprijinul constructivismului radical. Radicalismul
se explica prin deosebirea dintre epistemologia conventionala (acceptata prin traditie), care
sustine ca toate cunostintele trebuie sa fie niste reprezentari ,,veridice” ale realitatii si 0 noua
teorie a cunoasterii, care explica relatia dintre cunostinte si realitate printr-o notiune mai
tangibila — viabilitatea. Un concept este viabil atata timp, cat serveste pentru indeplinirea unei
sarcini sau realizarea unui scop. Cunostintele, astfel, nu sunt niste copii ale realitatii, ci se
formeaza prin prisma experientei si servesc adaptarii. Tn constructivismul cognitivist cunostintele
servesc individului atat timp, cét ele sunt adevarate (corespund realitatii). Tn constructivismul
radical cunostintele servesc individului atat timp, cat sunt viabile — permit de actiona si a rezolva
probleme/situatii [89, p. 192], [88, p. 145].

Tn ultimele decenii, tindnd cont de faptul ca rationamentul oamenilor si strategiile de
luare a deciziilor depind in mare masura de contextul Tn care sunt utilizate, un numar tot mai
mare de cercetatori vorbesc despre abordarea situagionala a dezvoltarii cognitive, afirméand ca
cunostintele nu pot fi separate de contextul Tn care se formeaza. Nici un om nu gandeste ntr-un
vacuum, ci dimpotriva, si dezvolta in mod progresiv gandirea, pentru a manui situatii din ce n
ce mai complexe [13, p. 120]. E. Ackermann numeste abordarea situationala abordare
diferensiala, deoarece aceasta se reorienteaza de la etapele generale de dezvoltare cognitiva catre
stilurile, preferintele si caile individuale de construire a cunostintelor in dependenta de context
[3, p. 368]. Abordarea prin situatii admite ideea ca gandirea formala/abstracta este cea mai nalta
forma a dezvoltarii intelectuale, dar nu si cea mai potrivita n toate situatiile. Oamenii gandesc si
fnvata Th mod diferit Tn diverse situatii. Nu se poate afirma ca exista un cel mai bun mod de

gandire/actiune potential stabilit de stiinta, ci modul cel mai adecvat/eficient intr-o anumita

20



situatie. Astfel, cunoasterea umana ar trebui apreciata si din punct de vedere situational, nu doar
conform criteriului logic [136, p. 2], [4, p. 86].

S. Papert introduce notiunea de construcrionism bazata pe teoria constructivista a lui J.
Piaget, prin care Tnvatarea este vazuta ca un proces de construire a cunostintelor, dar adauga ideea
ca invatarea este mai eficienta cand cel ce Tnvata actioneaza pentru a construi entitati tangibile din
viata reala, fie acestea un castel de nisip, sau o teorie a universului. Cea mai simpla definitie a
constructionismului evoca ideea invatarii prin creare — a nvata prin a face (engl. ,,learning by
making™). Orice concept pentru a fi inteles, trebuie construit, iar proiectarea unei multitudini de
situatii de Tnvatare reale reprezinta o posibilitate, prin care acest deziderat poate fi realizat [136, p.
3]. Spre deosebire de constructivismul lui J. Piaget, constructionismul lui S. Papert este axat pe
eficacitate si utilitate practica in situatii. Procesele de ,,scufundare” si ,,retragere” din situatie sunt
importante Tn egala masura pentru a determina ,,dansul” cognitiv (dezvoltarea intelectuald) sa
continue. Prin urmare, atat actiunile in situatie, care determina, obtinerea cunostintelor din cazuri
concrete (inductia), cat si retragerea din situatie, pentru a reflecta asupra actiunilor si a extrage
reguli generale (deductia) sunt momente cruciale ce contribuie la dezvoltarea cognitiva. A fi
inteligent Tnseamna a fi in situatie, a fi conectat si sensibil la schimbarile din mediu. Daca pentru J.
Piaget Tnvatarea reprezinta stabilirea echilibrului intern (dintre asimilare si acomodare), atunci
pentru S. Papert invatarea este un proces dinamic, mereu in schimbare, in constructie, fragil,
flexibil, contextual [2, p.20], [3, p. 370], [4, p. 89].

Un grup de cercetatori din Canada in frunte cu Ph. Jonnaert si D. Masciotra au
fundamentat constructivismul activ situasional, care sustine ca o persoana isi dezvolta inteligenta
si Tsi construieste cunostintele in actiune si Tn situayii prin reflectii asupra actiunii si rezultatelor.
Actiunea este motorul dezvoltarii cognitive. Tnvatarea implica o actiune dubla: mai ntai,
activarea cunostintelor anterioare prin asimilare si apoi transformarea/reorganizarea lor prin
acomodare. Echilibrul stabilit intre acestea determina modificarea cunostintelor anterioare si
construirea cunostintelor noi pentru intelegerea si adaptarea la situatia noua. Fiecare adaptare la
situatia noua determina Tmbogatirea resurselor de care dispune persoana si largirea posibilitatilor
de aplicare a acestora pentru a rezolva situatii din ce Th ce mai complexe [118, p. 48].

Originea si evolugia conceptului de ,, situatie ” in didactica

Conceptul stiintific al situatiei apare Tn anul 1964, cand N. Chomsky defineste
competenta lingvistica ca o ,,utilizare efectiva a limbii n situatii concrete” [58] [40, p. 113].

Conform opiniei lui G. Brousseau, autorului ,,Teoriei situariilor didactice”, dezvoltata

%

inca din anii 80, ,situatia este un ansamblu de factori in care se afla o persoana” [46, p. 2].
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Termenul este folosit Tn alt sens de catre cercetatorul roman M. Stefan, autorul ,,Teoriei
situariilor educative”: ,.situatia reprezinta pozitia in care se afla subiectul actiunii” [166, p. 45].
Ca atare, exista doua metafore opuse referitoare la definirea conceptului de ,,situatie” [28,
p. 26]: — de ,,arend” (scenariu), conform caruia situatia exista independent de actiune (definitiile
de mai sus); si — de ,,ajustare” (ecranizare), prin care situatia este modificata de actiunile
actorilor sai. Conform celei de a doua metafore, sustinuta de teoriile constructiviste situationale,
situatia apare ca o entitate vie, dinamica, ce se creeaza perpetuu in timpul interactiunilor si
actiunilor persoanei in situatie [33, p. 92]. Din acest punct de vedere, situatia este vazuta
subiectiv ca 0 constructie a persoanei competente, care actioneaza si isi reprezinta situatia.
Relatia: persoana, situatie, context (fig. 1.1.) reprezinta un sistem de interactiune, format in baza
actiunii persoanei in situatie, care construieste si reconstruieste continuu situatia in care se afla,

dar si pe sine insusi.

context

b situatie

Fig. 1.1. Relatia: persoana — situatie

actiune

construieste/ reconstruieste

persoana g

Fara aceasta constructie Tn timpul actiunii persoanei, situatia nu ar avea sens [101, p. 35].
Coexistenta dintre persoana si lumea din jur, dar si construirea cunostintelor are loc prin
experienta proprie n actiune, intr-o dinamica situationala, care se naste si se inscrie in evolutia
sistemului PAS compus din trei elemente: Persoana, Actiune, Situatie. Acest sistem evolueaza
permanent si reprezinta modul de a actiona in situatie al unei persoane [121, p. 6]. Orice
persoana invata prin repetarea buclei de asimilare — acomodare, adica acomodare la mediu. M. J.
Perrin afirma ca situatia modeleaza interactiunea persoanei cu mediul printr-o problema ce
trebuie rezolvata [144, p. 3].

O situatie se defineste ca un ansamblu de circumstante in care se afla o persoana. Situatia
este vazuta, insa de catre persoana asa precum o0 percepe, o intelege si 0 problematizeaza ea

insasi. O situatie este o constructie ce depinde de posibilit

-,

atile, actiunile si intentiile persoanei in
contextul in care se afla [117, p. 7]. Astfel, situatia nu exista de sine statator, persoana insasi
genereaza in parte situatia in care se afla. Analizand definitiile anterioare, vom considera ca
situatia reprezinta o entitate dinamica, construita de persoana plasata in circumstantele date.

Din punct de vedere educational, exista situatii spontane si situatii create intentionat [166,

p. 43]. Situariile spontane sunt acelea care apar in viata, in mod obisnuit, fara intentii
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pedagogice. Tn teza se vor discuta, Tn special, situayiile educative noi create, concepute de catre
profesor, pentru a provoca studentul sa actioneze in vederea atingerii scopului educational dorit.
Aceste situatii vor fi numite in continuare situarii didactice (SD). Conform opiniei
didacticianului francez G. Brousseau ,,situatiile didactice sunt acelea care sunt utilizate pentru a
preda” [46, p. 2]. P. Pastre, P. Mayen si G. Vergnaud considera ca o situatie didactica este un
ansamblu de conditii (circumstante) pe care le reuneste profesorul pentru a-I confrunta pe student
cu obiecte (notiuni) noi sau cu proprietati noi ale acestor obiecte [137, p. 149]. Profesorul Ph.
Jonnaert da o definitie mai ampla a SD: ,,Situatia didactica este creata prin intermediul relatiei
didactice intre un profesor, o cunostinta si elevii aflati intr-un cadru spatio-temporal al clasei”
[103, p. 187]. Din definitiile propuse, consideram important faptul ca intr-o SD profesorul este
cel care are intentia clara de a-l1 face pe student sa invete. Situayiile a-didactice sunt situatiile
rezolvate de student in cadrul uneia si aceleiasi discipline, dar fara intentia si ajutorul
profesorului. Situayiile non-didactice sunt situatii rezolvate de sine statator de student in viata
profesionala, care pot aparea in contexte si discipline diferite. Anume aceasta trecere de la
situatiile didactice la situatiile non-didactice asigura aplicarea cu usurintd pe viitor a
cunostintelor acumulate pentru rezolvarea situatiilor reale din viata, permitand astfel invatarea
continua si formarea in perspectiva a competentelor [20, p. 97].

Rolul resurselor in abordarea prin situayii

Constructivismul reprezinta teoria de referinta a multor sisteme educationale, provocand
modificarea conceptiilor de invatare, redactarea programelor de studii, orientarea diferita a
practicilor de predare-invatare-evaluare. Disputa principala privind modul de Tnvatare, odata cu
aparitia constructivismului a constat Tn prioritatile acordate sau resurselor, sau situatiilor.

Termenul ,,resurse” a fost introdus de catre G. Le Boterf [110] cu referire la cunostintele
si abilitatile pe care studentul le mobilizeaza pentru a trata o situatie [153, p. 158]. Cunostintele
codificate, descrise in curriculum sunt resurse in afara persoanei. Cunostintele devin resurse
cognitive doar daca persoana le poseda si le poate accesa din memorie [150, p. 4]. Nu este
suficient ca o persoana sa posede niste resurse. Este important ca persoana sa le poata selecta,
mobiliza si integra intr-o situatie sau alta [80, p. 23].

Resursele pot fi interne, externe si proprii situatiei. Resursele interne pot fi cognitive
(cunostinte, capacitati, abilitati), conative (atitudinale) si fizice (corporale, gestuale) [104, p.
192]. F.-M. Gérard distinge in cadrul resurselor interne: a sti sa reproduci - ,,savoir-reproduire”,
a sti sa faci - ,,savoir-faire” si a sti sa fii - ,,savoir-étre”, care pot fi exersate la nivel cognitiv,

psiho-senzorio-motor sau socio-afectiv [81, p. 26]. G. Scallon divizeaza resursele interne in:

23



cunostinte (a sti — ,,savoirs/connaissances”), abilitati (a sti sa faci — ,,savoir-faire”), strategii (a
alege n mod deliberat Tn anumite circumstante) si cunostinte de a fi (,,savoir-étre”) [162, p. 16].

Resursele externe pot fi materiale (un instrument, un text, un calculator etc.), sociale (o
retea de socializare, un expert, o reuniune etc.) si procedurale (de ex. un algoritm) [81, p. 26].
Resursele proprii situagiei sunt resurse externe si cuprind resursele inerente situatiei si
contextului spatial-temporal al situatiei, utile Tn tratarea situatiei date [104, p. 192], [101, p. 32].

Tn aceeasi ordine de idei, F. Voiculescu deosebeste factori interni si externi.

Factorii interni reprezinta resursele interne ce cuprind: cunostinte, abilitati si atitudini de
care dispune 0 persoana, sau un grup, care pot fi mobilizate Tn actiunea competenta. Cunostinzele
pot fi [178]: (a) declarative (a sti ca) — informatii, concepte, teoreme; (b) procedurale (a sti cum)
— cunostinte de actiune; (c) conditionale (a sti cand si de ce) — cunostinte contextuale, strategice;
(d) meta-cunostinte — cunostintele despre cunostinte, cu rolul de a decide, controla si monitoriza
baza de cunostinte proprie. Abilitarile reprezinta insusirea de a desfasura activitati cu pricepere,
indemanare, usurintd, rapid si precis, de o calitate superioara. Atitudinile desemneaza dispozitia
interna a individului.

Factorii externi tin de conditiile Tn care se exercita actiunea: sarcina, situatia si contextul.
Sarcina este unitatea de baza a actiunii, situagia reprezinta un ansamblu de conditii in care
persoana efectueaza anumite sarcini (conditii tehnico-materiale si logistice, conditii temporale si
conditii cu impact psiho-social), iar contextul integreaza persoana/grupul, sarcina si situatia
precum si relatiile dintre acestea [178, p. 34]. Este interesant ca F. Voiculescu echivaleaza
situasia cu un ansamblu de resurse externe, afirmand ca fiecare dintre conditiile ce alcatuiesc o
situatie reprezinta si 0 resursa externa ce poate intra in relatie cu alte resurse externe sau interne.
Ideea ca situatia reprezinta un ansamblu complex de circumstante care pot fi resurse pentru
tratarea respectivei situatii este intalnita si intr-o lucrare recenta a lui Ph. Jonnaert [106, p. 14,
18]. Conform acestuia, resursele pot fi clasificate n: resurse proprii persoanei (cognitive,
conative, corporale si sociale), resurse proprii situatiei si resurse externe, atat situatiei, cat si
persoanei. Din aceasta perspectiva, nu este clar care resurse externe sunt in afara situatiei si daca
in general poate fi efectuata o astfel de delimitare. Vom considera ca resursele pot fi interne sau
externe, resursele proprii situatiei fiind parte a resurselor externe, care insa se afla intr-o stransa
relatie cu resursele interne ale persoanei, tindnd cont de faptul ca, din punct de vedere
constructivist, circumstantele situatiei sunt percepute individual de fiecare persoana in parte.

Tn viata cotidiana, persoanele mobilizeaza resurse pentru a rezolva situatii reale. Deoarece
in cadrul sistemelor de invatamant nu s-a reusit formarea resurselor n situatii care reproduc

exact modelele din viata, timp de mai multe secole cea mai predominanta teorie a sistemelor
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educationale a fost teoria resurselor. Conceptul invatarii prin acumularea resurselor s-a extins
prin doua abordari: mai ntai, a Tnvatarii bazata pe continut, iar apoi a Tnvatarii bazata pe
obiective, abordare cunoscuta ca pedagogia prin obiective (PPO). Mai mult de jumatate de secol,
incepand cu anii 50, curricula din intreaga lume au fost proiectate conform modelului PPO, care
insemna divizarea continutului fiecarei discipline in unitati ce corespund unor obiective
structurate ierarhic [66, p. 64]. Ulterior acest model a fost criticat, neajunsul principal fiind faptul
ca la sfarsitul procesului de studiu, studentii isi construiau o serie de cunostinte, la fel de

importante, dar izolate una de alta si respectiv, nefunctionale.
1.2.  Abordarea prin competente din perspectiva instruirii prin situatii

O serie de factori au determinat adaptarea sistemelor educationale pentru a corespunde
cerintelor societatii in dezvoltare. Dintre acestia pot fi evidentiati:

— Informatizarea societatii Tncepand cu anii ‘60 s-a realizat prin patrunderea tehnologiilor
informationale aproape in toate domeniile vietii. Revolutia digitala, prin care informatia
devine accesibila prin intermediul mediilor virtuale, si ca rezultat — dezvoltarea
tehnologiilor informationale si de comunicatie (TIC) a determinat explozia
informationala prin cresterea rapida a volumului de informatie intr-un interval scurt de
timp. Toate acestea au determinat faptul ca programele de studii existente nu puteau
incorpora volumul informational Tn continua crestere. Ca rezultat, cunostintele nu mai
erau privite drept niste entitati fixe, ci dinamice, situate, intr-o constanta interactiune cu
multiple surse de informatie.

— Angajatorii Tncep sa stabileasca cerinte mai nalte fata de angajati privind tratarea unor
situatii de lucru complexe dintr-o perspectiva integratoare [105, p. 10].

Tncepand cu anii <80, atat lumea formarii, cat si cea a muncii devin constiente de faptul ca
doar acumularea cunostintelor este insuficienta, fiind necesara efectuarea unei conexiuni intre
cunostinte pentru a face fata situatiilor reale [80, p. 23]. Neajunsul cel mai evident al teoriei
resurselor devine imposibilitatea absolventilor de a utiliza resursele acumulate Tn timpul studiilor
n situatiile profesionale reale.

Teoria resurselor urma sa fie inlocuita cu una noua — teoria situaiilor, care se incadreaza in
asa-numita paradigma a complexitarii [152, p. 41], [107] ce acorda prioritate situatiilor complexe,
ce au sens si permit studentului sa invete cum sa rezolve situatii reale din viata profesionala.

Odata cu evolutia constructivismului activ situational, accentul se pune pe dezvoltarea
competengei. Introducerea notiunii de competenta in ultimele trei decenii a constituit o veritabila

revolutie Tn educatie, caci a presupus tranzitia dificila de la PPO la pedagogia orientata spre
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formarea competentelor. Tn aceasta ordine de idei, in Tntreaga lume [104, p. 191], [33, p. 89], dar si
in R. M. [113], [139], principiul de organizare a curriculumului devine abordarea prin competente
(APC), care serveste ca orientare fundamentala pentru crearea programelor de studii. Trasaturile
caracteristice principale ale APC sunt: (a) logica competentelor; (b) perspectiva socio-
constructivista; (c) centrarea invatamantului pe student; (d) accentul pe situatiile de invatare [105].
Implementarea unei pedagogii bazata pe APC insa nu a decurs la fel de uniform precum
in cazul PPO. Dintre motivele cele mai importante pot fi mentionate:
— Implementarea dificila a conceptului de ,,competenta” in invatamant;
— Aparitia diverselor teorii referitor la modul de introducere a situatiilor in instruire.
Aceste doua aspecte vor fi analizate Tn continuare.
Implementarea conceptului de ,,competenta’ in invatamant
Tn mare parte datorita complexitatii, notiunea de competentad incepe sa fie definita si
inteleasa in mod diferit [22], [33, p. 89]. Competenta este vazuta ca: ,,0 structura dinamica a
personalitatii” [49, p. 48], ,,0 putere de adaptare” dezvoltata de catre o persoana in situatii de
formare, din viata reala si profesionala [120], ,,inteligenta in situatii” [101, p. 37], [117, p. 2],
,»capacitatea de a actiona in situatii de incertitudine” [190], ,,0 caracteristica de baza a persoanei
care duce la o performanta” [43, p. 8], ,,o caracteristica nu numai a unei persoane, dar si a unui
context” [72, p. 29], ,,aptitudinea persoanei de a utiliza ceea ce a invatat in circumstante noi” [53,
p. 83], ,,luarea cu succes a initiativei si responsabilitatii de catre individ in situatii profesionale cu
care se confrunta” [183]. Pentru mai multe detalii a se vedea [33, p. 93] unde este prezentata si
explicata corelatia dintre competenta si alte concepte cu care aceasta deseori se confunda (dar
intre care exista diferente definitorii) precum: obiectiv, capacitate, performanta, calificare. Din
numeroasele publicatii aparute Tn acest sens se evidentiaza anumite aspecte comune ce definesc
notiunea de competenta [49, p. 48], [9, p. 13], [33]:
— Competenta se construieste individual si nu poate fi transmisa;
— Competenta este dinamica, se construieste si reconstruieste mereu in situatii noi;
— Competenta este finalizata in raport cu o finalitate;
— Competenta este contextualizata,
— Persoana Tsi dezvolta competenta doar in situatii;
— Competenta este definita cel putin de 0 situatie;
— Competenta se bazeaza pe mobilizarea resurselor pertinente;
— Competenta se dezvolta prin actiunile efectuate;

— Competenta poate fi evaluata in baza rezultatului obtinut;
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— Competenta se dobandeste doar prin tratarea cu succes a situatiilor care o definesc;
— Competenta este indivizibila.

In cercetare competenta este priviti drept o calitate a persoanei aparuti in rezultatul
instruirii/formarii si/sau a experientei, care ii permite sa trateze cu succes situatii din activitatea
profesionald, personald, sociald, cotidiana.

Consideram ca desi exista numeroase discrepante in ceea ce priveste intelegerea
conceptului de ,,competenta”, aspectul important consta in legatura indubitabila dintre acesta si
notiunea de situatie, situatia fiind cruciala in procesul de formare al competentelor [18, p. 58].
Astfel, din perspectiva situatiilor, competensa reprezinta rezultatul actiunilor intreprinse de catre
0 persoana sau un colectiv de persoane prin mobilizarea unui set de resurse pentru tratarea
reusita a unei situatii ce face parte dintr-o familie de situatii [106, p. 14], [145, p. 37].

Tn scurt timp, APC incepe sa fie numita abordare prin situasii (APS) din simplul motiv
ca o competenta nu poate fi dezvoltata, exercitata si evaluata decét intr-o anumita situatie
(familie de situatii). APS se bazeaza pe principiul actfiunii in situatie, care postuleaza ca
activitatea umana are sens doar intr-o situatie si contextul ce-i corespunde [120].

Datorita faptului ca APS castigd o popularitate tot mai mare, in literatura de specialitate
este folosita notiunea de invdtare situata (engl. “situated learning”) — invatare contextualizata,
focalizata pe un anumit continut; invatare puternic circumstantiata [98, p. 375] [7]. ,,Teoria
invagarii situate” a fost elaborata la Inceputul anilor 1990 de catre J. Lave si E. Wenger in baza
»Teoriei activitatii” a lui JI. C. Beirorckuii [109]. Orice activitate situata presupune ca ea este
integrata intr-un anumit context social si fizic.

Conform opiniei lui F. M. Gérard, APS n invatamant: (a) accentueaza sensul Tnvatarii
prin confruntarea studentilor cu situatii complexe, asemanatoare cu situatiile din viata
profesionala, sociala sau personald; (b) vizeaza integrarea unei diversitati de resurse pentru
rezolvarea situatiilor; (c) centreaza invatamantul pe student, prin structurarea invatarii in jurul
activitatilor care-i permit de a realiza produse semnificative si utile pentru dansul, dar si
asocierea evaluarii Tnvatarii cu cea a produselor; (d) favorizeaza reflectarea asupra actiunii,
resurselor mobilizate si rezultatelor actiunii in situatie [80, p. 38].

In asa mod, conceptul de competenti si cel de situatie evolueaza concomitent.
Competenta reprezinta finalitatea dezirabila a procesului instructiv, pe cand situatia reprezinta
mijlocul prin intermediul caruia are loc atat formarea/dezvoltarea, cat si evaluarea competentei.
Ph. Jonnaert afirma ca situatiile au un rol dublu si ,,... sunt totodatd sursa si criteriu al
cunostintelor si competentelor” [102, p. 4], [33, p. 92]. O competenta nu poate fi dobandita decat

doar n cazul tratarii cu succes a situatiei. Din acest punct de vedere, situatia devine criteriu de
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determinare a competentei: daca situatia a fost rezolvata/tratata cu succes prin mijloace social
acceptabile, atunci persoana este considerata competenta, dar daca nu a fost rezolvata/tratata cu
succes, atunci persoana nu este competenta in situatia data. Rolul situatiei ca sursa a
competentelor este evident daca consideram situatia drept ,,elementul central al curriculumului,
care are ca finalitate dezvoltarea competentelor persoanei” [102, p. 4]. Daca nu ar exista situatii,
nu ar putea fi formate competentele, caci situatia ,,declanseaza procesul de mobilizare a
resurselor” [103, p. 51]. Astfel, competenta poate fi dezvoltata doar intr-o anumita situatie si
doar rezolvarea cu succes a acesteia va determina daca competenta a fost sau nu demonstrata. Tn
aceasta ordine de idei, notiunea de competenta si situatie sunt strans legate fintre ele,
conditionandu-se si evoluand reciproc.

Asadar, proiectarea programelor de studii ce respecta o logica a competentelor ar trebui
sa porneasca de la situatii, considerate fundamentale.

Introducerea abordarii prin situatii in Invatamant

Diverse teorii referitoare la modul de introducere a situatiilor in sistemele educationale au
aparut, in principal, datorita prioritatilor diferite acordate situatiilor in cadrul instruirii.

APS in Tnvatamant se axeaza pe formarea studentilor capabili de a reinvesti resursele
formate in institutiile de Tnvatamant in situatiile reale profesionale. Tn asa mod, Tnvitarea situata
se afla Tn stransa legatura cu notiunea de transfer, definit drept capacitatea unei persoane de a
reinvesti achizitiile cognitive in situatii noi [143, p. 6]. Vom analiza mai detaliat acest concept.

Tn sens general, transferul inseamna deplasarea materiala a unui obiect dintr-un loc Tn
altul [1], de aceea introducerea conceptului de transfer in domeniul pedagogic a creat multe
polemici. Radacinile notiunii de transfer, utilizata in afara sensului general enuntat mai sus,
pornesc din psihologie. Neurologul austriac S. Freud, fondatorul psihanalizei, a definit notiunea
de transfer la inceputul sec. XX ca un proces de actualizare inconstienta a anumitor sentimente
de catre pacient asupra persoanei medicului, fiind cel mai eficace factor, dar si cel mai puternic
agent al rezistentei in psihanaliza. Tn acest sens, transferul poate fi de doua tipuri: pozitiv - cand
se transfera sentimente tandre si negativ - cand se transfera sentimente ostile. In cazul unui
tratament psihanalitic, rezistenta se manifesta prin lipsa asociatiilor si reprezinta un obstacol,
care rezulta in refuzul pacientului de a coopera [79], [131], [138], [41, p. 45].

Conceptul psiho-analitic de transfer a fost mai apoi utilizat in didactica. Tn anul 1997,
cercetatoarea franceza C. Blanchard-Laville introduce conceptul de ,.,transfer didactic”, drept un
proces prin care profesorul actualizeaza si Tsi manifesta inconstient raportul sau fata de
cunostinte Tn situatia didactica. Transferul didactic este astfel, privit ca o ,,semnatura psihica” a

profesorului, metafora, utilizata pentru a desemna forta care modeleaza scenariul didactic la
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nivel psihic, si mai cu seama modul in care relatia profesorului cu cunostintele, se exprima si se
articuleaza intr-o maniera proprie in relatia (interactiunea) profesorului cu studentii [12, p. 135],
[55, p. 140]. Transferul didactic difera de cel psihanalitic si reprezinta modul in care fiecare
persoana reda, in mod individual, prin deductie sau inductie, sensul care se contine intr-o
propozitie sau fapt [55, p. 141]. M. Develay sustine ca ,,sensul nu rezida in cunostinte, ci in
raportul persoanei fata de cunostintele date” [74, p. 32].

Diferenta dintre conceptul de transfer utilizat Tn psihologie si cel folosit in stiintele
educatiei consta in natura ,,obiectului transferat”. Daca Tn psihologie aceasta tine de sentimente si
comportament, n pedagogie transferul se refera la cunostinte. Mai precis, aceasta Tnseamna ca
cunostintele obtinute in procesul de invatare intr-o anumita forma de activitate se ,.transfera”,
adica contribuie la invatarea si imbunatatirea performantelor intr-o alta activitate.

Conceptul de transfer al cunostingelor a fost introdus pentru prima data in anul 1901 de
catre psihologii americani E. L. Thorndike si R. S.Woodworth intr-o triada de articole [170].
Acestia au elaborat ,,Teoria elementelor identice ale transferului” prin care se afirma ca
transferul cunostintelor are loc dintr-o situatie, intr-o alta situatie similara, care contine elemente
identice cu prima (,,imbunatatirea intr-o functie mentala influenteaza alte functii asemanatoare”),
iar nivelul de transfer este direct proportional cu gradul de asemanare al situatiilor.

Ch. Judd (1873-1946) a criticat Teoria elementelor identice pentru simplitate si a
dezvoltat ,,Teoria generalizarii experienzei”. Ch. Judd considera ca cunostintele si experienta pot
fi transferate in situatii noi nu doar in baza elementelor identice dintre situatii, ci si prin
generalizare — proces psihologic superior de intelegere a principiilor generale in unele situatii ce
pot fi aplicate Tn alte situatii, care aparent nu au elemente comune [94, p. 81].

Privita din punctul de vedere al APS in invatamant, problematica transferului consta in
dubla dimensiune a conceptului: repetare si deplasare [36]. Din cele expuse, se observa ca initial,
cercetatorii au pus accentul pe izomorfismul situatiilor, ca factor principal al transferului.
Transferul se refera astfel, la mecanismele de utilizare (repetare) a unei cunostinte formate intr-o
situatie de nvatare (numita situayie-sursa), intr-o situatie noua (Situayie-finta) a carei structura de
rezolvare este identica primei [143]. Tn acest sens, problema transferului consti Tn determinarea
faptului cum persoana identifica diferentele si analogiile dintre aceste doua situatii si poate
reinvesti cunostintele Tn situatia-tinta. Acest fapt este discutabil deoarece, resursele transferate pot
fi formate Tn multiple situatii-sursa, acestea nefiind neaparat situatii de formare, care nu seamana
negresit cu situatia-tinta. Tn plus, in fiecare situatie noua ntalnita, cunostintele se modifica.

Alti cercetatori pun in evidenta celalalt aspect al transferului si anume, deplasarea. Ph.

Perrenoud afirma ca metafora mobilizarii este din punct de vedere al APC mai ,,fecunda” (bogata,
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promitatoare) decét cea a transferului. Argumentul adus in defavoarea conceptului de ,.transfer”
este ca ultimul se reduce la o ,,deplasare” a cunostintelor de la locul unde au fost construite la
locul utilizarii. Acest lucru este imposibil, deoarece cunostintele nu pot fi ,,portabile”, caci ele
reprezinta produsul unei constructii continue (inepuizabile), care depinde si nu poate fi separata
de persoana si context (situatie). Metafora mobilizarii corespunde mai bine proceselor mentale
complexe ce cuprind atét utilizarea, aplicarea, dar si transformarea dinamica a resurselor prin
adaptare, integrare, combinare si coordonare a acestora in timpul actiunii in situatie [142].

Desi metafora mobilizarii pare atractiva, nu o putem nega pe cea a transferului (fiind si
mai populara), dar vom privi la acest concept dintr-un punct de vedere mai complex, care nu tine
de ideea ,,deplasarii fizice” a cunostintelor dintr-o situatie in alta, ci de o metamorfoza prin
adaptare si transformare a resurselor cognitive existente n situatii noi.

O explicatie alternativa a procesului de transfer, care se afla dincolo de izomorfism si
deplasare, este mai pertinenta si se refera la contextualizarea cunostintelor construite, fiind
sustinuta de cercetatori in domeniu precum: J. Tardif, A. Presseau, M. Frenay, Ph. Jonnaert, s.a.
Transferul reprezinta, in asa mod, mecanismul de reutilizare intr-un context nou al cunostintelor
construite anterior. Contextul este mai cuprinzator si poate contine mai multe situatii. Situatia este
doar un element al contextului [106], [74, p. 36], [148, p. 10]. V. Cabac considera ca ,,aparitia
notiunii de context n procesul de transfer al cunostintelor a fost un moment principial” [52, p. 11].

Conform opiniei lui Ph. Meirieu transferul are loc la trei nivele: (1) Utilizarea in situatia-
tinta a cunostintelor/competentelor formate anterior. (2) Posibilitatea de a reconstrui scheme de
actiuni noi si a face legaturi intre diferite discipline, sau intre formare si situatii de lucru. (3)
Posibilitatea de a integra cunostintele in dinamica dezvoltarii identitatii personale [126, p. 11].

APS n Tnvataméantul universitar sustine curentul contextualist si face apel la primele doua
nivele ale transferului enuntate de catre Ph. Meirieu, proces deloc simplu, posibil in cadrul unei
dinamici complexe, alcatuita din trei etape:

1. Contextualizarea — procesul de construire a cunostintelor in contexte. Deoarece contextul
face parte integranta din cunostintele construite, contextualizarea atribuie cunostintelor
mai multa semnificatie si ca rezultat mai multa stabilitate cognitiva.

2. Decontextualizarea — finseamna izolarea cunostintei de contextul initial. Are loc
organizarea/structurarea cunostintelor sau construirea unor structuri conceptuale noi ale
studentului. Aceasta etapa permite de a mari probabilitatea ca studentul va avea acces la o
cunostinta din memorie si reprezinta o conditie esentiala pentru ca transferul sa se produca.

3. Recontextualizarea — inseamna aplicarea unei cunostinte in diferite situatii. Transferul se

produce atunci cand cunostinta construita intr-un context particular poate fi utilizata intr-

30



un context nou, astfel transferul unei cunostinte reprezinta recontextualizarea acesteia

dintr-o situatie a ntr-o situatie b, iar ideal Tn n+1 situatii [167, p. 5].

Procesul descris anterior reprezinta o conceptie a actiunii eficace pentru transferul
cunostintelor, dar si o logica a APS in procesul de invatare. Conform acestui proces, construirea
cunostintelor in afara oricarui context este imposibila.

Interpretarea diferita a APS s-a datorat in mare parte accentului pus pe transferul
orizontal sau vertical in crearea si implementarea situatiilor. Transferul vertical enunta ca pentru
ca studentul sa-si dezvolte competente n situatii complexe, el trebuie anterior si invete
elementele componente principale ale situatiilor date in situatii mai simple. Transferul orizontal
sustine ca pentru ca studentul sa fie competent, el trebuie sa rezolve cateva situatii de aceeasi
complexitate, Tn asa mod, el se Tnvata sa transfere [145, p. 39].

Problema transferului se afla in corelatie reciproca cu momentele de timp cand situatiile
sunt introduse in procesul de Tnvatare. X. Roegiers [153, p. 165] distinge doua modele a APS in
dependenta de ordinea introducerii situatiilor complexe in procesul de formare a competentelor:

1. Dezvoltarea competentelor in pre-situatii complexe (engl. "prior situations™). Prefixul
,pre” Tnseamna ca aceste situatii sunt introduse nainte de formarea resurselor.

2. Dezvoltarea competentelor in post-situatii complexe (engl. "post situations™). Prefixul
»post” se refera la momentul introducerii acestor situatii dupa ce resursele necesare
pentru solutionare au fost deja formate.

Privit Tn forma lui neta, modelul pre-situatiilor corespunde transferului orizontal, iar cel
al post-situatiilor — transferului vertical.

Ideea principala a modelului introducerii pre-situatiilor consta in confruntarea studentilor
cu situatii complexe semnificative, iar invatarea sistematica a resurselor urmeaza sau se
suprapune acestui proces. Pentru a putea rezolva situatiile, studentii trebuie neaparat sa invete
ceva nou; deci situatiile reprezinta punctul de pornire in formarea resurselor.

Cea mai cunoscuta strategie de predare ce corespunde modelului bazat pe transferul
orizontal prin pre-situatii complexe este instruirea bazata pe probleme (engl. "Problem Based
Learning™). Instruirea bazata pe probleme a luat nastere in facultatile de medicina, unde studentii
alterneaza chiar de la inceputul studiilor etapa de achizitie a cunostintelor cu cea de aplicare a lor
[141]. Conform acestui model de instruire, studentii grupati, de obicei, Tn grupuri mici trebuie sa
rezolve situatii complexe n ritm propriu, avand instructiuni si materiale necesare. Ulterior,
profesorul evidentiaza resursele pentru a structura procesul de invatare. Consideram, tindnd cont
de experienta proprie [39], ca pentru studentii din USARB este important ca in procesul de studii

complexitatea situatiilor propuse sa fie in crestere.
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Un exemplu al introducerii transferului orizontal nestructurat cu o importanta sporita
acordata procesului activ de invatare in pre-situatii complexe este propus de catre un grup de
cercetatori in frunte cu Ph. Jonnaert, D. Masciotra, Ph. Meirieu, M-F. Legendre, M. Develay.
Desfasurarea procesului de studii din aceasta perspectiva a APS presupune confruntarea
studentilor cu situatii care ar cuprinde toate continuturile importante de a fi invatate [105, p. 16].

Modelul post-situatiilor corespunde unui transfer vertical. Ideea de baza consta in faptul
ca studentii mai intéi isi formeaza resursele, iar apoi le aplica in situatii complexe. De exemplu,
cercetatorii din Marea Britanie, pentru dezvoltarea programului national "National Vocational
Qualifications", au optat pentru 0 APS, bazata, in principal, pe transferul vertical [130], [7].

Consideram ca din punct de vedere al constructivismului, implementarea stricta a
modelului post-situatiilor este imposibila, deoarece invatarea are loc numai Tntr-un anumit
context, Tn interactiune sociala, adica doar in situatii (pre-situatii). Un alt grup de cercetatori
belgieni, cum ar fi, J.-M. De Ketele, F.-M. Gérard, X. Roegiers au tratat APS bazandu-se pe
combinarea ambelor tipuri de transfer: vertical si orizontal [145, p. 40]. Tn acest sens, X.
Roegiers afirma ca introducerea pre-situatiilor si a post-situatiilor in procesul de studiu
reprezinta doi pasi necesari in tranzitia de la teoria resurselor la modelele de invatare in situatii.
Procesul ,,situarii-resurse-situayii” reprezinta astfel, o abordare realista, corespunzand modelului
lui J. Tardif ,,contextualizare-decontextualizare-recontextualizare” [153, p. 163]. In asa fel, X.
Roegiers a fost initiatorul unor modificari ale reformelor educationale conform unei noi directii
de dezvoltare a APS numita pedagogia de integrare [153, p. 165], [159, p. 13], [99]. Pedagogia
de integrare a fost o tentativa de a lupta contra ,,parceldrii” continuturilor (fr. ,,saucissonnage”)
din cadrul PPO [66, p. 70] si consta in formarea resurselor integrate ulterior si mobilizate pentru
rezolvarea unor situatii complexe [152, p. 44], [153, p. 169], [48, p. 12]. Consideram important
faptul ca se acorda importanta in egala masura atat dezvoltarii resurselor, cat si integrarii
acestora. Procesul de Tnvatare conform pedagogiei de integrare este impartit in perioade de timp.
In primele saptamani are loc instruirea ce se aseamana cu modelul clasic si se bazeaza pe un
transfer vertical structurat al resurselor. Tn aceasti perioad, cu ajutorul profesorului, conform
metodelor de care acesta dispune, se dezvolta si se structureaza resursele necesare pentru
rezolvarea ulterioara a situatiilor complexe. Apoi sunt incluse asa-numitele ,,saptamani de
integrare”, cand studentii sunt confruntati cu o serie de situarii de integrare (SIT) de
complexitate similara, in care ei au posibilitatea sa integreze resursele deja formate in
saptamanile precedente. Tn cadrul modulelor de integrare are loc, de fapt, formarea
competentelor [145, p. 40]. La aceasta etapa are loc un transfer orizontal facilitat prin

introducerea SIT. Fiecare perioada ce cuprinde modulul de Tnvatare punctuala a resurselor si
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modulul de integrare a resurselor respective pentru solutionarea situatiilor ce definesc o anumita
competenta se numeste palier de competenta. De regula, in cadrul pedagogiei de integrare, un an
de studiu poate cuprinde maxim 5 paliere de competente [155, p. 12].

Trebuie precizat faptul ca pedagogia de integrare este orientata spre un obiectiv terminal
de integrare — notiune introdusa la sfarsitul anilor 70 de catre profesorul J.-M. De Ketele [67, p.
4]. Obiectivul terminal de integrare reprezinta 0 macro-competenta ce cuprinde un ansamblu de
competente dintr-un ciclu (de regula 2 ani) referitor la o disciplind sau domeniu disciplinar.
Acest tip de obiective difera de obiectivele generale definite in cadrul PPO prin faptul ca are un
caracter precis, definit Tn baza unei familii de situatii-probleme complexe bine delimitate, ce
cuprind esentialul Tnvatat intr-un ciclu, la o disciplina datd [155, p. 8]. In baza obiectivului
terminal de integrare se definesc obiectivele intermediare de integrare, care vizeaza, de fapt,
palierele de competenta. Obiectivul terminal de integrare poseda urmatoarele caracteristici: (a)
competenta vizata se exercita intr-o SIT complexa; (b) competenta vizata necesita integrarea si
nu doar juxtapunerea resurselor; (c) SIT sunt foarte asemanatoare cu situatiile ulterioare din viata
studentului; (d) competenta este orientata spre autonomie (,,a sti sa devii”) [66, p. 70].

Tn aceasta ordine de idei, N. Deinego afirma, ca n lucrarile didacticienilor din Belgia (J.-
M. De Ketele. X. Roegiers, F.-M. Gérard) notiunea de competenta este conectata cu notiunea de
obiectiv terminal de integrare. Diferenta dintre acestea doua consta in faptul ca notiunea de
obiectiv terminal de integrare este mai vasta decat notiunea de competenta si poate cuprinde in
sine mai multe competente. Obiectivul terminal de integrare are un caracter ,global” si
reprezinta articularea, ntr-o situatie complexa, a unui ansamblu de achizitii, dobandite pe
parcursul unei perioade de formare. Competenta insa, presupune mobilizarea si integrarea
resurselor la un nivel ,,local”, intr-0 situatie si intr-un context determinat [70].

Ph. Jonnaert sustine ca asocierea notiunii de competenta cu notiunea de obiectiv general
determina aparitia unor confuzii in randurile autorilor programelor de studii care, pe de o parte,
critica PPO, iar, pe de alta parte, transforma competentele in obiective. Ne vom ralia la opinia
profesorului Ph. Jonnaert, considerand ca prezentarea unei competente sub forma unui obiectiv
general anuleaza toata bogatia notiunii de competenta. Asadar, 0 competenta nu poate deveni
nicidecum obiectiv si viceversa. Mai mult ca atat, nici una dintre aceste doua notiuni nu pot fi
substituite Tntre ele [106, p. 10].

Consideram ca obiectivele generale formulate in programele de studiu (care reprezinta,
de fapt, finalitatile procesului de studiu) ar putea contine dezvoltarea anumitor competente. La
randul lor, competentele nu pot fi ,.divizate” in competente mai ,,simple”. Insi 0 competenta

(macro-competenti) poate presupune utilizarea in calitate de resurse a altor competente. In
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dependenta de finalitatile stabilite in programele de studii, se va tinde spre dezvoltarea
competentei la un anumit nivel. Acest nivel ar putea fi mai ridicat, ceea ce ar semnifica
dezvoltarea unei competente generale, sau mai scazut, ceea ce ar determina dezvoltarea unei
competente mai specifice.

Desi pedagogia de integrare reprezinta o abordare relativ noua (18 ani), studiile efectuate
n tarile Tn care a fost implementata, demonstreaza rezultate pozitive in termeni de eficacitate.
Impactul favorabil asupra performantelor studentilor este reprezentat de o crestere medie de 15%
— 25% [153, p. 172]. Trebuie remarcat faptul ca alte abordari ale instruirii (precum PPO) au fost
implementate pe parcursul mai multor decenii cu o ,,rezistenta” tacita a profesorilor. Pedagogia
de integrare nu a putut fi implementata intr-un timp scurt si fara probleme esentiale. Este posibil
ca implementarea a fost formala, in sensul unei simple substituiri a obiectivelor prin competente.

Consideram ca pedagogia de integrare, in general, este predicabila datorita meticulozitatii
cu care a fost dezvoltata, dar si in principal, datorita gandirii acesteia din perspectiva APS si nu
n ultimul rand, datorita faptului ca nici o alta metoda de implementare a situatiilor in instruire nu
a capatat o astfel de popularitate. Vom enunta insa céateva aspecte referitor la care apar unele
disensiuni. Nu consideram pertinent de a stabili careva constrdngeri in ceea ce priveste
respectarea perioadelor stricte de invatare si de integrare, presupunand ca plasarea studentilor n
Sl sau SIT va depinde in mare parte de grupa, dar si de alte circumstante care pot aparea.
Estimam Tnsa importanta respectarii ordinii: mai ntdi propunerea Sl, iar abia apoi SIT. De
asemenea, ni se pare important de a remarca faptul ca notiunea de ,,palier de competenta”, ar fi
potrivita pentru Tnlocuirea notiunii de ,,subcompetentd” aparuta in mediul didactic din R. M.
Palierul de competenta reprezinta conform opiniei noastre nivelul atins in traseul procesului
complex de formare a competentei. Mentindnd aceeasi ordine de idei, vom spune ca notiunea de
obiectiv terminal de integrare din cadrul pedagogiei de integrare, care presupune cuprinderea mai
multor competente ni se pare depasita. Vom ramane pe ideea ca in cadrul procesului de studii o
competenta poate fi dezvoltata la un anumit nivel stabilit prin finalitate. Tn mod egal, notiunea de
obiectiv terminal de integrare din cadrul pedagogiei de integrare se suprapune notiunii de palier

de competenta si pare a fi de prisos.
1.3.  Familii de situatii

Dezvoltarea unei competente poate avea loc doar in situatii. Acest proces complex de
formare nu poate avea loc intr-o singura situatie particulara si nici in mai multe situatii aleatorii, ci
intr-un ansamblu de situatii specifice, cu anumite caracteristici comune ce se refera la competenta

data, numit familie de situayii (FS). Cu referire la definirea FS si a competentei ce-i corespunde,
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cercetatorii din domeniu sunt unanimi ca mai ntai ar trebui identificate situatiile din aceeasi
familie si doar in baza acestei familii sa fie stabilita competenta ce o caracterizeaza. Ph. Perrenoud
afirma ca ,,pentru a putea defini o competenta ar fi suficienta descrierea FS pe care aceasta
competenta permite sa o trateze si modul in care aceasta tratare se manifesta” [141]. F. Chenu, n
aceeasi ordine de idei, declara: ,,Familia de situatii defineste competenta si nu invers” [56, p. 3].

Definirea FS reprezinta un pas important, atat in proiectarea, cat si Tn gestiunea
procesului de studiu bazat pe APC, dar nu este un lucru simplu de realizat si respectiv, trezeste o
serie de dispute. Notiunea de ,familie de situatii” este discutabila, in principal, deoarece
cercetatorii din domeniu privesc diferit modul de grupare a situatiilor in FS si au indoieli
referitor la obiectivitatea acestui proces, dar si din cauza ca formarea FS implica aspecte de ordin
psihologic, care sunt dificil de explicat. Consideram ca definirea FS nu este un proces arbitrar,
dar este dificil de operationalizat, deoarece presupune 2 laturi: obiectiva si subiectiva [24, p. 38].
Din punct de vedere obiectiv, FS pot fi formulate daca se cunosc parametrii comuni situatiilor
din aceeasi familie. Din punct de vedere subiectiv, formularea/structurarea FS depinde de
persoana care ndeplineste acest lucru. Vom analiza mai jos aceste doua aspecte.

Latura obiectiva a formularii familiilor de situarii

F.-M. Gérard defineste familia de situatii (FS) drept un ansamblu de situatii cu un nivel de
dificultate si complexitate echivalent, cu caracteristici comune si care se raporteaza la o singura
competenta [83, p. 3]. Definirea FS reprezinta insa un proces dificil, deoarece, pe de o parte, daca
exista un spectru foarte larg de situatii, definirea competentei ntr-un anumit moment este
imposibila. Pe de alta parte, daca exista un numar redus de situatii, exercitarea competentei risca sa
fie doar o simpla reproducere [156, p. 9]. Definitia FS, propusa de F.-M. Gérard, trebuie precizata.

Intr-adevir, o FS este constituiti din situatii echivalente, care definesc o competenta.
Situatiile sunt echivalente atunci cand ele au un ,,trunchi” comun, adica contin elemente-nucleu,
numite parametri (fr. ,paramétrage”), iar diferentele dintre ele se refera doar la elementele
periferice numite ,,fasa” sau ,,haina” (fr. ,,habillage™) [81, p. 60], [68, p. 9]. Echivalenta situatiilor
se face prin compararea parametrilor. Desi identificarea parametrilor comuni FS garanteaza
echivalenta dintre situatiile unei familii, aceastd echivalentd nu poate fi niciodata totala [82, p. 5].
Deoarece parametrii definesc FS, pentru a determina daca o situatie concreta apartine FS, trebuie
de demonstrat ca majoritatea parametrilor, care definesc FS se regdsesc in situatia data.

Situatiile dintr-o FS (care sunt echivalente dupa definitie) pot avea insd complexitate
diferita. Complexitatea este determinata atat de nucleu, dar si de elementele periferice (,,haind”)
si poate fi masuratd (obiectiv). Dificultatea sarcinilor, dimpotriva, poate fi numai apreciata

(subiectiv). Aceeasi sarcind poate fi apreciata de doi studenti ca avand nivel de dificultate diferit.
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Doua sarcini echivalente pot fi apreciate ca avand acelasi grad de dificultate, dar, concomitent,
pot avea complexitate diferita.

Printr-un exemplu, vom explica cum sistemul de parametri si nivelul de complexitate
determina o FS. De exemplu, in FS ,Implementarea metodelor optime de gestionare atit a
documentelor cat si a datelor din document”, elementele-nucleu/parametrii reprezinta actiunile
studentului determinate de functiile de baza ale oricarui editor de texte (culegerea si editarea
textului, salvarea textului intr-un fisier, citirea textului dint-un fisier, imprimarea textului). FS
ulterioara defineste competenta: ,,A elabora un document conform unor cerinte prestabilite,
respectand regulile de formatare la nivel de caracter, paragraf si pagina”. Tratarea acestei FS se
bazeaza, printr-un raport de incluziune, pe competenta formati in FS anterioard. In asa mod,
formularea, dar si tratarea fiecarei FS ulterioare va porni de la nucleul FS precedente. Revenind
la familia noastra, anume conditiile: ,,conform unor cerinte prestabilite” si ,,respectand regulile
de formatare la cele 3 nivele” stabilesc nivelul de complexitate, dar si parametrii FS respective.

Exista doua categorii importante de parametri [81, p. 61], [83, p. 4]:

1. Parametrii care vizeaza cantitatea si natura resurselor mobilizate intr-o situatie, dar si
modul de combinare a acestor resurse.

2. Parametrii care vizeaza sarcina indeplinita de catre student referitor la:

modul de prezentare a contextului (ex: lungimea textului, prezenta unei imagini);

— demersul solutionarii situatiei (procedura, numarul si felul etapelor parcurse);

— tipul situatiilor (ex: o situatie problema din viata cotidiana/sociala);

— suportul pe care-1 poate utiliza studentul (numarul, locul, rolul, perturbatorii);

— rezultatul asteptat in urma solutionarii situatiei (gradul de complexitate, precizia,

volumul produsului, tipul: un algoritm, un text sau un eseu);

— alte conditii de rezolvare ale situatiei (timpul, materialul disponibil).

Asadar, vom considera parametri elementele constante ce caracterizeaza toate situatiile
dintr-o familie, iar elemente periferice — caracteristicile specifice fiecarei situatii in particular.
Uneori este dificil de a decide daca elementul face parte din parametrii de baza sau din ,,haina
externa”. Unele caracteristici pot fi parametri de baza ai FS ce definesc o competenta intr-un
anumit caz, iar in alt caz, acestea pot fi privite ca elemente periferice. Luarea deciziilor in acest
sens ar putea depinde de: grupa de studenti, nivelul de pregatire al studentilor, momentul de timp
in procesul de formare a competentelor.

Daca privim procesul de formare a FS din alt punct de vedere si anume din cel al actiunii

persoanei aflata in situatia de a o rezolva, atunci vom considera ca intr-o FS sunt unite situatiile

36



pentru tratamentul carora este utilizat acelasi ,,model mental”. Diversi autori numesc acest model
Tn mod diferit: model de actiune, schema de operare, schema de mobilizare, schema conceptuala.

Reprezentantii teoriei schemelor afirma ca invatarea este un proces de construire a
schemelor noi, sau de modificare a celor existente. J. Piaget considera ca schemele sunt niste
structuri cognitive stabile, ce pot evolua odata cu experienta. S-a demonstrat, ca omul nu este
,prizonierul propriilor scheme”, ci se acomodeaza foarte des la situatii noi. Adaptarea repetata
contribuie la evolutia schemelor ce devin mai complexe si se modifica prin perfectionarea,
diferentierea de alte scheme sau integrarea in cadrul unor scheme separate anterior [140].

G. Le Boterf considera ca in dependenta de experienta, fiecare persoana isi formeaza un
»model de actiune”, numit schema de operare, care este 0 reprezentare conceptuala a actiunii
utilizata pentru a realiza un anumit tip de activitate (a rezolva un anumit tip de problema, a
gestiona un tip de conflict). O schema de operare cuprinde doua componente generale: teorii,
reprezentari si principii ce dirijeaza actiunea; reguli de a actiona [111, p. 35-58].

Prin urmare, o schema este caracteristica pentru o categorie de activitati, adica pentru o
FS. Schema utilizata in cadrul unei FS cuprinde un set de reguli generale definite pentru familia
data si raméne, de regula, neschimbata sau poate varia putin, ajustandu-se particularitatilor
situatiilor. Tn afara unei FS, fiecare schema este insa flexibila si poate evolua. Tn asa caz,
persoana Tsi modifica reprezentarile referitor la situatie, face apel la resurse noi, Tsi revede
principiile de actiune si, ca rezultat, isi modifica radical schema de actiuni sau isi construieste o
schema noua. Tmbogatirea bibliotecii de scheme posedate, dar si durabilitatea acestora este cu
atat mai mare cu cat persoana se confrunta cu mai multe situatii variate, iar integrarea experientei
n scheme este efectuata in circumstante n afara rutinei si este asociata emotiilor puternice.

G. Le Boterf considera ca schemele de operare au un rol important in ghidarea procesului
de selectare si mobilizare a resurselor Tn anumite tipuri de situatii. Pornind de la aceeasi idee, Ph.
Perrenoud numeste scheme de mobilizare operatiile mentale ce permit de a alege si combina
resursele pertinente in timp real. Schemele se formeaza, astfel, prin generalizarea situatiilor
analoage din punct de vedere logic, care au loc intr-un cadru relativ stabil [111].

G. Vergnaud a dezvoltat ,,Teoria campurilor conceptuale” in baza lucrarilor lui J. Piaget
si ale lui JI. C. Berorckuii, in care a analizat si descris dezvoltarea cognitiva si formarea
competentelor logico-matematice prin construirea si modificarea schemelor conceptuale. Un
camp conceptual reprezinta un sistem format dintr-un set de situatii si un set de concepte strans
legate intre ele. Un concept se formeaza in mai multe situatii, iar o situatie poate fi analizata n
baza unui sistem de concepte. Dezvoltarea c&mpului conceptual si respectiv dezvoltarea

cognitiva are loc in situatii noi prin formarea conceptelor-in-actiune ca parti integrante
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principale ale schemelor conceptuale. O schema conceptuala are doua laturi: una stabila ce
contine reguli si proceduri formate in FS deja tratate definita ca ,,0 organizare invarianta a
activitatii pentru anumite FS", dar si o laturd flexibila care permite adaptarea la FS noi.
Conceptualizarea se bazeaza pe un set de reprezentari ce fac posibila invatarea conceptelor si un
set de situatii care dau sens conceptelor [173, p. 88].

Reprezentarile cuprind urmatoarele componente [173, p. 89]:

1. Fluxul constiintei - cu perceptiile si imaginatia ca parti integrante ce dovedesc formarea
reprezentarilor spontan prin selectarea informatiei si formarea conceptelor;

2. Limbajul si simbolurile - fara de care comunicarea reprezentarilor nu ar fi posibila;

3. Conceptele si categoriile - cu rol de invarianti operationali ce se formeaza in actiune in

FS si se aranjeaza in scheme;

4. Sisteme de scheme si subscheme - organizate dinamic de reprezentari.

Reprezentarile au un rol major in procesul de dezvoltare a campului conceptual, deoarece
doar prin intermediul lor pot fi formate conceptele. Un concept nu se formeaza in mod izolat, ci
in situatii, in relatie cu alte concepte, care fiind organizate Tmpreuna formeaza scheme
conceptuale. Schema reprezinta elementul principal in procesul de organizare al activitatii, fiind
un mijloc de a asimila noi obiecte si de a se acomoda la proprietatile lor noi prin raportare cu
obiectele anterior asimilate [137, p. 149]. M. Crahay, citdndu-I pe J. Piaget, sustine ca asimilarea
cognitiva este necesara pentru a face fata diverselor situatii. Deoarece n viata nu exista doua
situatii identice, persoana aflata intr-o situatie noua recunoaste caracteristicile situatiei date ce
corespund unei scheme preexistente si mobilizeaza schema respectiva. Cu toate ca o repetare
pura a actiunilor in situatii diferite nu are loc, totusi ceea ce este comun in mobilizarea unei
scheme in diferite situatii reprezinta un fel de ,,miez dur” [62, p. 101].

In cele ce urmeaza, vom detalia aceste afirmatii. Consideram ca acest ,miez dur”
reprezinta structura invarianta a unei scheme, care organizeaza, de regula, actiunile intr-un
ansamblu restrans de situatii si anume intr-o FS. Din cele spuse, dar si din definitia schemei
conceptuale se poate afirma ca dezvoltarea conceptuala reprezinta o adaptare a schemelor
existente in situatii din aceeasi FS si modificarea schemelor existente sau formarea unor scheme
noi in FS noi. Sistemul de scheme si situatii formeaza cAmpul conceptual, care se dezvolta in
procesul activitatii si prin acumularea experientei. Deoarece o schema se refera, de fapt, la
organizarea activitatii intr-o FS, schema identifica situatia ca facand parte dintr-o anumita FS,
deci situatiile a caror tratare implica aplicarea unei scheme vor face parte dintr-o FS.

G. Vergnaud afirma ca conceptul de FS si schema sunt strans legate. FS este definita de:

1. structura matematica a relatiei dintre elementele schemei (proceduri, strategii, reguli de
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actiune) ce o reprezinta si prin intermediul carora FS poate fi analizata;
2. domeniul de experienta in care aceasta structura este instituita.

Prin urmare, schemele si situatiile reprezinta elementele fundamentale in procesul de
construire a cunostintelor si dezvoltare a competentelor. Formarea competentelor se bazeaza pe
formarea schemelor, ca proces de conceptualizare in actiune. Competenta inseamna adaptarea
acriunii in anumite circumstante. Ph. Jonnaert afirma, in aceasta ordine de idei, ca competenta
semnifica momentul aparitiei armoniei intre persoana si situatie [106, p. 31].

Din punct de vedere psihologic, actiunea se bazeaza pe normativitate, dar si pe
variabilitate. Psihologul rus I". B. Cyxomonsckuii n lucrarea [196, p. 72] a formulat postulatul
normativitarii si variabilitarii, prin care in orice activitate totul este Tn acelasi timp normativ si
variabil. Aceste atribute sunt esentiale, coexistand si opunéndu-se reciproc la toate nivelurile si
in toate formele activitatii. Normativitatea reprezinta, implementarea tendintei de a pastra
realizarile utile obtinute Tn urma activitatii, iar variabilitatea, dimpotriva, de a modifica
realizarile obtinute pentru o imbunatatire si perfectionare ce asigura dezvoltarea rationala.

Adaptarea la randul ei, poate avea loc doar datorita partii invariante (stabile) a actiunii ce
poate fi generalizata si anume - organizarea activitatii. Deci adaptarea are loc datorita schemelor
sl anume datorita dimensiunii conceptuale, a invariantilor operationali pe care-i contin.

Invariantii operationali sunt concepte stabile construite de o persoana, pentru a intelege si
a se adapta lumii permanent schimbatoare din jur. Invariantii operationali caracterizeaza un
domeniu de actiune, contribuie la identificarea situatiei, ghideaza si organizeaza actiunea in
situatie. Cu alte cuvinte, pentru a se adapta la diverse situatii noi, persoana utilizeaza resursele
(schemele cu invariantii operationali) construite Tn trecut, dar are si capacitatea de a-si crea noi
resurse (concepte si scheme noi) prin reorganizarea resurselor posedate [137, p. 149].

Dezvoltand ,,Didactica profesionala”, P. Pastre, P. Mayen si G. Vergnaud au observat ca
in procesul de formare si dezvoltare a competentelor profesionale, dar si in timpul activitatii
profesionale, conceptualizarea se poate realiza in doua forme:

1. cognitiva - prin care se formuleaza conceptul unui obiect, enumerand proprietatile lui;
2. operationala - prin care se formeaza concepte-in-actiune la descrierea aceluiasi obiect,
selectand doar proprietatile utile Tn actiune.

Prin urmare, conceptualizarea in timpul actiunii in situatie implica crearea unui model
cognitiv (MC) si al unui model operafional (MO). MC cuprinde reprezentarile persoanei referitor
la obiectele, proprietatile si relatiile dintr-un domeniu anumit si determina conceptualizarea prin

construirea cunostintelor stiintifice din domeniu. MO cuprinde reprezentarile persoanei referitor
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la situatie, bazandu-se pe structura conceptuala a situatiei si determina conceptualizarea prin
stabilirea conceptelor ce vor orienta activitatea.

Din punct de vedere al Teoriei campurilor conceptuale, pentru a-si construi MO,
persoana va determina, mai intai, structura conceptuala a situasiei — un ansamblu de concepte ce
organizeaza si ghideaza actiunile persoanei pentru a diagnostica si rezolva situatia:

1. Concepte pragmatice organizatoare ale actiunii (variabilele situatiei) - pentru
diagnosticarea situatiei si alegerea regulilor de actiune potrivite si eficace;

2. Indicatori - care permit stabilirea valorilor conceptelor;

3. Familia de situatii - determinata Tn baza valorilor luate de catre conceptele organizatoare;

4. Strategiile asteptate - in dependenta de nivelul de conceptualizare atins.

MC se dezvolta odata cu construirea cunostintelor noi, iar MO - odata cu confruntarea cu
FS noi. MO se reorganizeaza pentru a putea cuprinde noi si noi FS. Pentru a trata o situatie,
aceste doua modele trebuie sa fie dezvoltate. Acest proces poate avea loc in doua moduri: (1)
MC este format independent de MO; (2) MC si MO sunt formate simultan.

Primul caz este cel mai frecvent intalnit mod de predare-invatare. Se considera ca
formarea MC este cea mai importanta etapa (se acorda atentie formarii teoretice), iar formarea
MO are loc implicit (aplicarea teoriei in practica ramane pe seama celui care invata). In realitate,
formarea MC nu este suficienta pentru tratarea situatiilor, deoarece in practica, persoana nu va
aplica MC format, ci Tsi va construi MO in baza atat a MC, cét si in baza actiunii Tn situatia data.

Tn cel de-al doilea caz, MC si, respectiv, MO provin din experienta si actiune in situatii.
Validarea MC este determinata, in asa fel, de reusita actiunii [137, p. 159].

Exista autori care critica si chiar resping conceptul de FS. G. Brousseau, de exemplu,
afirma ca dificultatea conceperii FS consta ih numarul enorm de situatii pe care profesorul
trebuie si le modeleze. Tn mod ideal, profesorul trebuie sia puna in corespondenta fiecarei
cunostinte noi, pe care urmeaza sa o insuseasca elevii o FS, numarul carora ,,sa cuprinda in
intregime ansamblul de probleme caracteristice cunostintei date”. Din punct de vedere
matematic, problema consta in identificarea unei submultimi minimale de situatii, care reprezinta
bine totalitatea de situatii si sunt considerate fundamentale, necesare pentru Tnsusirea
cunostintelor de baza [46, p. 10]. De fapt, consideram ca parametrii (variabilele, indicatorii)
comuni care caracterizeaza FS trebuie sa se raporteze la 0 anumita competenta si nu cunostinta.

M. Crahay considera problematica notiunea de FS deoarece este dificil de a o
operationaliza si conceptualiza. Tn matematica, o FS reprezinta o categorie de probleme cu
caracteristici comune, la formularea careia trebuie sa se tina cont de parametri, care influenteaza

reusita studentilor precum: operatiile efectuate, marimea datelor numerice, pozitia necunoscutei,
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formularea problemei. Nu se stie daca o FS poate fi formulata bine, tindnd cont de faptul ca
aparent, toate elementele situatiei afecteaza performanta studentilor. in asa mod, o FS este un
ansamblu de probleme care au in comun doar faptul ca pot fi rezolvate printr-un ansamblu de
proceduri specifice, indiferent de caracteristicile de suprafata ale situatiilor [62, p. 103].

Conceptul de procedura este intélnita si la P. Pastre si este considerata un ,,artefact”
produs de catre profesionisti pentru a influenta actiunile altor profesionisti intr-o anumita FS.
Procedura devine resursa (posedatia) a persoanei in urma unei transformari duble. Mai intéi,
procedura se transforma n instrument pentru rezolvarea unei FS, iar apoi schema care utilizeaza
procedura se transforma, prin inglobarea procedurii in propria sa organizare [137, p. 193].

M. Crahay propune un model conceptual al activitatii cognitive in situatii bazat pe
formarea reprezentarilor. Atunci cand situatia ce trebuie tratata este cunoscuta, fiind ntélnite
situatii echivalente, persoana doar mobilizeaza reprezentarile potrivite. In alte cazuri, in baza
unei analogii cu o situatie cunoscuta, persoana isi construieste reprezentari noi. Conform acestui
model, reprezentarile formate in situatie determina trei categorii de actiuni: automatizate,
neautomatizate si actiuni de elaborare a procedurilor [62, p. 105].

Observam ca desi respinge notiunea de FS, M. Crahay vorbeste despre tratarea situatiilor
echivalente. Or, situatiile echivalente fac parte din aceeasi FS. Rezulta ca o FS reprezinta un set
de situatii ce sunt tratate prin mobilizarea acelorasi reprezentari si utilizarea acelorasi proceduri.
Situatiile ce fac parte din FS diferite vor provoca construirea unor reprezentari noi si elaborarea
unor noi proceduri. Consideram ca procedurile sunt rezultatul atingerii unui nivel superior in
procesul activitatii prin implicarea procedeelor de analiza, sinteza si creare a unor produse
cognitive noi. Ramane de vazut cand sunt indeplinite actiuni automatizate si/sau neautomatizate.

Psihologul rus E. T1. Mneun a cercetat problematica actiunilor automatizate si considera
ca Tn urma actiunii o persoana isi dezvolta priceperi si deprinderi. Formarea acestor calitati au
rezultate diferite asupra dezvoltarii personalitatii. Perfectionarea deprinderilor duc la
automatizarea acestora, iar perfectionarea priceperilor — la posibilitatea de a manifesta initiativa
si creatie. Posedarea unei deprinderi presupune, de fapt, posedarea priceperii. Priceperea poate fi
automatizata pana la deprindere, dar, in asa mod, deprinderea nu inceteaza de a fi pricepere. Prin
urmare, formarea priceperilor si deprinderilor reprezinta un proces psiho-pedagogic continuu de
invatare si Tmbunatatire a oricarei actiuni motorii. E. I1. Mmsun considera important faptul ca
formarea deprinderilor (si respectiv a priceperilor in sine) trebuie sa fie caracterizata de calitatea
si modul indeplinirii actiunii si nu de automatizarea acesteia. Explicatia cea mai simpla a acestei
afirmatii este ca si 0 actiune incorecta poate fi automatizata. Automatizarea reprezinta un mod de

a controla actiunile. Exista doua tipuri de control asupra actiunilor indeplinite:
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1. dinamic (atentia este sporita) - tine de functia de intelegere a sensului actiunii;
2. tonic (intensitatea atentiei este minima) - tine de urmarirea schemei de actiuni.

Fenomenul automatizarii actiunii poate fi privit din aceasta perspectiva in felul urmator:
cand actiunile sunt automatizate, devine posibila deconectarea (suprimarea) controlului dinamic
(a constientizarii) asupra unor detalii sau parametri ai actiunii. Acest fenomen are loc deoarece
persoana care indeplineste o actiune de mai multe ori a nteles si memorat deja ce si cum trebuie
facut, dar si ordinea efectuarii operatiilor, a obtinut incredere n sine si in manipularea actiunii.
Automatizarea actiunilor consta Tn posibilitatea de a comuta controlul de la actiune insasi la
rezultatul actiunii si situatia externa (generala) [187].

Daca revenim la FS, putem spune ca tratarea cu succes a unei singure situatii dintr-o FS
presupune posedarea priceperilor, care asigura in principal, actionarea calitativa si un control
dinamic sporit asupra actiunii. Tratarea cu succes a mai multor situatii din aceeasi FS presupune
perfectionarea priceperilor Tn deprinderi si, respectiv, indeplinirea automatizata a actiunilor prin
trecerea de la controlul dinamic la cel tonic. Tn asa caz, persoana urmareste subconstient actiunile
din punct de vedere perceptiv motoriu si prin urmare, starea de incordare se reduce, iar
increderea n sine creste, ceea ce face posibila indeplinirea unor actiuni articulate, sigure si
rapide Tn mod ,,natural”. Putem conchide ca momentul de timp cand deja au fost tratate cu succes
un numar suficient de situatii dintr-o FS, astfel Tncét actiunile persoanei sa devina articulate, iar
atentia sa fie transferata de la actiunea in sine la situatie, la factorii si parametrii noi ce pot
aparea, reprezinta momentul aparitiei armoniei intre persoana si situatie, adicai momentul
formarii competentei. Desigur, dezvoltarea competentei inseamna mult mai mult decat formarea
doar a priceperilor si a deprinderilor si nu poate fi redusa la formarea doar a acestor calitati, dar
vom evidentia faptul ca ele reprezinta resursele care trebuie posedate de persoana competenta.

Latura subiectiva a formularii familiilor de situayii

Tn ceea ce priveste aprecierea caracterului subiectiv de grupare a situatiilor in FS, vom
considera exemplul urmator. Fie ca competenta unui profesor de informatica de a preda o ora de
seminar/laborator este exercitata in doua situatii: prima - in cazul unei grupe obisnuite si a doua -
n cazul unei grupe incluzive. Tn acest caz pot aparea doua interpretari diferite:

1. Tn ambele situatii, considerate identice este mobilizata o singura competenta;
2. Situatiile sunt diferite si competentele mobilizate in fiecare dintre ele sunt diferite.

Analizand situatiile date, ajungem la concluzia ca scopul profesorului in ambele cazuri
este de a crea conditii favorabile pentru ca instruitii sd-si construiasca cunostinte, formeze
abilitati, dezvolte competente. Parametrii cu care se confrunta profesorul sunt aceiasi: o grupa de

studenti, interventiile profesorului la fiecare dintre etapele/evenimentele lectiei (captarea

42



atenteiei / motivarea, determinarea finalitatilor, actualizarea cunostintelor, prezentarea
continutului, gestiunea invatarii, fixarea si aplicarea cunostintelor, feedback-ul, verificarea si
evaluarea asimilarii, transferul cunostintelor). Ceea ce variaza in ambele situatii sunt valorile
diferite pe care le iau parametrii dati. Prin urmare s-ar putea presupune ca profesorul exercita
doua competente diferite: predarea intr-o grupa obisnuita si predarea intr-o grupa incluziva, dar
cu aceeasi probabilitate s-ar putea presupune ca profesorul utilizeaza o singura competenta,
adaptandu-se in fiecare din situatiile date. Aceste presupuneri depind de nivelul de generalizare a
comportamentului Tn situatiile date. Daca nivelul este ridicat, se considera ca comportamentul
profesorului este practic acelasi si implica actiuni identice precum: predarea continutului,
gestiunea invatarii si a grupei in intregime, evaluarea; iar daca nivelul este mai mic, atunci se va
tine cont de comportamentul specific diferit in ambele situatii: tehnicile, metodele si mijloacele
de instruire si evaluare utilizate, interventiile profesorului in procesul de dirijare a invatarii,
timpul acordat in anumite momente ale orei s.a. Din exemplul adus, rezulta ca aprecierea daca
doua situatii sunt identice sau diferite este subiectiva si depinde de gandirea persoanei (de
valoarea/importanta acordata anumitor parametri), dar si de nivelul de generalizare detinut.

Nivelul Tnalt de generalizare intr-o situatie este numit de unii cercetatori in domeniu,
inteligenya situarionala (inteligenta practica).

Inteligensa inseamna ,,capacitatea de a intelege, de a sesiza esentialul, de a rezolva situatii
sau probleme noi, pe baza experientei acumulate” [1]. Verbul a inselege, din limba franceza
,comprendre” inseamna — a lua cu sine (a nu intelege ceva ar insemna a nu se alege cu nimic),
sau cu alte cuvinte, a atribui sens, semnificatie, intr-un mod individual. Inteligenta, sustine R.
Soden, ,,consta dintr-un repertoriu de concepte si operatii mentale”. Deoarece un sistem de
concepte poate fi construit, rezulta ca inteligenta poate fi invatata. Inteligenta se bazeaza pe
intelegere, iar intelegerea oricarui concept deriva din relatia acestuia cu alte concepte. Respectiv,
cu cét structura conceptuala este mai dezvoltata, cu atat nivelul de intelegere, si prin urmare, de
inteligenta este mai Tnalt [165, p. 13]. Raportand aceste idei la APS, se poate spune ca inteligenta
situationala Tnseamna intelegerea situatiei, iar cu cat numarul de situatii tratate este mai mare, cu
atat inteligenta situationala este mai dezvoltata. Inteligenta situationala mai este numita
inteligenta practica. Inteligensa practica comporta doua dimensiuni: cognitiva — cunostintele
mobilizate Tn situatie si comprehensiva — cunostintele care trebuie (utile) mobilizate in situatie
[168, p. 18]. Ph. Jonnaert sustine ca inteligenza situasionala inseamna posedarea unei cognitii
superioare situate, ce implica o competenta situata, inseparabila de situatie si de persoana care o

dezvolta, actiunile si gandurile sale, precum si resursele pe care le utilizeaza [101, p. 33].
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Cu cat nivelul de abstractie (de generalizare, de invarianta), detinut de persoana intr-o
situatie anumita, este mai nalt, adica, mai cu seama, cu cat este mai dezvoltata inteligenta
situationala, cu atat capacitatea de adaptare la situatii diferite este mai mare. Stabilirea unui
echilibru dintre invarianta si adaptare duce la formarea schemelor conceptuale. Schema, la
randul sau (definita anterior de catre G. Vergnaud), reprezinta o organizare a activitatii pentru o
anumita FS. Din perspectiva persoanei aflate in situatie, persoana este cea care identifica prin
analiza cognitiva structura conceptuala a FS n care se afla. Aceasta structura relativ invarianta
(baza comuna) va servi la organizarea eficace a activitatii persoanei. Prin urmare, schemele
conceptuale formate de persoanele aflate in situatii vor determina FS in care se afla. Daca
detaliem, in dependenta de invarianta identificata in situatii, persoana va considera situatiile date
identice, adica facand parte din aceeasi FS. Or, persoane diferite vor construi si determina baza
comuna (invarianta) a unei FS in mod diferit.

Dificultatea operationalizarii procesului de elaborare a FS si anume caracterul subiectiv de
grupare a situatiilor in FS sunt analizate de catre F. Chenu [56]. Tn cercetarea pe care a efectuat-o,
F. Chenu a demonstrat ca pentru a compara doua situatii, persoane diferite utilizeaza, in mare
parte, aceleasi criterii de evaluare, dar importanta acordata acestora este diferita de la o persoana
la alta. Ph. Perrenoud sustine, in acest sens, ca situatiile sunt echivalente atata timp cat elementele
(parametrii) considerate importante de catre persoana aflata in situatie nu se schimba [140].

Analizand cele expuse, se poate spune ca persoane diferite vor vedea elemente diferite ca
parametri comuni situatiilor. Chiar daca persoane diferite care formuleaza FS ar putea identifica
aceiasi parametri comuni situatiilor ce ar putea forma o FS, importanta acordatd acestor
parametri este diferita. Ca rezultat, deoarece unii parametri sunt considerati importanti, iar altii
nu, vor rezulta FS diferite (doar parametrii considerati importanti vor fi luati in calcul si situatiile
ce-i contin vor fi prezente in FS). Astfel, deoarece conceptualizarea este proprie si diferita pentru
fiecare persoana in parte, atunci si procesul de formare a FS este subiectiv.

Cercetand latura subiectiva a formularii FS, Ph. Perrenoud sustine ca identificarea unei
situatii ca fiind noua depinde de ,,constructia subiectiva a realitatii” proprie persoanei, care este
determinata de: informatiile si cunostintele de care dispune persoana, scop, dorinte, temeri,
identitate, raportul fata de lume, raporturile sociale in care este angajat, timp s. a. Dimpotriva,
identificarea stabilitatii unei situatii depinde de permanenta parametrilor, actorilor, problemei, a
domeniului de aplicare, a termenului si mijloacelor actiunii. Ph. Perrenoud afirma insa ca o
constructie Tn Tntregime subiectiva a situatiilor nu are loc din mai multe motive [140]:

1. Pentru rezolvarea situatiilor dintr-o FS se face apel, de obicei, la aceleasi proceduri, iar

persoana este tentatd sa standardizeze definirea situatiilor similare prin identificarea si
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descrierea procedurilor care se repeta.

2. Situatiile nu pot fi totalmente independente unele de altele deoarece, persoana are
capacitatea de a structura, situatiile din punct de vedere al incluziunii si de a folosi
strategii de rezolvare specifice.

3. Aprecierea situatiilor este influentata de formare, cultura, societate. Toate acestea
structureaza involuntar perceptia situatiilor tipice si garanteaza o omogenitate relativa in
identificarea, definirea si apoi tratarea situatiilor.

Consideram ca desi procesul de determinare a FS se bazeaza pe identificarea invariantei
ntr-un set de situatii si este subiectiv, totusi exista perspective de formulare obiectiva a FS in baza
parametrilor comuni. Or, parametrii sunt cei care definesc structura conceptuala comuna a
situatiilor din aceeasi FS. Mai precis, invariantii operationali ce se contin intr-o schema reprezinta
parametrii esentiali, pertinenti, ce caracterizeaza si permit identificarea unei FS. Schema
conceptuala reprezinta o structura invarianta a actiunii pentru o anumita FS. Pornind de la
situatiile ce sunt considerate ca apartin aceleasi FS, pot fi definite competentele. Anume acest fapt
este crucial si consideram ca o FS si competenta care-i corespunde depind de nivelul de
conceptualizare atins. O FS formata la un nivel de conceptualizare ridicat va defini o competenta
de un nivel Tnalt. Tn cazul exemplului susnumit competenta profesorului va fi una — predarea unei
ore de informatica, caracterizata prin faptul ca va fi generala si va cuprinde o multitudine de
situatii. Tratarea acestei FS se va baza pe o schema generala de actiuni tipice. Putem afirma, in
aceasta ordine de idei, cda o competentd descrisa de un expert va fi complexa, incorporand
multiple elemente constitutive, care de multe ori nu sunt vizibile. Pe cand, o FS formata la un
nivel de conceptualizare mai scazut va defini o competenta de un nivel mai mic si va fi
caracteristica unui set mai restrans, mai specific de situatii. Revenind la exemplu, vor fi definite 2
competente (definite de 2 FS diferite) ale profesorului: predarea unei ore de informatica intr-0
grupa obisnuitd si intr-0 grupa incluziva. Tratarea acestor FS se va baza pe scheme de actiuni
specifice, diferite. In asa fel, o competenti descrisa de un novice va cuprinde elemente descrise
explicit si amanuntit, determinand astfel, specificul competentei. In consecinta, formarea FS va
depinde de experienta personala si nivelul de conceptualizare al persoanei ce formuleaza FS, dar
si de scopul propus si de momentul de timp cand aceasta FS va fi propusa pentru invatare, precum
si de nivelul de competenta care se doreste a fi atins Tn urma instruirii [24, p. 40].

n sustinerea conceptului de FS vom aduce exemplul echipei franceze de cercetatori
compuse din B. Grugeon, L. Coulange, V. Larue, care au elaborat si implementat in practica un
mod de grupare a situatiilor de Tnvatare adaptate profilului studentului (numite ,,situatii de

interactiune”) in FS, in baza unui model multidimensional de formare a competentelor in
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domeniul algebrei elementare [91]. Determinarea parametrilor a permis definirea si generarea
automata a FS de catre un sistem electronic elaborat de catre cercetatori. Conceperea situatiilor
de interactiune s-a bazat pe urmatoarele elemente: o problema de invatare; un context in care
aceasta problema poate aparea; activitatile si parametrii acestor activitati in situatia creata.

Din cele expuse referitor la FS, rezulta ca elaborarea FS chiar si Tn cazul unor parametri
bine definiti reprezinta un proces complex, iar dificultatile care pot aparea sunt [83, p. 5]: (a)
complexitatea diferita a situatiilor din familie si a strategiilor de rezolvare diferite; (b)
echivalenta situatiilor din aceeasi familie si garantarea evaluarii aceleasi competente; (c) crearea
situatiilor semnificative pentru student; (d) estimarea timpului necesar pentru solutionarea
situatiilor; (e) dificultati in formulare s. a.

Anume dificultatea selectarii FS determina cercetatorii in domeniu sa afirme ca gestiunea
competentelor ar trebui sa inceapa cu definirea unui referensial de situarii (RS). RS descrie ,,ce se
asteapta de la student”, dar si ,.toate situatiile cu care vor fi confruntati studentii Tn practica lor
profesionala” [83, p. 4]. RS reprezinta un concept curricular, semnificativ pentru profesor,
deoarece contine o descriere clara atdt a caracteristicilor asteptate ale studentului ce trebuie
formate/dezvoltate la finele unui nivel de studiu, cét si a practicilor profesionale de referinta, ca
baza pentru transpozitia lor didactica intr-un plan de instruire [140].

Desi unii cercetatori in domeniu vorbesc despre importanta elaborarii RS [102, p. 3], altii
critica intentia introducerii RS. G. Boutin recunoaste acest proces drept ,dificil”, in parte,
datorita cerintelor foarte exigente, dar si pentru ca nu se cunoaste de la bun Tnceput ce
comportamente ar putea determina tratarea cu succes a situatiilor [42, p. 36]. N. Hirtt compara
APC cu un concept ce transforma scoala intr-un instrument in serviciul profitului economic,
luand drept exemplu RS, care ,,se nasc direct in intreprinderi” [96, p. 6]. Consideram ca RS
asigura conexiunea Tnvatamantului cu cerintele societatii, dar apare si ca rezultat al necesitatii
unei standardizari Tn instruirea bazata pe APC pentru a: (1) oferi puncte de referinta in instruire;
(2) determina nivelul de pregatire asteptat, precizand FS pe care studentul ar trebui sa le trateze
cu competenta la finele studiilor; (3) se asigura ca o anumita competenta este formata/evaluata.

Elaborarea RS este un proces complicat, dar important in contextul instruirii bazate pe
APC si ar trebui sa Tnsoteasca elaborarea curricula [33]. De multe ori, Tnsa, in pofida unei logici
curriculare de dezvoltare a competentelor, reformele curriculare incep cu definirea unui
referengial de competenye, fara alcatuirea prealabila a unui RS (asa precum s-a procedat si n
invatamantul din R. M. la trecerea de la PPO la APC). Mentionam, ca ih mod ideal, in baza unui

RS ar trebui elaborat un referential de competente, care ar permite extragerea tuturor
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competentelor necesare pentru rezolvarea situatiilor descrise in RS. Apoi ar trebui alcatuit un
referenial de evaluare care ar oferi posibilitatea evaluarii competentelor.

Referentialul de evaluare reprezinta un cadru de referinta la care pot fi raportate diferitele
manifestari ale rezultatelor invatarii in cadrul unui program de formare. Conform opiniei E.
Voiculescu referentialul de evaluare cuprinde trei tipuri de referentiale, elaborate succesiv: (1)
referengialul de activitari — contine descrierea activitatilor si sarcinilor concrete, reale, care vor fi
realizate practic la locul de munca; (2) referengialul de competense — descrie competentele
necesare pentru a indeplini activitatile specificate; (3) referensialul de formare — reprezinta
programul concret al procesului de formare a competentelor specificate [177, p. 133].

Remarcam ca cercetatoarea romana atribuie tuturor celor trei tipuri de referentiale rolul
de evaluare, dar accentueaza ca principalul referential de evaluare al unui program de formare
este referentialul de competente. Referentialul de activitati este de fapt acelasi RS, caci descrie

sarcinile practice care vor fi indeplinite la locul de munca.
1.4. Evaluarea din perspectiva APS

APC 1n instruire a conditionat implementarea in mod necesar a unor orientari specifice nu
doar pentru invatare, dar si pentru evaluare. De exemplu, Ministerul Educatiei din Quebec,
Canada, a carui sistem de Tnvataméant se axeaza pe APC recunoaste 2 functii principale ale
evaluarii: (1) formativa: de ajutor acordat invatarii; (2) certificativa: de recunoastere a
competentelor [161, p. 9]. Tn asa mod, atunci cand se vorbeste despre evaluarea in cadrul
sistemelor educationale ce se bazeaza pe APC, este important de a stabili faptul [14, p. 9]: (1)
cum pot fi evaluati studentii in procesul de dezvoltare a competentelor pentru a-i ajuta in acest
sens (evaluarea formativa (EF)); (2) cum pot fi evaluate competentele deja formate (evaluarea
sumativa, certificativa ).

Astfel, evaluarea din perspectiva APC, Thseamna evaluarea procesului (EF) sau nivelului
dezvoltarii competentelor in situatii complexe (evaluarea sumativa), fapt care implica doua aspecte
importante: (1) precizarea in curriculum a situatiilor complexe pentru Tnvatare si pentru evaluare;
(2) asigurarea unei evaluari fiabile a competentelor in situatii de evaluare (SE) complexe.

Deoarece atat procesul de tratare a unei situatii, cat si rezultatele obtinute sunt complexe
si strict individuale, evaluarea acestora este dificila. Aditional, intrucat o SE poate fi rezolvata
doar prin mobilizarea unui set pertinent de resurse, dand astfel dovada de competenta, o alta
dilema ar fi daca in instruirea bazata pe APC trebuie evaluate doar competentele sau si resursele

implicate. Vom analiza procesul de evaluare din perspectiva APC, in dependenta de tipurile evaluarii.
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Evaluarea formativa (EF) inseamna ,,a da valoare unui rezultat pentru a ajuta si motiva
studentul sa continue sa invete” [169, p. 4]. Din perspectiva formativa este indispensabil de a
evalua atat competentele studentilor, cat si resursele ce posibil vor fi mobilizate [81, p. 50]. EF
este integrata in procesul de predare-invatare si are drept scop reglarea activitatii educative prin
colectarea informatiilor utile pentru a adapta predarea la necesitatile studentilor. EF este
caracterizata de trei etape principale:

1. Culegerea informatiei pentru identificarea progresului si a dificultatilor sau erorilor;
2. Interpretarea informatiilor pentru diagnosticarea factorilor principali ai dificultatilor;
3. Proiectarea unei remedieri, in sensul adaptarii activitatilor profesorului si a procesului de

invatare in functie de interpretarile facute [66, p. 65], [81, p. 150].

Aspectele importante ale EF [146, p. 25], [14, p. 9]:

— Indicatorul EF este interventia — actiunea de a remedia practicile de predare pentru a
gestiona erorile si a ajuta studentul sa Tnvete si sa obtina rezultate bune.

— Scopul de baza este de a ajuta si nu de a judeca sau sanctiona.

— Este centrata pe student, pentru a analiza modul sau de invatare si a-1 ajuta.

— Observarea sistematica in situatiile de Tnvatare [5] reprezinta procedeul de baza in cadrul

EF pentru obtinerea informatiei despre fiecare student in parte, in mod individual.

— Implica interactivitatea dintre evaluator si cel evaluat, realizata prin comunicare.

Pentru a determina nivelul de performanta obtinut la finele procesului de studiu (al
competentelor formate), este importanta evaluarea sumativa si evaluarea certificativa.

Tn cadrul APC, preocuparea principali este determinarea faptului daca studentul este
competent, ceea ce inseamna ca ar trebui evaluate competentele. Or, evaluarea doar a
competentelor Tn cadrul evaluarii sumative ar fi periculoasa din motiv ca in cazul esecului, ar fi
dificil de determinat cauza. Aceasta poate fi sau lipsa resurselor, sau incapabilitatea articularii si
mobilizarii resurselor pertinente. Tn aceasta ordine de idei, preferabil ar fi de a evalua atat
resursele, cat si competentele. Evaluarea certificativa, in mod cert, trebuie sa fie focusata pe
evaluarea competentelor in situatii complexe, insa, ar putea fi la fel evaluate si unele resurse
importante. Problema stabilirii ponderii acordate evaluarii resurselor si competentelor raméane sa
fie analizata pentru a gasi o solutie potrivita tnvatamantului universitar din R. M.

Exista diferite modele privind modul de evaluare a competentelor. G. Scallon [162, p. 15]
clasifica modelele evaluarii certificative in felul urmator:

— Modelul compensator: lipsa unui element poate fi compensat de altul. Ideea consta in

stabilirea numarului minim de competente ce trebuie stapanite (de ex.: 6/8).

48



— Modelul conjunctiv uneste modelul compensator cu alte componente. Ideea consta in
faptul ca unele competente sunt considerate obligatorii, iar altele suplimentare.

— Modelul secvengial presupune evaluarea, mai intai, a resurselor posedate de catre
studenti, iar apoi verificarea prezentei competentelor.

F.-M. Gérard enumera urmatoarele demersuri posibile ale evaluarii [81, p. 48]:

e Sumativ: se refera la procesul de masurare a performantelor si acordare a notelor.
Evaluarea sumativa are loc in baza itemilor izolati si in baza sumei scorurilor obtinute.

e Descriptiv: descrie comportamentul, performantele, dificultatile, produsele, procedurile
utilizate. Asa evaluare are loc in baza informatiilor culese in mod diferit.

e Hermeneutic (interpretativ): consta in a reuni o serie de indicatori si a le pune in
corespondenta un anumit sens cu scopul de a lua o decizie.

APC utilizeaza evaluarea criteriala, ca parte a demersului descriptiv, ce permite
precizarea competentelor de care dispune o persoana, dar nu neaga posibilitatea combinarii
tuturor celor trei demersuri. X. Roegiers, dimpotriva considera evaluarea integrativa, bazata pe o
situatie complexa drept evaluare de baza in cadrul APC, total opusa evaluarii sumative [154].

Oricare ar fi tipul de evaluare, cel mai important lucru in cadrul APC este evaluarea
competentelor in urma tratarii situatiilor complexe. n acest sens, consideram ca este importanta
atat performanta studentului in ceea ce priveste calitatea tratarii situatiei din punct de vedere al
produsului finit, cat si resursele la care face apel studentul pentru a trata situatia.

Dificultatile care apar in procesul evaluarii competentelor in situatii complexe sunt:

— Lipsa unui algoritm predefinit de tratare a situatiei. Pentru a putea fi tratata, situatia
necesita competenta, ceea ce presupune analiza, identificare, mobilizare si articulare
inedita a resurselor, proprie de regula fiecarei persoane individual.

— Exigenta validitatii si fiabilitatii instrumentelor de evaluare din punct de vedere al
reprezentativitatii. Reprezentativitatea este dificil de realizat, caci pentru evaluare nu pot
fi propuse mai mult de 1, 2 situatii complexe [82, p. 2].

— Dificultatea de a garanta echivalenta evaluarii situatiilor din aceeasi FS.

— Dificultatea de a asigura ca SE este suficient de complexa si semnificativa pentru student.

— Dificultatea de a estima timpul necesar solutionarii situatiei [83, p. 12].

F.-M. Gérard si X. Roegiers afirma ca pentru evaluarea competentelor trebuie stabilit
echilibrul dintre trei poli [85, p. 155]:
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1. Pertinenra sociala se refera la evaluarea competentelor in SE ce au sens pentru integrarea

sociala reala. Situatiile alese trebuie sa fie cat mai asemanatoare cu situatiile din viata
profesionala, iar modul de demonstrare a competentei trebuie sa fie social acceptabil.
Validitatea interna vizeaza evaluarea a ceea ce se declara a fi evaluat. Procesul de
evaluare trebuie sa fie bine structurat, orientat spre cele mai importante elemente.
Fezabilitatea operationala se refera la posibilitatea tehnica de evaluare in timp rezonabil.
Un alt pol important dupa parerea noastra este subiectivitatea inevitabila a evaluarii.

O metodica posibila a evaluarii eficiente din perspectiva APS, realizata de catre profesor,

tinand cont de respectarea conceptelor mai sus mentionate va fi descrisa in capitolul 11.

1.5.

1.

Concluzii la capitolul 1

Pornind de la teoriile constructiviste clasice se poate conchide ca modul de Tnvatare si
dezvoltare cognitiva a persoanelor depinde de factori interni individuali, dar si de
societate. Orientarea spre abordarea situationala a constructivismului a fost determinata
de faptul ca acesti factori nu sunt suficienti pentru a explica pe deplin procesele complexe
ale dezvoltarii intelectuale. Un rol fundamental in acest sens 1l joaca mediul, contextul,
situatia Tn care gandeste, actioneaza si se dezvolta persoana. Echilibrul dintre asimilare si
acomodare determina intelegerea, construirea cunostintelor si adaptarea la situatii noi.
Prin urmare, orice cunostinta/concept/schema trebuie construita/reconstruita prin
experienta proprie n actiune, intr-o diversitate de situatii.

Tinand cont de faptul ca construirea cunostintelor incepe sa fie privita din perspectiva
situatiilor, dinamica si in interactiune cu mediul, sistemele educationale Tncep sa se
modifice pentru a corespunde societatii in dezvoltare. Formarea competentelor, nu doar a
cunostintelor devine dezideratul principial al Tnvatamantului. Competentele se definesc
prin situatii si, prin urmare, situatia devine cruciala in procesul de formare a
competentelor. A fi competent Thseamna a fi in situatia de a actiona inteligent prin
mobilizarea unui set de resurse.

Programele de studii incep sa fie proiectate conform APC, competenta fiind finalitatea
fnvatamantului, iar situatia — mijlocul prin care aceasta competenta poate fi dezvoltata si
evaluata. Logica Tnvatarii in situatii este strans legata de procesul de transfer al resurselor
cognitive dintr-un context in altul, transferul implicand, de fapt, competenta si viceversa.
Implementarea APS in invatamant a intdmpinat mai multe dificultati datorita interpretarii
diferite atat a conceptului de competenta, transfer, situatie didactica si familie de situatii,

cat si a modului de introducere a situatiilor didactice Tn instruire.
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4. Deoarece 0 competenta se refera la o FS, anume problematica proiectarii FS este una
principiala. Formularea FS este subiectiva si obiectiva. Latura obiectiva tine de definirea
FS tindnd cont de parametrii comuni situatiilor din aceeasi familie si de schema
conceptuala, care reprezinta o organizare a activitatii pentru o FS. Latura subiectiva
reliefeaza faptul ca fiecare persoana determina diferit echivalenta situatiilor din aceeasi FS
in dependenti de importanta acordati elementelor comune. Tn procesul de proiectare a FS,
inteligenta situationala, sau mai cu seama nivelul de generalizare n situatie reprezinta un
factor esential. Corespunzator, o FS definita la un nivel inalt de conceptualizare se va referi
la o competenta de un nivel Tnalt si invers. Astfel, proiectarea FS va fi in acelasi timp
subiectiva, dar si obiectiva in dependenta de nivelul de competenta ce se doreste atins.

5. Evaluarea din perspectiva APC este dificila. Tn acest sens apar divergente referitor la ceea
ce se evalueaza: resursele sau competentele si ponderea acordata fiecareia dintre ele la
diferite etape in procesul de instruire.

Tn capitol a fost argumentat rolul crucial al situatiei in dezvoltarea competentelor. Drept
consecinta, apare necesitatea elaborarii si aplicarii in practica a unui model relevant de formare a
competentelor prin SD si a unei metodologii clare de proiectare/gestionare in baza SD a
cursurilor universitare ce au ca finalitati dezvoltarea competentelor specialistilor in informatica.

Premisele stabilite au permis de a formula problema cercetirii: determinarea
fundamentelor teoretice si particularitatilor metodologice ale proiectdrii instruirii universitare
printr-un sistem de situatii didactice, orientate spre formarea si dezvoltarea competentelor
profesionale ale studentilor si scopul cercetarii: fundamentarea teoretica, elaborarea si validarea
experimentala a modelului si metodologiei de formare si dezvoltare a competentelor la viitorii
specialisti in informatica printr-un sistem de situatii didactice.

Pentru atingerea scopului au fost formulate urmatoarele obiective:

1. Determinarea reperelor psiho-pedagogice ale formarii si dezvoltarii competentelor
studentilor prin situatii didactice.

2. Precizarea conceptelor fundamentale teoretice referitoare la modul de definire, formare si
dezvoltare a competentelor din punct de vedere situational.

3. Determinarea fundamentelor teoretico-metodologice si elaborarea modelului pedagogic
de formare a competentelor studentilor prin situatii didactice.

4. Stabilirea si fundamentarea didactica a metodologieir de formare si dezvoltare a
competentelor prin valorificarea situatiilor didactice.

5. Validarea experimentala a modelului si metodologiei elaborate in cadrul disciplinei

universitare ,,Aplicatii generice”.
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2. MODELUL SI METODOLOGIA FORMARII COMPETENTELOR
STUDENTILOR PRIN SITUATII DIDACTICE

2.1. Particularititile metodologice de formare a competentelor prin situatii

Pentru implementarea instruirii prin situatii devine necesara elaborarea unui model de

lucru de formare a competentelor prin situatii (MFCPS) si dezvoltarea unei metodologii, care sa

reflecte procesul de studii bazat pe situatii, implementarea acestora in practica si elucidarea atat a

avantajelor, limitelor, cat si a perspectivelor de dezvoltare. Analiza modelelor elaborate de catre
alti autori [44], [135], [189], [194], [197] a demonstrat ca acestea:

nu propun modele de dezvoltare a competentelor pornind de la situatii;

prezinta la general componentele standarde ale competentelor viitorilor specialisti, dar nu
arata cum pot fi formate aceste competente contextual,

nu demonstreaza activitatea si rolul profesorului/studentului Tn acest proces;

nu analizeaza interactiunea dintre actantii mediului didactic universitar si alti factori

externi care-l influenteaza.

aplica eficient MFCPS si o metodologie de instruire prin situatii (MIPS). Teoriile constructiviste

noi, activ situationale accentueaza ideea ca invatarea (formarea conceptelor) este individuala si

depinde de context (situatie). Aceasta contextualizare a invatarii mai este numita cognitie situata

[172, p. 311]. Logica abordarii situationale a procesului de instruire in raport cu teoriile analizate

n capitolul | se prezinta in felul urmator:

— Studentul Tsi formeaza cunostintele noi prin reorganizarea/reconstruirea reprezentarilor.

Deoarece orice concept este reprezentarea unei realitati percepute individual, cunostintele
nu pot fi transmise de la profesor la student. Informatia poate veni din exterior, dar
ntelegerea trebuie sa vina din interior. Tnvitarea se bazeaza pe intelegerea sensului si nu
pe acumularea informatiilor. Asadar, profesorul ar trebui sa stimuleze, faciliteze si sa
ghideze descoperirea si intelegerea sensului in procesul de construire a cunostintelor de
catre studenti [134, p. 12], [60, p. 142]. Aceasta ar fi posibil prin propunerea unor situatii.
Conceptul de situatie didactica si familie de situatii ocupa un rol central in instruire. Tn asa
mod, instruirea nu se limiteaza la predarea unui continut disciplinar decontextualizat, ci
presupune identificarea unor situatii didactice, In care cel ce Tnvata isi poate construi
cunostintele si dezvolta competentele. Continutul de studiu nu reprezinta finalitatea acestui

proces, ci un mijloc de solutionare a situatiilor, la fel ca orice alta resursa [105, p. 4].
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— Deoarece constructivismul situational presupune ca construirea cunostintelor are loc in
actiune si constituie temeiul dezvoltarii competentelor necesare pentru tratarea eficienta a
situatiilor din viata, situatiile didactice propuse sunt concepute astfel incat sa fie cat mai
apropiate de realitatea profesionala, asigurand legatura dintre invatamant si lumea reala.

— Construirea cunostintelor are loc numai prin interactiunea complexa cu societatea. Tinand
cont de ideile dezvoltate de catre JI. Beirorckuii, situatiile didactice sunt proiectate n
cadrul zonei proximei dezvoltari a studentului, Tn asa mod ca tratarea situatiei didactice sa
se bazeze pe cunostintele anterioare, dar si sa ofere posibilitatea construirii unui nivel de
cunostinte mai Tnalt cu ajutorul celor din jur. Tn asa fel, procesul de Tnvatare si dezvoltare
se produce pe 2 axe [134, p. 7]: din exterior, prin cooperare colectiva sociala si culturala,
spre interior, prin géndire individuala si din interior spre exterior prin Tmpartasirea,
analiza si compararea ideilor proprii cu cele ale altor persoane.

— Din punctul de vedere al Teoriei campurilor conceptuale, fiecare situatie didactica este o
oportunitate pentru student de a-si construi noi cunostinte si concepte si a le organiza in
scheme. Astfel, procesul de conceptualizare progreseaza de la o situatie didactica la alta,
prin transfer, transformand sistemul de scheme si definind cdmpul conceptual. Acesta se
dezvolta Tn procesul activitatii in situatii didactice prin acumularea experientei [137, p. 149].

— Implicarea activa a studentilor in situatiile didactice este momentul decisiv al
constructivismului, dar si una din orientarile de baza in abordarea centrarii procesului de
instruire pe student. IPS ofera, in acest sens, studentului posibilitatea de a fi responsabil
de propriile constructii in procesul de dezvoltare (tratarea la alegere din mai multe situatii
didactice, dar si propunerea propriilor situatii care-| intereseaza) [134, p. 13].

— Analiza actiunii competente a studentului Tn situatii didactice este importanta pentru a
determina resursele utilizate in procesul de tratare, dar si competentele formate. De
regula, exista diverse solutii si metode de rezolvare a situatiilor. Tn acest sens, evaluarea
competentelor este complicata si face parte integranta din procesul de instruire.

Vom explica in cele ce urmeaza viziunile proprii referitor la conceptele cheie pe care se
bazeaza elaborarea MFCPS a viitorilor specialisti in informatica si a MIPS.

2.1.1. Problematica transferului resurselor in IPS
Conform APS cunostintele se construiesc in situatii. Ar fi incorect sa credem ca

cunostintele sunt mai intdi construite (,,acumulate’) fara nici un sens si doar apoi transferate
(utilizate) n situatii. Fiecare student Tsi construieste, Tn dependenta de experienta si practica in

situatii, o multitudine de scheme operationale de mobilizare a resurselor cognitive posedate
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(procesul de formare a carora a fost descris anterior in capitolul 1). Vom considera transferul
drept un proces complex de reutilizare prin transformare, adaptare si mobilizare a schemelor
operationale cognitive in contexte noi. Contextul reprezinta relatia dintre circumstante, ingloband
situatia, conditiile si persoana. Vom spune ca transferul si mobilizarea sunt doua procese ce se
implica simultan si reciproc, or, un transfer nu ar fi posibil fara mobilizare si viceversa. Daca
vom detalia, pentru tratarea unei situatii noi, studentul ,,transfera” prin amintirea din memorie a
anumitor scheme ce cuprind MC si MO utilizate n situatiile tratate anterior. Prin urmare,
invatarea in situatic are loc prin transfer si reprezintd o activitate intelectuald ce presupune
analiza si compararea a doud contexte pentru evidentierea asemandrilor si deosebirilor. Ca
rezultat al acestei activitati se modifica si se formeaza reprezentari si scheme ce pot fi adaptate si
mobilizate (aplicate) in diferite situatii. Termenul ,,a mobiliza” inseamna a concentra pentru a
realiza o actiune [1]. Vom considera ca mobilizarea cognitiva tine anume de modificarea si
adaptarea dinamica a schemelor in actiune. Actiunea in situatie sta la baza mobilizarii si face
posibila exercitarea transferului. Putem afirma ca nici un transfer dintr-o situatie Tn alta nu ar fi
posibil fara adaptare, prin urmare, fara posedarea inteligentei situationale. Abordarea situationala
a competentei se bazeaza astfel, pe trei factori: situatie, actiune competenta si inteligenta
situationala. S-ar parea ca inteligenta situationala si competenta se identifica. Vom trasa unele
distinctii afirmand ca competensa inglobeaza experienta — care face posibila mobilizarea
resurselor (a schemelor cognitive) si inteligenta situationala — care face posibila intelegerea
situatiei (a necesitdtii de a modifica unele scheme) pentru a o trata cu succes. Inteligenta
situationald se dobandeste prin cunoastere si reflectie in actiune. Asadar, actiunea inteligenta
(inteligenta situationald) reprezinta factorul important pentru tratarea situatiei si determina
formarea si exercitarea competentei. Actiunea este dinamica si are loc neaparat in situatie, pe
care o transforma, reconstruindu-se si modificandu-se Insasi. In dependenta de situatie, actiunea
se adapteaza la ea, prin repetarea buclei asimilare-acomodare.

Competenra reprezinta caracteristica de care da dovada persoana in actiune intr-o anumita
situatie, prin selectarea si mobilizarea unor resurse pertinente si tratarea cu succes a situatiei.
Inteligensa situagionala depaseste actiunea competenta si inseamna a fi efectiv intr-un anumit
context prin intelegerea unei situatii noi si a necesitatii de adaptare a resurselor deja posedate sau
de construire a unor resurse noi pentru a actiona competent si a face posibila tratarea cu succes a
situatiei. Prin urmare, consideram ca actiunea competentd este realizata prin transfer si

mobilizare, iar inteligenta situationala este capacitatea de adaptare la situatii noi (fig. 2.1).
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Contextualizarea, decontextualizarea si recontextualizarea reprezinta etapele necesare
pentru ca studentul sa-si poata construi, transfera si mobiliza resursele cognitive in situatii diverse.

Vom detalia aceste momente didactice din punct de vedere al aplicarii in procesul practic de IPS.

Competenta \ Schem onceptualizare Cor;]cepte,
acomodare chema ® scheme
= (resurse)
S
&
Persoana | Actiune asimilare E
competenta [~ opilizare transfer
Situatie noua Inteligenta situationali
Context

Fig. 2.1. Procesul de actiune si adaptare a studentului in situatii noi

Contextualizarea (construirea cunostintelor in contexte) Thseamna plasarea studentilor n
SD de invatare pentru a-i determina sa invete ceva nou. Situatiile si activitatea in care se dezvolta
cunostintele sunt interdependente. Situatiile co-produc cunostintele in timpul activitatii studentului.
Contextualizarea este etapa de constientizare si analiza a FS in care va fi exersata competenta [52].

Decontextualizarea este procesul de diversificare a contextelor (a SD) si asigurare a
transferului. O decontextualizare adevarata are loc anume in perioada de practica (asa dupa cum
se va vedea Tn model), atunci cand contextul pe care-l intalneste studentul se deosebeste de cel
anterior. Tn cadrul universitatii, decontextualizarea este posibila atunci cand profesorul confruntz
studentii cu diverse SD dintr-o FS. Fiecare SD, chiar daca face parte din aceeasi FS, infatiseaza
elemente/conditii de context (periferice) noi. Tn acelasi timp, in pofida diferentelor, toate SD
dintr-o FS prezinta anumite regularitati, caci se refera la o singura competenta si prin urmare au
un soclu comun. Reflectarea asupra regularitatilor (invariantilor) constante din FS fintalnite
permit construirea schemelor conceptuale generale ce vor putea fi ulterior mobilizate si
transferate intr-o diversitate mai mare de situatii. Tn acest sens, V. Cabac considera etapa de
decontextualizare drept etapa de recunoastere a datelor comune diverselor situatii [52, p. 12].
Vom concretiza si vom spune ca etapa decontextualizarii este etapa formarii schemelor
conceptuale, caracteristice pentru FS respective. Decontextualizarea si adaptarea cunostintelor si
a schemelor in contexte noi sunt procese in interiorul carora ar putea interveni transferul.

Recontextualizarea reprezinta procesul care implica transferul unei resurse cognitive
construite anterior ntr-o diversitate mare de situatii. Ph. Jonnaert considera ca transferul
reprezintda procesul ce Tnglobeaza aceste trei faze: contextualizarea, decontextualizarea si
recontextualizarea si accentueaza in special recontextualizarea cunostintelor formate anterior

intr-o FS [103]. Transferul unei constructii (scheme) de la o situatie la alta reprezinta un proces
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dinamic si complex, care are loc doar prin adaptare [101, p. 37]. V. Cabac afirma ca
recontextualizarea inseamna adaptarea la situatii noi sau reutilizarea resurselor formate pentru a
rezolva situatii noi [52, p. 12]. Vom expune ulterior viziunea noastra asupra acestui proces.

Pentru a trata o SD, studentul mobilizeaza anumite scheme conceptuale formate cu
ajutorul reprezentarilor. Tn asa mod, studentul nu gestioneaza elementele contextului pregatite de
profesor, ci transforma cunostintele in dependenta de reprezentarile personale referitoare la acest
context. Mai mult ca atat, cunostintele si schemele construite de catre student sunt viabile in FS
in care el inscrie reprezentarea sa fata de situatia si contextul in care au fost dezvoltate. Prin
urmare, durata viabilitatii schemei ce corespunde unei FS depinde de situatie, de invariantii ei
operationali, dar si de persoana. Potentialul de actiune al studentului in SD depinde de
viabilitatea constructiilor sale. Tntr-un context nou, studentul adapteaza cunostintele, schemele si
reprezentarea sa referitor la situatia cu care se confrunta in dependenta de gradul lor de
viabilitatea n acest context. Inteligenta situationala si, implicit, competenta asigura gestiunea
actiunilor atunci cand studentul isi da seama de non-viabilitatea constructiilor sale, pentru a
reconstrui, integra sau transforma unele elemente, adica pentru a adapta si prin urmare, a
modifica schemele existente sau forma altele noi, care vor fi viabile in situatia noua. Cu cat
nivelul competentei si profesionalismului este mai inalt, deci cu cat este mai dezvoltata
inteligenta situationala, cu atat numarul de SD Tn care aceasta competenta poate fi exercitata este
mai mare. Recontextualizarea este neaparat determinata de posedarea inteligentei situationale,
dar si de ceea ce M. Crahay [62, p. 107] numeste metacognitie — returul reflexiv asupra
cunostintelor.  Acesta reprezinta activitatea intelectuala ce presupune intelegerea,
conceptualizarea si modelarea realului prin integrarea tuturor conceptelor noi intr-un sistem
cognitiv complex numit de catre G. Vergnaud camp conceptual.

2.1.2. Problematica situatiilor si clasificarii acestora in IPS

Sintetizand ideile referitoare la conceptul de situatie, putem afirma ca orice situatie este
perceputa si apreciata de studenti in mod particular, tindnd cont de perceptiile si reprezentarile,
conceptele si schemele, cunostintele si competentele personale pe care le poseda. Desi conceptul
de situatie pare simplu, definirea acestuia este anevoioasa. Vom considera oportuna definirea
situayiei ca un ansamblu dinamic si complex de circumstante raportate la o persoana.

Vom considera ca o situatie didactica (SD) este situatia elaborata de catre profesor n
cadrul sistemului didactic student-profesor-cunostinte, caracterizat prin intentia vadita a
profesorului de a-l plasa si orienta pe student spre realizarea actiunilor pentru tratarea cu succes a

acesteia si dezvoltarea cunostintelor/competentei. SD sunt constituite in diferite moduri.
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Tn dependenta de metodele de instruire, M. Stefan distinge situazii de Tnvdrare prin
receptare (a mesajelor verbale, a mesajelor scrise, de invatare perceptuald) si situarii de invarare
prin descoperire (prin intercomunicare verbala, cercetare, situatii-problema). Situatiile de Tnvatare
sunt urmate de situayii de evaluare si situayii de transfer (de aplicare, de exersare) [166, p. 93].

G. Brousseau stabileste trei tipuri de SD dupa modul de invatare: situayii de acfiune —n
care studentul actioneaza implicit pentru a rezolva cu succes situatia fara scopul de a invata; situarii
de formulare — provocate de profesor, in care studentul formuleaza modelul sau de actiune si
situarii de validare — n care studentul determina veridicitatea cunostintei in situatia data [46].

SD proiectate in IPS au scopul de a-I face pe student sa-si formeze si sa mobilizeze resurse.
Competentele dezvoltate de catre student vor deveni resurse necesare pentru dezvoltarea altor
competente si in asa mod, formarea reprezinta un proces dinamic continuu. Conform opiniei lui
Ph. Perrenoud, procesul de dezvoltare al competentelor reprezinta un proces de formare treptata a
resurselor, care implica [140], [141]: (1) achizitia si posedarea resurselor cognitive: cunostinte,
capacitati, atitudini; (2) mobilizarea resurselor n situatii reale; (3) exersarea.

Tin&nd cont de opiniile altor cercetatori, dar si in baza analizelor proprii [20, p. 97], vom
propune o clasificare proprie a SD [16, p. 204], [34, p. 92] din punctul de vedere al etapelor formarii

resurselor pentru rezolvarea situatiilor complexe in procesul de dezvoltare a competentelor (fig. 2.2).

Situatii

r Y r >
Situatii de simulare . Situatiireale Situatii reale
cvasi-profesionale din practica profesionala din viata profesionala

\ P in perioada studiilor \ rap

\l/ y \
Situatii didactice ﬁ' Situatii a-didactice Situatii non-didactice
Y
Situatii problema
Vv _—
Situatii de invatare Situatii de integrare 21 Situatii de evaluare
Situatii complicate Situatii complexe

Fig. 2.2. Clasificarea situatiilor
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Conform cercetatorilor in domeniu, dobandirea competentelor este un proces, care are loc
conform unui model de integrare, alcatuit din 3 etape:
1. Tnvitarea de baza — etapa la care are loc structurarea resurselor.
2. Integrarea — etapa la care subiectul isi formeaza capacitatea de a actiona intr-un anumit
context pentru a dobandi si exersa competenta, utilizand resursele posedate.
3. Adaptarea (transferul) — exersarea/evaluarea competentei in situatii diferite de situatia de

invatare, dar care face parte din aceeasi FS [49, p. 50], [71, p. 290].

Fiecarei etape i se va pune in corespondenta un set de SD [16, p. 204]. Respectiv, SD pot
fi clasificate in: situatii de invatare (Sl), situatii de integrare (SIT), situatii de evaluare (SE).

Conform opiniei lui X. Roegiers, SD sunt situatiile-problema care au ca functie de baza
dezvoltarea resurselor noi. SIT, numite situatii tinta sau situatii de reinvestire, reprezinta ocazii
de a exersa sau evalua competenta si sunt situatii-problema-complexe [155, p. 5].

Situatiile de invatare nu pot fi situatii complexe iar situatiile de integrare, din contra
reprezinta, de regula, situatii complexe. Ambele tipuri de situatii vor fi considerate subcategorii
ale SD, dat fiind faptul ca ambele tipuri sunt situatii organizate de catre profesor cu scopul de a-I
face pe student sa invete ceva nou, fie sa asimileze resurse noi, fie sa invete a integra resursele
posedate. Tn Sl studentul isi formeaza resurse noi. Tn SIT, studentul invata sa selecteze resursele
necesare dintre cele pe care le poseda, iar apoi sa le mobilizeze pentru a actiona competent si a
rezolva situatia. Exemple de SIT pot fi: o problema complexa, un proiect, o cercetare.

Tn tab. 2.1 sunt sintetizate caracteristicile acestor trei tipuri de situatii didactice (SI, SIT,
SE) esentiale Tn procesul de formare a competentelor studentilor [16, p. 205].

Tabelul 2.1. Caracteristicile situatiilor de Tnvatare, integrare si evaluare

Criterii

Situatii de Tnvitare

Situatii de integrare

Situatii de evaluare

Scop

Construirea resurselor
Noi

Integrarea/mobilizarea
resurselor deja
cunoscute/posedate

Evaluarea capacitatilor
de a mobiliza resursele
Tn mod articulat

Gradul de implicare al
profesorului

Puternic, decisiv

Slab

Lipseste

Numarul de resurse
utilizat

Limitat

Un ansamblu mai mare

Un ansamblu mare

Tratarea unei FS pe
parcursul unei unitati

60% din timpul alocat
unitatii

30% din timpul alocat
unitatii

10% din timpul alocat
unitatii

functie de cunostintele
care trebuie formate la
student

n viata reala.
(Situatii semnificative
pentru student)

de invatare
Tipul solutionarii Tn grup Individual/in grup Individual
Motivatia Situatii elaborate in Situatii Tntalnite deseori | Situatii de evaluare
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Tn cele ce urmeaza vom utiliza S, SIT si SE cu urmatoarele semnificatii.

Situariile de Tnvarare (SI) sunt situatiile necesare pentru formarea/construirea/structurarea
unor cunostinte noi, ca resurse necesare pentru tratarea situatiilor ulterioare.

Situariile de integrare (SIT) sunt concepute pentru a invata studentul sa combine/
articuleze/integreze/mobilizeze un ansamblu de resurse deja cunoscute.

Situayiile de evaluare (SE) sunt necesare pentru a evalua competentele formate la student.

Tn literatura de specialitate se vorbeste despre formarea de catre student a competentelor
in cadrul situatiilor-problema. La momentul aparitiei in pedagogie (inc. sec. XX) notiunea de
situarie-problema desemna o contradictie dintre cunostintele anterioare ale studentului si
noutatea cu care se confrunta, prin depasirea careia, studentul invata ceva nou [191, p. 14]. Mai
apoi, din conceptul de situatie-problema dispare notiunea de contradictie si situatia-problema
este vazuta drept o dificultate care apare la student intr-o situatie, pe care un student nu o poate
rezolva utilizand cunostintele avute, sau prin metodele cunoscute [132, p. 20]. X. Roegiers, Ph.
Meirieu, V. Carette s. a. definesc conceptul de situatie-problema drept o situatie didactica
caracterizata printr-un obstacol de trecut, ce corespunde unui obiectiv al profesorului. Obiectivul
profesorului este de a-l face pe student sa-si modifice reprezentarile prin confruntarea cu
obstacolele cognitive. Obstacolul este echivalat, Tn asa fel, cu dificultatea pe care o intalneste un
student in construirea unui progres intelectual si poate fi de natura diversa: (a) la nivel de
intelegere (situatia nu a fost Tntalnita anterior); (b) la nivelul procesului de rezolvare (se aplica o
noua combinatie de reguli); (c) la nivelul produsului final [125, p. 1], [53, p. 82].

Din aceste considerente, analizand caracteristicile SD, putem afirma ca toate SD care
cuprind Sl, SIT si SE, ce apar in procesul IPS reprezinta, intr-o oarecare masura, situatii-
problema. Cel putin, orice SD gestionata de catre profesor ar trebui sa contind la baza o
problema care trebuie rezolvata si un obiectiv ce trebuie atins. Ne vom ralia la opinia
cercetatoarei M. J. Perrin, care considera cd o SD nu este o simpla problema, ci include
organizarea activitatii studentului in aceasta problema, dar si a diferitor interventii ale
profesorului Tn situatia data [144, p. 5].

O alta confuzie referitoare la descrierea SD consta in diferentierea situatiilor complicate
de cele complexe. Tn cele ce urmeaza se vor trasa liniile distinctive. O. Rey afirma ca situatiile
complicate contin elemente de noutate absoluta, iar situatiile complexe se refera la necesitatea de
a potrivi diferite elemente deja cunoscute. Tn fig. 2.2 este aratat ca Sl sunt de regula situayii
complicate, in care studentul pentru a le solutiona trebuie sa puna n joc resurse noi sau putin
stapanite. Pe cand, SIT sunt de regula situarii complexe in care studentul trebuie sa combine intr-

0 maniera noua mai multe resurse de tipul ,,a sti” si ,,a sti sa faci” deja intalnite si utilizate
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anterior [151, p. 2], [83, p. 3]. Evaluarea are loc n situatii complexe. Situatiile complicate nu pot
fi SE, deoarece resursele necesare pentru rezolvarea ei nu au fost invatate. Tn caz contrar, situatia
evaluata devine imposibil de rezolvat de catre student, iar profesorul nu poate identifica cauza
esecului. Tn cazul evaluarii competentelor in situatii complexe, profesorul trebuie sa fie sigur ca
resursele necesare au fost invatate si stapanite de catre student.

Situatiile complexe sunt caracterizate prin doua aspecte importante: autenticitate si
inedit. Situariile autentice ([1]: ,,autentic — a carui realitate nu poate fi pusa la indoiala”) contin
,»sarcini si activitati inscrise intr-un context, care nu este decét un pretext de formare/verificare a
cunostintelor si face parte integranta din solutie” [151, p. 2]. Situariile inedite ([1]: ,,inedit —
necunoscut mai inainte”) sunt acelea pentru rezolvarea carora studentii nu doar utilizeaza, dar
trebuie sa aleaga si sa combine intr-un mod nou din procedurile cunoscute pe cele pertinente.

Tn tab. 2.2 sunt prezentate caracteristicile SD complicate si a celor complexe [34, p. 207].

Tabelul 2.2. Analiza comparativa a situatiilor complicate si a situatiilor complexe

Criterii Situatii complicate Situatii complexe
Implica Cunostinte (resurse) noi sau putin Imbinarea Intr-o maniera nouz (o ordine
cunoscute / stapanite. noua, un alt context) a mai multor resurse
deja ntalnite.
Nivelul Intelegere — Procesul de rezolvare — aplicarea unei
obstacolului situatia nu a fost intalnita anterior. | combinatii de reguli si principii noi.
Interpretarea O unitate dificil de a fi abordata, Se vad legaturile dintre elementele

deoarece nu se disting elementele constitutive ale unitatii.
constitutive sau anumite puncte de
referinta.

Reactia psihologica | Frustrare, reactia orientata spre Reactia orientata spre tratarea situatiei
tratarea situatiei este contrariatd de | este sustinuta de resursele deja posedate.
lipsa resurselor necesare.
Schema cognitiva | Lipseste. Posibil exista o schema in care poate fi
asociata incadrata situatia data, dar aceasta schema
trebuie adaptata, completata, modificata.

Sintetizand ideile din mai multe surse [73], [83], [114], [151], [152], [153], [156], dar si

dupa o analiza proprie vom descrie caracteristicile unei situatii didactice complexe in Tabelul

2.3. Vom preciza, insd cd determinarea complexitdtii unei situatii este in parte subiectiva si
depinde atat de profesorul care elaboreaza situatia didactica, cat si de studentul plasat in situatia
pe care trebuie sa o trateze. Caracteristicile date permit de a valida o situatie didactica de
integrare complexa. Validarea poate fi efectuata teoretic cu ajutorul altor profesori din domeniu
(pentru a verifica echivalenta si nivelul complexitatii) si empiric — pe un esantion experimental

de studenti.
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Tabelul 2.3. Caracteristicile unei SIT complexe

Caracteristica

Descrierea

Contextualizare

Va avea la baza o problema reala, din viata;
Va cuprinde conceptele ,,imbracate” 1

Multiplicitate

intr-un context.
Tn descriere:

Va contine un numar
interactioneaza intre ele;
Nu va impune o anumita reguld/metoda/procedura ce trebuie urmata,
ci va oferi posibilitatea utilizarii unei diversitati de moduri de tratare;
Va solicita realizarea mai multor sarcini (minim 3).

mare de elemente constitutive ce

n tratare:

Va solicita prelucrarea unei cantititi mari de informatii pentru a lua
decizii;

Va necesita mobilizarea si integrarea (nu doar juxtapunerea) catorva
resurse, important fiind numarul si modul de imbinare al acestora,
(prin formarea unei retele de legaturi, unui sistem de actiuni);

Va necesita aplicarea mai multor proceduri de baza;

Vor exista mai multe demersuri posibile de tratare, studentul fiind
liber in alegere (se va tine cont de faptul cd nu existd o metoda
corectd/ideald, Ci adecvatdlneadecvata situatiei).

Incita gandirea

Implicd nu doar aplicarea resurselor, dar si judecarea autonoma si
individuala referitor la alegerea din propria initiativd din multimea
de resurse posedate a celor care sunt convenabile Tn situatia data;
Tratarea va necesita aplicarea unui demers ales de catre student prin
géndire, analiza/sinteza, inductie/deductie;

Va fi necesara adaptarea cognitiva, tratarea fiind imposibild printr-un
algoritm, metoda predefinita, fapt ce va duce la modificarea/
construirea unor scheme cognitive noi pentru a reusi.

Importanta

Va fi semnificativa pentru student;
Va motiva studentul sd o trateze.

Noutate

Incertitudine si imprevizibilitate, mai degraba decat unicitate si
caracter inedit.

Creativitate

Va oferi posibilitate studentului de a-si manifesta creativitatea atat in
elaborarea produsului, cat si in elaborarea strategiei de tratare.

Este evaluabila

Trebuie sa poata fi evaluata printr-un set de criterii si indicatori, care
este comunicat studentului.

Descrierea va fi enuntata clar;

Este bine — Va ghida activitatea studentului;

organizatd — Se va evita oferirea suportului prea evident sau a indicatiilor
concrete privind metoda de solutionare.

Produs — Rezultatul tratarii situatiei va fi un produs complex.

O situatie simpla se va deosebi, Tn principal, de o situatie complexa prin faptul ca:

Solicita de la student un raspuns invatat pe de rost;
Necesita aplicarea mecanica a unei proceduri de bazd sau a unei reguli;

In instructiuni, solicita Tn mod direct utilizarea unei metode, reguli, algoritm.
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Multi autori vorbesc despre competense adevarate, de nivel inalt, care se dezvolta doar
prin tratarea situasiilor autentice, inedite si nu a situagiilor de ruting. Cercetatorii care sustin
dezvoltarea competentelor numai Tn situatii autentice, le vad drept situatii complexe, reale,
inedite si originale, reprezentative intr-un context social, cultural sau profesional, care necesita
mobilizarea resurselor pertinente pentru a face fata imprevizibilului [9, p. 10]. Alti autori sustin
ca exercitarea competentei tine atat de tratarea situatiilor uzuale, cét si a celor inedite. Tratarea
situatiilor extreme (de criza, accident, conflict), care se intalnesc rar, necesita doar o micro-
adaptare a schemelor formate in situatii de rutina. In acest sens, atat chirurgul, pilotul sau
profesorul ar trebui sa poata face fata situatiilor exceptionale, dar in primul rand sa gestioneze
situatii uzuale. Nici una din aceste doua tipuri de situatii nu este mai putin importanta decéat
cealalta. Mai mult ca atat, evaluarea competentelor in SE complexe inedite este ,,0 evaluare
misterioasa a unei inteligente Tnnascute si nu a rezultatului unui proces de instruire, riscand sa
ratifice inegalitatile pre-existente si sa determine o educatie elitista” [62, p. 102], [151].

Opinia noastra este ca studentii invata sa mobilizeze resursele sale, nu doar in dependenta de
inteligenta sa pre-existenta, dar si de alti factori precum: efortul depus, conditiile procesului de
instruire, profesor. Prin urmare, vom considera ca in cadrul IPS universitare, dezvoltarea si evaluarea
competentelor ar trebui sa se axeze atat pe situatii de rutina, cat si pe situatii complexe si inedite.

Clasificarea prezentata a situatiilor constituie un punct de referinta in proiectarea orelor
de curs de catre profesor in IPS, dar si 0 baza fundamentala in stabilirea unei posibile metodici
care i-ar permite profesorului sa determine tipul SD, sa creeze SD si FS, conditionand

dezvoltarea competentelor studentilor dar si a propriilor competente profesionale.
2.2. Modelul formarii competentelor prin situatii didactice

Modelul formarii competentelor prin situatii (MFCPS) a fost elaborat avand la baza trei
concepte esentiale: constructivismul, APC si centrarea pe student. Vom explica contributia si
implicarea fiecaruia dintre aceste concepte.

Pilonul principal care sta la baza cercetarii date si a modelului elaborat este desigur
constructivismul. Dupa cum s-a vazut in capitolul 1, dezvoltarea constructivismului a conditionat
evolutia sistemelor educationale axate pe APC. Pregatirea universitara a viitorilor specialisti de
informatica are ca scop principal dezvoltarea unui set de competente din domeniu, ceea ce le va
permite sa faca fata cu succes situatiilor cu care se vor intalni Tn activitatea din liceu/scoald, in
activitatea profesionala, cat si in viata personala sau activitatea socialda. Logica procesului

complex de dezvoltare a competentelor porneste de la ideea ca competensa se dezvolta si se
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manifesta n actiune n situatie si presupune mobilizarea in mod corespunzator, valid si eficient a
multiplelor resurse, care permit de a actiona competent si de a trata situatia.

La baza modelului proiectat (fig. 2.3) [26, p. 58] se afla triunghiul didactic cu elementele
sale de baza [103], [50, p. 21]: studentul, profesorul si continutul instruirii, dar si elementele
cheie ale IPS precum: situatie, resurse, actiune, competenta. Procesul prezentat releva
interactiunile dintre aceste elemente, care se stabilesc si evolueaza dinamic in SD.

APC s-a concretizat in practica prin invatamantul centrat pe student. Centrarea instruirii pe
student este o tendinta care a conditionat modificarea esentiala a rolurilor fiecarui participant al
sistemului didactic. Aceasta inseamna ca studentului 7i revine o mare parte din responsabilitatea
fata de reusita procesului educational, ceea ce implica din partea lui: autonomie in luarea
deciziilor, implicare si activitate, initiativa si perseverenta continua [50, p. 58], [17]. Rolul
profesorului, in acest context, nu s-a diminuat, ci a evoluat la un alt nivel si in mod principal,
include dupa cum se arata in model:

— transformarea continutului instruirii, tindnd cont de finalitatile stipulate in curriculum, in
informatii pe care studentii sa le perceapa (in zona proxima de dezvoltare);

— provocarea, proiectarea si gestionarea procesului de: transformare a informatiilor in
cunostinte, formare a resurselor cognitive, dezvoltare a competentelor studentilor.

Aceste activitati se transpun in cadrul IPS in:

1. crearea si dirijarea situatiilor didactice de Tnvatare in care sa fie plasati studentii cu
scopul de a-si forma si structura resurse;

2. crearea si dirijarea situatiilor didactice complexe de integrare, care sa faca studentii sa
selecteze, sa mobilizeze si sa integreze resursele pertinente pentru formarea
competentelor;

3. crearea si dirijarea situatiilor didactice de evaluare, pentru stabilirea reusitei/
nereusitei si initierii unui proces de recuperare in caz de necesitate;

— ghidarea studentilor in formarea competentelor profesionale reale/efective care sa
corespunda competentelor virtuale prevazute de curriculum.

Profesorul este cheita de legatura, care coreleaza cei trei poli ai triunghiului didactic:
student — profesor — continut. El ghideaza procesul didactic spre realizarea dezideratului
educational: construirea de catre student a cunostintelor noi si formarea competentelor. Rolul
profesorului Tn formarea competentelor printr-un sistem de SD va fi detaliat Tn subpunctele

urmatoare.
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Fig. 2.3. Modelul formarii competentelor viitorilor specialisti de informatica prin situatii
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Relatiile dintre actantii sistemului didactic prezentate in model au loc Tntr-un context
social educational. Acestea se inscriu intr-un cadru general alcatuit pe cateva niveluri de
organizare a unui sistem educational si anume: macrostructura si microstructura. Macrostructura
reprezinta organizarea generala a sistemului la nivel de ministere si administratie centrala.
Macrostructura inglobeaza microstructura. Microstructura reprezinta locul unde are loc relatia
didactica si anume, clasa/sala de curs. Aceste doua structuri interactioneaza reciproc intre ele dar
si cu mediul extern lor [103, p. 141]. Tn model, practica socialda de referins interactioneaza din
afara sistemului educational cu elementele triunghiului didactic, atat la nivel de macrostructura,
cat si microstructura. Practica sociala de referintd cuprinde diverse activitati sociale care pot
servi drept referinta pentru activitatile educationale in general si pentru fiecare dintre discipline
in parte [75, p. 23]. Practica sociala de referinta Tmpreuna cu cunostintele savante din domeniul
informaticii ca stiinta reprezinta baza selectarii continutului de studiu pentru viitorii specialisti Tn
informatica. Procesul de transformare al informatiei in continut de studiu este numit transpozitie
didactica [57]. Transpozitia poate fi: transpozirie externa — transformarile la nivel de
macrostructura care conduc cunostintele savante spre sistemele de nvatamant, si transpozitie
interna (pragmatica) — transformarile continutului de studiu in cadrul dinamicii interactiunilor
din clasa [76, p. 86]. Pornind de la practica sociald de referinta si cunostintele savante, procesul
transpozitiei didactice are loc pe doua axe ce merg paralel: axa axiologica — prin care continutul de
studiu este ajustat la valorile pretinse de catre autorii de programe si axa didacticizarii — prin care
fiecare profesor transforma continutul tinand cont de un ansamblu de parametri proprii de care
dispune: manuale, practica personala dar si a colegilor, clasa, convingeri, dar si multe altele [75, p.
25]. Procesul de transpozitie strabate n intregime cele doua niveluri organizationale mentionate.

Conform opiniei lui Ph. Jonnaert, un sistem educational este sanatos si coerent atunci
cand exista un echilibru intre cele doua niveluri: macrostructura si microstructura. Acest
echilibru se reflecta in concordanta eficace a mecanismelor de control la nivelul deciziilor din
macrostructura cu mecanismele de retroactiune la nivelul microstructurii [103, p. 147]. Daca e sa
privim la nivel de microstructura, studentul este obligat, de fapt, sa invete ceea ce altii au hotarat
pentru el la nivel de macrostructura si au inclus in programele de studii. Tn asa fel, deseori apar
divergente intre continutul prevazut in programele de studii si conceptiile studentului referitor la
ce ar trebui sa cuprinda continuturile instruirii. Din punct de vedere al abordarii centrarii
procesului de instruire pe student, studentul este cel care-si asuma in mare parte responsabilitatea
pentru rezultatul obtinut [50, p. 59]. Tn model este indicat prin sageti faptul ca studentul ar trebui,
in mod ideal, sa fie si el unul dintre factorii de decizie ce contribuie la stabilirea continutului

instruirii. Studentul reprezinta astfel, una din caile de legatura dintre microstructura si
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macrostructura. Doar Tn asa mod, instruirea ar putea satisface necesitatile dezvoltarii si formarii
unui student Tmplinit. Raportat la IPS, se poate spune ca acest lucru devine posibil daca, atunci
cand elaboreaza situatii didactice, profesorul tine cont de preferintele, specialitatea,
particularitatile, motivatia studentului. Este binevenit, de asemenea, ca si in timpul anului de
studiu profesorul sa ofere studentilor posibilitatea de a propune exemple de situatii concrete din
viata cu care studentul s-a Tntélnit sau presupune ca se va intalni si merita de a fi incluse in
procesul de instruire.

MFCPS a viitorilor specialisti in informatica [26, p. 61] reprezinta schematic procesul de
formare a resurselor in situatii de catre student, prin evidentierea actorilor si elementelor
importante implicate in acest proces. Modelul se sprijina pe clasificarea propusa a SD. SD de
invatare, de integrare si de evaluare grupate in FS sunt create si dirijate de catre profesor,
activitatea profesorului fiind indicata in model prin linie continua ingrosata. Activitatea
studentului n situatiile mentionate este indicata prin linie ingrosata intrerupta.

Cu referire la teoria lui G. Vergnaud, Sl reprezinta o oportunitate de conceptualizare
practica, prin care un concept capata sens pentru student in situatia in care este angajat. SI vor fi
proiectate de profesor, astfel incat cunostintele de referinta noi, determinate de continuturile
stipulate n curriculum sa poata deveni resurse cognitive ale studentului. SI de regula sunt situatii
simple, iar modul de predare nu difera, de modul de predare traditional. Un aspect specific este
ca profesorul incearca sa ofere studentilor situatii, nu doar sarcini fara un context specific. La
aceasta etapa, profesorul se implica integral, ajutdnd studentul sa-si construiasca/structureze
propriile resurse cognitive noi, necesare pentru a actiona Tn vederea rezolvarii situatiei.
Profesorul va identifica Tn prealabil resursele si actiunile probabile ale studentului.

Tn Sl studentul doar Tsi structureaza resursele (R), care pot ulterior contribui prin actiuni
(A) la tratarea situatiei si dezvoltarea competentelor (C). Formarea competentelor la aceasta
etapa, de regula, nu are loc, dar nu este imposibila (reprezentat prin linie punctata in model).

SIT sunt concepute de catre profesor, astfel incat studentul sa aiba posibilitatea de a
selecta, mobiliza si integra din totalitatea de resurse (R) deja posedate (interne, externe si proprii
situatiei) acelea care sunt necesare pentru actionarea (A) in vederea solutionarii situatiei
didactice. SIT sunt situatii mai complexe decét Sl si anume prin tratarea acestor situatii studentii
isi formeaza/dezvolta competentele (C). Tn model, sigeata dubla de legatura dintre resurse si
competente indica faptul ca odata formate, competentele devin resurse ce pot fi ulterior utilizate
in alte SIT. Profesorul, de obicei, mai ntai ofera studentilor posibilitatea de a rezolva SIT n
grup, implicandu-se activ, iar apoi studentii rezolva SIT de sine statator, profesorul avand rol de

persoana de sprijin/observator.
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SE in mod ideal, ar trebui proiectate de catre profesor pentru evaluarea competentelor (C)
studentilor. Tn dependenta de necesitate, dar si de momentul de timp cand are loc evaluarea, se
pot evalua si resursele (R) posedate de catre studenti. Acest lucru este necesar profesorului
pentru a determina cauzele eventualului esec, iar studentului pentru a recupera ceea ce nu a reusit
sa invete/dezvolte/formeze. Daca studentul a esuat din cauza ca nu poseda resursele necesare, el
va fi plasat repetat in SI. Daca studentul poseda resursele, dar din anumite motive nu le poate
adapta Tn situatii noi, lui i se vor oferi SIT suplimentare.

In universitate, se pune in evidentd contextualizarea cunostintelor, adici formarea
resurselor noi in SD, anume pentru a atribui sens invatarii. Decontextualizarea este procesul care
asigura structurarea cunostintelor in scheme cognitive generale, care ulterior pot fi transferabile
in contexte noi. Decontextualizarea semnifica structurarea cunostintelor in afara contextului
initial universitar si are loc, de obicei, n perioada de practica. n final, recontextualizarea implica
actualizarea si aplicarea cunostintelor in situatii noi, proces care decurge in viata profesionala,
dar si cotidiana n situatii reale. Aceste procese sunt incluse in model.

Modelul elaborat este descris de urmaitoarele caracteristici, care-l deosebesc de alte
modele pedagogice de formare si dezvoltare a competentelor[13]:

1. Fundamentarea teoretica pe constructivism, APC si centrare pe student;

2. Axarea modelului pe interactiunile dintre actantii triunghiului didactic: student, profesor,
continut cu elementele cheie ale IPS: situatie, resurse, actiune, competenta;

3. Prezentarea relatiilor dintre actantii sistemului didactic intr-un context social educational
structurat la nivel de macrostructura si microstructura, dar si a relatiilor cu mediul extern;

4. Consolidarea modelului pe clasificarea propusa a SD: SD de invatare (SI), de integrare

(SIT) si de evaluare (SE) grupate in FS;

5. Descrierea activitatii profesorului, transpuse in cadrul instruirii prin situatii (activitatea
profesorului este indicata in model prin linie continua ingrosata);

6. Specificarea grafica a rolului si a modului de implicare a profesorului la fiecare din
etapele de formare/dezvoltare a resurselor/competentelor;

7. Evidentierea rolului studentului ca factor de decizie si de legatura dintre macrostructurd si
microstructura;

8. Reprezentarea vizuald a activitatii Studentului Tn procesul de formare/dezvoltare a
resurselor/competentelor Tn fiecare dintre cele trei tipuri de SD si la fiecare din etapele de
contextualizare, decontextualizare si recontextualizare (activitatea studentului este

indicata prin linie ingrosata intrerupta).
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2.3. Metodologia formarii/dezvoltarii competentelor prin situatii in baza modelului

elaborat

In subpunctele ce urmeaza vom descrie metodologia instruirii prin situatii (MIPS)

centrata pe actantii principali ai modelul elaborat si a relatiilor dintre ei, din perspectiva IPS.
2.3.1. Metodica activitatii profesorului in IPS

Tn cadrul sistemului didactic, profesorul are rolul de a organiza activitatea. In model este
indicat ca situatiile a-didactice au loc in afara salilor de curs si anume in timpul practicii. Scopul
profesorului, atunci cand proiecteaza situatiile didactice este ca studentul sia poata folosi
cunostintele obtinute in urma solutionarii acestora in situatii a-didactice si non-didactice. Prin
urmare, la nivel teoretic, profesorul va crea, va propune studentilor si dirija asa situatii didactice,
in care sa existe posibilitatea schimbarii (destabilizarii) conceptiilor/schemelor anterioare ale
studentului pentru a-i permite construirea resurselor noi, transferarea si mobilizarea acestora
pentru solutionarea cu succes a situatiilor noi si, respectiv, dezvoltarea competentelor.

Tn literatura de specialitate au fost elaborate metodici ale activitatii profesorului Tn
procesul de instruire bazat pe APC. Dintre neajunsurile acestora pot fi numite [26]: (1) sunt
explicate actiunile profesorului doar in anumite momente de timp si nu este prezentata o analiza
de ansamblu; (2) nu sunt specificate in mod detaliat actiunile profesorului in IPS.

Activitatea profesorului este determinata de un model de formare. Vom analiza, din
perspectiva APS, modelul pentru formarea profesorilor sugerat de Banca Mondiala (2005) [102,
p. 5], utilizat de multe tari pentru pregatirea profesorilor. Acest ,,plan de competente in predare”
reprezintd un set de 12 competente, organizate pe 3 domenii ale activitatii de profesor:
profesional, de predare si scolar.

Primele 3 competente din cadrul domeniului de predare evidentiaza competentele
profesorului aflate intr-o strdnsa legatura cu situatiile didactice [18, p. 62]: (C1) Conceperea
situasiilor de predare/invatare pentru perfectionarea competentelor prevazute de programele de
studii. (C2) Dirijarea situasiilor de predare/invatare pentru perfectionarea competentelor
prevazute de programele de studii. (C3) Evaluarea progresului elevului in ceea ce priveste
fnvatarea continutului si dezvoltarea competentelor necesare.

VVom corela aceste competente cu 3 faze [103, p. 294] fundamentale ale activitatii
profesorului aflat in situatia de predare in IPS [28, p. 24]:

1. Pre-activa (anticipare a actiunii) — corespunde C1, reprezinta faza proiectarii;
2. Interactiva (derulare a actiunii) — corespunde C2, reprezinta faza gestionarii;

3. Post-activa (revenire asupra actiunii) — corespunde C3, este faza reflectarii.
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Faza pre-activa

Tn limitele acestei faze, profesorul parcurge urmatoarele etape [17], [34, p. 87]:

1. Diagnosticheaza situatia data (Cui i se va preda?). Profesorul este obligat sa tina cont de
situasia data [166, p. 48], care reprezinta conditiile initial existente de la care se porneste
de obicei in proiectarea unei SD noi.

2. ldentifica finalitatile (Ce competente vor fi capabili sa demonstreze instruitii la
finalizarea unitatii de curs si la ce nivel?).

3. Stabileste continutul de studiu (Ce se va preda?). In baza finalitatilor stabilite in
curriculum, profesorul poate justifica pertinenta continutului (cunostintelor codificate)
propus studentilor. Tn realitate, profesorul realizeaza o tripla explorare a continutului: a
continutului nsusi, a cunostintelor studentilor referitor la continutul dat, a propriilor
cunostinte referitor la continutul dat [103, p. 105]. Transpozitiile interne si externe, care
au loc la aceasta etapa, determina faptul ca curricula efectiv realizate de catre profesor
difera considerabil de modelele prestabilite. Finalitatea (nivelul competentei ce urmeaza a
fi dezvoltata) este ,,filtrul” prin care se selecteaza continuturile. Pentru crearea situatiilor
didactice se va tine cont de faptul ca continuturile de predat vor constitui resursele
necesare pentru tratarea unei familii de situatii care defineste 0 competenta.

4. Stabileste metodele (Cum se va preda?). In cazul IPS, predarea are loc prin situatii didactice.

5. Stabileste (selecteaza/proiecteaza) situatiile (In ce situatii se va preda?).

Tn tarile In care instruirea e bazata pe APC, dupa cum s-a vazut in capitolul 1, in afara
competentelor prestabilite in curriculum, sunt alcatuite RS, dar si referentiale de competente. De
exemplu, Tn Belgia, n anul 1997 a fost initiata o reforma curriculara, care s-a axat anume pe
redactarea referentialelor de competente [53, p. 83]. Deoarece in R. M. APC si, respectiv, APS
nu implica crearea unor RS la nivelul macrostructurii, profesorului Ti revine rolul de a forma
competente dupa bunul siau plac, respectand, ntr-o oarecare masura, pasii enumerati mai sus. Tn
universitate, logica profesorului, ca autor de programe este inversa logicii profesorului ca
coordonator al instruirii (cazul profesorului scolar). Profesorul universitar, pentru a proiecta
curriculumul conform APC, porneste de la conceperea unui profil de iesire, apoi in dependenta
de acest profil precizeaza competentele si SD. Tn baza experientei proprii, dar si a cercetatorilor
in domeniu, vom prezenta o metodologie [21, p. 14], [28, p. 24], [18, p. 62] a activitatii
profesorului universitar in instruirea prin situatii cu 0 explicatie si detaliere a fiecarei etape
specifice activitatii date. Etapa pre-activa descrisa mai jos va corespunde rolului profesorului
universitar alcatuitor. Actiunile profesorului ar putea fi etapizate in 4 etape (tab. 2.4) [26, p. 60]:

crearea bancii de SD, gruparea SD in FS, identificarea competentelor si a continuturilor.
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Crearea bancii de situatii didactice

Cercetatorii in domeniul APS, de ex., Ph. Jonnaert [105, p. 16], considera ca etapa
principala in procesul de proiectare a unui curs in baza situatiilor trebuie sa porneasca de la
determinarea situatiilor din viata reala/activitatea profesionala. Acest pas ar trebui sa reduca
decalajul dintre continutul specificat in mod traditional in programele de studii si situatiile reale
din viata profesionala. Adaptarea programelor de studii la cerintele societatii/lumii muncii
reprezinta un proces anevoios atat din cauza timpului, costului, efortului necesar, dar si din cauza
prejudecatilor prin care de cele mai frecvente ori continutul de studiu raméane neschimbat timp de
decenii. Preocuparea principala a autorilor programelor de studii constd in selectarea si
includerea tuturor continuturilor considerate esentiale de a fi predate n situatiile alese.

In model este aritat ci profesorul, tinand cont de continutul instruirii stipulat in
curriculum, finalitdti, necesitatile studentului dar si practica socialda de referinta (situatii a-
didactice si non-didactice posibile) elaboreaza si selecteaza un repertoriu de SD cat mai apropiate
de realitate. Crearea bancii de SD este un proces deschis. Profesorul poate adauga SD noi.

Unii autori remarca ca pentru a elabora o banca de SD trebuie parcurse 2 etape importante:
(1) Identificarea unei probleme ce poate aparea in viata profesionald; (2) Determinarea si
elaborarea unui ansamblu de situatii posibile ce se refera la problema data prin multiplicarea
aparitiilor problemei in dependenta de valoarea luata de diferite variabile (parametri) ale ei [137,
p. 188]. Acest model de elaborare a bancii se explica astfel: prima etapa si anume identificarea
problemei corespunde identificarii FS, iar a doua etapa — identificarii SD din cadrul FS.

Consideram ca aceste etape sunt relevante, tindnd cont de faptul ca universitatea
pregateste profesionisti competenti si este orientatda spre satisfacerea necesitatilor sferei
profesionale, a sferei de producere, a sferei de prestare a serviciilor etc. Este foarte important de
a gasi anume acele situatii cu care se vor confrunta absolventii in viata lor profesionala. De
exemplu, pentru viitorii profesori de informatica prin asistenta, chestionare, analiza a activitatii,
se poate determina care sunt situatiile cu care se confrunta acestia, pentru a crea ulterior o banca
de situatii inspirata din activitatea profesionala. Mai apoi, din aceste situatii vor fi extrase
continuturile de studiu, care vor fi stipulate Tn curriculum.

Elaborarea si selectarea situatiilor reprezinta astfel un proces dificil, in care profesorul ar
trebui sa tina cont de unele aspecte precum:

a) Situatiile didactice propuse vor depinde de situatia existenta.

Cu toate ca este imposibil de a cunoaste modelele mentale ale reprezentarilor sau retelele

conceptuale ale fiecarui student, profesorul totusi trebuie sa creeze asa situatii in care sa tina cont

de nivelul de pregatire al studentului, céat si de ceea ce gandeste studentul [88, p. 150].
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b) Situatiile didactice trebuie sa incite motivatia studentilor.

Dat fiind faptul ca invatarea implica operatii de reconstruire si interiorizare a
cunostintelor prin reflectie mentala, situatiile didactice create trebuie sa incite gandirea si
intelegerea sensului. Pentru a face studentul sa exploreze sensul, SD create trebuie sa fie
importante, semnificative, relevante si interesante. Includerea conceptelor noi intr-un repertoriu
de SD poate provoca interesul studentilor de a utiliza in mod spontan resursele sociale externe
dar si interioare pentru a-si construi cunostinte noi [89, p. 203]. Profesorii pot crea SD care vor
cauza initial un dezechilibru sau curiozitate, sau vor determina ulterior studentii sa formuleze o
serie de intrebari pentru a putea fi solutionate. Tn ambele cazuri, ideea e ca profesorul trebuie sa
creeze SD care sa trezeasca necesitatea de cunoastere a studentului pentru a fi in stare sa trateze
situatia [115, p. 80]. Tnvatarea este posibila doar atunci cand cel ce nvata este plasat Tntr-o
situatie din care el poate iesi cu succes numai daca va determina solutiile bune, iar acestea nu pot
fi gasite decat doar prin Tnvitarea unei cunostinte noi. Tn aceasta ordine de idei, SD in care este
plasat studentul pentru a-si construi o resursa cognitiva, trebuie organizata in asa fel, incat acea
cunostinta sa fie necesara celui ce Tnvata pentru a supravietui in situatia data, adica invatarea sa
capete sens pentru student.

Gruparea situatiilor didactice in familii/clase de situarii

Situatiile didactice pot fi clasificate conform modelului de integrare expus. Astfel, pentru
formarea anumitor cunostinte noi (resurse) vor fi puse in corespondenta Sl, iar pentru fiecare
competenta - FS incluzénd atat S, cét si SIT.

La prima etapa, in cadrul procesului de grupare a situatiilor in familii, deseori poate
aparea iluzia ca toate situatiile sunt asemanatoare, sau ca toate sunt diferite. De aceea, gruparea
situatiilor in FS ar fi bine sa inceapa de la identificarea diferentelor/asemanarilor dintre situatiile
din cadrul bancii de SD prin determinarea [21, p. 16], [137, p. 192]: (1) elementelor a doua sau
mai multe situatii aparent asemanatoare; (2) a doua/mai multor actiuni ce au acelasi scop; (3)
actiunilor a doi profesionisti experimentati diferiti pentru a rezolva o problema.

Stabilirea diferentelor/asemanarilor enumerate implica: (1) identificarea variabilelor
(parametrilor) situatiilor; (2) identificarea structurii conceptuale a situatiei; (3) analiza si
compararea schemelor specifice fiecarei FS. Situatiile care implica aceeasi schema vor fi grupate
n aceeasi FS.

Dintre aspectele importante in crearea FS putem mentiona:

1. Caracteristicile situatiilor din aceeasi FS ar trebui sa sustina procesul de conceptualizare

sl dezvoltare si sa corespunda zonei proximei dezvoltari a studentului.
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O FS ar trebui sa contina SD care permit studentului sa-si formeze resursele si schemele
atat de sine statator, cat si cu ajutorul resurselor externe materiale sau umane. Privit din acest punct
de vedere, profesorul reprezinta o resursa externa, posibil cea mai importanta dintre resurse.

2. Procesul de formare a FS este dinamic.

Fiecare FS poate fi considerata un ,,rezervor” in care profesorul poate adauga noi SD.

3. Situatiile dintr-o FS vor fi propuse studentilor intr-o anumita ordine.

Succesiunea tipurilor SD in dependenta de scop va fi urmatoarea: SD de explorare, de
invatare, de integrare, de evaluare formativa, de remediere (pentru tratarea dificultatilor intalnite),
de certificare. Tn mod ideal, pana la etapa de evaluare, FS prezentate studentilor vor cuprinde: SD
pentru rezolvarea in grupuri mici si SD pentru solutionarea individuala [153, p. 169], [152, p. 47].

4. Situatiile din cadrul FS se vor deosebi prin complexitate.

Ordinea plasarii in SD 1n IPS in dependenta de complexitate ar putea fi: (1) Prezentarea
situatiilor complexe la Tnceputul procesului de studiu, doar pentru a familiariza studentii cu ceea
ce se intentioneaza a obtine la finele instruirii, dar si pentru a motiva studentii sa depuna efort
pentru a putea trata astfel de situatii; (2) Invatarea In pre-situatii de invatare, care sa respecte
principiul evolutiei de la simplu la complex; (3) Introducerea post-situatiilor complexe pentru a
Tnvata studentii sa integreze resursele.

Este esential ca Tn procesul de construire si integrare a resurselor, SD din cadrul FS sa
aiba o complexitate realista si sa fie propuse studentilor n ordinea cresterii dificultatii [137, p.
188], [89, p. 201]. Argumentele in favoarea principiului de la simplu — la complex sunt:

— Constructivismul presupune Tinvatarea prin intelegerea sensului, ceea ce necesita
intelegerea atat a elementelor componente, cét si a tot-intregului unui concept complex.
Astfel, SD ar trebui sa reflecte un proces complet, prezentat mai intai intr-un mod
simplificat, iar mai apoi din ce in ce mai complex [115, p. 80].

— Chiar daca SD fac parte din aceeasi FS, realizarea transferului resurselor intre ele este
dificil, iar evolutia complexitatii situatiilor ar putea facilita acest proces.

— Deseori, plasand studentii intr-o SD noua, acestia pot reprosa faptul ca nu au rezolvat asa
situatii anterior si atunci argumentele profesorului ca resursele necesare sunt deja formate
trebuie sa fie veridice.

— Evolutia treptata a complexitatii SD ar putea reduce anxietatea in fata situatiilor dificile
pentru a fi Tntelese de catre studenti.

5. Tn mod ideal, FS trebuie sa contind un numar mare de situatii diferite, dar echivalente.
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Studentul ar trebui confruntat cu o serie de situatii echivalente ih mod repetat, pana cand va
putea descoperi profilul exact al SD din cadrul FS: parametrii de baza ai FS, resursele necesare si
modul de tratare tipic (MC, MO) pentru aceasta FS. Profesorul trebuie sa asigure ca ,,fiecare SD
este destul de noua, dar si destul de asemanatoare cu SD propuse anterior” [99, p. 7].

6. Familiile de situatii vor incadra atat situatii tipice, cat si mai deosebite (neobisnuite).

Unele situatii din FS vor fi intalnite frecvent de catre student in viata profesionala reala,
iar altele, foarte rar. Cu toate acestea uneori este important de a oferi si astfel de SD din motivul
ca: (1) implica munca intelectuala esentiala; (2) implica atat aplicarea cunostintelor profesionale,
cat si a tactului si intuitiei pedagogice [184]; (3) pentru dezvoltarea competentei la nivele ridicate
este necesar ca studentii sa poata face fata si unor situatii complexe atipice.

O FS va cuprinde atat SI, cat si SIT. SI sunt, de reguld, situatii simple, care nu difera de
sarcinile traditionale oferite studentilor pentru a invéta sd-si construiasca resurse cognitive noi.

SIT elaborate vor fi situatii complexe, care vor respecta cerintele enuntate anterior pentru
situatiile complexe (Tabelul 2.3).

Identificarea competenzelor

Fiecarei FS ar trebui sa-i fie pusa in corespondenta o competenta. De fapt, competentele
descrise in curriculum sunt competente virtuale. Acestea sunt prescrise si concepute pentru un
student ideal, care foarte rar sau niciodati nu se ntalneste in viati. Tn realitate, competentele
virtuale sunt practic imposibil de format. Profesorul are rolul unui ,,ajustor de programe” (fig.
2.4) care ghideaza formarea competentelor efective [103, p. 105], [28, p. 25].

Curriculumul universitar in IPS, sustine V. Cabac, ,,este elaborat conform unei logici a
competentelor si avand drept cadru organizator situatiile” [48, p. 13]. Nici un curriculum insa nu
ar putea descrie competentele efective ale studentilor, pentru ca este extrem de dificil de a defini

0 competenta Tn mod aprioric. Motivul este ca competenta se dezvolta in functie de situatia pe

Competente

efective

care aceasta permite sa o rezolve si poate fi conturata doar dupa tratarea cu succes a situatiei.
Profesorul ="ajustor de programe”
lcreeazd

Ccompetente
virtuale
n care
Situatii I 44 studentul J

Fig. 2.4. Profesorul ca mediator intre competentele virtuale si efective

isi poate forma

Consideram ca profesorul nu trebuie sa ignore competentele virtuale descrise in curriculum,
ci sa le considere puncte de referinta, care Ti vor ghida intentiile si actiunile, pentru ca formarea

studentilor sa corespunda asteptarilor societatii. Acestea vor fi adaptate la realitate avand in vedere
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resursele studentilor. Aceasta nu impune profesorul sa tina cu tot dinadinsul sa formeze la studenti
competente, exact asa precum acestea sunt descrise, caci risca sa revina la vechea metoda de
transmitere a continutului. Profesorul va nazui sa formeze la studenti niste competente efective,
validate de reusita aplicarii lor in situatii concrete [28]. Tn urma transpozitiei interne, de obicei
apare ,,curriculumul efectiv” [76, p. 87], studentii insusesc ,,curriculumul predat”, iar rezultatul
insusirii este curriculumul invatat.

Identificarea conginuturilor de predat

Implementarea 1n practica didactica a instruirii prin situatii pentru formarea
competentelor tine de utilizarea triadei: situatii — resurse — actiuni [86, p. 38], [71] pentru a
stabili continuturile unui curs universitar. Tn acest scop, este rational de a crea matricea acfiunii
competente. Notiunea de matrice a actiunii competente a fost introdusa de catre Ph. Jonnaert
[105]. Matricea actiunii competente ilustreaza prin exemple cum actiunea competentd se poate
dezvolta in situatii. Matricea cuprinde: (1) parametrii situationali — FS cu exemple de SD, pe care
studentii trebuie sa le trateze competent la finele procesului de studiu; (2) actiunea competenta —
concretizata in categorii de actiuni pertinente posibile in FS date; (3) resursele necesare.

D. Masciotra a introdus notiunea de tratare competenta — ansamblul de actiuni pe care le
realizeaza o persoana competenta pentru a solutiona probleme tipice pe care le intélneste in
situatii relevante din viata, ce fac parte dintr-o FS [122]. In aceasti ordine de idei, este mai
binevenit de a vorbi despre Matricea Tratarii Competente (MTC). Elaborarea MTC s-ar putea
baza pe metoda ASCAR (acronim format de la: Actiune, Situatie, Cunostinte, Atitudine si
Resurse) pentru tratarea situatiilor, conform careia competenta se dezvolta si se manifesta in
cadrul sistemului PAS (o persoana in actiune in situatie). Daca detaliem, persoana nvata si Tsi
formeaza experienta Tn si prin actiune in situayii din viata cotidiana. Actiunea competenta in
situayii implica cunostinge, atitudini si alte resurse [121, p. 7]. Metoda ASCAR ar putea fi
utilizata pentru proiectarea si organizarea continutului unui curs din perspectiva IPS. Tn acest
sens, profesorul ar trebui sa raspunda la urmatoarele Tntrebari, corespunzatoare fiecarui concept:

1. Actiuni: Ce ar trebui sa poata face studentul pentru tratarea unei diversitati mari de
situatii din viata profesionala? (Atat categoriile de actiuni, cat si actiunile pe care le
cuprind vor fi enumerate dupa ce se va raspunde la intrebarile ce urmeaza mai jos.)
Situatii: Care sunt situatiile posibile din viata, referitoare la competentele vizate?
Cunostinte: Care sunt cunostintele necesare studentului pentru a actiona competent?

Atitudini: Ce atitudini ar favoriza/defavoriza gestiunea competenta a situatiilor?

o ~ w0 N

Resurse: Ce resurse materiale, sociale utilizeaza studentul in actiune?

O matrice a tratarii competente are forma prezentata in tab. 2.4 (preluata din [122, p. 6]).
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Tabelul 2.4. Forma generala a unei MTC

Campul tratarii competente Tratarea competenta
p p p
Familii de situatii care .
; Exemple de Categorii de Exemple de
deﬁnesscpg((:)ir?iggtentele situatii actiuni posibile actiuni posibile Restlise
: : Actiunea A1[i] Resursa A11]i]
Situatia Al Categoria Alll | '\ Ciunca A2[i] ... | Resursa AL2[i] .
FSJi], T . . . Acti BlJ[i Resursa B11[i]
(] Situatia B[] Categoria B[i] Agéﬁﬁzg BZ[H... Resursa B12[i]..
i=12..x Lo .
Situaia N[i] - —— N[ | Actiunca NIFT | Resursa NII[]
9 Actiunea N2[i] ... | Resursa N12[i] .

Pentru a crea MTC si a descrie cat mai bine elementele sale constitutive, profesorul
trebuie sa analizeze detaliat ce face o persoana competenta aflata intr-o FS si sa identifice pentru
fiecare FS actiunile pertinente si resursele necesare pentru a trata competent SD.

Mai intai se determina categoriile de actiuni si actiunile respective in SD concrete. Mai
apoi, se vor identifica resursele necesare. Anume resursele vor determina continuturile de studiu.

Este cert ca punerea in aplicare a MTC va antrena multiple ajustari si modificari n
dependenta de: grupa de studenti, circumstantele ce pot aparea, dinamica interactiunilor, context.

Este important de a preciza referitor la problema RS, descrisa in capitolul I, ca RS poate
fi parte a MTC, deoarece MTC contine totalitatea FS cu care este confruntat studentul si
competentele la care se refera. RS ar putea fi punctul de pornire in crearea MTC. Totusi,
consideram ca formularea RS in urma proiectarii MTC este mai simpla si concludenta.

Faza interactiva

In faza interactiva profesorul plaseaza studentii in SD, pe care le gestioneaza,
conditionand interactiunea dintre cunostintele anterioare ale studentilor si cunostintele codificate,
formarea cunostintelor si competentelor noi prin: (1) stabilirea rolurilor actorilor procesului
didactic; (2) plasarea studentului in Sl si SIT; (3) gestionarea procesului de Tnvatare si integrare.

Tn acest context, rolul profesorului este de a crea conditii favorabile pentru invatare, a
observa, a oferi materialele si resursele necesare, a interveni dupa necesitate, a aduce unele
explicatii, a suscita actiunea studentilor, a-i ghida Tn gasirea cailor corecte pentru solutionarea
SD. Dupa oferirea Sl, studentii trebuie plasati periodic in SIT, care sa fie situatii-problema
complexe, a caror rezolvare sa necesite mobilizarea si integrarea resurselor nvatate anterior in
Sl. La aceasta faza profesorul asigura, sau, cel putin, tinde sa asigure integrarea de catre studenti
a resurselor si realizarea transferului. Tnvatarea studentilor de a integra se realizeaza prin:

1. Analiza situatiilor pentru identificarea structurii conceptuale a situatiei;
2. Determinarea studentilor de a utiliza 0 metoda/procedura cunoscuta in contexte noi;
3. Sprijinirea studentilor de a elabora cat mai multe ipoteze referitor la gasirea solutiilor;

4. Tnlesnirea rezolvarii individuale ale situatiilor didactice de catre studenti.
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Referitor la ajutorul acordat de catre profesor, F.-M. Gérard [81, p. 37] afirma ca acesta
este indispensabil, dar nu trebuie sa fie exagerat. Ajutorul nu va insemna o orientare mai mult
sau mai putin directa catre solutie si nici macar spre calea pe care studentii trebuie sa o aleaga
pentru a gasi de sine statator solutia necesara. Ajutorul va consta in:

e A propune studentilor sa descrie cu propriile cuvinte ce au de facut n situatie;

e A explicasau a ajuta sa gaseasca sens cuvintelor/instructiunilor pe care nu le inteleg;

e A face trimitere la resursele manipulate anterior n situatii de invétare;

e A oferi un indice, o informatie, o procedura.

Trebuie remarcat faptul ca aparitia ,,de la sine” a transferului in situatiile didactice este
posibila, dar nu neaparata. De aceea, transferul se invata in situatii. Plasarea studentilor in situatii
de invatare (contextualizarea) presupune si invitarea de a transfera. Mai mult ca atét, este
necesar de a-i face pe studenti sa exerseze transferul si prin decontextualizarea si
recontextualizarea resurselor. Se presupune ca pentru a exersa transferul Tn cadrul instruirii prin
situatii, trebuie reconstruite situatii asemanatoare cu cele din viata profesionala.

,,Exersarea transferului” este insa 0 expresie polemica, caci presupune 2 lucruri diametral
opuse. Pe de o parte, transferul poate fi realizat doar intr-o situatie noua. Pe de alta parte, a
exersa inseamna a repeta ceva asemanator. Conform opiniei lui Ph. Perrenoud [143, p. 7], a
exersa transferul inseamna, de fapt, a se obisnui cu noul. Caracteristica fundamentala a situatiilor
de transfer este noutatea. Aceasta inseamna ca pentru a rezolva o situatie, schemele existente nu
pot fi aplicate imediat, iar caile de solutionare nu se vad cu ochiul liber. Ajunsi in situatii de
transfer inedite, studentii deseori esueaza, deoarece se simt depasiti de situatie, protesteaza ca nu
au mai facut anterior ceva asemanator si renunta de a gasi cai de solutionare. A obisnui studentul
cu noul Tnseamna a-l invata sa infrunte necunoscutul si sa abandoneze ,,zona de confort” prin:

1. A-l invata sa se auto-guverneze, sa-si stapaneasca anxietatea, sa aiba incredere in
posedarea resurselor necesare, prin constientizarea necesitatii de a investi timp si efort
pentru a intelege situatia;

2. A-l invata strategii metacognitive de reflectie si rezolvare a problemelor, atunci cand nici
0 solutie nu apare deodata in minte, prin generalizare sau diferentiere, analiza sau sinteza
asupra propriilor resurse deja posedate.

In faza interactiva are loc formarea competentelor efective, prin realizarea in practica a
SD concepute. Profesorul va respecta situatiile planificate la faza pre-activa dar deciziile luate
vor depinde de ceea ce se intdmpla in sala, in principal din motivul multitudinii obiectivelor

urmarite. Obiectivul de baza, de a face in asa fel ca in toata diversitatea lor toti studentii sa
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progreseze in formarea competentelor, este deseori suprapus cu alte obiective dintre care [47, p.
26]: mentinerea ordinii Tn grupa academica, asigurarea angajamentului activ al studentilor in
sarcinile cu care se confrunta, asigurarea ca studentii sa invete in mod regulat, stabilirea unui
decalaj potrivit dintre alegerile pedagogice si didactice. Asadar, formarea competentelor efective
depinde de SD pe care le concepe profesorul, dar si de modul in care acesta le gestioneaza. Prin
urmare, rolul esential al profesorului este sa gestioneze complexitatea din sala de studii.

Faza post-activa

Tn faza post-activa profesorul plaseaza studentii in SE si evalueaza rezultatele obtinute n
urma actiunilor acestora. Verificarea daca finalitatile stabilite la inceput au fost realizate are loc
prin determinarea nivelului competentelor dezvoltate de catre studenti, si anume a competentelor
reale (efective) formate, validate de tratarea eficienta a situatiilor. Analiza rezultatelor procesului
de predare/invitare/evaluare este importanta pentru a lua decizii referitor la activitatea
profesorului Tn viitor. Profesorul retraieste situatiile pe care le-a initiat, identifica ce a reusit si nu
prea, consulta alti colegi, asculta preferintele studentilor si reflecta asupra faptului cum ar putea
perfectiona actiunile sale pentru o ulterioara dezvoltare mai avansata a competentelor la studenti.

Dupa cum s-a mentionat in capitolul I, evaluarea in cadrul APC va fi de 3 tipuri:
formativa (EF), sumativa si certificativa.

Evaluarea formativa are drept scop de baza determinarea de catre profesor a necesitatii
interventiei pentru a remedia (regla) procesul de studii atunci cand este nevoie. In practica,
profesorul acorda ajutor studentilor care intdmpina dificultati de diferit ordin. Dimpotriva,
ajutorul acordat celorlalti este mai mic, deoarece ei stiu si se regleze de sine stititor. Tn mod
ideal, EF in cadrul IPS ar trebui sa urmareasca si sa asigure progresul fiecarui student in
dezvoltarea competentelor sale in SD, cat si informarea studentului despre acest fapt, pentru a-I
motiva si angaja in proces. Indicatorii progresului [161, p. 10] ar putea fi: (a) solutionarea
situatiilor din ce Tn ce mai complexe prin numarul de elemente tratate; (b) numarul de resurse
mobilizate; (c) rezolvarea situatiilor de aceeasi complexitate, dar cu gradul de autonomie sporit.

Analiza formarii competentelor in cadrul EF are loc in 3 etape [151, p. 5]:

1. Reusita actiunii — tratarea competenta a situatiei;

2. Explicarea competentei — redarea prin cuvinte proprii de catre student a ceea ce i-a
permis reusita (are loc de fapt, structurarea cunostintelor si formarea schemelor). Astfel,
in cadrul EF, profesorul trebuie sa intrebe studentul si ce a inteles, nu doar daca a inteles,
pentru a se asigura ca studentul si-a construit cunostintele necesare si si-a format
schemele cognitive si operationale corespunzatoare FS.

3. Adaptarea la situatie — utilizarea competentei intr-o situatie noua.
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Un model de evaluare generala a competentelor in situatii complexe construit de catre O.
Rey, V. Carette s. a. presupune evaluarea la 3 nivele diferite [151, p. 8], [53, p. 84]:

1. Confruntarea studentului cu o SD complexa. La acest nivel se evalueaza mobilizarea de
catre student a procedurilor pertinente in SD, Tn fiecare din sarcini. O situatie complexa
va contine minim 3 sarcini. Remarcam ca sarcina (vazuta de catre F. VVoiculescu drept
unitatea de baza a actiunii competente) este definita ca o activitate contextualizata care
are o finalitate si sens pentru student.

2. Descompunerea aceleiasi SD in proceduri de baza (sarcini partiale elementare). La acest
nivel se evalueaza capacitatea de ,,cadraj” — de a identifica si alege resursele pertinente
pentru a reusi in fiecare dintre sarcinile situatiei.

3. Evaluarea posedarii procedurilor necesare pentru rezolvarea sarcinilor. Evaluatorul
identifica procedurile alese si combinate de student pentru a rezolva fiecare din sarcini.
Aceasta metoda poate fi utilizata in EF pentru a diagnostica nivelul la care a avut

dificultati studentul, dar si in evaluarea certificativa, cand este dificila evaluarea la primul nivel.

Pentru analiza progresului studentilor in formarea competentelor pot fi adunate dovezi
din diverse surse: observatii, conversatii, produse [174], [5] .

Un exemplu de observare si monitorizare a progresului studentului Tn dezvoltarea unei
competente, intr-o FS poate fi elaborarea unui tabel [162, p. 17], in care pentru fiecare student se
indica SD si FS, modul de mobilizare de catre student a resurselor pentru tratarea SD (aplicarea
unor resurse impertinente, lipsa mobilizarii chiar si cu mici indicii, mobilizare cu ajutor sau
individuala) si aprecierea profesorului asupra progresului obtinut de student. Un asa tabel
reprezinta profilul studentului cu punctele lui tari si slabe, care reflecta performantele studentului
privind mobilizarea resurselor si demonstrarea competentelor in diverse FS. G. Scallon afirma ca
anume utilizarea unei metode descriptive (se descrie cum trebuie sa fie rezultatul), Tn locul uneia
sumative (se indica cate puncte se atribuie pentru realizarea fiecarui pas in elaborarea
produsului) reprezinta judecarea din punct de vedere a APC [162, p. 19].

Acest mod de evaluare a competentelor Tn cadrul IPS este binevenit, dar dificil de realizat,
deoarece implica mult timp si efort din partea profesorului. Tn practica, profesorul verifica nivelul
la care au ajuns studentii in procesul de rezolvare a SD. Cei care inainteaza de sine statator eficient
nu vor fi evaluati amanuntit, din motivul lipsei de timp. Acei care adreseaza Tntrebari sau
Tnainteaza cu greu in procesul de rezolvare a SD vor fi ajutati si ghidati de catre profesor, acesta
acordandu-le mai mult timp. Elaborarea unui tabel (dupa G. Scallon) la etapa EF ni se pare
imposibil de realizat in cazul instruirii universitare prin situatii in R. M., dar ar putea fi efectuata

partial Tn dependenta de numarul de ore alocate cursului si numarul de profesori implicati.
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Este salutabila organizarea evaluarii din perspectiva PI, cdnd modulele de integrare sunt
urmate de module de EF. In cadrul saptamanilor de integrare, studentilor li se ofera, de regul, 3
SD complexe dintr-o FS. Prima — cu scopul de a invata studentii sa integreze si este rezolvata in
grup cu implicarea activa a cadrului didactic. Ulterior are loc diminuarea rolului profesorului. A
doua SD se rezolva strict individual si este destinata EF a competentelor. La aceasta etapa este
esential ca profesorul sa poata diagnostica dificultatile intalnite de catre studenti si sa le remedieze
imediat. Daca este necesar, e propusa si 0 a treia SD complexa, tot pentru EF [85, p. 153].

Tindnd cont de experienta in organizarea instruirii prin situatii, in practica, in sala de
studii, cel mai frecvent se reuseste rezolvarea unei singure SD complexe de integrare cu o
implicare mare din partea profesorului, iar rezolvarea altei SIT reprezinta lucrul individual al
studentului. De cele mai dese ori, verificarea Tndeplinirii acestor situatii ia timp si o remediere
imediata nu este intotdeauna posibila.

Inainte de a confrunta studentii cu situatii complexe de evaluare, este important de a:

1. Asigura posedarea resurselor necesare;
2. Confrunta anterior studentii cu minim 2 situatii cu acelasi nivel de complexitate;
3. Proiecta SE, astfel incat sa nu fie mai dificile decat situatiile propuse anterior.

Un aspect esential in cadrul EF este evaluarea resurselor. Evaluarea resurselor prin teste
clasice permite de a determina/asigura ca resursele sunt posedate de catre student.

In cadrul evaluirii sumative, deoarece IPS accentueaza formarea competentelor, ar fi
logic de acordat doar 25% din puncte posedarii resurselor [85, p. 154], dar pot fi acordate si
50%. Nu existd o solutie unica. Fiecare profesor alege solutia potrivita pentru prioritatile
stabilite, dar si multe alte circumstante particulare precum cultura, principiile, grupa, situatia
initiala s. a. Vom spune ca in cadrul IPS, la etapa de Tnvatare a resurselor, se evalueaza resursele
posedate Tn masura de 100%. Mai apoi, in cadrul SIT acest procent ar putea scidea la 50%.

Tn cadrul evaluarii certificative, ne vom ralia la opinia lui F.-M. Gérard, care afirma ca
evaluarea posedarii resurselor nu ar trebui sa depaseasca 25% din scorul total acordat [81, p. 50].
Preocuparea de baza consta in existenta unui numar minim de competente necesare unui student
pentru a fi considerat competent intr-un domeniu si a i se acorda sau nu o diploma.

,Ancorarea” in FS este considerata caracteristica de baza a evaluarii competentelor. n
acest sens, evaluarea certificativa nu face altceva decat sa prezica ca studentul va fi capabil sa
reproduca performanta obtinuta in SE la examen in diverse situatii din viata reala [151, p. 5].
Evaluarea procedurilor automatizate (bazate pe rememorare si repetare) Tn cazul evaluarii
traditionale, ar putea garanta reproducerea lor in alta situatie, dar in cadrul evaluarii in IPS este

insuficienta. Studentul plasat in SE complexe trebuie nu doar sa posede procedurile vizate, dar sa
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interpreteze situatia, pentru a alege si mobiliza resursele si procedurile convenabile. (Un
exemplu din cursul de ,,Aplicatii generice” ar fi elaborarea si formatarea unei scrisori. Pentru
rezolvarea SD si demonstrarea competentei, studentul nu doar va utiliza procedurile de
formatare, dar le va combina in dependenta de scopul, structura, forma, continutul, aspectul
dorit). Deoarece SD din aceeasi FS sunt aproape izomorfe, aceasta face posibil ca competenta
dezvoltata intr-o SD sa se manifeste cu succes intr-o alta SD din aceeasi FS. Astfel, evaluarea
competentei in baza unei FS faciliteaza rolul evaluatorului de a determina in ce masura competenta
evaluata poate fi adaptata in situatii noi, adica in ce masura studentul va fi capabil de a alege/
combina din procedurile Tnvatate, acelea care sunt adecvate pentru a rezolva o situatie noua.

O metoda cunoscuta de evaluare a competentelor este metoda criteriala de evaluare a
produselor [14, p. 10], [5, p. 7]. Tn literatura, descrierea acestei metode este facuta, de obicei, din
perspectiva umanistica [92]. Tn urma unei analize si sinteze proprii vom prezenta repere importante
pentru un profesor in cadrul disciplinelor informatice in procesul unei astfel de evaluari.

Criteriile de evaluare reprezinta unul din parametrii esentiali ai FS. Un criteriu reprezinta
un aspect, un punct de vedere din care este privit produsul pentru a fi evaluat. Criteriile corespund
calitatilor asteptate/preconizate ale obiectului [81, p. 70] si sunt ,,valori-instrumente de masurare-
apreciere a produselor” [92, p. 66]. X. Roegiers compara evaluarea unui produs dupa mai multe
criterii cu un proces de schimbare continua a ochelarilor. Diferitele perechi de ochelari sunt alese
in asa mod ca analiza produsului sa fie cat mai completa posibila. [155, p. 20], [154, p. 5].
Exigentele in stabilirea criteriilor sunt [83, p. 7], [81, p. 70], [155, p. 29], [154, p. 117]:

— Pertinenya. Criteriul trebuie sa verifice daca anume competenta evaluata este detinuta.

— Independensa. Nu se poate evalua de céteva ori unul si acelasi lucru, iar esecul/reusita
privind satisfacerea unui criteriu nu trebuie sa determine esecul/reusita altui criteriu. De
exemplu, in cazul evaluarii criteriului de corectitudine al unui program se va verifica
daca pentru anumite date de intrare, rezultatul in urma executiei este corect, variabilele
corespund semnificatiei; indiferent de alte criterii precum eficienta programului.
Independenta poate fi realizata prin evitarea criteriilor absorbante [155, p. 27] - criterii care
inglobeaza alte criterii (criteriul ,,raspuns corect™).

— Echilibrul dintre criteriile minimale si de perfectionare. Criteriile minimale trebuie
neaparat stapanite pentru a declara detinerea competentei. Criteriile de perfectionare fac
referinta la calitatile prezenta carora este preferabila, dar nu indispensabila.

— Numarul mic asigura: evitarea multiplicarii, reducerea riscului dependentei criteriilor

intre ele, reducerea riscului de a cauta in zadar perfectiunea, reducerea efortului depus
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pentru corectare, luarea in consideratie a criteriilor in timpul instruirii. Ideal ar fi

utilizarea a 3 criterii minimale si a unui criteriu de perfectionare. Tn cadrul EF poate fi

evaluat un singur criteriu, considerat important sau fiind unul la care studentii intampina

dificultati. Numarul maxim de criterii ce nu trebuie depasit este 5.

— Ciriteriile trebuie sa permita evaluarea valorii produsului.
Exista urmatoarele metode de a formula un criteriu:
— Printr-un substantiv (de ex. ,,pertinenta produsului”);
— Printr-un substantiv si un adjectiv (de ex. ,,produs adecvat cerintei”);
— Printr-o intrebare (de ex. ,,Conceptele disciplinei sunt utilizate corect?”).

Cele mai importante criterii ce pot fi utilizate sunt [82, p. 5], [81, p. 72], [5]: (1)
Pertinenta — cat de adecvat este produsul studentului cerintelor situatiei cu care este confruntat (a
raspuns studentul la ceea ce a fost intrebat sau nu); (2) Corectitudinea — utilizarea corecta a
conceptelor si instrumentelor disciplinei. Chiar daca studentul nu face ceea ce ar trebui, dar ceea
ce face este corect (utilizeaza corect metoda, argumenteaza exact un concept), atunci acest
criteriu este satisfacut. (3) Coerenta — utilizarea unei scheme logice, fara contradictii interne,
chiar daca ea nu este pertinenta; alegerea coerenta a instrumentelor; etc.; (4) Completitudinea —
caracterul complet al raspunsului; (5) Exactitatea raspunsului; (6) Calitatea limbajului; (7)
Calitatea prezentarii rezultatului/produsului studentului; (8) Originalitatea produsului; (8)
Utilitatea sociala a propunerilor.

Drept criterii minimale sunt utilizate, de regula, primele 4, iar restul — drept criterii de
perfectionare. Criteriile se aleg in dependenta de: scopul evaluarii, accentele stabilite, specificul
disciplinei, nivelul studiilor (licenta, master s. a.). De exemplu, pentru stiintele exacte, calitatea
limbajului va fi considerat criteriu de perfectionare. Criteriile utilizate pentru evaluarea lucrarilor
studentilor in cadrul stiintelor reale (inclusiv informatica) pot fi: pertinenta produsului;
corectitudinea; interpretarea corecta a situatiei-problema; utilizarea corecta a instrumentelor si
conceptelor disciplinei; precizia; completitudinea; caracterul realist al raspunsului; originalitatea
produsului; creativitatea.

Desi evaluarea criteriala sta la baza evaluarii din perspectiva APC, simpla raportare a
produselor la criteriile stabilite este o operatie insuficientd, ,,0 jumatate de masura” pentru o
evaluare eficace a competentelor, deoarece criteriile sunt globale, generale, vagi [92]. Indicatorii
sunt niste repere observabile in SD ce permit precizarea, operationalizarea si aprecierea gradului
de satisfacere a criteriului. Ei indica prezenta/absenta unor elemente concrete in produs, ce

descriu criteriul dat, dar si acele caracteristici [177, p. 130] in comportamentul studentului, Tn
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baza carora poate fi identificata manifestarea concretd a anumitor criterii. De exemplu,
indicatorii pentru criteriul ,,eficienta unui algoritm” ar fi: cantitatea de memorie necesara, viteza
de executie, complexitatea, numarul instructiunilor s.a. Exemple de indicatori generici pe
discipline pot fi gasiti in lucrarea [81, p. 88]. Mai multe criterii si indicatorii corespunzatori,
specificati in baza cursului de ,,Aplicatii generice”, dar care pot fi utilizati in cadrul altor
discipline informatice pot fi gasiti in Anexele 5b, 5c, 5d, 7a, 7b, 7c, 8a, 8b, 10.

Indicatorii pot fi [155, p. 36]: calitativi — precizeaza o fateta a criteriului (nivel/prezenta/
absenta al unui element/calitati) si cantitativi — furnizeaza date precise referitor la pragul de
reusita al criteriului prin numere, procente s. a. (80% din instructiuni sunt scrise corect, 4 din 5
caracteristici sunt prezente).

Este important de mentionat ca desi criteriile sunt generale si abstracte, iar indicatorii
sunt concreti (pot fi observati direct) si contextualizati, competentele se evalueaza conform
criteriilor si nu conform indicatorilor, acestia avand doar rolul de a clarifica criteriile. Gestiunea
indicatorilor in cadrul evaluarii trebuie sa respecte anumite reguli [82, p. 6], [83, p. 11]:

— Indicatorul nu poate fi minimal, adica nivelul de satisfacere al unui criteriu nu poate fi
stabilit doar Tn baza unui singur indicator ca fiind considerat cel mai important.

— Indicatorul trebuie doar sa ofere o indicatie referitor la satisfacerea criteriului.

— Evaluarea criteriala nu se reduce la evaluarea sumativa a indicatorilor, adica raspunsul
ideal nu va necesita prezenta tuturor indicatorilor.

— Lista de indicatori definita a priori nu este exhaustiva. Produsul evaluat poate contine
elemente la care profesorul nu s-a gandit, dar care demonstreaza satisfacerea criteriului.
Evaluarea criteriala impune respectarea urmatoarelor principii [83, p. 11], [81, p. 119-

125], [155, p. 30], [154, p. 7]:
Regula celor 2/3 propusa de J.-M. De Ketele in anul 1996 [154, p. 7] ce constd din 2

parti: (1) Profesorul propune 3 ocazii independente, dar de acelasi nivel de complexitate
pentru evaluarea fiecarui criteriu. De ex.: 3 intrebdri pentru verificarea criteriului de
pertinentd, 3 ocazii pentru a utiliza o tehnica de calcul si verificarea criteriului de utilizare
corectd a instrumentelor de calcul [155, p. 23], [83, p. 12]; (2) De considerat cd un
criteriu este Indeplinit, daca cel putin in 2 din cele 3 ocazii studentul a reusit [81, p. 80].

— Atunci cand nu este posibila proiectarea a 3 ocazii independente, regula 2/3 poate fi
transferata (este preferabil de evitat acest caz) asupra gestiunii indicatorilor. Criteriul va
fi considerat satisfacut, daca cel putin 2/3 din indicatorii acestuia sunt prezenti.

— Regula celor 3/4: ponderea criteriilor minimale trebuie sa reprezinte 3/4 din total.
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Studentul va fi considerat competent daca toate criteriile minimale au fost satisfacute.
Uneori posedarea nivelului minimal inseamna satisfacerea a cel putin 2 din 3 criterii
minimale, cu conditia ca al treilea criteriu sa fie indeplinit cel putin partial (criteriul a fost
indeplinit cel putin o data in cele 3 ocazii).

Competenta nu inseamna perfectiune. Nivelul maxim e atins, chiar daca produsul nu este
perfect (nu toti indicatorii trebuie sa fie neaparat prezenti, doar mai mult de 2/3 sau 3/4).
Pentru criteriile minimale, se atribuie acelasi numar de puncte. De regula, cate 3 puncte
pentru 3 criterii minimale si un punct pentru cel de perfectionare (total 10).

La luarea deciziilor, se va evita reusita abuziva (satisfacerea criteriilor de performanta, fara
cele minimale) sau esecul abuziv (nesatisfacerea criteriilor de performanta).

Se recomanda de a nu acorda scor pentru un criteriu de perfectionare, doar pentru ca un
criteriu minim a fost stapanit sau stapanit partial.

Aprecierea valorii produsului evaluat nu se va face prin stabilirea ecartului dintre norma
si realitate, dar prin acordarea sensului elementelor prezente.

Atat in intreg procesul de evaluare, cat si la stabilirea criteriilor, este binevenita
compararea mai multor puncte de vedere (daca este posibil).

Evaluarea criteriu dupa criteriu este preferabila celei student dupa student.

Tn cazul dubiilor, este preferabila luarea deciziei in favoarea studentului.

Nivelul maxim ar trebui sa fie cel mai frecvent intalnit, evitndu-se o severitate mare.
Criteriile trebuie comunicate studentilor [5, p. 7], astfel favorizand: dezvoltarea autonomiei
n invatare, autoevaluarea, obtinerea performantelor mai mari la examene.

Metodologia evaluarii competentelor din punct de vedere criterial, ar putea fi urmatoarea

[82, p. 4], [81, p. 59, [154, p. 11]:

1.
2.
3.

Stabilirea scopului evaluarii.

Elaborarea SE (SIT complexe) ce ilustreaza FS care se refera la competenta evaluata.
Asigurarea ca studentii poseda resursele necesare pentru tratarea SE. Elaborarea SE va
incepe prin stabilirea elementelor invariante comune SD din FS (din care face parte SE) ce
se refera la: resursele, cerintele asteptate (analiza unor rezultate, elaborarea unui grafic,
algoritm, program) si conditiile de rezolvare (timpul, modul de lucru).

Asigurarea ca studentul a Tnvatat cum sa trateze situatii din aceeasi FS prin analiza SIT
din aceeasi FS si emiterea unor ipoteze, metode de rezolvare caracteristice lor.

Stabilirea criteriilor de evaluare si asigurarea pastrarii independentei si pertinentei.

Detalierea criteriilor prin indicatori.
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7. Respectarea principiilor de evaluare criteriala enumerate mai sus,
8. Asigurarea calitatii instrumentelor de evaluare.

Tinand cont de diversitatea si specificitatea produselor, dar si de complexitatea evaluarii
competentelor, cercetatoarea M. Hadarca accentueaza necesitatea unui referential de evaluare —
un sistem de referinte constituit din urmatoarele componente: criterii de referinta, indicatori si
descriptori de performanta. Referensializarea, din acest punct de vedere reprezinta procesul de
demultiplicare a criteriilor Tn indicatori si a indicatorilor Tn descriptori Descriptorii sunt
,masuratorii” nivelurilor posibile de atins pentru a satisface criteriul, reprezentdnd de fapt,
punctajul acordat pentru diferite niveluri atinse ale produsului [92]. Consideram 1insa ca
descriptorii reprezinta o duplicare in plus a indicatorilor, iar informatiile oferite de indicatori
descriu si precizarile descriptorilor. Tinem sa mentionam ca diferenta dintre aceasta paradigma si
metodologia propusa de cercetatorii belgieni F.-M. Gerard si X. Roegiers este una principiala si
tine de esenta. Conform cercetatorilor belgieni competenta se evalueaza in baza criteriilor si nu
prin (sau cel putin evitandu-se cu orice pret) evaluarea sumativa a indicatorilor. Pe cand,
referentialul de evaluare ,,porneste de la criteriile traditionale de evaluare”, defineste descriptorii
ca ,,baza pentru acordarea notelor” iar ,,evaluarea este plasata intr-un cadru normativ riguros”,
,reducand riscurile subiectivismului in aprecierea performantelor”. Referentializarea, in acest
sens, asigura prin intermediul descriptorilor ca notele acordate in grupe diferite vor reflecta
acelasi nivel de competenta indiferent de evaluator [92, p. 69].

Obiectivizarea actiunii de masurare-apreciere a rezultatelor este totusi periculoasa n
cadrul APC universitare. Vom mentiona ca referentialul de evaluare este un instrument proiectat
pentru evaluarea scolara, unde o apreciere riguroasa a rezultatelor posibil este binevenita. Tinem
sa precizam insa ca nvatamantul scolar din R. M. este la fel axat pe APC (si prin urmare are ca
scop pregatirea pentru viata), iar evaluarea competentelor impune o abordare care respecta si tine
cont de manifestarea individuala indispensabila a fiecarei persoane. F.-M. Gérard afirma [82, p.
1], in acest sens, ca teoria clasica a scorurilor este fondata pe postulatul unidimensionalitatii
rezultatelor, incompatibil cu evaluarea produselor complexe si flexibile Tn IPS.

Consideram ca desi evaluarea trebuie sa fie precisa si completa, ea implici o
,subiectivitate necesara” [83, p. 12]. Aceasta Thseamna ca evaluarea trebuie sa fie subiectiva, dar
nu arbitrara. Subiectiv Tnseamna bazat pe individ si in legatura cu ratiunea sa. Arbitrar inseamna
fara o baza constienta, riguroasa si critica. Evaluare obiectiva ar insemna — in afara gandirii. Desi
obiectivitatea Tn evaluare este necesara (evaluatorul trebuie sa evalueze exact ceea ce confera
valoare) si dorita (de multe ori evaluarea se bazeaza nu doar pe competentele demonstrate de

persoana, dar si pe judecata referitor la persoana), de cele mai multe ori ea este imposibila.
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Subiectivitatea devine inevitabila in: (a) alegerea scopului evaluarii; (b) alegerea criteriilor
pentru ca evaluarea sa fie eficace si adecvatd Tn raport cu obiectivele (rezultatele asteptate
corespund obiectivelor stabilite), echitabila (permite fiecaruia de a atinge rezultatele propuse),
eficienta, coerenta s.a.; (c) alegerea indicatorilor; (d) alegerea conditiilor, contextului si a
strategiilor de colectare a informatiilor; (e) stabilirea sensului si valorii produsului evaluat; (f)
evaluarea performantelor, care depind de conceptia profesorului referitor la rezultatele obtinute.

VVom conclude ca desi subiectivitatea este inevitabila, evaluatorul trebuie sa fie constient
de alegerile pe care le face, pentru a asigura o evaluare cat mai calitativa posibila.

Tn aceasta ordine de idei, pentru a solutiona dilema referitor la faptul cum trebuie privite
competentele: conform principiului ,totul sau nimic” sau prin atribuirea unui nivel de
competenta in baza unei scari de apreciere, vom considera important locul unde evaluam. La
locul de munca criteriul este unul: tratarea cu succes a situatiei (totul sau nimic). La
facultate/scoald se evalueaza nu competenta, ci procesul de dezvoltare a competentei. In aceasta
ordine de idei, si evaluarea criteriala poate fi efectuata conform anumitor niveluri (fr. ,,niveaux
de maitrise”): maximal (satisfacerea tuturor criteriilor); minimal sau suficient (2 ocazii reusite
din 3); partial (studentul demonstreaza ceva, dar insuficient); nimic [81, p. 98].

Vom trasa cateva aspecte definitorii privind evaluarea din perspectiva IPS: (1) Evaluarea
trebuie proiectata curricular. (2) Evaluarea competentelor poate fi efectuata prin mai multe metode,
dintre care cele mai pertinente sunt: evaluarea in SE complexe si evaluarea criteriala. (3) Evaluarea
trebuie sa fie ,,ancoratd” in FS. Studenti la fel de competenti pot trata aceeasi SD in mod diferit.
Astfel, pentru o evaluare calitativa, daca este posibil, se vor oferi mai multe SD din aceeasi FS
pentru a demonstra competenta studentului. (4) Autoevaluarea studentului este cruciala, deoarece
capacitatea de a reflecta asupra progresului personal face parte integranta din procesul de
dezvoltare al competentei. (5) Reusita in cadrul unei discipline (in evaluarea certificativa) are loc
doar atunci cand toate competentele sunt stapanite de catre student, dar in luarea deciziilor se va
pune accentul pe reusitele studentilor in defavoarea esecurilor (principiul ,,pozitiv’ in educatie). (6)
Tn cadrul evaluirii este importanta vigilenta, judecata si reflectia. (7) Evaluarea competentelor este
subiectiva si depinde de persoana care evalueaza. (8) Pentru asigurarea calitatii, mai ales in cazul
evaluarii certificative, se vor utiliza, mai multi evaluatori independenti.

Demonstrarea evolutiei procesului de construire a cunostintelor, si dezvoltare a
competentelor din perspectiva APS poate fi efectuata prin mai multe metode, utilizand o diversitate
mare de instrumente. Tn acest sens, este binevenita utilizarea proiectelor si a portofoliilor [115, p.
81], [174], [184], [5]. Portofoliul este 0 metoda eficace pentru a analiza traseele de formare a

cunostintelor, competentelor si atitudinilor in diferite contexte. V. Cabac afirma ca portofoliul este
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unul dintre instrumentele cele mai populare de evaluare a competentelor [51]. Mai multe aspecte
referitor la utilizarea portofoliilor au fost analizate Tn [19, p. 189].

VVom lua in consideratie trei moduri importante de evaluare a competentelor: in situatii
complexe, criteriala si prin intermediul portofoliilor. Aceste instrumente pot coexista.

O prezentare de ansamblu a activitatii profesorului, aflat in situatia de a preda din
perspectiva APS este redata in tab. 2.5.

Tabelul 2.5. Activitatea profesorului in cadrul APS

Faze Etape Ce face profesorul Aspecte importante de care tine cont
Crearea e Identifica situatii, probleme, e Practica sociala de referinta
bancii de evenimente din viata profesionald | e Asemanarea cu situatiile din viata
situatii e Elaboreazi situatii didactice profesionala
posibile, referitoare la situatiile e Necesitatile, preferintele studentului
identificate e Situatia existenta
e Stimularea motivatiei
Gruparea e Determina diferentele si e O FS se referd la o competenta
situatiilor in asemanarile dintre situatii in baza | e O FS asigura dezvoltarea in cadrul
familii parametrilor zonei proximei dezvoltari
f§ e Ordinea includerii/oferirii anumitor
S tipuri de situatii in/din cadrul FS
§ ¢ Respectarea principiului de la simplu
— la complex
e Numarul situatiilor din FS
e Echivalenta situatiilor din FS
Identificarea | e Determind competenta necesard | ® Se vor descrie competente virtuale
competentelor |  pentru tratarea situatiilor din FS e Competentele virtuale vor orienta
activitatea de instruire
Identificarea | e Proiecteazi MTC e Actiunile competente in situatii
continuturilor | e Determini actiunile, resursele e Resursele necesare
de predat e Identifica continuturile respective
- Gestionarea e Plaseaza studentii in SI, SIT e Asigurarea invatarii resurselor noi, a
% procesului de | o Gestioneazi situatiile integrarii si transferului
g instruire e Gestioneaza clasa e Formarea competentelor efective
S corespunzatoare celor virtuale
Reflectarea e Plaseaza studentii in SE e Satisfacerea criteriilor, stabilirea
S asupra e Evalueaza produsele (apreciaza, identificatorilor
‘§ actiunii interpreteaza, ia decizii) e Asigurarea unei evaluari calitative
*-‘é e Analizeaza rezultatele ¢ Atingerea nivelului dorit de
o e Analizeaza actiunea sa competentd a studentilor (realizarea
finalitatilor)

In model este aritat ci profesorul este un mediator dintre competentele virtuale stipulate

in curriculum si competentele efective formate de student. Prin intermediul finalitatilor,

profesorul masoard nivelul/modul in care competentele planificate (competentele virtuale) au
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fost dezvoltate si determind rezultatele reale obtinute — competentele formate efectiv [77, p.
172]. Conform abordarii constructiviste, fiecare student isi construieste cunostintele ca resurse
necesare in procesul de formare a competentelor in mod diferit. In asa mod si competentele
dezvoltate de catre studenti vor fi diferite. Competentele descrise in curriculum sunt virtuale. Ele
sunt formulate la nivel de macrostructurd. La nivel de microstructurd, studentii isi dezvolta
competente efective.

2.3.2. Activitatea studentului in IPS

Scopul fundamental al activitatii studentului este formarea si dezvoltarea competentelor.
Tn literatura exista mai multe modele de dezvoltare a competentelor.

O. Rey identifica trei etape de baza pentru dobandirea competentei [151, p. 8]: (1)
Abilitate (studentul stie ce sa faca.); (2) Capacitate (studentul stie cand, cum si de ce sa faca.);
(3) Constiinta metacognitiva. La acest nivel are loc o utilizare judicioasa a resurselor si o reusita
repetata, care determina automatizarea actiunilor (proces descris in capitolul 1).

F. Terraneo si N. Avvanzino, descriind modelul activitatii cognitive in SD complexe,
delimiteaza 3 niveluri atinse in procesul de formare a competentelor: (1) Abilitate — nivelul
executarii procedurilor prin actiuni de rutina; (2) Formarea reprezentarilor operationale — nivelul
intelegerii situatiei, ce duce la formarea reprezentarilor in urma activitatii efectuate; (3) Formarea
meta-cunostintelor — nivelul formarii schemelor, mobilizabile Tn situatii similare [168, p. 20].

Sintetizand ideile din modelele descrise, dar si in baza modelului de integrare, vom analiza
procesul de dezvoltare al competentelor in 3 etape: invatarea de baza, integrarea si adaptarea.
Modelul nostru va mai fi completat [28, p. 21] de modelul dezvoltat de catre F.-M. Gérard care
pune Tn corespondenta trei activitati ale cunoasterii: ,,a sti”, ,,a sti sa faci” si ,,a sti sa fii” cu trei
domenii ale cunoasterii: cognitiv, psiho-motor si socio-afectiv. Asadar, competenta se formeaza
prin integrarea tuturor domeniilor cunoasterii pentru formarea unui ,,a sti” unic, aflat la varful
,conului cunoasterii”, ceea ce ar permite rezolvarea tuturor situatiilor posibile [84, p.32]. J.-M. De
Ketele distinge pentru fiecare nivel al cunoasterii (fig. 2.5), performantele asteptate [157, p. 55].

Astfel, ,,a sti” poate fi categorisit in ,,a repeta” — transpunerea unui mesaj fara schimbari
semnificative si ,,a reface” — reproducerea cu mici schimbatri. ,,A sti sa faci” este clasificat in ,,a
sti sa faci de baza” si ,,a sti sd faci complex”. ,,A sti sa fii” poate fi calificat in ,,a sti sd fii” —
activitati interiorizate care integreaza activitatile precedente si se exprimad in mod spontan si ,,a
sti sd devii” — activitati complexe care constau In a proiecta/anticipa/planifica/realiza.

Analizdnd modelele descrise, s-ar parea ca la prima etapa, persoana actioneaza in situatie
farda a cunoaste si doar la a 2-a etapd se formeaza cunostintele necesare pentru o actiune

constientd. Vom explica din punct de vedere a IPS: la prima etapa, studentul se afla in SI pentru
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rezolvarea careia sunt necesare cunostinte noi, pe care nu le poseda inca, de aceea la acest nivel,
actiunea studentului este de obicei, ghidatd de catre profesor. Doar tratarea cu succes a Sl

permite studentului sd-si destabilizeze cunostintele formate anterior si sa-si formeze scheme noi.

Etapele dobandirii - < |— — Adaptare
. In r z Integrare
competentei vitare de bazi 9 (transfer)
Indicatori intelegere actiune autonomie
Vi v
a sti a sti sa faci
Activitatile cunoasterii = <
- — @
2=l |85 S5 =S
= 2 a8 Z 8 5o
> o o 5 o =
< = © S Q 3
Performantele \l/ \l/
asteptate | instruit, cultivat | | tehnician " competent | | experimentat " expert |

Fig. 2.5. Modelul formarii competentelor

La etapa a 2-a studentul deja actioneaza de sine statator prin mobilizarea unor scheme
operationale formate in dependenta de situatie. Vom detalia aceste etape [35, p. 126].
Tnvdrarea de baza. Desi de multe ori notiunea de competenta este legata de posibilitatea
de a actiona Tn anumite SD, aceasta nu se opune nicidecum procesului de construire a
cunostintelor ci, dimpotriva, posedarea cunostintelor este clauza esentiala a unei actiuni adecvate
si eficiente. Cunostintele formate pot deveni ulterior resurse necesare pentru rezolvarea
situatiilor si dezvoltarea altor competente. Pornind de la triunghiul clasic, ce contine la polii sai
participantii procesului de predare/invatare: profesorul, studentul si continutul de studiu, vom
defini didactica ca disciplina ce se ocupa de raportul pe care-I are fiecare pol fata de cunostinte.
Cunostintele pot fi: cunostinzele codificate (cunostinte de referinta, continut de studii) — descrise
in programele de studii (fr. ,,savoir”); in perspectiva ele se transforma in cunostinze finale —
cunostinte formate de catre studenti in procesul de instruire (fr. ,,connaissances”). Relatia
didactica determina raportul dintre cunostintele codificate si cunostintele formate. Procesul
invatarii de baza se Tntemeiaza pe raportul fundamental student-continut, bazat pe 3 relatii [103,
p. 103], [28, p. 22] (fig. 2.6):
1. Cunostinte — continut: in timpul actiunii reflexive. Se stabileste o relatie dintre
cunostintele anterioare pe care le poseda studentul si continutul nou.
2. Cunostinte — cunostinte: in interactiune cu altii. Tn timpul invatarii studentul se confrunta
cu cunostintele fata de continut ale altor colegi si ale profesorului.

3. Continut — cunostinte: n interactiune cu mediul. Situatia este sursa cunostintelor.
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Integrarea. In faza de integrare studentul are ocazia de a invita si integreze prin actiune in
SIT resursele dobandite. Referitor la performantele asteptate de la student in faza de integrare (fig.
2.5): daca studentul este capabil doar de a mobiliza resursele necesare pentru a executa automat o
operatie la cerere — el este un simplu tehnician, iar daca studentul dispune de o gama de operatii
posibile si el este capabil de a alege si combina de sine statator acelea care-i convin pentru a trata o

situatie noud, relevanta in domeniul sdu de competente — el devine deja competent.

Cunostintele
profesorului

Cunostintele anterioare
ale studentului

Cunostintele
altor colegi

Cunostinte
finale ale
studentulu

Fig. 2.6. Raportul dintre cunostintele anterioare ale studentului si cele finale

Transferul. Problematica transferului, privita din unghiul de vedere al studentului, are loc
atunci cand studentul determina ce este comun intre Sl in care el a invatat sa utilizeze o resursa si
situatia noua si este capabil sa mobilizeze resursa data [149, p. 37]. De multe ori insa, analogiile
facute intre o situatie noua si o situatie la care studentul stie solutia, nu sunt adecvate. Exista
doua tipuri de analogii in dependenta de care se ating performantele dorite (fig. 2.6): (1) proprie
novicilor — pe baza caracteristicilor de suprafata; (2) proprie expertilor — pe baza caracteristicilor
structurale. Practica educationala arata ca in cadrul instruirii universitare este imposibil de a
fnvata studentii sa distinga in toate situatiile posibile trasaturile structurale, utile transferului
avansat.

VVom evidentia faptul ca pentru a forma o competenta, nu este suficient de a oferi
studentului SD pe care sa le trateze. D. Masciotra considera ca pentru tratarea unei SD si
formarea competentelor respective, studentul parcurge urmatoarele 3 etape, numite functii
generale ale competengei: situarea, pozitionarea, transformarea [119], ceea ce presupune din
partea studentului investitii atat de ordin psihologic, cat si intelectual.

Tinadnd cont de cele spuse, vom propune si vom descrie o etapizare proprie a activitatii
studentului in procesul instruirii prin situatii (tab. 2.6).

1. Pregatirea — studentul dispune de o inteligenta emotionala pentru a se angaja plenar

Ph. Zarifian distinge o serie de atitudini necesare in fata unei SD precum [182]: vigilenta
si capacitatea de a ,,vedea inainte”, luarea initiativei, diagnosticarea critica a situatiei, capacitatea
si vointa de a explora si a fi flexibil opiniilor noi prin imaginatie, justificari si argumente

plauzibile, simtul responsabilitatii, spirit inovativ si deschiderea pozitiva fata de nou.
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Consideram ca nivelul de pregatire emotionala al studentului pentru a se antrena in
tratarea situatiei este vadit important, dar dificil de a fi analizat, datorita aspectului psihologic.

2. Situarea (reconstruirea situatiei) — intelegerea, stabilirea raportului fata de situatie

Pentru a face fata unei SD, ea trebuie inteleasa, altfel situatia nu ar exista pentru student.
Intelegerea SD presupune cercetarea continua a solutiilor posibile. Intelegerea importantei
rezolvarii SD pentru construirea sistemului de cunostinte este la fel de esentiala. Reconstruirea
situatiei reprezinta un proces dinamic, permanent, care permite controlul si gestiunea schimbarilor.

Aceasta etapa vizeaza si situarea SD intr-o FS, adica stabilirea FS la care apartine SD
respectiva. Tn matematica (de altfel, la fel ca si In informatica), etapa situarii reprezinta etapa
analizei datelor unei situatii-problema fiind, de regula, o etapa de lunga durata [163, p. 7], iar
timpul este necesar anume pentru a situa problema intr-o FS (clasa de probleme) pe care
studentul o are in memorie. Tn matematica, o clasa de probleme este definita de catre student ca
avand aceeasi metoda de rezolvare. Tn informatica, a determina FS inseamna, de fapt, a identifica
schema de rezolvare ce corespunde FS din care face parte situatia respectiva.

Stabilirea FS determina realizarea transferului. Studentul trebuie, in realitate, sa-si dea
seama de faptul ca actiunile efectuate intr-o situatie pot favoriza rezolvarea altei situatii din
aceeasi FS. La etapa situarii, transferul presupune identificarea izomorfismului dintre situatia
noua si situatiile tratate anterior, prin rememorarea unei game largi de situatii partial similare,
precum si a unui ansamblu de concepte (scheme) si proceduri pertinente, necesare pentru a
solutiona situatia data. Realizarea transferului presupune [143, p. 5]: (a) increderea personala in
posedarea resurselor cognitive necesare pentru tratarea situatiei; (b) capacitatea de a regasi,
selecta, integra si gestiona, adica, a mobiliza resursele posedate.

3. Pozitionarea — pregatirea pentru actiune

Pregatirea pentru a actiona cu scopul de a trata situatia depinde atat de experienta
anterioara a studentului, cit si de context si mediu. Tn dependenta de experients, studentul
resimte competenta proprie in raport cu actiunea anticipata. A fi competent inseamna a sti ce stii,
cum stii si Tn ce masura poti actiona pentru a trata situatii noi. Studentul Tsi estimeaza competenta
in situatia data. In dependenta de aprecierile facute, rezulta un comportament diferit [151, p. 6].

Pozitionarea presupune problematizarea situatiei si apare in momentul constientizarii de
catre student a faptului ca el se afla in situatie si trebuie sa actioneze pentru a o trata.
Problematizarea reprezinta etapa de construire a unei/a mai multor solutii, de determinare a
planului de actiuni si a metodelor de interventie pentru ameliorarea situatiei in baza resurselor

posedate. Problematizarea situatiei reprezinta un proces complex, care cuprinde urmatoarele faze
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[101, p. 33]: (1) perceptia situatiei; (2) constructia situatiei; (3) sugerarea solutiilor posibile; (4)

reflectia asupra solutiilor si rezultatului posibil; (5) testarea ipotezelor.
4. Transformarea — solutionarea. Aceasta reprezinta etapa actiunilor si inseamna, de

fapt, realizarea planului de actiuni alcatuit la etapa problematizarii

Privita din punct de vedere al constructivismului activ situational, situatia reprezinta
propria constructie a studentului. Constructia si reconstructia situatiei are loc continuu de-a
lungul actiunii sale n situatie [101, p. 36]. Interactiunea student-situatie si ca rezultat tratarea
situatiei este posibila si se bazeaza pe actiune. La aceasta etapa, studentul actioneaza utilizand
resursele posedate si elementele contextului in dependenta de pertinenta acestora n situatia
respectiva. Resursele vor fi considerate pertinente daca validitatea lor in situatii de invatare a fost
determinata de succesul tratarii, iar situatia noua difera doar putin, deci face parte din aceeasi FS.
Tabelul 2.6. Activitatea studentului in IPS

Etape Ce face studentul Intrebari posibile

1, Pregatirea o Este dispus
emotional pozitiv | e Sunt angajat total pentru a obtine performanta optima?

Sunt bine dispus mental si emotional pentru a face fata SD?

2/ Situarea o Intelege situatia e Care este problema, obstacolul in tratarea situatiei?

Ce importanta are situatia pentru mine?
Inteleg ce este semnificativ, pentru a putea produce
schimbari favorabile si trata situatia?

Ce sarcini/situatii similare am mai rezolvat anterior?

Evolueaza situatia in care ma aflu in directia dorita?

3. Pozitionarea e Cerceteaza, e Care este scopul meu?

stabileste, alege e Care este pozitia mea in situatie?
solutiile posibile | o Asigura pozitia mea in situatie o actiune clara, coerenta si
pentru tratarea pertinentd, ce permite evolutia situatiei in directia dorita?
situatiei e Care sunt solutiile posibile?
(problematizeazi) | o Cum problematizez situatia?

* Se Pregétegte de e Cum ma prepar pentru a actiona?
actiune

e Cum sd asigur gestionarea situatiei in timpul actiunii?

4, Transformarea | e Actioneaza e Ce resurse interne si externe voi utiliza pentru a transforma
avantajos situatia?

e Cum voi utiliza eficace resursele (metoda, tehnica, tactica,
procedura, strategia)?

e Modul in care actionez, permite transformarea situatiei?

e Gestionez eu cu eficacitate orice schimbare a situatiei?

e Resursele utilizate ma ajutd sa transform situatia?

o Apelez suficient la alte resurse?

5| Reflectarea e Reflecteaza asupra | e Este oare necesard/pertinenta reflectia asupra situatiei?
actiunii e Referitor la ce trebuie sa reflectez: redefinirea situatiei,
problematizarea, procesul in curs, rezultatul interventiei,
reorientarea/modificarea actiunilor?
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5. Reflectarea asupra acriunii — presupune efectuarea de rationamente si analize de
catre student asupra propriilor actiuni

In cadrul actului de reflectie in situatii didactice, D. Masciotra identifici 4 operatii
reflexive: (1) experimentarea: reflectia asupra experientelor senzoriale (aude, vede, pipaie), din
care se obtin cunostinte empirice; (2) intelegerea: reflectia asupra legaturilor dintre experientele
senzoriale si perceptii, ceea ce determind cunostinte intelectuale; (3) gandirea: reflectia rationala
prin care se verificd adevarul cunostintelor intelectuale. (4) deciderea: reflectia la nivel de valori
(responsabilitate), asupra ceea ce este bine/rau, asteptat/neasteptat in situatia data [119].

Estimarea si diagnosticarea propriilor actiuni reusite si performante permite studentului de
baza multitudinii de Intrebari pe care si le poate pune studentul (tabelul 2.6), este importantd, ba
chiar cruciald in actiune, in procesul de dezvoltare a competentei, fiind absolut necesarda si
intercalandu-se fiecarei etape susnumite, dar are loc mai ales dupa actiune, in afara situatiei si este

numita reflectie metacognitiva [119, p. 31], [90, p.17], sau reflectie asupra actiunii.

2.4. Aspecte metodologice ale implementarii modelului instruirii prin situatii in

predarea unui curs universitar

2.4.1. Proiectarea cursului ,, Aplicatii generice” din perspectiva IPS

Cursul ,,Aplicatii generice” are drept scop formarea la studenti a competentelor de
utilizare a aplicatiilor generice pentru activitatea de Tnvatare, cercetare, dar si cotidiana a oricarui
specialist in informatica. Cursul este predat studentilor din anul intdi de la specialitatile
informatice atat in USARB, cat si in alte universitati din R. M., precum Universitatea
Pedagogica de Stat ,,Jon Creanga” din Chisinau [59].

Instruirea in cadrul cursului ,,Aplicatii generice” In USARB s-a bazat pe MFCPS a
viitorilor specialisti in informatica, pe implementarea in practica a conceptelor, interactiunilor si
proceselor esentiale reflectate Tn model. Proiectarea cursului, organizarea si desfasurarea instruirii
s-a axat pe conceptele de constructivism, APC, APS, centrare pe student prin faptul ca [29]:

1. Curriculumul unitatii de curs a fost proiectat din perspectiva APC, accentul punandu-se
pe construirea competentelor viitorilor specialisti Tn domeniul respectiv (aprobat de
Catedra, Consiliul Metodic si Consiliul Facultatii de Stiinte Reale, Economice si ale
Mediului, iar apoi publicat pe sit-ul bibliotecii USARB: http://tinread.usarb.md:8888/
tinread/fulltext/bleandura/aplicatii.pdf). Competentele specifice dezvoltate in cadrul

cursului sunt enumerate n lucrarea [37].
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2. Finalitatile cursului au fost stabilite in dependenta de nivelul asteptat de dezvoltare a
competentelor corespunzatoare domeniului disciplinei Tn situatiile din viata profesionala,
sociala si personala a viitorilor specialisti. Finalitatile, preluate din curriculum, au fost
formulate dupa cum urmeaza.

La finalizarea studierii disciplinei studentul va fi capabil sa:

— aplice posibilitatile de editare si formatare ale aplicatiilor de procesare a textului
pentru producerea si prelucrarea unui document textual cu o structura predefinita;

— utilizeze formulele si functiile disponibile Tn cadrul aplicatiilor de prelucrare
automata a datelor, atdt pentru prelucrarea datelor, cat si rezolvarea diverselor
probleme de calcul cu vizualizarea lor (a datelor prelucrate);

— creeze prezentari conform principiilor de design electronic la diverse teme, pentru
diverse auditorii si pentru diverse scopuri cu ajutorul aplicatiilor de prezentare a datelor;

— elaboreze produse (documente) tipice necesare n viata reala utilizand fiecare dintre
aplicatiile generice studiate;

— elaboreze produse (documente), ce ar intruni cel putin doua subproduse realizate cu
ajutorul a cel putin doua aplicatii diferite dintre cele studiate.

3. Finalitatile unitatii de curs corespund urmatoarelor competente profesionale (CP) si
transversale (CT) dezvoltate de catre studenti, enuntate in Programul de studiu al Catedrei
elaborate in baza Cadrului National al Calificarilor:

CP2. Elaborarea modelelor pentru descrierea fenomenelor si proceselor reale;

CP3. Proiectarea, elaborarea si analiza algoritmilor pentru rezolvarea problemelor;

CP5. Proiectarea activitatilor didactice specifice treptei gimnaziale de invatamant;

(CP5. Integrarea tehnologiilor informationale in diferite domenii ale economiei
nationale — pentru specialitatea Informatica (stiinte exacte));

CP6. Prelucrarea datelor, analiza si interpretarea lor;

CT2. Identificarea rolurilor si responsabilitatilor Tntr-o echipa plurispecializata, luarea
deciziilor si atribuirea de sarcini, cu aplicarea de tehnici de relationare si munca eficienta.

4. Atat la nivel de proiectare, cét si de implementare Tn practica a modelului, s-a tins spre o
implicare activa a studentilor. Respectarea cerintelor si a necesitatilor profesionale, cat si
personale ale studentilor s-a efectuat prin chestionare si observari continue.

Logica interactiunilor si a proceselor esentiale reflectate Tn model din perspectiva APS a

fost oglindita Tn organizarea intregului proces de studiu in cadrul unitatii de curs prin faptul ca:
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1. Tnvatarea, construirea schemelor si formarea competentelor au loc in situatii. Prin urmare,
intreg continutul de studiu a fost structurat Tn situatii didactice [24, p. 40].

2. Elaborarea situatiilor didactice Tn cadrul cursului a fost orientata spre favorizarea
contextualizarii, decontextualizarii, recontextualizarii, cat si a transferului resurselor.
Realizarea acestor etape esentiale in procesul de dezvoltare a competentelor a fost
determinata de faptul ca s-a tinut cont de situatiile relevante ce pot aparea atat in practica
pedagogica (practica de producere, la specialitatile fara profil pedagogic) a absolventilor
de la disciplinele informatice, cat si in viata lor reala profesionala si personala.

3. Competentele ,,virtuale” asteptate au fost formulate dupa specificarea situatiilor posibile
pe care trebuie sa le trateze absolventii disciplinelor informatice cu/fara profil pedagogic.

4. Specificarea FS corespunzatoare competentelor vizate a fost indeplinita tinzand spre
respectarea echivalentei situatiilor din aceeasi FS si a principiului de la simplu la complex.

5. Pornind de la clasificarea situatiilor efectuata, FS alcatuite in cadrul cursului au fost
structurate in SI, SIT, SE [39, p. 100]. Dupa posibilitate, dar si in dependenta de
interactiunile din grupa s-a tins spre tratarea acestor tipuri de SD mai intai n
perechi/grupuri mici si apoi individual, cat si spre lucrul in SE formative si apoi de
remediere. Trebuie mentionat ca acesti factori nu au fost respectati mereu, din mai multe
considerente: numarul studentilor, timp, necesitate si pertinenta in dependenta de grupa.
VVom remarca faptul ca atdt FS concepute, competentele la care acestea se refera, dar si

intreg procesul IPS (cu partile forte si slabe, cu momentele mai importante si mai putin importante)
s-au conturat adaptat si perfectionat treptat pe parcursul anilor de studii in cadrul cursului dat [16].

Avéand ca referinta MFCPS, dar si Metodica activitatii profesorului in IPS, rolul
profesorilor implicati in cadrul cursului de ,,Aplicatii generice” (Cabac Valeriu, Bleandura
Nicoleta, Ticau Vitalie, Cojocari Natalia, Gorea Adela) a fost de a proiecta, organiza si gestiona
procesul de studii prin SD. Specificul gestionarii procesului de studiu din perspectiva APS a
constat atat in planificarea SD, cét si Tn plasarea studentilor in SD, ghidarea si asigurarea pe cat
este posibil a progresului studentilor Tn procesul de construire a resurselor/competentelor in SD
si evaluarea formarii competentelor in situatii [29, p. 120].

Conform metodologiei elaborate, cursul a fost structurat Tn patru module mari: (1)
Pachetul de aplicatii generice Office; (2) Aplicatii de procesare a textului; (3) Aplicatii de
prelucrare automata a datelor; (4) Aplicatii de prezentare a datelor.

Fiecare modul cuprinde FS cu situatiile explicate si structurate in lucrari de laborator.

Pentru fiecare modul din cadrul unitatii de curs s-a elaborat MTC prin specificarea FS, a

competentelor corespunzatoare FS, a situatiilor, a actiunilor si a resurselor posibile. Primul
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modul este teoretic si are drept scop familiarizarea studentilor cu diversitatea aplicatiilor
generice disponibile si principiile generale de lucru. De aceea, acest modul nu a fost structurat in
FS, ci a fost explicat studentilor in cadrul prelegerilor. Celelalte module au fost structurate in FS,
care determina competentele proiectate ca finalitati curriculare si au fost incadrate in MTC
respective [25, p. 104] (Anexa 1, tab. Al1.1., tab. Al.2., tab. A1.3.).

Desi elaborarea MTC este o activitate ce necesita timp, consideram ca realizarea ei este
importanta deoarece [24, p. 41]: (a) sunt definite clar competentele ce vor fi dezvoltate; (b) se
structureaza bine continutul de studiu; (c) se indica situatiile reale, care motiveaza studentii.

IPS 1n cadrul cursului ,,Aplicatii generice” s-a bazat pe invatarea in SD [24], [25], [37],
[39]. Studentii plasati in SD, au fost ghidati de catre profesori in invatarea, integrarea si adaptarea
resurselor. Tn formarea universitara, accentul se pune anume pe invatarea transferului si
dezvoltarea competentelor in SD complexe. Metodologia formarii competentelor studentilor nu a
tinut de implementarea stricta a unui transfer vertical sau orizontal, ci mai degraba de o combinare
a acestora. Pre-situatiile complexe (transferul orizontal) au fost utilizate la etapa de explorare
pentru a motiva studentii prin demonstrarea a ceea ce vor fi ei competenti sa faca la finele
studiilor. Tnvatarea a avut loc in SD cu o crestere treptatd a complexitatii acestora, iar introducerea
post-situatiilor complexe (transfer vertical) a avut loc in procesul de integrare. Exemple de lucrari
de laborator sunt prezentate la Modulul 11 in Anexele 2a, 2b, 2c, si la Modulul 111 in Anexele 3a,
3b. Din Anexe se observa ca lucrarile includ la inceput situatii de invatare simple, cu explicatii
detaliate. Treptat, sunt incluse SIT, cu o complexitate crescanda, care de regula, contin doar
explicatii (sau o imagine) referitor la produsul final pe care trebuie sa-I obtina studentii.

Evaluarile la prelegeri s-au bazat, in principal, pe evaluarea resurselor cognitive teoretice,
necesare a fi posedate in cadrul cursului (Anexa 4a, 4b). Trebuie remarcat insa, ca in cadrul
ambelor module au fost incluse sarcini teoretice, dar care se bazeaza pe experienta practica, fiind
asemanatoare cu situatiile din viata. De exemplu, in cadrul evaluarii la Modulul ,,Aplicatii de
procesare a textului” au fost introdusi itemi de felul (Anexa 4a): (1) Tntr-un text intalniti un
cuvant ale carui litere sunt distantate foarte mult. Incercati si stergeti acele spatii dar nu reusiti.
Care este motivul? (2) Ati finalizat introducerea textului pe pagina in care va aflati, dar nu
sunteti la sfarsit de pagina. Cum treceti din pagina noua? (3) Ati copiat un continut de pe un sit
Web. Acesta nu se vede in pagina. Care este motivul? Acesti itemi evalueaza mai degraba
competenta de solutionare a unei situatii reale, decat doar a resurselor cognitive utilizate.

Evaluarile initiale in cadrul orelor de laborator la Modulele ,,Aplicatii de procesare a
textului” si ,,Aplicatii de prelucrare automata a datelor” au fost evaludri, in care mai intai, s-a

evaluat posedarea resurselor necesare pentru rezolvarea situatiilor didactice complexe (Anexa
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5a) deoarece: (1) Trecerea la evaluarea in situatii complexe e bine sa fie efectuata treptat, pentru
ca studentii sa nu fie stresati. (2) Profesorul se asigura in asa mod ca resursele sunt posedate de
catre studenti. Tn cazul unor dificultati, profesorul poate interveni pentru a aduce explicatii.

Pe masura ce studentii Tnvata sa integreze resursele in situatii mai complexe, evaluarile
sunt la fel organizate in baza situatiilor (Anexele 5b, 5c, Anexa 7). Criteriile stabilite in cadrul
EF (Anexa 5b) servesc pentru observarea si analiza traseelor de dezvoltare a competentelor
studentilor si intervenirea in caz de necesitate, prin oferirea unor sarcini contextualizate
suplimentare. Urmatoarele evaluari din cadrul ambelor module s-au axat pe evaluarea dezvoltarii
competentelor Tn SIT mai complexe. De exemplu, in cadrul modulului ,,Aplicatii de procesare a
textului”, la ultima lucrare de laborator (nr. 8) studentii au avut de tratat (Anexa 5c) mai intai in
sala, cu ajutorul profesorului, o situatie complexa exemplu, ce continea elaborarea unei brosuri.
Pentru acasa, studentii, in perechi, urmau sa elaboreze céate o brosura personala, la o tema pe
care-i intereseaza. Lucrarile efectuate de catre studenti au fost evaluate Tn baza criteriilor
enumerate la sfarsitul lucrarii de laborator. Mentionam ca stabilirea criteriilor de evaluare s-a
dovedit a fi necesara si utila atat pentru profesor, pentru a analiza procesul de dezvoltarea a
competentelor studentilor si a-i ajuta, dar si pentru studenti, ca sistem de ghidare in acest proces.
Exemple de brosuri elaborate de catre studenti sunt prezentate in Anexa 6. Aceasta situatie
complexa satisface conditia esentiala a unei situatii complexe autentice, enuntata de catre M. G.
Lusignan, care enunta ca ,,abordarile oferite studentilor nu trebuie sa fie foarte structurate, sau
incadrate n limite, In asa fel incét studentii sa poata face alegeri si sa implementeze un demers
personal, care sa i determine sa fie creativi si sa produca productii originale” [114, p. 23].

Instruirea in cadrul modulului ,,Aplicatii de prezentare a datelor” la fel s-a bazat pe
situatii complexe. Calitatea lucrarilor obtinute Tn urma tratarii situatiilor au fost evaluate criterial
(Anexa 8a, 8b). De exemplu, SIT complexa de lucru in perechi, de crearea a unui poster la o
tema la alegere, semnificativa pentru viata profesionald sau personald a studentilor a fost
evaluata de catre colegi si profesorul de la orele de laborator conform criteriilor minimale si a
criteriilor de perfectionare posibile indicate in Anexa 8b [14, p. 12]. Aceste criterii au fost
incluse si n curriculumul disciplinei. Din experienta putem afirma ca criteriile proiectate sunt
mereu modificate. Deoarece pe parcursul instruirii apar indicatori noi, care la momentul
proiectarii nu au fost identificati, ca rezultat, curriculumul disciplinei a fost revizuit (innoit)
cativa ani la rand. Conform principiilor evaluarii criteriale, criteriile sunt considerate satisfacute
in cazul prezentei a 5 din 7 (6/9, 3/4) indicatori. Desigur, in cazul unei discipline informatice, in
cadrul evaluarii posterului, o atentie deosebita este acordata criteriilor de formatare si structura.

Desi capacitatile de formatare computerizata sunt pozitionate pe primul loc, pertinenta
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continutului are si ea 0 pondere mare, deoarece produsul ar trebui mai intai de toate sa fie creat
pentru a indeplini un anumit scop, continutul fiind extrem de important in acest sens. Daca
acelasi poster ar fi evaluat n cadrul unor discipline umanistice, posibil aspectul formatarii ar fi
un criteriu de perfectionare. Orice profesor ar putea utiliza aceste criterii, dar le va ajusta n
dependenta de specificul disciplinei, finalitatile stabilite, nivelul/momentul de studii, grupa [29].

Alte doua SIT complexe din cadrul aceluiasi modul al disciplinei sunt: elaborarea unei
prezentari (lucru individual) cu minim 10 diapozitive, care va contine 0 expunere in care
studentul se va prezenta pe sine insusi si elaborarea unei prezentari (lucru in grup) conform unei
teme la alegere. Criteriile de evaluare a acestor prezentari sunt prezentate in Anexa 8a.

Exemple de lucrari ale studentilor, precum postere sunt prezentate in Anexa 9.

Exemplele de evaluare criteriala a competentei de proiectare si formatare a unui poster la
0 tema anumita, realizare a unor prezentari, elaborare a unei brosuri, reprezinta niste modele
posibile, care pot fi modificate. Din experienta [14, p. 14] putem afirma ca procesul de proiectare
sl gestionare a evaluarii competentelor din perspectiva criteriala este dificila, complexa si
presupune timp si efort. Consideram totusi ca o astfel de evaluare este adecvata evaluarii
competentelor, caci Tn asa mod sunt evidentiati indicii concreti prin care competenta poate fi
demonstrata/evaluata. n plus, profesorul Tsi poate orienta predarea astfel Tncat studentii sa fie
capabili de a-si dezvolta competentele vizate satisfacand criteriile stabilite, iar studentii sunt
constienti de rezultatul pe care trebuie sa-I obtina.

Evaluarea finala Tn cadrul cursului s-a bazat pe SIT complexe (Anexa 10). Conform
MIPS, situatiile de la evaluarea finala sunt situatii de acelasi nivel de complexitate ca si cele
rezolvate anterior in cadrul cursului. Evaluarea finala a cuprins 2 SIT: una la Modulul ,,Aplicatii
de procesare a textului” si a doua la Modulul ,,Aplicatii de prelucrare automata a datelor”.

Din practica, s-a observat ca in cadrul orelor de curs este aproape imposibil ca toti studentii
sa Invete a mobiliza si transfera resursele posedate in orice situatie de complexitate Tnalta. S-a tins
spre atingerea etapei de integrare a resurselor si formare a studentilor competenti. Unii studenti,
angajati paralel in cdmpul de lucru in timpul procesului de studiu, care au avut posibilitatea sa
transfere resursele cognitive dobandite in cadrul unitatii de curs si in viata reald, au ajuns sa fie
daca nu experti, cel putin experimentati, demonstrand competenta si inteligenta situationala.

Exemplu de implementare a MIPS in baza unei FS

In continuare vom aduce un exemplu de proiectare a procesului de formare a
competentelor prin situatii In baza unei FS tratate in cadrul cursului de ,,Aplicatii generice”. Vom
lua ca exemplu competenta de ,Utilizare a formulelor si functiilor disponibile in cadrul

aplicatiilor de prelucrare automatd a datelor atit pentru prelucrarea datelor cat si rezolvarea
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diverselor probleme de calcul cu vizualizarea lor (a datelor prelucrate)” (tab. 2.7) (Anexa 11).
Competenta (enuntatd in curriculumul disciplinei ca finalitate) este dezvoltatd in cadrul
Modulului ,,Aplicatii de prelucrare automata a datelor”. Competenta specifica virtuala respectiva
este formata si dezvoltatd in cadrul cursului conform MTC (tab. A1.2) in 7 familii de situatii. Tn
SD din cadrul FS date vor fi dezvoltate competentele reale ale studentilor. Vom descrie FS5 si
anume: ,,Elaborarea documentelor de calcul tabelar care implementeaza utilizarea functiilor”.
Aceasta FS inglobeaza SD care sunt tratate in cadrul a 4 lucrari de laborator, proiectate h baza
tipurilor de functii utilizate: matematice (Anexa 3a), logice (Anexa 3b), pentru prelucrarea

textelor, pentru prelucrarea datelor calendaristice si a marcilor de timp.

Tabelul 2.7. Proiectarea instruirii din perspectiva IPS in baza exemplului unei FS.

Etape Exemplu Sursa
F1: ..
F2: Utilizare a formulelor si functiilor disponibile in
Identificarea competentei | cadrul aplicatiilor de prelucrare automata a datelor .
o S . P Curriculumul
(indicate ca finalitati ale atat pentru prelucrarea datelor cdt si rezolvarea disciolinei
: - X A isciplinei
procesului de studiu) diverselor probleme de calcul cu vizualizarea lor (a
datelor prelucrate;
F3:...;F4:...;F5: ...
. FS1: .., FS2: ..., FS3: ...; FS4: ..;
Identificarea FS ce :
FS5: Elaborarea documentelor de calcul tabelar care
definesc competenta . C o MTC
respectiva implementeaza utilizarea functiilor,
FS6: ...; FS7: ...
zgoéﬁf;arzit%eg;g::ii Lucrare de laborator 3: ...
P . 7| Lucrare de laborator 4: Utilizarea functiilor logice. | Curriculumul
dezvoltarea comptentei . L
. - Lucrare de laborator 5: ... disciplinei
definita de fiecare dintre :
. Lucrare de laborator 6: ...
FS respective
Identificarea SD tratate in | SD1, SD2, SD3, SD4, SD5, SD6, SD7, SD8, SD9, {;‘;f)rrzrtlofe(note
cadrul orelor de laborator | SD10, SD11, SD12, SD13 q
e curs)
Identificarea actiunilor . . .
pentru tratarea SD Introducerea in cadrul formulelor a functiilor logice. | MTC
1. Descrierea conceptelor de functie, argumente;
2. Capacitati de definire a sintaxei si descriere a
diverselor functii;
Identificarea resurselor 3. Capacitati de determinare a functiei necesare
necesare pentru tratarea pentru tratarea unei situatii date; MTC
SD 4. Capacitati de inserare a functiilor in cadrul
formulelor, corespunzatoare unei situatii date;
5. Capacitati de tratare a situatiilor, utilizand
diverse functii.

Este important de mentionat faptul ca competenta specificd care se dezvoltd in cadrul

modulului ,,Aplicatii de prelucrare automata a datelor” este enuntatd la un nivel de generalizare
inalt. De aceea, pe masura ce studentii trateazd FS propuse in cadrul cursului, ei isi dezvoltd

competenta dati, treptat, la niveluri tot mai avansate. In asa mod, pentru tratarea unei FS noi,
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studentul apeleaza schemele cognitive formate anterior in cadrul altor FS, care se pastreaza deja
in memoria de lunga durata. Aceste scheme sunt modificate, transformate si completate treptat.

De exemplu, FS (nr. 5) care cuprinde situatiile de calcul tabelar pentru tratarea carora se
implementeaza diferite functii logice (acestea constituind parametrii comuni in dependentda de
care s-a formulat FS respectiva), a fost propusa in cadrul lucrarii de laborator nr. 4 (Anexa 3b).
Ea contine /3 situatii care sunt aranjate in ordinea cresterii complexitatii dupd cum urmeaza:
Calculul valorilor unor expresii logice, Numere, Functii, Apartenenta, Odaile, Patrulaterul,
Triunghiul, Pofticiosul, Ecuatii de gradul II, Situatia pe semestru, Calculul vanzarilor, Statistica
admitere (Anexa 3b). Pentru a trata situatiile respective sunt necesare actiuni (tab. Al.2,
coloanele 3, 4) de introducere a formulelor ce contin functii logice. Resursele cognitive necesare
pentru tratarea acestei FS sunt indicate in MTC (tab. Al.2, coloana a 5-a):

1. Descrierea conceptelor de functie, argumente;

2. Capacitati de definire a sintaxei si descriere a diverselor functii;

3. Capacitati de determinare a functiei necesare pentru tratarea unei situatii date;

4. Capacitati de inserare a functiilor in cadrul formulelor, corespunzatoare unei situatii date;
5. Capacitati de tratare a situatiilor, utilizdnd diverse functii.

Resursele enuntate in punctul 3 se vor referi la selectarea din functiile logice disponibile
in cadrul aplicatiei de calcul tabelar, care efectueaza alegerea unor date ce satisfac anumite
conditii, anume ale acelor potrivite si viabile pentru o situatie respectiva. Formarea tuturor
acestor 5 resurse enuntate se bazeaza numaidecat pe resursele formate in FS anterioare precum
FS4 (tab. Al.2). Astfel, FS propuse pentru dezvoltarea competentei ce o definesc demonstreaza
un raport de incluziune, care aratd, de fapt si nivelul de competenta atins. La randul sau, pentru a
atinge nivelul competentei definit de FSS5, studentul va trebui, la fel sd parcurga niveluri de
complexitate (de incluziune) diferite. Se va incepe cu tratarea situatiilor in care va fi necesar de a
calcula solutiile unor expresii logice, utilizand functiile OR(), AND(), NOT() (in modul si
conform regulilor si sintaxei acceptate de catre procesorul de calcul tabelar), apoi evoluand prin
includerea acestor expresii in cadrul altor formule mai complicate contindnd functia IF(), apoi a
unor formule mai complexe, care vor ingloba mai multe functii IF() incluse una in alta, ca
argumente ale aceleiasi functii IF() si finalizand cu tratarea SIT complexe care necesita
integrarea resurselor anterioare In cadrul unor formule si mai complexe cu utilizarea functiilor:
IF(), SUMIF(), COUNTIF(). Doar tratarea cu succes a tuturor situatiilor din FS propusa in cadrul
lucrarii de laborator ar putea garanta atingerea nivelului de competenta respectiv.

Activitatea didactica posibila de predare-invatare din perspectiva IPS pentru tratarea SD

(SD1 ... SD13) enuntate in Tabelul 2.7 si prezentate in Anexa 3b va fi descrisa in cele ce urmeaza.
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SD1 — Calculul valorilor unor expresii logice, va fi explicata detaliat de catre profesor.
Se va arata modul de includere a numelui si argumentelor functiei in cadrul unei formule (de
exemplu, pentru scrierea expresiei logice A si B, n cadrul procesorului de calcul tabelar, formula
acceptata este: =AND(A;B)). Din experienta proprie s-a evidentiat faptul ca principala dificultate
cu care se confruntd studentii constd in stabilirea corectd a pozitiei argumentilor. Majoritatea
studentilor incearca sa rezolve sarcina data astfel: =A AND B. Aceasta se explica prin necesitatea
de a transforma schemele conceptuale anterior formate ale studentilor in cadrul altor discipline,
in care sintaxa acceptata era diferitd. Profesorul va explica detaliat modul de rezolvarea macar a
unei sarcini din cadrul SD1 cu o dificultate mai mare. De exemplu, pentru scrierea expresiei
logice A sau nu B se va explica rolul prioritatilor fiecireia dintre functiile logice. In cazul dat,
prioritatea cea mai mare o are negarea logica, iar urmatoarea dupa rang urmeaza adunarea logica.
Se propune de a utiliza urmatoarea procedura de solutionare (fig. 2.7):
1. Se stabilesc prioritatile functiilor logice din cadrul expresiilor;
2. Expresiile logice acceptate de procesorul de calcul tabelar se alcatuiesc in ordinea

descresterii prioritatilor.

prioritatile
AsaunuB =OR(A;NOT(B))
prioritatile
A si (nu B sau C) =AND(A;OR(NOT(B);C))

Fig. 2.7. Procedura de scriere a expresiilor logice (Procesorul tabelar)

Aceastd procedurd va reprezenta baza schemei conceptuale de tratare a situatiilor de
calculare a valorilor unor expresii logice cu ajutorul procesorului de calcul tabelar.

Cateva sarcini (precum cele expuse mai sus) vor fi explicate amanuntit de cétre profesor.
Celelalte sarcini din cadrul SD1 vor fi rezolvate Tn sala de laborator, in grupuri mici, cu
implicarea deplind a profesorului. Cealaltd situatie didacticd de calcul a valorilor expresiilor
logice — SD2, va fi solutionata individual de catre studenti.

In asa mod, MC al SD de tipul dat se va forma la studenti in baza explicatiilor
profesorului. MO se va forma prin conceptualizare in timpul actiunii in situatie, adicd in timpul
solutionarii SD noi. Pentru tratarea SD2 si formarea unui MO functional si temeinic studentul va
recunoaste structura conceptuald a situatiei in baza experientei si anume:

1. Indicatorii: operatorii logici;
2. Conceptele: modul de scriere a operatorilor logici sub forma de functii si procedura
de calculare a expresiilor booleene n cadrul procesorului de calcul tabelar;

3. FSdin care face parte SD noua;
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4. Strategia de tratare descrisa in fig. 2.7.

SD3 — Numere necesita pentru tratare, cunoasterea modului de returnare a rezultatelor de
catre operatorii logici. MO se va baza astfel pe structura conceptuala a situatiilor precedente, dar
strategia de tratare se va completa cu determinarea functiei logice corespunzatoare situatiei. De
exemplu, punctul d): Scrieti formulele logice care intorc valoarea TRUE doar atunci cand

mdcar unul dintre u, v, x nu este pozitiv, va fi tratatd dupa cum este aratat in fig. 2.8.

Macar unul din numere OR — returneaza TRUE, cdnd cel putin
nu este pozitiv. unul dintre operanzi are valoare TRUE

Fig. 2.8. Strategia de tratare a SD3

=0R(u<0;v<0;x<0)

SD4 — reprezinta o problema tipica pentru a explica functia IF() (fig. 2.9). MC se va baza
pe reprezentarile anterioare ale studentilor referitor la functia If studiata in cadrul altor discipline
precum Bazele programarii. Daca va fi necesar, profesorul va explica modul de lucru al functiei
date. MO se va baza pe urmatoarea structura conceptuald a SD:

1. Indicatori (observati din descrierea SD): efectuarea calculelor cu anumite conditii;

2. Concepte: sintaxa si modul de lucru al functiei IF(), dar si al altor functii matematice;
3. FS: cuprinde SD, care pentru tratare implementeaza functii logice (parametrii FS);
4

Strategia: utilizarea functiilor logice corespunzator SD.

Calculati valoarea functiei:

e +2x2+3,y>1

= 4
’ x + Zx,;x ,y<1 =1F(y>1;exp(x)+sqrt(2*x"2+3);x+(2*x-x"4)/x"3)

Fig. 2.9. Tratarea SD ce implementeaza functia logica IF

SD5, SD6 — vor fi tratate de catre studenti conform MO format in baza schemelor
conceptuale construite in SD precedente SD3 si SD4, dar aceste scheme se vor completa mereu.

SD7, SD8, SD9, SD10, SD11 — sunt SD de o complexitate mai inalta, tratarea carora
implicd aplicarea unor scheme conceptuale construite anterior, dar completate si modificate de
principiul de Tnglobare, dupi necesitate, a mai multor functii logice (fig.2.10). In aceste SD
studentii invata sa selecteze, mobilizeze si integreze resursele formate in SD anterioare.

De exemplu, pentru solutionarea sarcinii din cadrul SD8 — de a determina daca laturile
indicate ale unui triunghi formeaza un triunghi dreptunghic, este necesar de a utiliza o formula
complexa, care include doua functii IF(), una inclusa ca argument al celeilalte, plus functiile
logice OR() si AND() — dupa necesitate (fig.2.10). Studentii vor rezolva cu ajutorul profesorului
cel putin 2 SD de acest tip.
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Determinarea daca valorile indicate Determinarea daca triunghiul este dreptunghic
pot fi laturi ale unui triunghi. (conform teoremei lui Pitagora).

E3 - fl =IF{AND(A3<B3+C3,B3<A3+C3,C3<A3+B3),IF[OR(A3/2=B3"2+C342, B3M2=A312+(C302, C3M2=A3N2HB3IN2), A
"Triunghiul este dreptunghic.”, "Triunghiul nireste dreptunghic.”),"Valorile indicate nu pot fi laturi
ale unui triunghi!")

A_LB | C ISt £ S . ! ! “IF()inclusd ca argument al
1 | Laturile triunghiului celeilaltefunc;ii IF()
2 a b c
3 4 3 5| |Triunghiul este dreptunghic. |Triunghiu| este scalen. |
I - - - - s - - - - 1

Rezultatul returnat

Fig. 2.10. Tratarea SD cu includerea mai complexa a functiilor logice in formule

SD12 — Calculul vanzarilor este o SD care familiarizeaza studentii cu modul de lucru al
functiilor logice de tip SUMIF(). SD13 — Statistica admitere reprezintd o SIT complexa, care
pentru a fi tratata necesita selectarea si integrarea unui numar mare de resurse formate, precum
capacitdti de elaborare a unor formule complexe cu implementarea functiilor logice
corespunzatoare: OR(), AND(), NOT(), IF(), SUMIF(), SUMIFS(), COUNTIF(), COUNTIFS().

2.4.2. Proiectarea IPS in medii digitale

Exista numeroase instrumente Web utilizate in procesul de predare/invatare, care fac
parte din asa numitul software social ce cuprinde ,,instrumentele Web, care permit stabilirea
relatiilor ntre utilizatori, conexiuni ntre grupuri si partajarea spatiului pentru colaborare si
schimb de informatii” [8, p. 2], [45, p. 59]. Astfel de instrumente Tncep sa fie utilizate tot mai
frecvent de catre profesori, acestia crednd comunitati intregi bazate pe cursurile predate datorita:

— facilitatilor pe care le ofera pentru comunicare indiferent de distante si timp;

-

.....

— posibilitatii membrilor lor de a interactiona [100, p. 22], [38, p. 254].

Implementarea tehnologiilor Web n educatie are o importanta enorma in dezvoltarea si
eficientizarea procesului de instruire, in formarea competentelor specifice domeniului de studii,
dar si dezvoltarea competentelor de colaborare ale studentilor si profesorilor [38, p. 254].

Deoarece studentul Tsi construieste resursele cognitive doar in interactiune cu altii si cu
mediul, pentru a-si forma/dezvolta competente, pe langa resursele interne, in multe cazuri va
folosi resurse externe, dintre care resursele Web ocupa un rol important.

In IPS profesorul va da dovada atit de competenta de a crea si dirija situatii didactice, Cat si
de a utiliza metode si tehnologii corespunzatoare. Strategiile didactice de predare/invatare, bazate
pe metode traditionale de transmitere a informatiilor, sunt considerate inadecvate pentru realizarea

finalitatilor in Societatea Informationala. Tehnologiile selectate de catre profesor pentru
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gestionarea procesului instructiv modern (din perspectiva APC) trebuie sa corespunda, in primul
rand, caracteristicilor, particularitatilor si necesitatilor studentilor [34, p. 96], [188, p. 115]. Tn
aceasta ordine de idei, utilizarea mediilor digitale este favorabila dezvoltarii tehnologiilor didactice
noi, care reprezinta o tendinta promitatoare de Tmbunatatire a procesului de predare-invatare-
evaluare, dintre care, cele mai pertinente in instruirea prin situatii sunt [17], [23, p. 205]: (a)
utilizarea blogurilor; (b) utilizarea platformelor de creare a portofoliilor electronice; (c) utilizarea
sistemelor universale de management al invatarii; (d) utilizarea mediilor de invatare personale.
Utilizarea sistemelor digitale Tn Tnvatamént este o tendinta moderna, ce favorizeaza
procesul de instruire, datorita avantajelor pe care le ofera [123], [171, p. 271]:
1. Interfata simpla, care ofera posibilitatea neprofesionalistilor de a adauga rapid pagini;
2. Posibilitatea de a include continutul unui curs on-line;
3. Centrarea invatamantului pe student, prin sporirea implicita a independentei acestuia;
4. Facilitarea procesului de invatare prin: facilitarea transmiterii informatiei, eliminarea
restrictiilor spatiale, de timp si fizice impuse, de obicei, de sala de curs.

5. Oferirea diverselor posibilitati de Tnvatare, nu doar a celor traditionale si, respectiv,

selectarea de catre studenti a celor care li se potrivesc mai bine;
6. Schimbul usor de informatie si experienta prin colaborarea cu profesorii si colegii, prin

intermediul forumurilor si realizarea de video-conferinte.

Consideram important faptul ca desi tehnologiile noi sunt binevenite, totusi acestea ar
trebui sa completeze si nu sa Tnlocuiasca metodele traditionale, or, modalitatile de desfasurare a
activitatii de instruire verificate de secole Tsi au ponderea si valoarea sa incontestabila.

Tn cadrul instruirii bazate pe APC, de o popularitate enorma se bucura platformele pentru
crearea/organizarea portofoliilor electronice [5], [51], [35]. Un e-portofoliu (fig. 2.11) reprezinta o
colectie de artefacte ce ajuta autorul sa se evidentieze si sa se prezinte prin realizarile personale,

posibilitatile potentiale, progresul personal si prin acestea sa fie apreciat de la distanta [112].

,
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Printre avantajele mediilor de creare a e-portofoliilor pot fi mentionate [38, p. 257], [188,
p. 116], [34, p. 99], [23, p. 205], [50]: (1) posibilitatea organizarii documentelor personale ale
profesorului si studentului; (2) posibilitatea crearii paginilor cu continut divers: video, text,
prezentari; (3) permiterea colaborarii cu membrii grupului; (4) permiterea crearii unei retele
sociale formate din colegi, profesori, prieteni; (5) posibilitatea stabilirii accesului membrilor
diferitor grupe la diferite documente; (6) facilitatea de a colecta datele de la un grup de studenti.

Tehnologia de gestionare a instruirii prin intermediul portofoliilor comporta un ansamblu
de operatii necesare de a fi indeplinite de catre profesor [19], [34, p. 100]: (1) Crearea unui cont
pe o platforma on-line de portofolii electronice; (2) Colectarea resurselor necesare pentru
formarea portofoliului; (3) Completarea informatiei de prezentare personali; (4) Tncarcarea
documentelor corespunzatoare; (5) Organizarea portofoliilor in pagini destinate audientei
corespunzatoare; (6) Stabilirea drepturilor de acces pentru fiecare dintre acestea; (7) Cautarea
prietenilor si a grupurilor de interes pentru stabilirea relatiilor de colaborare.

Pentru organizarea instruirii prin situatii in medii digitale, in cadrul cursului de ,,Aplicatii
generice”, a fost utilizata platforma Mahara pentru crearea portofoliilor electronice (adresa Web:
http://elearning.usarb.md/mahara/). Mahara reprezinta un instrument functional pentru
diseminarea informatiilor necesare la orele de curs, dar si pentru evaluarea parcursului de
formare a competentelor studentilor prin analiza produselor postate pe platforma [19, p. 191].
Tot continutul teoretic al cursului sub forma de prezentari si lucrari de laborator structurate in
situatii didactice au fost postate treptat pe Mahara in cadrul portofoliului profesorului (fig. 2.11).

Tn cadrul platformei, au fost create grupuri de studenti, s-au deschis conturi pentru fiecare
student si li s-a oferit accesul deplin la portofoliul profesorului cu continutul cursului. Studentii

au creat cate un portofoliu personal conform caruia au fost evaluati (fig. 2.12).
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In urma organizarii procesului de IPS prin intermediul portofoliilor electronice, am putea

mentiona urmatoarele [38, p. 259], [17]:
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— Platformele pentru crearea portofoliilor electronice reprezintd o tendintd promitatoare

in procesul de instruire si reprezintd un mediu comod de creare/dirijare/evaluare a SD;

— Confruntarea studentilor cu SD este simpla si comoda, deoarece atat studentii, cat si

profesorii au posibilitatea de a accesa in orice moment de timp continutul portofoliului;

— Este simplu de a gestiona grupele de studenti in cadrul cursului;

— Este o modalitate de pastrare a informatiei in sigurantd;

— Atat profesorul, cat si colegii (care au acces) pot analiza SD tratate si postate;

— Facilitatile oferite de platforme gen Mahara motiveaza pozitiv studentii.

Platforma MOODLE pentru gestionarea cursurilor, reprezinta unul dintre cele mai
cunoscute sisteme interactive si dinamice de management al invatarii. Consideram ca aceasta
aplicatie ar putea fi potrivita pentru implementarea MFCPS. Argumentele ar fi urmatoarele [17]:

— Reprezinta o platforma fundamentata pedagogic pe constructivism;
— Este o platforma ce include subsisteme de informare, continut, dirijare si evaluare;
— Exista posibilitatea utilizarii unei palete largi de instrumente pentru proiectarea
diverselor tipuri de activitati in cadrul Sl si SIT;
— SD pot fi proiectate astfel Tncat sa asigure interactivitatea dintre sistem si studenti;
— SD pot fi organizate astfel incat sa indeplineasca orice cerintd inovatoare a
profesorului referitor la procesul de predare/invatare;
— SE aresurselor pot fi alcatuite sub forma de teste, utilizand diferite tipuri de intrebari.
In cadrul cursului de , Aplicatii generice” s-a Tncercat utilizarea mediului MOODLE
pentru implementarea modelului elaborat. S-a elaborat si un instrument de evaluare a motivatiei
studentilor ce utilizeaza o platforma de Tnvatare in procesul de instruire [30], [31], [32]. Datorita
insa complexitatii interconexiunilor care apar, a maririi numarului de variabile care influenteaza
rezultatele experimentului consideram ca o cercetare mai amanuntita in acest sens urmeaza a fi o

tendinta de viitor.

2.5.  Concluzii la capitolul 2
1. Modelul formarii competentelor prin situatii Se fundamenteaza pe ideea ca studentul
poate sa-si formeze si sa-si dezvolte competentele in situatii, prin actiune si interactiune
dinamica cu mediul. Aceasta implica faptul ca procesul de instruire universitara prin
situatii are loc pornindu-se de la situatiile didactice. Conceperea procesului de formare a
competentelor prin situatii a determinat fundamentarea conceptuald, prin enuntarea
definitiilor proprii, cu explicatiile de rigoare referitor la termenii cheie n instruirea prin

situatii precum: competenta, transfer si mobilizare a resurselor, situatie, situatie didactica.
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Clasificarea situatiilor didactice, efectuata din punct de vedere al etapelor formarii
resurselor in procesul de dezvoltare a competentelor a favorizat elaborarea modelului de
formare a competentelor prin situatii a studentilor la disciplinele informatice.

Modelul propus are un sir de caracteristici care-1 deosebesc de alte modele, dintre care, in

mod special, pot fi mentionate:

— Axarea pe interactiunile dintre actantii principali ai triunghiului didactic anume din
perspectiva abordarii prin situatii si conceptele cheie in instruirea prin situatii;

— Proiectarea modelului la nivel de macro si micro structura a sistemelor educationale a
permis demonstrarea interactiunii dintre actantii procesului de instruire prin situatii la
diferite niveluri de organizare, dar si evidentierea interactiunilor cu elemente externe;

— Prezentarea corelatiei dintre rolurile si activitatile profesorului si ale studentului n
procesul de gestiune a situatiilor didactice;

— Accentuarea sensului invatarii, prin structurarea procesului de studiu 1n jurul situatiilor
care-i permit instruitului de a realiza produse semnificative si utile;

— Favorizarea reflectdrii asupra actiunii, a resurselor selectate si mobilizate si asupra
rezultatelor actiunii competente in situatie.

2. Metodologia formarii si dezvoltarii competentelor prin situatii in baza modelului elaborat
a fost descrisa din punct de vedere al activitatii profesorului si a studentului.

3. O modalitate binevenita in sustinerea si eficientizarea IPS este oferita de catre mediile
digitale, dintre care platformele de creare a portofoliilor electronice este una importanta
punand la dispozitia profesorului si studentului un set de facilitati favorabile in acest sens.

4. MFCPS poate fi un punct de referinta pentru profesorii universitari, care alcatuiesc
curriculum-urile prin indicarea competentelor asteptate, dar nu stiu clar cum aceste
competente pot fi formate din punct de vedere practic in situatii. Metodologia alcatuita in
baza experientei proprii, dar si a celor mai semnificative idei ale cercetatorilor in
domeniu reprezinta un suport esential pentru profesorii care doresc sa organizeze IPS
pentru dezvoltarea competentelor in cadrul unui curs universitar.

Fundamental, in opinia noastra, este faptul ca principiul cheie al formarii competentelor
viitorilor specialisti, inclusiv al profesorilor de informatica prin situatii didactice este principiul
de mostenire. Tn formare este important nu atat ceea ce se invata, ci cum se nvata. Si daci la
facultate viitorul specialist este format prin situatii (cvasi)profesionale, atunci este mare
probabilitatea ca el va ,,mosteni” acest mod de organizare a activitatii si il va folosi in viata

profesionala.
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3. VALIDAREA EXPERIMENTALA A MODELULUI SI A METODOLOGIEI
ELABORATE

3.1. Proiectarea si organizarea experimentului pedagogic

Ipoteza cercetarii, care urma sa fie validata prin experiment pedagogic, a fost formulata Tn
felul urmator: plasarea frecventa a studentilor n situatii complexe autentice permite de a
dezvolta competentele lor profesionale la nivele care depasesc semnificativ nivelele de
dezvoltare a competentelor studentilor instruiti prin sarcini de invatare simple, tratarea carora nu
necesita integrarea unui numar mare de resurse.

Experimentul pedagogic a fost proiectat cu scopul de a aduce argumente in favoarea
acceptarii ipotezei cercetarii si, mai cu seama, a imbunatatirii prin intermediul IPS a rezultatelor
procesului de Tnvatare universitara — formarea competentelor profesionale.

O ipoteza se exprima prin intermediul a doua variabile care reprezinta o cauza si un efect
(rezultat). Variabila considerata cauza se numeste variabila independenta (predictor) si valoarea ei
nu depinde de oricare alta variabila. Variabila considerata efect este numita variabila dependenta si
valoarea ei depinde de variabila independenta. Metoda experimentului constd in compararea a
doua situatii: atunci cand cauza este prezenta sau lipseste [78, p. 7]. Un experiment pedagogic este
organizat, de regula, pentru a analiza influenta unui singur factor (cauza) asupra unui anumit
fenomen. Tn cazul nostru, variabila factor o constituie MIPS. Rezultatul experimentului proiectat
este reprezentat de performantele studentilor (variabila dependenta), care vor fi masurate (fig. 3.1).

Pentru a analiza Tn ce masura variabila factor influenteaza pozitiv variabila dependenta, in
cadrul experimentului, aceasta variabila a fost aplicata intr-un esantion experimental, iar
performantele obtinute au fost comparate cu performantele intr-un esantion de control, in care
variabila datd nu a fost prezenta. Intr-un experiment, rezultatele obtinute depind nsa de mai
multe cauze. De aceea, este foarte important ca numai variabila factor sa fie variabila
independenta care difera intre cele doua esantioane, urmarindu-se schimbarea variabilei
dependente. Alte variatii (variabile independente) trebuie tinute sub control. Aceste variabile
stabile in timp, se numesc variabile controlate (engl. "constant variables™). Variabilele controlate
permit de a evita aparitia unor extra variabile independente care nu au fost luate n consideratie
initial la proiectarea experimentului, dar pot afecta variabila dependenta si respectiv rezultatele
cercetarii, numite co-variabile (engl. "confounding variables").

Intr-un experiment exista doua tipuri de variatie [158, p. 29]:

1. Variatie sistemica — determinata de experimentator, care manipuleaza variabila factor in

mod diferit Tn doua esantioane diferite: experimental si de control.
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Variatie nesistemica — determinata de factori externi ce pot aparea (co-variabile), dar si
datorita caracteristicilor diferite ale persoanelor din cele doua esantioane precum: tipul
dominant de inteligenta, motivatia, respectul de sine, atentia; factori demografici: genul,
nivelul de educatie al parintilor, accesul la Internet s. a.

Mentinerea variatiei nesistemice la minim poate fi asigurata prin:

Alegerea aleatorie a participantilor din grupa experimentala si cea de control.

Controlul variabilelor independente comune celor doua grupe.

Alegerea aleatorie a participantilor la experiment este argumentata n teza prin:
demonstrarea absentei diferentelor semnificative initiale dintre cele doua esantioane prin
metode statistice neparametrice, precum aplicarea criteriului statistic neparametric U
Wilcoxon-Mann-Whitney si a testului Kosimoropos-CmupHOB;

analiza reprezentativitatii  esantioanelor alese prin determinarea suprapunerii
considerabile a intervalelor de incredere, si calcularea erorii standard;

demonstrarea cu ajutorul metodelor statisticii parametrice a presupunerii ca orice
esantion ales aleatoriu dintr-o populatie cu o distributie normala va produce rezultate
asemanatoare prin stabilirea: distributiei normale a datelor (grafic prin histograme,
grafice cu casute si de tip ,,Q-Q” si statistic prin analiza asimetriei, boltirii distributiei,
dar si prin aplicarea testelor KommoropoB-CmuproB si a testului Shapiro-Wilk);
omogenitatii variantei (grafic si statistic prin aplicarea testului Levene); masurarilor
datelor in scala de interval; independentei datelor; dimensiunii esantionului.

aplicarea T-testului parametric, bazat pe distributia normala a datelor pentru a demonstra
lipsa diferentelor statistic semnificative dintre mediile celor doua esantioane si
confirmarea provenientei acestora din aceeasi populatie.

Controlul variabilelor independente. Variabilele independente, controlate au fost:
Proiectarea curriculara. Tn baza metodologiei propuse a fost elaborat un curriculum
disciplinar, utilizat in comun de catre toate grupele participante la experiment. Acest fapt
a asigurat predarea-invatarea in baza acelorasi continuturi.

Evaluarea. SE propuse atat in grupele experimentale, cét si cele de control, la etapele
formativa si sumativa au fost aceleasi.

Mediul si asigurarea tehnica a cursului. Atat grupele experimentale, cét si cele de control
au avut conditii similare. Orele de curs si laborator au avut loc in aceleasi sali. Aplicatiile
utilizate in cadrul cursului au fost identice (aceeasi versiune).

Modul de predare. Deoarece experimentul a decurs timp de mai multi ani, a fost

imposibila predarea doar de un singur profesor. Pentru asigurarea unei metode unice de
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predare in cadrul grupelor experimentale, au fost purtate discutii si organizate sedinte in

vederea stabilirii unor actiuni comune din partea tuturor profesorilor implicati, referitor la

gestiunea situatiilor didactice conform metodologiei de formare a competentelor prin
situatii. Modul de predare in grupele de control a fost bazat pe situatii traditionale de
invatare, fara utilizarea situatiilor complexe de integrare a unui numar mare de resurse.

Tn unele experimente, relatia de cauza — efect dintre variabila independenta si variabila
dependenta poate fi explicata printr-o alta variabila, numita variabila mediatoare (engl.
"mediating”, "intermediary”, "intervening”) [116, p. 313]. Un model mediat implica o
consecutivitate cauzala: mai intai variabila cauzala influenteaza variabila mediatoare, iar
variabila mediatoare influenteaza variabila rezultat [179, p. 645]. Variabilele mediatoare sunt, de
regula, prezumtive, de exemplu: personalitatea, inteligenta sau atitudinea. Drept consecinta,
masurarea acestui tip de variabile este dificila.

Schematic, conexiunea dintre variabilele experimentului este ilustrata in fig. 3.1.
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Fig. 3.1. Conexiunea dintre variabilele experimentului

Tn cadrul experimentului realizat, variabila mediatoare este motivaria studentilor. Analiza
motivatiei studentilor a fost determinata de necesitatea analizei domeniului afectiv al studentilor,
nu doar al celui cognitiv. Aceasta variabila a fost analizata initial, la inceputul experimentului,
pentru a examina diversele aspecte ale motivatiei initiale ale studentilor. Atét la inceput, dar si la
finele anilor de studii a fost analizata corelatia dintre motivatie si performantele studentilor [27].

Experimentul s-a desfasurat in 4 etape: de constatare, de explorare, formativa si de control.
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3.2. Desfasurarea experimentului pedagogic. Prelucrarea datelor si interpretarea

rezultatelor

Etapa de constatare a avut drept scop determinarea competentelor initiale ale studentilor
referitoare la tratarea unei situatii complexe, utilizand aplicatia de procesare a textelor. Tratarea
situatiei urma sa verifice abilitatile studentilor de a:

— redacta si formata documente de structura diversa;

— selecta si utiliza in acest scop variantele optimale din setarile posibile ale unei aplicatii de
procesare a textului in conformitate cu cerintele stabilite.

Situatia propusa este descrisa in Anexa 12. Dupa realizarea activitatii, studentilor li s-a
propus un chestionar (Anexa 13), raspunsurile la care urmau sa explice performantele demonstrate.

Analiza produselor studentilor, a raspunsurilor la chestionarul propus, prezentate n
Anexa 14, a permis de a elucida urmatoarele aspecte importante:

1. Peste 90% dintre studenti au declarat ca nu au tratat situatia in intregime, iar din cei 10%
care au declarat ca au tratat-o integral, nici unul nu a facut-o de fapt.

2. Sarcinile elementare, precum formatarea la nivel de caracter, paragraf si pagina, cét si
formatarea unei imagini au fost realizate separat (nu au fost integrate n stiluri) de catre
majoritatea studentilor (aproape 90% au realizat formatarea la cele 3 niveluri, dar nu
integral, 71% au formatat imaginea, desi, nu in deplina conformitate cu cerintele formulate).

3. Sarcinile mai complexe, care urmau sa integreze anumite resurse in crearea unui produs
final nu au fost realizate. Desi unele dintre acestea au fost declarate n chestionar ca
indeplinite, in multe cazuri, acestea lipseau in produsul final. Astfel, de exemplu, 80%
dintre studenti nu au creat sablonul necesar, 71% nu au utilizat tabulatori, 67% au
declarat ca nu au creat documentul in baza sablonului (insa 90% dintre cei care au
declarat ca au realizat aceasta sarcina, de fapt nu au indeplinit-o).

4. Tn majoritatea cazurilor, cand realizarea sarcinii a esuat, cauza a constat fie in lipsa totala
a resurselor necesare, fie in imposibilitatea integrarii unor resurse intr-o SD complexa.
Etapa de constatare a demonstrat ca studentii nu poseda competentele necesare pentru

tratarea cu succes a unor situatii complexe autentice, utilizand aplicatiile generice.

Scopul etapei de explorare a experimentului pedagogic a constat in examinarea
posibilitatii  imbunatatirii  performantelor  studentilor prin interventiile  profesorului,
implementand metodologia de formare si dezvoltare a competentelor prin situatii. Pe parcursul

acestei etape au fost realizate mai multe activitati:
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e claborarea situatiilor didactice complexe necesare pentru formare/dezvoltarea
competentelor studentilor la disciplina universitara ,,Aplicatii generice”;

e unirea situatiilor elaborate in familii de situatii;

.....

ege v,

.....

consecutivd in doud situatii complexe, care fac parte din una si aceeasi familie de

situatii).

La etapa de formare s-a studiat impactul variabilei factor — MIPS asupra performantelor
studentilor la studierea discipline ,,Aplicatii generice”. Pe parcursul experimentului, pentru a
avea posibilitatea de a explica relatia dintre variabila independentd si variabila dependenta in
model a fost introdusa o variabila mediatoare — motivatia studentilor

Tn calitate de obiect pedagogic, schimbarea caruia a fost urmarita in cadrul etapei
formative a experimentului, au servit esantioanele de studenti de la specialitatile informatice ale
Facultatii de Stiinte Reale, Economice si ale Mediului a USARB. Experimentul a constat n
producerea interventiilor intentionate asupra studentilor din esantionul experimental, prin
plasarea lor n situatii didactice complexe autentice, pentru a dezvolta un sir de competente.
Datele obtinute pe parcursul experimentului au fost utilizate pentru: (a) a demonstra ca starea
obiectului s-a schimbat si aceasta schimbare s-a produs in directia dezirabila; (b) a demonstra ca
schimbirile in starea obiectului au fost generate anume de interventiile produse. Tn acest scop s-a
luat un obiect analogic (esantionul experimental) si s-a urmarit evolutia lui in lipsa interventiilor.

Demonstratiile au fost efectuate conform urmatorului algoritm [192]:

1. compararea esantionului experimental si cel de control pentru a demonstra absenta
diferentelor statistic semnificative n starea lor initiala;

2. realizarea interventiilor asupra esantionului experimental;

3. compararea esantionului experimental si cel de control pentru a determina diferentele in
starile lor finale.

Pentru demonstrarea absentei, sau prezentei diferentelor in starile celor doua esantioane
au fost utilizate metodele statistice (criterii/teste). Tn conformitate cu regulile generale de

verificare a ipotezelor statistice, au fost formulate urmatoarele ipoteze:
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Ipoteza nula Ho: Performantele studentilor (variabila dependentd) nu depind de
interventiile profesorului — implementarea metodologiei de dezvoltare a competentelor prin
situatii (variabila independenta).

Ipoteza alternativa Hi: Performantele studentilor depind de interventiile profesorului.

Tn experimentul de explorare au fost implicati studenti de la specialitatile: Informatica
(stiinte exacte) - IS, Informatica (stiinte ale educatiei) - IP, Fizica si informatica - FI, Matematica
si informatica - MI, Informatica si limba engleza aplicata — IE, din semestrul intai al anilor de
studii: 2012 — 2013, 2013 —2014, 2014 — 2015, 2015 — 20186, in total 147 studenti.

Deoarece experimentul s-a desfasurat in primul an de studii, pentru selectarea grupelor de
control si experimentale au fost utilizate notele medii de concurs. Datele referitoare la fiecare

grupa de studenti, utilizate pentru efectuarea calculelor sunt prezentate in anexe (tab. 3.1).

Tabelul 3.1. Datele pe ani de studii prezentate in Anexe

Nr. anexei Ani de studii
Anexa 15, tab. A15.1. 2012 — 2013
Anexa 15, tab. A15.2. 2013 - 2014
Anexa 15, tab. A15.3. 2014 — 2015
Anexa 15, tab. A15.4. 2015 - 2016

Pentru estimarea deosebirilor dintre nivelul mediu de pregatire initiala al perechilor de
grupe in fiecare an de studii s-a aplicat criteriul statistic neparametric U Wilcoxon-Mann-
Whitney [195, p. 49]. Au fost alese perechile de grupe la care diferentele dintre nivelurile medii
de pregatire erau statistic neglijabile.

Rezultatele obtinute Tn urma aplicarii testului Wilcoxon-Mann-Whitney cu ajutorul

aplicatiilor SPSS v. 20, si ,,Ileqaroruueckas craructuka’ sunt prezentate in anexe (tab. 3.2).

Tabelul 3.2. Rezultatele aplicarii testelor statistice prezentate ih Anexe

Nr. anexeli Ani de studii
Anexa 16, fig. A16.1. 2012 — 2013 (I pereche)
Anexa 16, fig. A16.2. 2012 — 2013 (1l pereche)
Anexa 16, fig. A16.3. 2012 — 2013 total
Anexa 16, fig. A16.4. 2013 — 2014 (I pereche)
Anexa 16, fig. A16.5. 2013 — 2014 (11 pereche)
Anexa 16, fig. A16.6. 2013 — 2014 total
Anexa 16, fig. A16.7. 2014 — 2015
Anexa 16, fig. A16.8. 2015 - 2016

Rezultatele obtinute Tn SPSS [186, p. 234] Tn urma aplicarii testelor sunt prezentate Tn tab.
3.3. Din tabel se observa ca in anul 2012 — 2013 de studiu, prima pereche de grupe alese a fost:
grupa FI (I subgrupa) — grupa experimentala (indicata in tabel prin ,,exp.”), iar grupa FI (II) —

grupa de control (indicata prin ,,control”). Analizand tabelul, se observa ca in toate cazurile (a
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perechilor alese), in afara celei de-a 2-a perechi de grupe din anul 2012 — 2013, in urma
calculelor efectuate s-a determinat p > 0,05, astfel ipoteza nula Ho fiind acceptata (coloana
»decizia”). Aceasta inseamna ca Tn urma compararii esantionului experimental si a celui de
control, a fost demonstrata absenta diferentelor statistic semnificative in nivelurile de pregatire
ale studentilor (starea lor initiala).

Tabelul 3.3. Rezultatele aplicarii testului Mann-Whitney la datele initiale

Val. semn.
A;rgllj(ljﬁe Esantionul I: tr ' (Sig. Decizia
' p < 0,05)

I control exp. o
pereche [ FI(I1) FI (1) 14 1,000 Ho se accepta

Il control exp. .
2012 - 2013 pereche P M 17 0,027 Ho se respinge
control exp. .
total FL(), 1P | FI (). MI 31 0,086 Ho se accepta
I control exp. o
pereche | 1S (rus) IS (rom) 21 0,382 Ho se accepta
I control exp. 5
20132014 | pereche = M 22 0,556 Ho se accepta

control exp.
total IS (rus), IS (rom), 43 0,520 Ho se accepta
IE M

control exp. _
2014 — 2015 total Ml 1P IS 31 0,268 Ho se accepta
control exp. .
2015 - 2016 total P IS, M1 42 0,104 Ho se accepta

Tn cazul celei de-a doua perechi de grupe din anul 2012 — 2013, in baza datelor initiale,
ipoteza nula Ho a fost respinsa si acceptata ipoteza alternativa Hi, prin care nivelul mediu de
pregatire initiala al grupei de control este mai mic decat nivelul mediu de pregatire initial al
grupei experimentale. Tindnd cont de numarul mic de studenti la specialitatile informatice si de
imposibilitatea alegerii altor perechi de grupe, s-a acceptat desfasurarea experimentului n
grupele date pentru o ulterioara analiza a rezultatelor obtinute la finele desfasurarii
experimentului. Informatii detaliate privind rezultatele analizei datelor pentru anul de studii 2012
— 2013 se contin n lucrarea [34, p. 101]. Rezultatele obtinute Tn urma analizei treptate a datelor
statistice sunt prezentate si in lucrarile [37, p. 198], [23, p. 206].

Pentru evaluarea acuratetei mediei esantionului, ca o estimare a mediei in populatie, au
fost determinate intervalele de incredere, care reprezinta intervale de numere reale in care
aproape sigur se afla media reald (gradul de sigurantad se alege, de obicei, 95% sau 99%). Daca
intervalul de incredere este mic, atunci aceasta inseamna cd media esantionului este foarte

apropiatda de media adevarata (a intregii populatii), iar esantionul ales reprezinta bine populatia.
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Eroarea standard arata in ce masura difera mediile Tn esantioanele unei populatii. Diferite
esantioane vor avea valori diferite ale mediei, dar in cadrul unei populatii aceste diferente nu
trebuie sa fie semnificative [78, p. 43]. Faptul ca la inceputul unui experiment pedagogic, intre
esantionul de control si cel experimental nu exista diferente statistic semnificative, inseamna ca
intervalele de incredere ale esantioanelor trebuie sa se suprapuna considerabil. Aceasta indica ca
ambele intervale contin mai multe valori similare si in mod principial, contin valoarea adevarata a
mediei, deci mediile Tn ambele esantioane provin, in mod plauzibil, din aceeasi populatie.

VVom examina intervalele de Tncredere la inceputul experimentului prin analiza notelor de
concurs. Pentru aceasta, vom prezenta datele cu ajutorul graficului ce prezinta erorile standard si
intervalele de incredere in cele doua esantioane (fig. 3.2). Analiza grafica a intervalelor de
incredere la Tnceputul experimentului, pe ani de studii este prezentata in Anexa 17 (fig. A17.1).

Datele statistice descriptive din esantionul de control sunt prezentate in tab. 3.4.

Tabelul 3.4. Date statistice in esantionul de control la inceputul experimentului

Descriptive Statistics

N  [Minimum| Maximum Mean St. Deviation Skewness Kurtosis
Statistic| Statistic Statistic | Statistic | St. Error | Statistic | Statistic | St. Error | Statistic | St. Error
note_inmatriculare 70 5.61 9.90| 7.4786| 0.10605 0.88726]  0.494 0.287(  0.291 0.566
\VValid N (listwise) 70

Datele statistice descriptive din esantionul experimental sunt prezentate in Tabelul 3.5.

Tabelul 3.5. Date statistice in esantionul experimental la inceputul experimentului

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis
Statistic | Statistic | Statistic | Statistic | Std. Error Statistic Statistic | Std. Error | Statistic | Std. Error
note_inmatriculare 7 6.00 9.85 7.6838 0.10105 0.88668 0.473 0.274 0-.322 0.541]
Valid N (listwise) 77

Din tab. 3.4 si 3.5 vom lua valorile pentru medie (in tabele: Mean) si pentru eroarea
standard (in tabele: Std. Error), pentru a calcula intervalele de incredere de 95% conform
formulei [78, p. 45]:

nivelul de jos al int. de incredere = X — (1,96 X SET),

nivelul de sus al int. de incredere = X + (1,96 X SET),

unde X — media, iar SEr — er. standard.

Pentru grupa de control se obtine:

niv. de jos = 7,4786 — (1,96 x 0,10605) = 7,270742,

niv. de sus = 7,4786 + (1,96 x 0,10605) = 7,686458.

Pentru grupa experimentala se obtine:

niv. de jos = 7,6838 — (1,96 x 0,10105) = 7,485742,

niv. de sus = 7,6838 + (1,96 x 0,10105) = 7,78485.
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Astfel, intervalul de incredere in esantionul de control este de 0,415716, iar in cel

experimental de 0,299108. Diferenta dintre intervale o constituie 0,116608.

@
=1
=]

1

Mean note_inmatriculare
-
5
7

200

grupe
Error Bars: 95% CI

Fig. 3.2. Barele de erori pe esantioane la inceputul experimentului

Din calculele efectuate, din grafic (fig. 3.2) si din tabelele statistice suplimentare (tab. 3.4,
3.5) se observa ca intervalele de incredere se suprapun considerabil, sunt destul de mici, diferenta
dintre ele este mica (0,116608), in plus erorile standard in esantionul de control (0,10605) si
esantionul experimental (0,10105) sunt foarte apropiate, ceea ce denota inca o data
reprezentativitatea esantionului ales (media populatiei este foarte aproape de media esantionului),
dar si faptul ca intre esantionul de control si cel experimental nu exista diferente esentiale.

Interpretérile efectuate pe esantioane la general sunt valabile si pentru rezultatele obtinute
n parte, pe ani de studii, prezentate in Tabelul A17.2 si calculate in baza tabelului A17.1.

Pentru analiza mai profunda a datelor si producerea estimarilor mai precise vom folosi
metodele statisticii parametrice, care presupun ca orice esantion ales aleatoriu dintr-o populatie
cu o distributie normala va produce rezultate asemanatoare cu o probabilitate de 95% [61, p. 1].

Statistica parametrica se bazeaza pe urmatoarele ipoteze [61, p. 2], [78, p. 133]: (a)
distributia normala a datelor; (b) omogenitatea variantei; (c) masurarea datelor in scala de
interval; (d) independenta datelor; (e) dimensiunea esantionului. Cercetarile recente [133], [54]
demonstreaza ca datorita robustetii testelor parametrice, adica calitatii lor de a da raspunsuri
corecte chiar si atunci cand conditiile de utilizare a lor sunt incalcate, unele din cerintele
enumerate mai sus pot fi ignorate. Vom analiza, in cele ce urmeaza, care din ipotezele formulate
se adeveresc pentru datele colectate la inceputul experimentului.

Distributia normala a datelor. Exista doua moduri de a verifica normalitatea unei
distributii: grafic si statistic [108, p. 75]. Pentru a determina daca rezultatele obtinute la inceputul
experimentului reprezinta o distributie normala [78, p. 134], [31, p. 42], vom reprezenta grafic

valorile prin histograma. Conform datelor referitoare la mediile de concurs, pentru studentii din
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esantionul de control (N=70), histograma este prezentata in fig. 3.3, iar pentru studentii din
esantionul experimental (N=77), in fig. 3.4. Vom remarca faptul ca in esantioanele mai mari de
30 distributia tinde sa fie aproape intotdeauna normald, pe cand in esantioanele mici
(esantioanele luate pe ani de studii) — nu. Consideram folositor de a analiza totusi normalitatea
distributiei datelor pe ani de studii (Anexa 18). Histogramele distributiei datelor pe ani de studii
la inceputul experimentului sunt prezentate in fig. A18.1.

150] — Normal veod [~ Normal

— Mean = 74786 — hiean = 7.6838
St Dev.= 88726 St Dev. = 53655
N=70 H=77

10.0 X 1004 —

Frequency
Frequency

= T T t T T
500 600 700 800 9.00 10.00 1100 600 7.00 800 200 10.00

note_inmatriculare note_inmatriculare

Fig. 3.3. Histograma esantionului de control ~ Fig. 3.4. Histograma esantionului experimental
Fig. 3.3 si 3.4 permit de a analiza vizual diferentele dintre modelele reale obtinute si
modelul normal de distribuire al datelor. Deviatia standard (Std. Dev.), arata cat de bine modelul
real corespunde celui normal, prin calcularea erorii aproximative cu care rezultatele obtinute
deviaza de la medie [78, p. 38]. O deviatie standard mica indica ca rezultatele nu difera mult de
medie, o deviatie standard mare — contrariul. O deviatie standard egala cu O ar insemna ca toate
valorile din modelul real sunt egale cu media (practic imposibil). Pentru datele analizate, deviatia
standard n toate cazurile este aproximativ egala cu 0.89, o valoare relativ mica comparativ cu
media. Aceasta denota faptul ca rezultatele obtinute sunt in mod constant aproape de media
estimata si, prin urmare, distribuirea datelor in model se apropie de o distributie normala.
Graficele cu casute sunt utile pentru vizualizarea valorilor aberante (fig. 3.5, 3.6). Din
graficul cu casute (engl. "boxplot") pentru toti studentii (fig. 3.5) se observa cateva valori
exceptionale/cazuri extreme, (engl. "outlier") (nr. 45, 53, 57, 79). Din analiza datelor observam
ca doi studenti fac parte din grupa experimentala (nr. 45 si nr. 79) si au notele de Tnmatriculare
foarte ridicate: 9,85 si respectiv 9,76. Ceilalti doi studenti fac parte din esantionul de control (nr.
53 si nr. 57) si au notele: 9,85 si respectiv 9,90. De regula, datele aberante sunt eliminate din
analiza. Din motive etice, nu putem elimina nici un student din esantion. Prin urmare, vom
analiza normalitatea distributiei datelor impreuna cu acestea, pentru a vedea daca outlier-ii
influenteaza sau nu datele per ansamblu. Acelasi tip de grafic pentru grupele experimentale si de

control este prezentat in fig. 3.6. Graficele cu casute pentru esantioane, pe ani de studii, la
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inceputul experimentului sunt prezentate in fig. A18.3. Din graficul (fig. 3.6) se observa ca intre
esantioane nu existd diferente considerabile, dat fiind faptul ca media in ambele esantioane este
aproape la acelasi nivel: 7,48 in grupa de control, iar in grupa experimentala 7,68. Valorile
minime in ambele esantioane nu difera mult, in grupa de control fiind de 5,61, iar in grupa
experimentala egala cu 6. Valorile maxime la fel, in grupa de control este de 9,90, iar in cea
experimentala de 9,85. Distantele de la marginea de sus/jos a casutelor pana la cea mai de sus/jos
linie reprezinta 25% din valorile cele mai ridicate/mici ale esantioanelor. Casuta se margineste
cu quartila de sus si quartila de jos, reprezentand 50% din valorile de mijloc, iar linia din mijloc
o reprezintd mediana esantioanelor. Din grafic se observa ca quartila de sus 1n grupa
experimentald este usor mai mare decat cea din grupa de control, ceea ce Inseamna cd la 25%
dintre cei mai buni studenti din grupa experimentald notele variaza mai mult decat la 25% dintre
cei mai buni studenti din grupa de control. Acest fapt se explicd si prin faptul ca in cazul
esantionului experimental outlier-ii au fost cuprinsi de graficul ,,I”, pe cand in cazul esantionului

de control, acestia au ramas ca outlier-i n afara graficului.
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Fig. 3.5. Graficul de tip ,,boxplot” pentru intreg Fig. 3.6. Graficul de tip ,,boxplot” pe
esantionul initial esantioane de control si experimental

VVom analiza statistic distributia datelor obtinute mai detaliat. O distributie poate devia
de la normal prin lipsa de simetrie (engl. "skewness") si lipsa de boltire a varfului curbei
distributiei (engl. "kurtosis™) [158, p. 304], [108, p. 81]. Distributiile asimetrice se caracterizeaza
prin faptul ca scorurile cel mai frecvent intalnite se grupeaza la unul din capetele scalei (axei 0x).
Asimetria poate fi pozitiva, cand scorurile se grupeaza la cel mai mare dintre capetele scalei
(dreapta), sau negativa, cand distributia se deplaseaza la cel mai mic dintre capete. Boltirea
varfului se refera la gradul de grupare a scorurilor la capetele distributiei (la ,,cozi”’). Distributia

este ascutitd pozitiv atunci cand cele mai multe scoruri diferite se repartizeaza la capete,
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distributia devenind foarte ascutita, cu cozi lungi (engl. "leptokurtic distribution™, iar negativ
atunci cand cozile sunt mici (engl. "platykurtic distribution™). Tntr-o distributie normala asimetria
si boltirea sunt aproape sau egale cu 0 [78, p. 19]. Pentru a verifica daca distributia rezultatelor
obtinute este normald, vom analiza caracteristicile de asimetrie (Skewness) si de boltire
(Kurtosis). Din tabelul 3.4 se observa ca in cazul esantionului de control, asimetria (Skewness)
indica valoarea 0,494, iar boltirea (Kurtosis) de 0,291. in esantionul experimental (tab. 3.5)
asimetria este 0,473, iar boltirea este negativa si are valoarea de —0,322.

Pentru a determina daca aceste abateri sunt semnificative, vom transforma aceste valori
in z-scoruri (note z). Deoarece cea mai raspanditd distributiec a datelor este cea normala,
statisticienii calculeaza, de obicei, probabilitatea aparitiei anumitor scoruri intr-o distributie
normald cu media egala cu O si deviatia standard egala cu 1. Orice set de date poate fi convertit
intr-unul centrat Tn jurul valorii O si cu o deviatie standard egala cu 1. Z-scorul reprezinta astfel
scorul dintr-o distributie cu media O si deviatia standard 1 [78, p. 26]. Pentru a transforma orice
scor intr-un z-scor se scade media si rezultatul se imparte la deviatia standard. Vom converti

asimetria si boltirea in z-scoruri conform formulelor [78, p. 139]:

5-0 K-0

Zskewness = s1, respectiv, Zyyrtosis = , unde

SEskewness SEkurtosis

Zskewness — Z-Scorul asimetriei, S — asimetria distributiei, SEskewness — €roarea standard a
asimetriei, Zxurtosis — Z-scorul boltirii, K — boltirea, SExurtosis — €roarea standard a boltirii.

Luénd valorile asimetriei, boltirii, erorilor standard ale asimetriei (Skewness St. Error) si

boltirii (Kurtosis St. Error) din tabelele 3.4 si 3.5, vom calcula z-scorul asimetriei si boltirii

distributiei datelor pe esantioane (tab. 3.6). Z-scorurile asimetriei si boltirii distributiei datelor pe

ani de studii au fost calculate in baza tab. A17.1 si prezentate in tab. A18.1.

Tabelul 3.6. Z-scorurile asimetriei si boltirii distributiei initiale calculate pe esantioane

Z-scorul Esantionul de control Esantionul experimental
Zskewness (NOta z a asimetriei) 0,494 /0,287 =1,72 0,473/0,274=1,72
Zurtosis (Nota z a boltirii) 0,291/0,566 = 0,51 -0,322 /0,541 =-0,59

In esantioane mici (in cazul dat, N=~73) 95% dintre z-scoruri se situeaza in intervalul [-
1,96; 1,96], deci pentru p<0,05 orice valoare care se afla in afara intervalului [-1,96; 1,96] este
semnificativa. Tn cazul analizat, atat z-scorul asimetriei, cat si a boltirii nu depasesc valoarea
absoluta de 1,96, deci abaterile de la distributia normala a datelor grupate pe esantioane de
control si experimentale nu sunt semnificative.

Asimetria pozitiva Inseamnd cd majoritatea scorurilor se grupeaza la cel mai mic dintre

capetele scalei, adicd majoritatea studentilor din esantioanele alese au note care se situeaza in
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partea stanga a axei. Din histograme (fig. 3.3, 3.4) se observa ca majoritatea valorilor sunt grupate
in partea stanga a notei 8 si in dreapta notei 6, pe cand studentii cu note de 9 si 10 sunt mai putini.
Acest fapt este normal si explica asimetria pozitiva obtinutd in ambele esantioane (1,72).

Din histograma distributiei notelor in esantionul de control (fig. 3.3) se observa vizual
boltirea pozitiva calculata (0,51), cei mai multi studenti avand note cuprinse intre 7 si 8 (unde
graficul este foarte ascutit Tn sus), distributia fiind foarte ascutita la mijloc si cu cozi lungi. Din
histograma notelor in esantionul experimental (fig. 3.4), din contra, se observa boltirea negativa
calculata (-0,59), cozile si boltirea distributiei fiind vizual mai mici.

Din tab. A18.1 se observa ca in toti anii de studii, z-scorurile asimetriei nu depasesc
valoarea absoluta de 1,96, in afara de unele abateri mici Tn grupele experimentale din anii 2014 —
2015 (zs=2,75) si 2015 — 2016 (zs=2,12). Boltirea distributiei depaseste valoarea critica in anul
2014 — 2015 in grupa experimentald (z<=3,35). Vom remarca ci in esantioane mici, este normal
sd se obtind valori ce depdsesc valoarea absolutd de 1,96. Aceste depasiri vor fi considerate
nesemnificative [78, p. 139].

Pentru a determina daca distributia rezultatelor obtinute deviaza de la o distributie
normala se aplica anumite teste parametrice precum testul Konmoropos-Cmupsos, sau Shapiro-
Wilk, care compara scorurile obtinute ntr-un esantion cu un set de scoruri distribuite normal, ce
are aceeasi medie si deviatie standard [78, p. 144]. Testele sunt nesemnificative pentru p>0,05.

Aplicand testele date pe esantioane de control si experimental, in tab. 3.7 (coloana Sig.),
se obtine p>0,05. pentru ambele tipuri de teste si pentru ambele esantioane, ceea de arata ca
distributia valorilor Tn esantionul de control si esantionul experimental este normala.

Tabelul 3.7. Teste parametrice de determinare a distributiei normale pe esantioane

Tests of Normality

grupe Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
note inmatriculare de control 0.077 70 0.200" 0.978 70 0.266
- experimentale 0.100 77 0.054 0.973 77 0.096

*. This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction

In cazul aplicarii testelor date pe ani de studii (tab. A18.3) vom obtine ca doar primul test
este nesemnificativ (p>0,05) pentru fiecare an si pentru fiecare esantion in parte, cu exceptia anului
2012 — 2013, grupa experimentala unde valoarea semnificativa este la limita de jos (p=0,049).

Pentru a folosi statistica parametrica vom verifica ipoteza omogenitatii variantei. Daca se
analizeaza grupuri de date, atunci omogenitatea variansei inseamna ca varianta variabilelor ar
trebui sa fie aceeasi in fiecare dintre aceste grupuri [78, p. 149]. Vom analiza omogenitatea

variantei in cele doua esantioane: de control si experimental. Omogenitatea variantei datelor dintre
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cele doua esantioane poate fi analizata folosind graficul de tip punctat (fig. 3.7). Reprezentarea

grafica a omogenitatii variantei pe ani de studii poate fi analizata din fig. A19.1.
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Fig. 3.7. Graficul de tip punctat pentru ambele esantioane

Testul Levene (tab. 3.8) verifica statistic ipoteza nuld ca variantele in diferite grupuri sunt
egale. El este semnificativ pentru p < 0,05, cand ipoteza nula se respinge si se accepta ipoteza ca
variantele difera semnificativ. In caz contrar, atunci cand p > 0,05, intre grupe existd
omogenitatea variantei, adica varianta datelor in grupe este relativ aceeasi [78, p. 150].

Tabelul 3.8. Testul Levene aplicat esantionului initial

Test of Homogeneity of Variance
Levene Statistic dfl df2 Sig.
note_inmat Based on Mean 0.051 1 145 0.821
riculare. Based on Median 0.057 1 145 0.811
Based on Median and with adjusted df 0.057 1 144551 0.811
Based on trimmed mean 0.054 1 145 0.817

Din tabelul 3.8 obtinut in SPSS vom lua datele pentru omogenitatea variantei bazata pe
medie ( randul Based on Mean). S-a obtinut F(1, 145) = 0,051, p = 0,821 > 0,05. Din tab. 3.8,
dar si din fig. 3.7 rezultd ca variantele dintre grupele de control §i experimentale nu sunt
semnificative, prin urmare, ipoteza omogenitdtii variantei intre grupe se confirma. Acelasi
rezultat a fost obtinut la aplicarea testului Levene pe fiecare an de studiu in parte (tab. A19.1).
Tn urma analizei efectuate asupra datelor la inceputul experimentului, pentru a verifica
ipotezele statisticii parametrice, se poate concluziona ca:
1. Distributia normala a datelor in esantionul de control si experimental a fost confirmata de
z-scorurile calculate ale asimetriei si boltirii distributiei, dar si prin analiza histogramelor
datelor care reflecta vizual diferentele dintre distributia obtinuta si curba normala de

distribuire a datelor si analiza graficelor de tip ,,boxplot” care reliefeaza datele aberante.
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2. Testele parametrice de determinare a normalitatii Kommoropos-Cmupros, aplicate pentru
esantioanele de control si experimental, ai furnizat abateri nesemnificative, confirmand
distributia normala a datelor in cele doua esantioane.

3. Omogenitatea variantei dintre cele doua esantioane de control si experimental a fost
confirmata de testul Levene, dar si prin analiza graficului de tip punctat.

Avand Tn vedere confirmarea ipotezelor statisticii parametrice, vom aplica t-testul. T-
testul este un test parametric, destul de precis, bazat pe distributia normala a datelor si reprezinta
testul clasic utilizat pentru a verifica daca doua medii de grup sunt diferite. Daca mediile sunt
relativ egale, aceasta demonstreaza ca esantioanele testate provin din aceeasi populatie. Cu
ajutorul t-testului vom verifica ipoteza nula si anume, ca la inceputul experimentului intre mediile
esantioanelor nu exista diferente semnificative, adica esantioanele alese provin din aceeasi
populatie (tab. 3.9). Tn primul tabel (Group Statistics) rezultat in SPSS v.20 (tab. 3.9) obtinem
informatia statisticd sumara referitor la cele doua esantioane, iar in cel de-al doilea tabel
(Independent Samples Test), rezultatele aplicarii t-testului. Deoarece a fost demonstrata
omogenitatea variantei Intre cele doua esantioane, vom citi datele din randul varianta omogena
demonstrata (Equal variances assumed). Analizand tabelul, putem afirma ca in medie, notele in
esantionul experimental (M=7,68; SE=0,10) nu difera mult de cele din esantionul de control
(M=7,48; SE=0,10), diferenta fiind nesemnificativa (t(145)=1,401; p =0,163 > 0,05). Aplicarea
t-testului asupra datelor initiale pe esantioane, in fiecare an de studii, a confirmat rezultatele
obtinute la general (Anexa 20, tab. A20.1). Aceasta inseamna ca intre esantioanele de control si
experimentale nu existd diferente statistic semnificative. Acest fapt a permis realizarea
experimentului formativ.

Tabelul 3.9. T-testul asupra datelor initiale

Group Statistics
grupe N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
note_inmatriculare experimentale 77, 7.6838 0.88668 0.10105)
de control 70 7.4786) 0.88726) 0.10605]
Independent Samples Test
Levene's Test for t-test for Equality of Means
Equality of Variances
F Sig. t df Sig. (2- Mean Std. Error 95% Confidence
tailed) | Difference | Difference Interval of the
Difference
Lower Upper
note_inmalEqual variances assumed 0.051 0.821 1.401 145 0.163] 0.20517| 0.14648] -0.08434] 0.4946
Jriculare  [equal variances not assumed 1.401] 143.658 0.163]  0.20517] 0.14648/ -0.08437 0.49473

In esantionul experimental au fost facute interventii experimentale: a fost implementata
noua metodologie de formare a competentelor viitorilor specialisti in informatica prin situatii,

descrisa in Capitolul 11. Atat in esantionul de control, cat si in cel experimental, evaluarea finala
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a fost aceeasi in ambele esantioane. Evaluarea s-a bazat pe situatii complexe de integrare (Anexa
10). Rezultatele finale sunt prezentate in Anexa 15.

Pentru a demonstra statistic efectul interventiilor aplicate in esantionul experimental au
fost verificate urmatoarele ipoteze:

Ipoteza nula Ho: Nivelul performantelor demonstrate de catre studentii grupelor de
control nu este mai mic decat nivelul performantelor demonstrate de catre studentii grupelor
experimentale.

Ipoteza alternativa Hi: Nivelul performantelor demonstrate de catre studentii grupelor de
control este mai mic decat cele demonstrate de catre studentii grupelor experimentale.

VVom analiza distributia rezultatelor in urma interventiei experimentale in cadrul cursului
»Aplicatii generice”.

Histograma pentru datele ce reprezinta rezultatele studentilor la sfarsitul anului de studiu
n cadrul cursului ,,Aplicatii generice” in esantionul de control (N=70) este prezentata in fig. 3.8,
iar in esantionul experimental (N=77) este prezentata in fig. 3.9. Din histograme se observa ca
distributia datelor deviaza de la medie si de la o reprezentare tipicd a unei distributii normale,

mai ales 1n esantionul de control.

250 Mean = 6.7637 Wean =8.1735
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N=T70 N=77

2004
150

Frequency
Frequency

— 507 ; —
— o "Q/
500 600 7.

T
500 600 700 800 .00 1000
note_AG note_AG

T T
0 800 200 1000 1100

Fig. 3.8. Histograma in esantionul de control Fig. 3.9. Histograma in esantionul
experimental

Histogramele pentru datele finale, pe ani de studii sunt prezentate in fig. A18.2.

VVom analiza datele statistice referitoare la rezultatele obtinute (tab. 3.10). Observam ca
devierea standard a rezultatelor este in esantionul de control si cel experimental aproximativ
egald cu 1,2. Aceasta valoare este mai mare decat in cazul notelor de Tnmatriculare. Aceasta arata
ca rezultatele la disciplina ,,Aplicatii generice” deviazd mai mult de la medie decat in cazul

notelor de concurs initiale cu care au fost inmatriculati studentii.
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Tabelul 3.10. Datele statistice detaliate la sfarsitul experimentului

Descriptive Statistics
grupe N Minimum [ Maximum | Mean Std. Variance Skewness Kurtosis
Deviation
Statistic| Statistic | Statistic | Statistic | Statistic | Statistic | Statistic |Std. Error| Statistic |Std. Error
de control note_AG 70 5.00 9.00| 6.7837, 1.22121] 1.491] .188 .287| -.996 .566
Valid N (listwise) 70)
experimentale note_AG 77 5.00 10.00 8.1735  1.26096 1.590 -.450] 274 -.624 541
Valid N (listwise) 77

In continuare, vom analiza rezultatele obtinute in urma interventiei experimentale cu

ajutorul graficelor de tip ,,boxplot” (fig. 3.10) (fig. A18.4) pentru a ilustra datele aberante.
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Fig. 3.10. Graficele de tip ,,boxplot” pentru datele finale

Graficele pentru datele finale generale (fig. 3.10) nu permit de a evidentia nici o valoare
exceptionala (outlier). Dar, se observa ca desi nota minima in ambele esantioane este aceeasi (5),
nota maxima n grupa experimentala este mai mare decat in grupa de control. n plus, nivelul
casutei (care reprezinta 50% din valorile de mijloc), precum si mediana sunt mai ridicate in cazul
grupei experimentale decét in cazul grupei de control. Aceasta inseamna ca studentii de mijloc
din grupa experimentala (50% dintre studenti, anume cei care au obtinut notele cele mai
apropiate de mediana) au obtinut note mai mari decat aceiasi studenti din grupa experimentala.

VVom cerceta in continuare abaterea de la normalitate a distributiei datelor prin analiza
caracteristicilor de asimetrie (Skewness) si de boltire (Kurtosis). Din tab. 3.10. vom lua datele

necesare pentru a calcula z-scorurile acestor caracteristici (tab. 3.11.).

Tabelul 3.11. Z-scorurile asimetriei si boltirii distributiei finale

Z-scorul | Esantionul de control | Esantionul experimental
Zskewness 0,188 / 0,287 = 0,65 *0,450 / 0,274 = -1,64
Zyurtosis | —0,996 /0,566 =-1,75 | —0,624 /0,541 =-1,15

Deoarece n esantioane mici (in cazul analizat N=~73) sunt semnificative doar valorile ce

nu depasesc valoarea absoluta de 1,96, obtinem ca nici asimetria si nici boltirea varfului
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distributiei datelor generale analizate pe esantioane nu sunt semnificative. Tn baza tab. A17.3. au
fost calculate z-scorurile asimetriei si boltirii distributiei finale a datelor pe ani de studii si
prezentate in tab. A18.2. S-au inregistrat abateri semnificative a asimetriei si boltirii doar in
esantionul experimental din anul 2014 — 2015. Din histograma (fig. A18.2) se observa ca datele
sunt distribuite neuniform, Tn mare parte, datorita faptului ca majoritatea studentilor au note intre
9 si 10, studenti cu note mai mici fiind foarte putini. Vom considera ca aceste devieri nu
influenteaza in mare masura rezultatele generale obtinute.

Prin urmare, vom conclude ca datele finale nu deviaza semnificativ de la o distributie
normala. Tn ambele esantioane (tab. 3.11) se observa o boltire negativa a varfului distributiei care
se apropie de valoarea criteriului semnificativ. Boltirea negativa indica o distributie cu boltire
plata, deci valorile se distribuie de-a lungul intregii axe, fara ca o mare parte dintre ele sa se afle
la cozi, cozile fiind In asa caz mici. In cazul rezultatelor la disciplina ,,Aplicatii generice”,
aceasta semnifica ca cei mai multi studenti au note care variaza in intervalul [6; 9], iar studentii
cu note in afara acestui interval (>5 si <6; >9), adica studenti ,,foarte buni” si studenti ,,slabi”
sunt mai putini. Este important de mentionat Tnsa ca in histograma rezultatelor grupei
experimentale intervalul majoritatii studentilor este deplasat spre dreapta si cuprinde intervalul
de note [7; 9,5], adica studentii ,,buni” si ,,foarte buni” constituie majoritatea.

In cadrul experimentului, Tn urma interventiei, se asteapti o imbunititire a
performantelor studentilor din grupele experimentale si, prin urmare, notele majoritatii
studentilor din grupele experimentale sa fie mai mari decét in grupele de control. Acest fapt s-a
adeverit prin abaterea boltirii varfului, dar si prin asimetrie. Asimetria pozitiva (0,65) in cadrul
esantionului de control indica ca cei mai multi studenti se grupeaza la cel mai mic dintre capetele
scalei de notare, iar in esantionul experimental, din contra, asimetria negativa (-1,64) arata ca
majoritatea studentilor se grupeaza la cel mai mare capat al scalei de notare.

Vom aplica testul Kolmogorov-Smirnov si testul Shapiro-Wilk pentru a determina
statistic abaterea distributiei rezultatelor de la normalitate (tab. 3.12).

Tabelul 3.12. Testele de determinare a normalitatii asupra rezultatelor finale

Tests of Normality
grupe Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
note_AG  de control 0.183 70 0.000 0.916 70 0.000
experimentale 0.159 77 0.000 0.938 77 0.001
a. Lilliefors Significance Correction

S-au obtinut rezultate semnificative (p<0,05) prin utilizarea testelor date pentru ambele
esantioane, ceea ce semnifica ca distribuirea rezultatelor difera semnificativ de o distributie

normala. Tn cazul aplicirii testelor date asupra datelor finale, pe ani de studii (tab. A18.3), s-au
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obtinut atit rezultate semnificative (anii 2012 — 2013, 2014 — 2015), cat si nesemnificative (anii
2013 — 2014, 2015 — 2016). Vom tine cont de faptul ca normalitatea trebuie sa fie interpretata nu
doar 1n baza rezultatelor obtinute prin aplicarea testelor, dar si impreund cu histogramele si
graficele de tip ,,boxplot” si valorile asimetriei si boltirii distributiei [78, p. 144].

VVom analiza grafic omogenitatea variantei variabilei performantei studentilor comparativ

n esantionul de control si cel experimental din graficul de tip punctat (fig. 3.11) (fig. A19.2).
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Fig. 3.11. Varianta dintre valorile finale pe esantioane prezentata grafic
Din grafice se observa ca in esantionul experimental varianta este mai mare, decét in cel
de control, Tn principal datorita faptului ca exista scoruri in apropierea valorii de 10, adica, spre
deosebire de grupa de control, in cea experimentala sunt mai multi studenti care au note de 10,
sau foarte apropiate de nota 10. Cu toate acestea, aplicand testul Levene (tab. 3.13) s-a obtinut:
F(1, 145) = 0.032, p = 0,859> 0,05, ceea ce Thseamna ca omogenitatea variantei se respecta.

Omogenitatea variantei a fost demonstrata si in fiecare an de studiu (tab. A19.2).

Tabelul 3.13. Testul Levene pentru rezultatele finale

Test of Homogeneity of VVariance
Levene Statistic dfl df2 Sig.
note_ AG Based on Mean 0.032 1 145 0.859
Based on Median 0.002 1 145 0.961]
Based on Median and with adjusted df 0.002 1 142.080 0.961
Based on trimmed mean 0.023] 1 145 0.881

Daca realizarea cu succes a unui experiment este determinata de diferentele semnificative
dintre esantionul de control si cel experimental, aceasta Tnseamna ca intervalele de incredere intre
esantioane trebuie sa difere considerabil (esantioanele provin din populatii diferite). Tn baza datelor
statistice din tab. 3.14: media (Mean) si eroarea standard (Std. Error of Mean) vom calcula

intervalele de Tncredere de 95% la sfarsitul experimentului.
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Tabelul 3.14. Datele statistice detaliate pe esantioane la finele experimentului

Statistics

note AG
de control N Valid 0 | Mexperimentale Valid 77
Missing Q N Missing 0
Mean 6.7837 Mean 8.1735
Std. Error of Mean 0.14596 Std. Error of Mean 0.14370|
Median 6.8500 Median 8.3800
Mode 6.00 Mode 9.00
Std. Deviation 1.22121] Std. Deviation 1.26096
Variance 1491 Variance 1.590
Range 4.00] Range 5.00]
Minimum 5.00 Minimum 5.00)
Maximum 9.00 Maximum 10.00)

Pentru grupa de control se obtine:

niv. de jos = 6,7837 — (1,96 x 0,14596) = 6,4976184,

niv. de sus = 6,7837 + (1,96 x 0,14596) = 7,0697816.

Pentru grupa experimentala se obtine:

niv. de jos = 8,1735 — (1,96 x 0,14370) = 7,891848,

niv. de sus = 8,1735 + (1,96 x 0,14370) = 8,455152.

Din calculele efectuate, dar si vizual din graficul ce prezinta intervalele de incredere n
cele douad esantioane (fig. 3.12) se vede ca aceste intervale sunt diferite si nu se suprapun deloc,
ceea ce inseamna ca esantioanele difera, adica fac parte din 2 populatii diferite: cei care au fost in
esantionul de control au media mai mica, iar cei care au suferit interventie in cadrul
experimentului, au medie mai mare. Totodata intervalele de incredere sunt mici (~ 0,5 in es. de
control si in es. experimental), ceea ce inseamnd cd fiecare esantion reprezintd bine populatia
respectiva din care face parte, adicd cu probabilitatea de 95% media din esantioane corespunde

mediei reale a fiecareia dintre populatii.
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Fig. 3.12. Intervalele de Incredere in esantioane la sfarsitul experimentului
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Tn Anexa 17, fig. A17.2 sunt reprezentate grafic barele de erori si intervalele de incredere
pe esantioane, la sfarsitul fiecarui an de studiu. In baza datelor din tab. A17.3 sunt calculate
intervalele de Tncredere. Din tab. Al17.4 se observd ca in fiecare an de studiu, la sférsitul
experimentului, intervalele de incredere difera si nu se suprapun, nivelul de sus in esantionul de
control fiind, de fiecare dati, mai jos decat nivelul de jos in esantionul experimental. In asa fel,
Se poate considera ca esantioanele provin din populatii diferite, adica interventia profesorului a
indus diferenta dintre esantioane.

Dupa ce am analizat cele doua esantioane din punct de vedere al distributiei normale a
rezultatelor obtinute, concludem ca:

1. Distributia normala a datelor in esantionul de control si cel experimental a fost
confirmata de z-scorurile nesemnificative ale asimetriei si boltirea distributiei. Totusi
analiza histogramelor si a graficelor de tip ,,boxplot” demonstreaza 0 deviatie mai
mare de la normalitate decéat Tn cazul datelor initiale.

2. Testele parametrice Kolmogorov-Smirnov si Shapiro-Wilk au demonstrat ca
distributia rezultatelor finale generale difera semnificativ de la o distributie normala.

3. Testul Levene a demonstrat faptul ca omogenitatea variantei intre cele doua
esantioane de control si experimental este respectata.

Deoarece t-testul se bazeaza, in principal, pe omogenitatea variantei si independenta
datelor din esantioane [78, p. 326], vom examina in ce masura datele obtinute Tn esantionul
experimental difera de cele obtinute in esantionul de control cu ajutorul t-testului parametric. Cu
ajutorul t-testului vom vedea daca putem accepta ipoteza alternativa, care postuleaza ca intre
mediile esantioanelor de control si experimentale exista diferente semnificative si prin urmare,
interventiile experimentale au avut efect. Rezultatele aplicarii t-testului, pentru a detecta
diferentele dintre esantionul de control si cel experimental, la general, la finele anului de studii Tn
cadrul disciplinei ,,Aplicatii generice” sunt prezentate in tab. 3.15, iar pe ani de studii — in tab.
A20.2 Tinand cont de faptul ca a fost demonstratd omogenitatea variantei dintre cele doua
esantioane, vom citi datele din randul respectiv (Equal variances assumed). Analizand tabelul
3.15, putem afirma cd in medie, rezultatele obtinute in esantionul experimental sunt mai mari
(M=8,17; SEr=0,14) decat in esantionul de control (M=6,78; SEr=0,14), iar aceasta diferenta
este semnificativa (t(145)= —6,77; p < 0,05), deci aplicarea metodologiei MIPS a avut efect
semnificativ. Diferente semnificative au fost obtinute si in urma aplicarii t-testului asupra datelor
pe fiecare an de studiu n parte.

Deoarece din analiza efectuata pe ani de studii, distributia normala a datelor nu a fost

demonstratd totalmente de fiecare data, dar si deoarece, de regula, distributia normala a datelor
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are loc doar in esantioane mari, vom analiza n continuare datele pe ani de studii si in dependenta

de perechile de grupe alese, utilizand statistica non-parametrica.

Tabelul 3.15. Rezultatele t-testului asupra datelor finale

Group Statistics

Erupe N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
de control 70 6.7837, 1.22121] 0.14596
note_AG .
- experimentale 77| 8.1735 1.26096 0.14370,
Independent Samples Test
Levene's Test for t-test for Equality of Means
Equality of Variances
F Sig. t df Sig. (2- Mean Std. Error 95% Confidence
tailed) | Difference | Difference Interval of the
Difference

Lower Upper
note_ [Equal variances assumed 0.032 0.859] -6.775 145] 0.000 -1.38979 0.20514)  -1.79525| -0.9843
AG  |Equal variances not assumed -6.785 144.409] 0.000] -1.38979]  0.20483  -1.79464| -0.9849

Vom testa ipotezele:

Ipoteza nula Ho: Nivelul performantelor demonstrate de studentii grupelor de control nu
este mai mic decat nivelul performantelor demonstrate de studentii grupelor experimentale.

Ipoteza alternativa Hi: Nivelul performantelor demonstrate de studentii grupelor de control
este mai mic decét nivelul performantelor demonstrate de studentii grupelor experimentale.

T-testul independent are doua omologii neparametrice (ambele extrem de asemanatoare):
testul Wilcoxon si testul Mann-Whitney. Vom aplica testul Mann-Whitney asupra datelor finale
obtinute la disciplina ,,Aplicatii generice”. Rezultatele obtinute in SPSS [186, p. 234] in
perechile de grupe alese sunt redate n tab. 3.16.

Tabelul 3.16. Rezultatele aplicarii testului Mann-Whitney asupra datelor finale

Anul de studii Esantionul 'gtr (\S/IZI }ng]ogi Decizia

peréche c;lnglr 8' ISIXFI) 14 0,026 Ho se respinge

2012 — 2013 perL'Che COT;“" e'\);l‘i 17 | 0027 | Hose respinge
total F(I:(E?;[)r,o: P i ((e:()[,).MI 31 0,001 Ho se respinge

ke ||| 2| o0 | s

2013 — 2014 perL'Che Corgo' e'\);l‘i 22 | 0,006 | Hose respinge
total | SC(C;EZB?IIE S (r?))r(ﬁ)., M 43 0,001 Ho se respinge

2014 - 2015 total (I;\(/)IT:HIC;I e:<Sp : 31 0,002 Ho se respinge
2015 - 2016 total COT;:OI | S’XE/'” 42 0,002 Ho se respinge
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Din tabel se observa ca la sfarsitul anilor de studii, in toate cazurile p < 0,05, ipoteza nula
este respinsd si, respectiv, acceptatd ipoteza alternativd. Aceasta denotd faptul cd nivelul
performantelor demonstrate de studentii grupelor de control este mai mic decat nivelul
performantelor demonstrate de studentii grupelor experimentale iar diferenta dintre ele este
semnificativa, deci aplicarea metodologiei MIPS a avut efect.

Din analiza datelor prezentate in Tabelul 3.16 si Anexa 15, se observa in primul an al
experimentului pedagogic o scddere a mediei la cursul ,,Aplicatii generice” fatd de media de
concurs cu care au fost admisi studentii. In I pereche, in grupa FI(I) experimentala de la 7,8 la 7
si in grupa FI(II) de control de la 7,7 la 5,7. In a doua pereche de grupe: in grupa MI
experimentala de la 8,3 la 7,5 si in grupa IP de control de la 7,3 la 6,2. Aceasta se poate explica
prin faptul cd anxietatea studentilor plasati in situatii didactice in cadrul cursului universitar a
fost mare, studentii nefiind obisnuiti cu modul de instruire, care era diferit de cel din liceu. in
urmatorii ani de experiment odata cu perfectionarea MIPS, mediile de concurs si cele obtinute la
cursul de ,,Aplicatii generice” nu difera semnificativ.

Relatia dintre diferite variabile poate fi exprimata statistic analizand doua masuri:
covarianta si coeficientul de corelatie.

Covarianfa reprezinta masura n care 2 variabile coreleaza, adica modul in care
schimbarile produse intr-o variabila se intalnesc similar si in cealalta variabila. Varianta unei
singure variabile reprezinta media cu care datele (colectate in cadrul variabilei) variaza fata de
medie. Covarianta dintre 2 variabile are loc daca o variabila deviaza de la medie, iar cealalta
variabila deviaza in mod similar [78, p. 167]. Astfel, covarianta reprezinta, de fapt, media
sumelor combinatiilor deviatiilor variabilelor de la medie. Covarianfa pozitiva indica faptul ca
daca o variabila deviaza de la medie, cealalta variabila deviaza in aceeasi directie, iar covarianfa
negativa indica faptul ca daca o variabila se abate de la medie, cealalta se abate in directia opusa.

Deoarece covarianta nu poate fi apreciata ca fiind mare sau mica (problema dependentei
de scala de masurare trebuie sa fie depasita, caci diferite seturi de date au scale de masurare
diferite), ea (covarianta) trebuie transformata ntr-un set standard de unitati. Deviagia standard
(la fel ca varianta) masoara abaterea/devierea medie de la medie. Daca impartim orice distanta de
la medie la deviatia standard, obtinem aceeasi distanta in unitati standard de deviatie. Covarianta
standard este cunoscuta drept coeficientul de corelare Pearson (r) [78, p. 170]. Ca rezultat al
standardizarii, coeficientul de corelare se situeaza intotdeauna in intervalul [-1; 1]. Coeficientul
+1 indica corelarea pozitiva perfecta a 2 variabile, iar coeficientul -1 indica corelarea negativa
perfecta a 2 variabile. Coeficientul O indica lipsa unei relatii lineare [127, p.103]. Coeficientul r

este utilizat si pentru masurarea efectului. Tn acest sens, r=+0,1 arata ca efectul este mic, r=+0,3
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demonstreaza un efect mediu, iar r=+0,5 — un efect mare [61, p. 59]. Testele statistice
demonstreaza semnificatia statistica a unor rezultate, pe cand marimea efectului arata
semnificatia practica a rezultatelor obtinute [108, p. 82].

Vom determina daca efectul calculat cu ajutorul t-testului este semnificativ, convertind

rezultatul t-testului Tn coeficientul r al lui Pearson conform formulei [158, p. 359] [78, p. 332]:

e 67752 _ 45900625 _
"= [t vdar T [(=6,775)2 + 145 |190,900625

Vom considera ca coeficientul calculat r =~0,5 demonstreaza un efect mare.

In continuare, vom analiza diferenta dintre esantioane la sfarsitul experimentului,
determindnd marimea efectului in esantionul experimental fata de esantionul de control prin
calcularea coeficientului d al lui Cohen. Vom utiliza coeficientul lui J. Cohen ajustat pentru
compararea a doua esantioane cu numarul diferit de participanti (esantionul de control: 70,
esantionul experimental: 77), cunoscut si ca coeficientul g al lui L. V. Hedges, calculat dupa
formula [158, p. 56]:

d= xl;xz, unde x; — x, este diferenta dintre mediile celor doua esantioane, iar s se

calculeaza dupa formula:

—1)s2+(ny—1)s3 . N - . < .
s = J(nl );1“(1"2 )52, unde n, si n, reprezinta numarul valorilor celor doua esantioane,
1 2
s; si s, - deviatiile standard Tn cele doua esantioane.
In cazul analizat, utilizand datele statistice si deviatia standard (Std. Deviation) din

Tabelul 3.14 obtinem:

<= (70—1)%1,221212+(77—-1)*1,260962
- 70+77

= 1,2337,

8,1735-6,7837
1,2337

d= =1,12.

Interpretarea marimii efectului d Cohen este urmatoarea: d==0,2 — efect slab, d=%0,5 —
efect mediu, d=%0,8 — un efect puternic, iar #>1,00 — un efect foarte puternic [108, p. 83].

Interpretarea vizuala a coeficientului d=1,12 (http://rpsychologist.com/d3/cohend/) este
prezentata in fig. 3.13.

Valoarea coeficientului lui Cohen aproximativ egala cu 1,1, demonstreaza ca 86% de
studenti din grupa experimentala vor avea media mai mare decat cea a grupei de control (Usz a lui
Cohen). 58% din scorurile in cele doua grupe se vor suprapune si exista o probabilitate de 78%
ca o persoana aleasa la intdmplare din grupa experimentala va avea un scor mai mare decat o

persoana aleasa la intamplare din grupul de control (probabilitatea de superioritate).
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Cohen'sd: 1.1
D E—

Interpretation

86.43% 58.2@ 7817 % 249)

Cohen's Us % Overlap Probability of Superiority Number Needed to Treat'

Fig. 3.13. Interpretarea vizuald a coeficientului lui Cohen

Experimentul de formare a fost realizat in anul de studii 2016 — 2017 n grupele de la
specialitatile: 1S Informatica (stiinte exacte), MI Matematica si informatica, si IP Informatica
(stiinte ale educatiei), n total 35 studenti.

Pentru a determina eficienta interventiilor pedagogice vom analiza cum coreleaza notele
obtinute n cadrul cursului de ,,Aplicatii generice” (Anexa 21). Mai intéi, vom determina cum
coreleaza notele obtinute la prima lucrare de control (T1) cu notele la a Il-a lucrare la cursul
teoretic (T2) dar si cu nota de la examenul final (NEx). Vom calcula coeficientul de corelare r al
lui Pearson (tab. 3.17).

Tabelul 3.17. Corelatia notelor la lucrarile de la cursul teoretic cu notele de la examen

Correlations
T1 T2 NEx
T 1 Pearson Correlation 1 0.575"1 0.508™
Sig. (2-tailed) 0.000 0.002
N 35 35 35
T 2 Pearson Correlation 0.575™] 1 0.700™
Sig. (2-tailed) 0.000 0.000
N 35 35 35
INEx Pearson Correlation 0.508" 0.700™1 1
Sig. (2-tailed) 0.002 0.000
N 35 35 35
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Se observa o corelatie pozitiva puternica intre notele obtinute la curs 7=0,575, pentru p <
0,01. Aceasta se explica prin evolutia pozitiva a reusitelor studentilor, cat si prin faptul ca la a doua
lucrare studentii s-au obisnuit deja cu metodologia propusa si demonstreaza rezultate mai bune.

Este interesant cum coreleaza notele la cele doud lucrari teoretice cu notele la examenul
final (NEX). Se observa ca prima lucrarea teoretica (T_1) coreleaza semnificativ cu nota de la
examen r=0,508, iar a Il-a lucrare (T_2) coreleaza foarte puternic cu nota de la examen r=0,700.

Vom analiza corelatia dintre notele obtinute la Modulul ,,Procesorul Textual, partea

practica”, dar si cu notele de la examen (Tabelul 3.18).
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Tabelul 3.18. Corelatia dintre notele la Modulul ,,Procesorul textual” cu notele de la examen

Correlations
WL1 WL2 WL3 NEX

WL1 Pearson Correlation 1 0.604"1 0.480"1 0.661"1

Sig. (2-tailed) 0.000 0.004 0.000

N 35| 35 35 35
WL2 Pearson Correlation 0.604™1 1 0.538"1 0.654"1

Sig. (2-tailed) 0.000) 0.001 0.000

N 35 35 35 35
\WL3 Pearson Correlation 0.480™1 0.538" 1 0.3907

Sig. (2-tailed) 0.004) 0.001] 0.020

N 35 35 35 35
INEx Pearson Correlation 0.661""1 0.654"1 0.3907 1

Sig. (2-tailed) 0.000 0.000 0.020

N 35 35 35 35
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Din tabelul de corelare se observa ca notele obtinute la I (WL1) si a ll-a lucrare (WL2)
coreleaza puternic intre ele (r=0,604), dar si cu notele de la examen (r=0,661 si r=0,654)
(Anexa 21). Acest fapt se explica prin faptul ca prima lucrare s-a referit la formatarea unui
document la cele 3 nivele, iar a doua — la formatarea documentului prin introducerea
suplimentara a unor obiecte, care includea si elemente/resurse obtinute la | lucrare. Sarcinile
complexe de la examen la fel necesitau integrarea elementelor studiate la primele doua lucrari.
Corelatia, nsa, dintre lucrarea a Ill-a cu primele si notele de la examen este mai slaba (r=0,480
si r=0,538; r=0,390). Aceasta se explica prin faptul ca ultima lucrare a fost complexa,
necesitand integrarea nu doar a resurselor formate la lucrarile precedente, dar si 0 integrare a
acestora cu concepte noi precum stiluri si sabloane. Se poate conclude ca mobilizarea, transferul
si integrarea resurselor reprezinta procese dificile, asa precum s-a vazut si in capitolele I si Il.

Vom analiza corelatia dintre notele obtinute la Modulul ,,Procesorul de calcul tabelar”,

partea practica, dar si cu notele de la examen (tab. 3.19) (Anexa 21).

Tabelul 3.19. Corelatia dintre notele la Modulul ,,Procesorul de calcul tabelar” si la examen

Correlations
EL1 EL2 EL3 NEXx
EL1 Pearson Correlation 1 0.634"1 0.4217 0.442™1
Sig. (2-tailed) 0.000 0.012 0.008
N 35 35 35 35
IEL2 Pearson Correlation 0.634™ 1 0.592"1 0.612"
Sig. (2-tailed) 0.000 0.000 0.000
N 35 35 35 35
|EL3 Pearson Correlation 0.4217] 0.592" 1] 0.522"1
Sig. (2-tailed) 0.012 0.000 0.001
N 35 35 35 35
INEx Pearson Correlation 0.442™1 0.612"1 0.522"1 1
Sig. (2-tailed) 0.008 0.000 0.001
N 35 35 35 35
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Din tabelul de corelare se observa cad prima si a II-a lucrare coreleaza puternic intre ele

(r=0,634), dar cu a Ill-a lucrare coreleaza mai slab (r=0,421 si r=0,592). La fel, acest fapt se

132



explicd prin aceea ca lucrarea a IlI-a la Modulul procesorul de calcul tabelar este o lucrare mai
complexa de integrare si studentii intdlnesc dificultati anume la integrarea resurselor in situatii
complexe. Notele de la examen coreleazd semnificativ cu a Il-a si a IlI-a lucrare (r=0,612 si
r=0,522) si mediu cu I-a (r=0,442). Fapt explicabil prin faptul ca la examen, studentii la fel au
fost evaluati in situatii de integrare.

Se poate conclude ca, Tn general, notele de la primele lucrari de control, in care nivelul de
complexitate este mediu coreleaza puternic intre ele, iar in cazul lucrarilor finale, care necesita
integrarea unui numar mare de resurse, intr-o maniera mai complexa, corelatia cu notele de la
primele lucrari este medie. De aceea, consideram ca este foarte important de a elabora lucrarile
n ordinea cresterii complexitatii acestora, dar si oferirea unui numar mai mare de SIT, pentru a
nvita studentii sa integreze resursele posedate si astfel, sa exerseze mai bine transferul. In cazul
analizat, o solutie posibila ar fi propunerea unei lucrari de exersare n plus, inaintea lucrarii a 111-
a pentru evaluare. Tn majoritatea cazurilor, corelatia dintre notele curente si evaluarea finala este
puternica, ceea ce confirma eficienta interventiilor profesorului prin implementarea metodologiei
de formare a competentelor in situatii complexe.

Tn cadrul experimentelor pedagogice este important de a analiza motivaia studenyilor,
aceasta fiind unul din factorii de baza, care influenteaza performantele obtinute [31], [30], [64].

J. Hattie, autorul cunoscutului model de invatare si dezvoltare "Visible learning”, a
studiat mai mult de 800 meta-analize, referitoare la factorii ce influenteaza performantele
studentilor. Tn urma examinarii unei serii de meta-analize referitoare la influenta personalitatii
asupra performantei, dintre variabilele cercetate, s-a dovedit ca auto-eficacitatea si conceptia
despre sine, ca aspecte ale motivatiei, coreleaza cel mai mult cu performanta. Coeficientul mediu
al influentei motivatiei asupra performantei determinat de catre J. Hattie este de d=0,48, ceea ce
demonstreaza indubitabil rolul marcant al acesteia in procesul educational [95, p.7].

A fi motivat inseamna "to be moved to do something"” — a fi incitat, inspirat, stimulat sa
actionezi [160, p.54]. Cuvantul motivatie provine de la lat. ,,movere” — ceea ce Tnseamna a se
misca, deci motivatia reprezinta o variabila ce dinamizeaza comportamentul. Exista diverse teorii
n ceea ce priveste motivatia in educatie (Anexa 22).

Conform teoriei social cognitiviste, sustinuta de catre Al. Bandura, motivatia reprezinta
un factor intern, determinat de mecanismul prin care auto-eficacitatea (increderea in abilitatile
personale de a actiona pentru a obtine performantele dorite) influenteaza auto-reglementarea
(capacitatea de a exercita influente asupra propriului comportament) [11, p.23] (fig. A22.1.).
Tncrederea Tn propria eficacitate determina: alegerile, aspiratiile, efortul, perseverenta, nivelul de

stres, cauzele percepute ale succesului/esecului, stabilirea scopurilor [10, p.248], [185, p.664].
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Teoria valorii si asteptarii este o extindere a teoriei social-cognitiviste. Dezvoltata de
catre A. Wigfield si J. Eccles [181, 68], [172, 392], teoria sustine ca motivatia este determinata
de credinta oamenilor in succesul propriu intr-o activitate si masura in care ei o valorifica. Teoria
evidentiaza trei dimensiuni ale motivatiei: convingere in abilitatea proprie, asteptari si valori.

Teoria atribuirii sustine ca la baza motivatiei sta convingerea ca persoana este/nu este
responsabila pentru rezultatele obtinute, in dependenta de cauza atribuita. Printre cauzele atribuite
succesului/esecului se numara: abilitatea, efortul, dificultatea sarcinii, norocul, ajutorul altora,
boala, dispozitia, strategia. Daca distinctia fundamentala a initiatorului teoriei — F. Heider s-a axat
pe cauze personale (interne) si situationale (externe) ale comportamentului uman, atunci B. Weiner
a dezvoltat un model tridimensional (fig. A22.2.) al teoriei [180, p.551], axat pe 3 factori ce
determina persoanele sa reactioneze diferit la cauzele stabilite: pozitie, stabilitate, controlabilitate.

1. Pozitia — originea motivului perceput al rezultatului. Poate fi intrinseca (abilitate, efort,
dispozitie, personalitatea, sanatatea) sau extrinseca (dificultatea sarcinii, norocul).

2. Stabilitatea — natura neschimbatoare a unei atribuiri cauzale. Poate fi stabila — ofera
acelasi rezultat (abilitate, dificultatea sarcinii) sau instabila — nu garanteaza rezultatul
(efortul, norocul, dispozitia, ajutorul).

3. Controlabilitatea — posibilitatea cauzei de a fi modificata. Poate fi controlabila (efort,
strategie) sau necontrolabila (altele).

Atribuirea motivului reusitei provoaca reactiile emotionale ce influenteaza asteptarile si
motivatia, determinand un anumit comportament. Daca scopul a fost atins, persoana va atribui
cauzei un efect pozitiv. Aceasta va provoca dorinta de a obtine realizari similare, determinand
asteptari ale succesului si in viitor, persoana fiind motivata sa reinstaureze reteaua cauzala [180,
p.563], [93, p.150].

Teoria motivayiei prin realizari (“achievement motivation theory") dezvoltata de catre D.
McClelland in 1940 [128, p.25] sustine ca persoanele sunt motivate diferit in dependenta de
necesitatile lor legate de succes precum realizare, afiliere si putere (engl. "needs for
achievement"). Tn afara necesitatilor, C. Ames distinge doui orientiri ce stau la baza stabilirii
scopurilor:

1. "Mastery (learning) goals™ — scopuri intrinseci orientate spre cunoastere pentru sine,
pentru a indeplini o sarcina provocatoare sau a-si dezvolta niste competente.

2. "Performance goals™ — scopuri de a obtine rezultate pozitive, de a fi mai bun decét
altcineva sau a obtine note mari [6, p.261].
Teoria auto-determinarii sustine ca la baza motivatiei se afla auto-determinarea —

procesul de utilizare a vointei pentru a decide cum sa actionezi [172, p.426]. R. Ryan si E. Deci,
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adepti ai acestei macro-teorii [69, p.182], initiata de cercetatorii canadieni, incepand cu lucrarile
lui R. J. Vallerand din anii ‘80, disting 2 tipuri de motivatie (fig. A22.3.): intrinseca (descrisa
prin actiunea din interes si placere pentru satisfactia inerenta) si extrinseca (a actiona pentru
careva rezultate si consecinte externe). Motivatia are la baza comportamentul auto-determinat —
ales de sine statator, sau controlat — determinat de forte externe. Activitatile motivate intrinsec
ofera satisfacerea necesitarilor si prezic bungstarea psihologica. Pentru a indeplini activitati
neinteresante, persoana trebuie motivata extrinsec. Teoria sustine ca este posibila trecerea de la
nemotivare la motivatie prin interiorizare [160, p.61].

R. Viau, fiind preocupat de influenta motivatiei asupra nvatarii, a creat un model al
dinamicii motivationale bazat, in principal, pe teoria social-cognitivista si cea a atribuirii (fig.
A22.4.). Motivatia studentului reprezinta un fenomen dinamic ce se naste din interactiunea dintre
perceptiile sale si mediu (surse ale motivaysiei). Perceptiile motivatoare (determinanti ai
motivariei) se refera la: valoarea unei activitati privind importanta, utilitatea si interesul in
functie de scop; competenya sa de a indeplini o sarcina si controlul asupra derularii activitatii de
invatare [176, p.2], [97, p.223], [175, p.5]. Succesul influenteaza pozitiv perceptiile, sporind
motivatia studentului.

Pentru a analiza factorii motivationali s-a folosit chestionarul (Anexa 23) [64], bazat pe
modelul lui R. Viau. Chestionarul cuprinde 11 categorii a cate 3 intrebari, ce se refera la:

(1) Perceperea competentei proprii;

(2) Anxietatea n situatii de evaluare;

(3) Valoarea invatarii;

(4) Vointa de a invata;

(5) Atractivitatea;

(6) Valoarea intrinseca a cursului;

(7) Scopul urmarit: invatarea;

(8) Scopul urmarit: performanta;

(9) Scopul urmarit: efortul minim;

(10) Atributia reusitei/succesului factorilor interni/externi;

(11) Atributia nereusitei/esecului factorilor interni / externi.

Chestionarul a fost administrat in anul de studii 2014 — 2015, atat in esantionul de control
(grupele 1P, MI, in total 19 studenti), cit si in cel experimental (grupa IS, 9 studenti). In
experimentul de constatare, prin administrarea chestionarului de motivare pot fi determinati
componentii motivarii la Tnceputul experimentului pedagogic. Chestionarul a fost administrat la

inceputul procesului de studii, pentru a cerceta motivatia initiala si la sfarsitul studiilor, pentru a
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analiza evolutia motivatiei (Anexa 24). La fel, motivatia studentilor a fost analizata in cadrul
experimentului de formare (2016 — 2017). La aceasta etapa, chestionarul a fost administrat in
cele 3 grupe experimentale: MI (9 studenti), IP (8 studenti), IS (16 studenti) (Anexa 25).
Reprezentarea grafica a rezultatelor obtinute Tn urma administrarii chestionarului respectiv este
prezentata in Anexa 26. Vom evidentia rezultatele cele mai esentiale ale analizei efectuate.
Perceperea competentei determina increderea n abilitatile proprii si motivatia de a
actiona si a obtine succes. La inceputul experimentului pedagogic, Tn esantionul experimental,
procentul de studenti care percep competenta proprie la un nivel inalt ,,aproape intotdeauna” si
»frecvent”, in suma, ramane constant (67%), pe cand in esantionul de control, acest procent
scade la finele studierii cursului de la 68% la 61%. In cazul experimentului de formare, nivelul
perceperii competentei initial si final este ridicat si ramane practic neschimbat (Anexa 26).
Nivelul ridicat al valorii atribuite unei activitati motiveaza si influenteaza actiunile
studentilor orientate spre obtinerea performantelor. Este remarcabil ca nivelul perceperii valorii/
importantei/utilitatii Tnvatarii in esantionul experimental creste la finele studiului. Numarul
studentilor ce percep valoarea ,,aproape intotdeauna” creste cu 15%, numarul celor care percep
valoarea ,,rar” sau ,,uneori”’ reducandu-se (fig. 3.14). Experimentul de formare arata aproximativ
aceleasi rezultate, cresterea fiind de 11% (Anexa 26). in esantionul de control (fig. 3.14), din
contra, numarul studentilor care initial percepeau valoarea ,,aproape intotdeauna” scade la final
cu 9%, iar numarul celora care percep valoarea ,,rar” sau ,,foarte rar” creste de la 0% la 13%.

Valoarea perceputa a importantei/utilitatii invatarii coreleaza cu atractivitatea.

(esantionul experimental)

initial final

aproape rar foarte rap,,

?nto::eau 15% aproape % 79
o intotdeauna uneori
26% ‘ 1% 229%

uneori
29%

frecvent
30%

frecvent
26%

(esantionul de control)

initial

final

uneori
aproape 23%
intotdeaun
a
42%

frecvent
35%

aproape
intotdeauna
33%

foarte rar rar

f% 11%

uneori
21%

frecvent
33%

Fig. 3.14. Perceperea valorii/importantei/utilitatii invatarii, experimentul de explorare
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Atractivitatea perceputa masurata creste atat la Tnceputul experimentului pedagogic n

esantionul experimental (perceperea atractivitatii ,,aproape intotdeauna” sau ,,frecvent” creste de

la 66% la 85%), cat si in cadrul experimentului de formare (de la 83% la 88%) (fig. 3.15).

Experimentul de constatare (esantionul experimental)

initial final
foarte rar foarte rar uneori
15% O 7%
aproape
intotdeaun ’ .
a uneori
24% 19% aproape frecvent
? intotdeaun 26%
a
frecvent 59%
22%
Experimentul de formare
initial final
rar uneori rar uneori
1%/ 16% ?% 9%
aproape
N taptr;)ape frecvent intotdeauna frecvent
intotdeauna 32%
59% 2% >6% ’

Fig. 3.15. Atractivitatea perceputa in esantionul exp; experimentul de explorare, de formare

Este important faptul ca in cadrul experimentului de formare, atractivitatea cursului a fost
determinati la un nivel inalt de la inceputul studierii. In cazul esantionului de control (la
inceputul experimentului pedagogic), desi nivelul initial al atractivitatii percepute ,,aproape

intotdeauna” a fost ridicat, acesta scade la sfarsitul cursului cu aproape 20% (fig. 3.16).

Experimentul de constatare (esantionul de control)

initial final

uneori rar .
uneori

11% 5% )
aproape ’ 19%

intotdeauna
44%

frecvent
aproape 28%
intotdeauna

61%
frecvent

32%

Fig. 3.16. Atractivitatea perceputa in cazul esantionului de control, exp. de explorare

Valoarea intrinseca a cursului a fost perceputa initial ,,aproape intotdeauna” sau ,,frecvent”
de 77% studenti din esantionul experimental in cadrul experimentului de constatare. Acest procent
a crescut la finele cursului pana la 82%. In esantionul de control, insa, desi la inceput valoarea
intrinseca a cursului a fost evaluata in masura de 84% la nivelul ,,aproape intotdeauna” si

Jfrecvent”, acest procent a scazut la finele cursului pana la 67% (fig. 3.17). In cadrul
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experimentului de formare, valoarea cursului este perceputa la nivel inalt, nivelurile ,,aproape

intotdeauna” si ,,frecvent” constituind 80%, atat la inceputul, cat si la finele cursului (Anexa 26).

Experimentul de constatare (esantionul experimental)

initial final
ri/r uneori ;e:/r uneori
aproape e 19% ° 11%
intotdeaun N aproape
a intotdeauna
44% 45%
frecvent frecvent
33% 37%
Experimentul de constatare (esantionul de control)
initial final
aproape ) foarterar -
intotdeaun uneort aproape 9 )
R 16% intotdeauna f 10%
31% 25% uneori
21%
frecvent frecvent
53% 42%

Fig. 3.17. Valoarea intrinseca a cursului, exp. de explorare

Atribuirea reusitei / nereusitei factorilor intrinseci sau extrinseci determina reactii diferite

si 0 motivatie respectiva (fig. 3.18).

initial

final

Factori interni

uneori
22%

aproape
intotdeauna

56%
frecvent

22%

uneori
5%

aproape
intotdeauna
56%

frecvent
39%

Factori externi

foarte rar

>

uneori 22%

33%

rar
45%

foarte rar

uneori
56%

v

22%

rar
22%

Fig. 3.18. Atributia nereusitei/succesului, exp. de explorare, esantionul experimental

In mod ideal, daca un curs este organizat bine, provocand interes si plicere, motivatia
intrinseca ar trebui sd creascd, iar cea extrinsecd, sa diminueze sau sa ramand constantd. La
inceputul experimentului pedagogic, in grupa experimentald, numarul studentilor care atribuie

succesul factorilor interni ,,aproape intotdeauna” si ,frecvent” creste de la 78% la 95 %,

5
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demonstrand o evolutie pozitivd bund. Procentul celor care atribuie reusita factorilor externi

»foarte rar” ramane neschimbat, dar a celor ce stabilesc aceasta relatie cauzald doar ,,uneori”

creste (fig. 3.18).

Tn esantionul de control (fig. 3.19), dimpotriva, numarul studentilor ce atribuie factorilor

interni ,,aproape intotdeauna” cauza succesului se micsoreaza pe parcursul studierii cu peste 20%.

initial

final

Factori interni

uneori
24%

aproape
intotdeauna
55% frecvent
21%

aproape
intotdeauna
32%

foarte rar rar

% 5% .
uneori
5%

frecvent
55%

Factori externi

foarte rar
26%
uneori
48%

rar
26%

frecvent

uneori
21%

foarte rar

rar
48%

Fig. 3.19. Atributia reusitei/succesului, exp. de explorare, esantionul de control

VVom analiza statistic in ce masura motivatia a mediat performantele studentilor, prin
corelarea datelor obtinute referitor la aspectele motivatiei percepute si performante. In acest
scop, datele referitoare la motivatie de la Tnceputul experimentului au fost corelate cu notele de
Tnmatriculare, iar cele obtinute la finele experimentului, cu notele finale obtinute la curs [13].

Rezultatele corelarii la Tnceputul experimentului in anul de studii 2014 — 2015, in
esantionul de control sunt prezentate in Anexa 27, fig. A27.1., iar In esantionul experimental in
fig. A27.2. Din date se observa ca nici in esantionul de control si nici n cel experimental, nici
unul din predictorii motivatiei nu coreleaza semnificativ cu notele de Tnmatriculare. Totusi, in
cazul esantionului de control, se observa o corelatie medie (r=%0,3) negativa in cazul valorii
intrinseci a cursului/interesului (Valoare_curs): coeficientul Pearson = -0,312, Kendall = 0,281,
Spearman = —0,321. Prin urmare, cu cat notele de inmatriculare sunt mai mari, cu atat interesul
fata de curs este mai mic si invers. Deci, cu cat persoanele sunt mai slab pregatite, cu atat dorinta
de a invita este mai mare. In cazul esantionului experimental, din datele initiale, se observa o
corelatie medie (r=+0,3) negativa In cazul atractivitatii cursului (Atractivitate): coeficientul

Pearson = -0,458, Kendall = -0,319, Spearman = —0,397. Deci, la fel ca si n cazul esantionului
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de control, cu cat notele de la inmatriculare sunt mai mari, cu atat atractivitatea fata de curs este
mai mica, si invers.

La fel, din matricele coeficientilor de corelatie initiale, se observa o valoare medie a
corelatiei in cazul atribuirii nereusitei/esecului factorilor externi/interni (Atr_esec), atat in
esantionul de control (coeficientul Pearson = 0,348, Kendall = 0,205, Spearman = 0,308), cét si
n esantionul experimental (coeficientul Pearson = 0,286, Kendall = 0,327, Spearman = 0,438).
Aceasta Tnseamna ca cu cét performantele sunt mai mari, cu atat este mai mare tendinta de a
atribui nereusita diversilor factori, si invers. Diferenta consta in faptul ca in esantionul de
control, factorii externi (Atr_esec fe) au cea mai mare pondere, pe cand in esantionul
experimental, cea mai mare pondere o au factorii interni (Atr_esec_fi). In plus, in esantionul
experimental se observa o corelatie medie negativa in cazul atribuirii succesului factorilor interni
(coeficientul Pearson = — 0,478, Kendall = — 0,315, Spearman = — 0,439), adica cu cat notele de
la Tnmatriculare tind sa creasca, cu atat tinde sa descreasca tendinta de a atribui succesul
factorilor interni.

Rezultatele corelarii la finele experimentului in anul de studii 2014 — 2015, in esantionul
de control sunt prezentate in fig. A27.3., iar in esantionul experimental in fig. A27.4.

Din datele prezentate se observa ca in esantionul de control se inregistreaza valori ale
coeficientilor de corelare pozitive semnificative in intervalul (0.3 ; 0.5], pentru urmatoarele
aspecte ale motivatiei: scopul urmarit — Tnvatarea (s_inv), valoarea intrinseca a cursului /
interesul (valoare_curs), atributia nereusitei factorilor interni (atr_esec_fi) si valori negative
pentru: atributia reusitei factorilor externi (atr_succ_fe), si atributia nereusitei factorilor externi
(atr_esec_fe).

Tn esantionul experimental, deoarece numarul participantilor (N=9) este de doua ori mai
mic fata de numarul participantilor din esantionul de control (N=19), valorile semnificative
calculate Tn SPSS se iau pentru coeficienti de corelatie de doua ori mai mari. Tn asa fel, valori
semnificative (>6) se Tinregistreaza numai pentru aspectul motivatiei: scopul urmarit —
performanta (s_perf). Totusi tinem sa mentionam ca n esantionul experimental, valori ale
coeficientilor de corelare pozitive in intervalul (0.3 ; 0.6) au fost inregistrate pentru urmatorii
factori motivationali: valoarea/importanta/utilitatea Tnvatarii  (valoarea_inv), perceperea
competentei proprii (perceperea_c), vointa de a invata (vointa_inv), valoarea intrinseca a
cursului/interesul (valoare_curs), atributia reusitei/succesului factorilor interni/externi (atr_succ),
atributia reusitei/succesului factorilor interni (atr_succ_fi). Este important ca in esantionul
experimental, la Tnceput, nici unul dintre aspectele date nu demonstrau o corelatie cel putin

medie, iar la sfarsitul experimentului demonstreaza corelatii medii si mari. Este la fel important
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ca la inceputul experimentului Tn esantionul de control, valoarea coeficientului de corelatie
pentru valoarea cursului era negativa, iar la sfarsit, aceasta devine semnificativ pozitiva.
Concluzionam ca valoarea cursului a fost apreciata de catre ambele esantioane.

Este remarcabil ca in grupul experimental la inceputul experimentului se observa o
corelatie negativa dintre notele de la Tnmatriculare si atribuirea succesului factorilor interni, pe
cand la finele experimentului, aceasta corelatie este deja pozitiva, ceea ce denota o constientizare
profunda intrinseca a faptului ca factorii interni sunt principalii catalizatori ai succesului.

Referitor la corelarea dintre atribuirea esecului factorilor externi/interni si performante, in
ambele esantioane este important ca la Tnceputul experimentului valoarea coeficientului de
corelatie atat pentru factorii interni si externi era pozitiv, pe cand, la finele experimentului, in
ambele esantioane coeficientul de corelatie pentru factorii externi ai insuccesului se observa
valori negative. Aceasta denota ca cu cat notele obtinute la curs tind sa creasca, cu atat tendinta
de a atribui insuccesul factorilor externi scade.

Din date se mai observa ca in esantionul experimental atractivitatea cursului coreleaza
negativ atat la inceput cu datele de la inmatriculare, cét si la finele cursului cu notele de la curs.
Acest fapt poate fi explicat prin faptul ca studentii care au obtinut performante mari si-au
micsorat interesul fata de curs, pe cand studentii care au obtinut performante mai mici au fost
mai cointeresati in ceea ce le poate oferi cursul pentru a obtine performante mai ridicate.

Tn anii de studii 2016 — 2017, datele initiale (fig. A27.5.) arata valori semnificative
pozitive ale coeficientilor de corelatie dintre notele de inmatriculare si vointa de a invata
(vointa_inv) (coeficientul Pearson = 0,320, Kendall = 0,275, Spearman = 0,391) si valori
semnificative negative pentru atributia succesului factorilor externi (atr_succ_fe) (c. Pearson = —
0,377, Kendall = -0,325, Spearman = -0,412). Astfel, se observa ca studentii care au participat la
experimentul de formare sunt studenti bine motivati intrinsec, care au o dorinta vadita de a invata
si Tsi apreciaza fortele proprii interne ca importante pentru a obtine succes.

La finele experimentului s-a stabilit (fig. A27.6.) ca nici vointa de a Tnvata, nici atribuirea
succesului factorilor externi nu prezinta valori semnificative de corelatie. Trebuie mentionat nsa,
ca pentru aspectul atribuirii succesului factorilor externi s-au obtinut valori ale coeficientilor de
corelatie din intervalul (—0.19 ; -0.25). Astfel, corelatia negativa arata tendinta de a nu atribui
cauza succesului unor factori externi pe masura obtinerii unor performante mari.

Este foarte important ca la finele experimentului s-au obtinut valori semnificative
pozitive ale coeficientilor de corelatie pentru aspecte ale motivatiei precum: perceperea
competentei proprii (coeficientul Pearson = 0,358, Kendall = 0,282, Spearman = 0,397) si

aprecierea valorii cursului (coeficientul Pearson = 0,174, Kendall = 0,220, Spearman = 0,294) si
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valori semnificative negative pentru anxietatea in situatii de evaluare (coeficientul Pearson = —
0,354, Kendall = 0,225, Spearman = —0,320). Din cele analizate putem conclude ca studentii
care au participat la experiment au apreciat la un nivel inalt valoarea cursului. In plus, la studenti
a crescut semnificativ aprecierea propriei competente, studentii au devenit increzuti in fortele
proprii, iar pe masura obtinerii performantelor au avut o anxietate in scadere. Rezultatele date au
fost publicate in lucrarile [27], [15].

Corelatia dintre performantele ridicate si motivatia sporita poate fi explicata prin
argumentele teoriei social — cognitiviste a lui Al. Bandura, care sustine ca auto-motivatia se
bazeaza pe auto-control [10, p.248], [185, p.664]. Conform acestei teorii, atunci cand
performanta actuala nu corespunde unui standard nou, se creeaza o stare de dezechilibru, o
necesitate. Pentru a reduce aceasta stare si a reusi, persoanele isi stabilesc scopuri noi. Realizarea
scopurilor si respectiv atingerea standardului dorit, reduce dezechilibrul. Anume obtinerea
succesului naste sentimente de eficacitate si satisfactie personala. Prin urmare, datorita auto-
evaluarii pozitive Tn cazul atingerii scopurilor apare motivatia. Datoritda motivatiei, creste
inspiratia si persoana tinde sa-si stabileasca standarde noi, mai nalte (persoana se auto-
controleaza) si procesul se repeta. V. Cabac explica [77, p. 95] acest proces in felul urmator:
necesitatea (trebuinta de a corespunde unui standard mai Tnalt) determina activitatea persoanei.
Motivul de a satisface trebuinta, dar si multe altele, motiveaza si orienteaza persoana spre
stabilirea obiectivelor (scopurilor), adica a ceea ce trebuie de facut pentru a reusi. Actiunile in
anumite sarcini, ce duc la rezultate pozitive si realizarea obiectivelor determina motivatia.

Tn cazul nostru, necesitatile posibile ale studentilor (motivatorii) la inceputul cursului au
putut fi: formarea cunostintelor si competentelor necesare pentru a rezolva situatii complexe din
viata profesionala, obtinerea performantelor mari, obtinerea notelor mari, cu efort minim/maxim.
Reusita studentilor din grupele experimentale in cadrul cursului de ,,Aplicatii generice” a sporit
motivatia studentilor. Tn grupele de control, insa, performantele mai mici au determinat intr-o
masura mai mica evolutia motivatiei.

Rolul motivatiei s-a modificat de-a lungul experimentului. La Tnceputul experimentului
motivatia apare n rol de variabila independenta. Valorile determinate la aceasta etapa urmau sa
fie asemanatoare in cele doua esantioane de control si experimental, asigurand, in asa mod, intr-o
oarecare masura, lipsa diferentelor de ordin afectiv dintre grupele de control si experimentale. Pe
parcursul experimentului, motivatia apare in rol de variabila mediatoare, adica ca factor ce
influenteaza semnificativ procesul de studiu si rezultatele lui. Tn grupa experimentala, dar si in
timpul experimentului de formare, MIPS, ca variabila cauzala a constituit motivatorul care a

influentat motivatia studentilor la general, iar motivatia, la randul ei, a avut influenta asupra
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rezultatelor studentilor. Analiza aspectelor motivatiei studentilor la finele experimentului a aratat
valori pozitive mai Tnalte. Tn asa mod, la finele experimentului, motivatia apare in rol de
variabila dependenta, dat fiind faptului ca valoarea acesteia s-a schimbat semnificativ in grupele
experimentale, fiind influentata de MIPS Aceasta denota faptul ca motivatia a devenit, la fel ca si
performantele studentilor o variabila dependenta de factorul MIPS.

Experimentul de control a fost realizat pentru a determina impactul experimentului de
formare asupra performantelor si atitudinii studentilor. Tn cadrul acestei etape, pentru a obtine
informatie despre opiniile studentilor referitor la cursul de ,,Aplicatii generice” proiectat din
perspectiva APS la sfarsitul anului de studii 2016-2017 a fost administrat un chestionar anonim
pe un esantion de 32 studenti ai anului | din 3 grupe academice: I1S11Z (17 studenti), MI11Z (8
studenti) si IP11Z (7 studenti). Rezultatele au fost publicate in lucrarea [39]. In cele ce urmeaza
vor fi prezentate cele mai importante aspecte.

50% dintre studenti au apreciat cursul ,,Aplicatii generice” cu 10 puncte din 10, iar 47%
au acordat note mai mari de 8. Tn general, SD propuse in cadrul cursului au fost apreciate bine de
catre toti studentii (fig. A28.1.), ceea ce denota ca situatiile au fost proiectate corect, s-a tinut
cont de nivelul de pregatire a studentilor, necesitatile lor si utilitatea in practica.

Este important de mentionat ca studentii (30 studenti din 32 au acordat scoruri mai mari
de 8, 2 studenti au acordat 5 si respectiv 6 puncte) au constientizat faptul ca SD propuse au
respectat legitatea: de la simplu la complex, ceea ce denota ca aceasta tendinta este principiala in
organizarea IPS atét pentru profesor la proiectarea SD, cat si pentru studenti (fig. A28.2.).

In cazul dificultatilor aparute la 28% dintre studenti la rezolvarea SI mai complexe, mai
mult de 50% din studenti au indicat faptul ca aparte sarcinile simple erau cunoscute, dar
integrarea acestora in rezolvarea unei situatii complexe a fost dificila. Tn discutiile cu profesorii
care au predat cursul dat in baza SD: lector univ. Adela Gorea, lector univ. Natalia Cojocari si
lector superior univ. Vitalie Ticau s-a mentionat ca problema integrarii in situatii complexe a
cunostintelor formate in Sl apare periodic. In asa mod, invatarea situata se afla in stransa legatura
cu problematica transferului, analizata Tn capitolele anterioare. Deseori studentii intdmpina
dificultati la reconstruirea schemelor cognitive utilizate anterior n situatii simple in alte situatii
mai complexe. Printre dificultatile aparute la rezolvarea SIT 35% dintre studenti au remarcat si
insuficienta timpului. Astfel, deseori in dependenta de mai multi factori este necesara o revizuire
a timpului alocat rezolvarii SIT.

Pentru 87,5% de studenti situatiile au trezit interes (56,3% au apreciat cu 9 si 10, 31,2% - cu

7 si 8). Se poate afirma ca situatiile Tn general au fost formulate astfel incat sa atraga atentia
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studentilor, prin descrierea situatiilor (cvasi)reale din viata cotidiana si profesionala, prin diversitate
si formulare. Pentru 9% dintre studenti situatiile propuse nu au prezentat interes (fig. A28.3.).

Partea teoretica este apreciatd de studenti, 78% dintre studenti remarcand utilitatea
acesteia la rezolvarea SD. Este posibil ca restul studentilor au apreciat mai putin utilitatea partii
teoretice deoarece: pentru orele de curs sunt alocate doar 12 ore (6 perechi), cursul a fost predat
in limba romana, dar aproximativ 35% din studenti sunt vorbitori de limba rusa.

Dintre sugestiile studentilor pentru Tmbunatatirea cursului pot fi remarcate: solicitarea
unui numar mai mare de ore de laborator, solicitarea de a traduce cursul in limba rusa. Este
interesant faptul ca desi unii au sugerat marirea numarului de laboratoare, altii au mentionat ca ar
dori mai putine situatii de rezolvat. Unii studenti au remarcat faptul ca intreg cursul a fost
interesant si util, altii au cerut o reformulare dupa anumite sfere de interes. Este interesanta
sugestia de a repartiza studentii pe grupe de lucru in cadrul laboratoarelor, caci unii se descurca
foarte bine, iar altora le vine ,,greu de a fi la nivel cu colegii” (fig. A28.4.).

Tn general, practica utilizarii APS pentru formarea competentelor studentilor in cadrul

cursului ,,Aplicatii generice” conform opiniei studentilor arata aprecieri pozitive.
3.3.  Concluzii la capitolul 3

1. Tn cadrul experimentului de constatare a fost constientizati necesitatea formarii
competentelor de tratare a situatiilor complexe de catre studenti. Cauza de baza dedusa a fost
lipsa abilitatilor de integrare si transfer al resurselor necesare pentru tratarea unei situatii
didactice complexe.

2. In cadrul experimentului de explorare a fost analizati si demonstrata posibilitatea formarii
competentelor prin implementarea metodologiei instruirii prin situatii. Metodologia
elaboratd a constituit variabila factor a experimentului pedagogic. Manipularea diferita a
variabilei factor in esantioane diferite, aceasta fiind aplicata intentionat doar in esantionul
experimental, a asigurat variatia sistemica in cadrul experimentului. Variatia nesistemica a
fost asigurata prin demonstrarea statistica a alegerii aleatorii a participantilor in cele doua
esantioane si controlul variabilelor comune.

3. Demonstrarea diferentelor statistic semnificative dintre esantioane la finele experimentului a
permis respingerea ipotezei nule §i acceptarea ipotezei alternative, prin care nivelul
performantelor studentilor din esantionul de control este mai mic decét cel al studentilor din
esantionul experimental.

4. Demonstrarea faptului ca performantele studentilor in esantionul experimental depind de

interventiile profesorului (implementarea metodologiei de dezvoltare a competentelor prin
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situatii) s-a realizat prin obtinerea unui efect al interventiilor semnificativ (coeficientul lui
Pearson r=~0,5 si coeficientul lui Cohen d=1,12).

5. La etapa de formare, eficienta interventiilor a fost demonstrata prin corelarea puternica si
medie a notelor obtinute Tn cadrul cursului organizat conform metodologiei elaborate.

6. 1n cadrul experimentului au fost analizati factorii motivationali ai studentilor atat grafic, cat
si statistic prin corelarea aspectelor percepute ale motivatiei si performantele obtinute. Tn
cadrul experimentului de explorare, in esantionul experimental se remarca o crestere a
nivelului de corelatie a unor aspecte care initial nu corelau deloc sau chiar manifestau o
corelatie negativa precum: valoarea cursului, atribuirea succesului factorilor interni. Tn
cadrul experimentului de formare este remarcabil faptul ca implementarea metodologiei
instruirii prin situatii si-a reflectat influenta pozitiva asupra studentilor care au participat la
experiment, prin cresterea semnificativa a aprecierii la un nivel Tnalt a valorii cursului si a
competentei proprii si scaderea semnificativa a anxietatii Tn situatii de evaluare.

7. La etapa experimentului de control s-a analizat impactul metodologiei asupra performantei
si atitudinii studentilor. Aspectele pozitive evidentiate sunt: aprecierea inalta a cursului, si a

situatiilor tratate, interesul inalt.
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CONCLUZII GENERALE S| RECOMANDARI

Cercetarea realizata aduce argumente suficiente referitor la faptul ca trecerea de la

abordarea prin competente Tn invatamant, la abordarea prin situatii este oportuna, deoarece

situatia constituie modul prin care poate fi formata, dezvoltata si evaluatd o competenta. Prin

urmare, proiectarea curriculara universitara trebuie efectuata pe doua directii concomitente:

specificarea competentelor si a familiilor de situatii didactice ce definesc competentele date.

Conceptele de baza si metodologia formarii competentelor prin situatii pot fi redate n

urmatoarele concluzii generale:

1.

Investigarea modului de realizare a instruirii prin situatii a determinat analiza,
revizuirea si conceptualizarea notiunilor de competenta, situatie, situatie didactica,
familie de situatii, transfer, evaluare [14], [18], [22], [24], [28], [33], [36]. Ideea de
baza conturata consta Tn importanta organizarii formarii universitare conform
instruirii prin situatii. S-a dovedit ca in asa mod studentii pot invata sa integreze
resursele potrivite ntru formarea schemelor cognitive ce pot fi mobilizate si
transferate prin transformare si adaptare in familii de situatii diferite, ce trebuie
tratate, imbinandu-si Tn asa fel actiunile Tn situatie si dezvoltandu-si competentele si
simultan inteligenta situationala.

Specificarea procesului de formare si dezvoltare a competentelor se realizeaza prin
elaborarea unui sistem complex de familii de situatii Tn care situatiile didactice
trebuie clasificate din punct de vedere al etapelor formarii resurselor in: situatii de
invatare, de integrare si de evaluare [16], [20], [24], [34].

Gestiunea competentelor definite prin familii de situatii poate fi efectuata si
implementata in cadrul unui curs universitar prin intermediul Matricii Tratarii
Competente, care cuprinde toate situatiile didactice cu care va fi confruntat instruitul,
grupate in familii de situatii, ce definesc competentele asteptate, dar si actiunile si
resursele necesare [14], [16], [25], [21] [29].

Modelul elaborat al formarii competentelor prin situatii permite elucidarea relatiilor
dintre actantii sistemului didactic universitar in contextul social educational al R. M.
Totodata, modelul precizeaza intr-un mod grafic reprezentativ procesul de formare a
resurselor sau/si competentelor in situatii didactice de catre instruit prin evidentierea
tuturor aspectelor, actiunilor si elementelor constitutive principale implicate in
proces din punct de vedere a celor doua activitati care se interconecteaza: cea a

studentului si cea a profesorului [26].
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4. Metodologia instruiri prin situatii, elaboratd Tn baza modelului formarii
competentelor prin situatii Se caracterizeaza prin [26]:

— Descrierea complexa a formarii competentelor de catre student de la procesele
cognitive care stau la baza actiunilor acestuia si pana la actiunile concrete
intreprinse n vederea tratarii situatiilor [16], [19], [28], [33], [37];

— Prezentarea detaliata a etapelor parcurse de profesor in activitatea sa (pre-activa,
interactiva si post-activa), cu specificarea aspectelor importante de care trebuie
sa tina cont, a sugestiilor si recomandarilor Tn momente cheie (precum
formularea sistemului de situatii didactice, sistematizarea lor in familii de situatii
ce definesc competente, crearea Matricii Tratarii Competente), a dificultatilor
posibile si a modalitatilor de solutionare [17], [18], [34], [21], [28].

5. Modelul si metodologia elaborate au fost implementate in cadrul disciplinei
universitare ,,Aplicatii generice”. S-au elaborat: curriculumul disciplinei cu
identificarea competentelor, finalitatilor si a modulelor de baza, Matricile Tratarii
Competente, pentru fiecare modul incluzand familiile de situatii ce definesc
competentele, exemple de situatii didactice cu actiunile si resursele necesare pentru a
le trata [24], [25], [29], [37], [39].

Pentru a corespunde cerintelor digitale actuale, dar mai cu seama si pentru a facilita

procesul de predare — Tnvatare — evaluare, metodologia instruirii prin situatii S-a

realizat cu ajutorul unei platforme de gestiune a portofoliilor electronice, portofoliul

dovedindu-se a fi unul din modalitatile facile de evidenta a progresului in procesul de

formare si dezvoltarea competentelor [17], [19], [35], [38], [188].

6. Modelul si metodologia de formare a competentelor prin situatii au fost validate prin
experimentul pedagogic realizat, demonstrandu-se ca instruirea studentilor prin
situatii didactice permite dezvoltarea competentelor lor profesionale la un nivel
semnificativ mai Tnalt decét a studentilor n instruirea carora nu a fost implementata
metodologia data; diferenta dintre esantioane fiind caracterizata de o valoare
semnificativ puternica a efectului interventiei d=1,12 [34], [23], [37], [39].

In cadrul experimentului pedagogic s-a demonstrat cia motivatia este factorul care

intervine pozitiv Tn procesul de instruire prin situatii. In grupele experimentale s-a

inregistrat o crestere medie a nivelului perceperii aspectelor motivationale precum:

performanta ca scop de baza urmarit, importanta si utilitatea invatarii, perceperea
competentei, vointa de a invata, valoarea cursului si atributia reusitei factorilor

interni. Este remarcabil faptul ca in cadrul experimentului de formare, utilizarea
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Metodologia instruirii prin situatii a determinat ridicarea semnificativa la un nivel
Tnalt a motivatiei Tn ceea ce priveste perceperea competentei proprii si aprecierea
valorii cursului, dar si o scadere semnificativa a nivelului anxietatii studentilor in
situatii de evaluare [15], [27], [30], [31], [32].

Analiza rezultatelor obtinute a confirmat:

1. Atingerea scopului cercetarii ce consta in fundamentarea teoretica, elaborarea si
validarea experimentald a modelului si metodologiei de formare si dezvoltare a
competentelor la viitorii specialisti in informatica printr-un sistem de situatii
didactice;

2. Realizarea obiectivelor cercetarii.

— Analiza literaturii stiintifice de specialitate si evidentierea rolului situatiei
didactice in formarea competentelor studentilor.

— Precizarea conceptelor fundamentale teoretice referitoare la modul de definire,
formare si dezvoltare a competentelor din punct de vedere situational.

— Fundamentarea si elaborarea modelului formarii competentelor studentilor
prin situatii didactice.

— Elaborarea si descrierea metodologiei de instruire prin situatii orientate spre
formarea si dezvoltarea competentelor studentilor.

— Validarea experimentala a modelului si metodologiei elaborate in cadrul
disciplinei universitare ,,Aplicatii generice”.

3. Tratarea problemei stiintifice importante solutionatid in cercetare privind
fundamentarea stiintifica a rolului situatiei didactice in formarea competentelor,
fapt ce a condus la elaborarea unei metodologii de instruire universitara printr-
un sistem de situatii didactice, in vederea formarii si dezvoltarii competentelor
studentilor de la specialitatile informatice.

Obtinerea rezultatelor cercetarii permite formularea urmatoarelor recomandari si
perspective:

— Metodologia instruirii prin situatii poate fi utilizata pentru formarea competentelor
studentilor Tn cadrul disciplinelor universitare in domeniul informaticii, dar si al altor
discipline din domeniul stiintelor;

— Ar fi oprtuna investigarea statistica a aplicarii Metodologiei instruirii prin situatii din
punct de vedere al corelarii acesteia atat cu motivatia, cat si cu metode noi de predare

Tn medii digitale.
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