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., Lucrarea este expresia unei minti analitice §i matur ancoratda in realitatea
epistemica §i practic-aplicativa a formarii viitoarelor cadre didactice. Ea
reprezinta o intdimpinare excelenta a unei nevoi acute de clarificare a domeniului
stiintelor educatiei in general, si al didacticii, in particular. De altfel, asa cum
foarte corect precizeaza autoarea, literatura de specialitate releva absenta unei
perspective unitare, lipsite de ambiguitate, asupra Didacticii, ca disciplina
stiintificd, respectiv cu privire la obiectul ei de studiu. In plus, se poate constata
faptul ca, in literatura domeniului, scopurile si locul ocupat de Didactica in
sistemul stiintelor educatiei sunt foarte timid conturate. Ei bine, tocmai in aceasta
arie a echivocului disciplinar si tematic, d-na Ciascai asuma sa ofere, cu mult

curaj, dar si competenta, un plus de limpezire, atdt de necesar!

La o analiza mai atenta sesizam faptul ca volumul are o larga adresabilitate, daca
il raportam la familia mai extinsa a actorilor §i disciplinelor din domeniul stiintelor
educatiei. In fapt, autoarea isi propune §i reugeste:
- sa identifice corect etapele cheie ale dezvoltarii didacticii ca disciplina
distincta in familia stiintelor educatiei;
- sa releve contributiile pe care le-au adus marile scoli de gandire euro-
peand la aparitia, dezvoltarea si conturarea statutului acestei discipline;
- sdne ofere o serie de elemente cheie care permit delimitari neechivoce intre
didactica, metodica si pedagogie;

- sa evidentieze specificitatea didacticii stiintelor.

Important de remarcat este faptul ca, in capitolul final, prin cercetarea derulata si
mai ales prin rezultatele sale, sunt gratificate concomitent doua aspecte importante
pentru cei cu preocupari si implicare in acest domeniu de interes: a. se reliefeaza
extensiunea, dar mai ales valoarea informativ-formativa a temelor pe care le
incorporeaza didactica, in general, si didactica stiintelor, in particular, b. se ofera
o grila, foarte utila, de analiza si valorificare a lucrarilor de didactica pe care
colectivul de cadre didactice din Departamentul de Didactica stiintelor exacte

le-au elaborat §i promovat in ultimii ani.



In concluzie, apreciem ca lucrarea De la Didactici la Didactica stiingelor. Studii
si cercetdri, elaborata de d-na profesor Liliana Ciascai, prin obiectivele curajos
asumate, prin addncimea si calitatea analizei, prin documentarea larga si de
actualitate, prin reflectiile critice si recomandarile formulate, aduce o contributie

foarte importanta la dezvoltarea cunoasterii in domeniul Stiintelor educatiei”.

Prof. univ. dr. Adrian Opre

., Lucrarea reprezinta un demers de care era mare nevoie in literatura de specia-
litate din Romdnia. In ultimii doudzeci de ani foarte multe inifiative, apartinind
unor grupuri diverse de cadre didactice §i cercetatori care activeaza in domeniul
didacticilor diverselor discipline universitare sau scolare, au fost dezvoltate in
multe regiuni ale tarii. Grupul de didacticieni de la Universitatea Babes-Bolyai din
Cluj-Napoca, condus inspirat de Liliana Ciascai, se bucura de recunoastere natio-

nala si internationala in domeniu didacticilor stiintelor exacte.

Aceasta lucrare, de mare actualitate, este de un real interes profesional si de
importanta stiintifica si se inscrie pe linia  preocuparilor autoarei de a urmari
evolutiile la nivel international si din Romdnia. Subiectul lucrarii se bucura de un
deosebit interes fundamental, teoretic §i practic. Autoarea sintetizeaza, in urma
unei analize foarte atente, coerente si complete, tendintele de evolutie a unui
domeniu foarte dinamic intr-o societatea a carei dezvoltare se vrea sustenabila si
bazata pe cunoastere. Cunoasterea se bazeaza pe educatie, iar educatia este un
complex de stiinte in care didactica este subiect de aprofundare in stransa relatie
cu pedagogia §i psihologia”.

Prof. dr. Caltun Ovidiu Florin
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Capitolul 1. DIDACTICA: ISTORIC SI ACTUALITATE

1.1. Introducere

Gundem (2004:235) semnaleaza lipsa unei perspective unitare si lipsite de ambiguitati
asupra Didacticii, ca disciplina stiintifica, respectiv cu privire la obiectul de studiu,
metodologia specifica, scopurile si locul ocupat de Didacticd In sistemul stiintelor
educatiei. Exista, aratd sursa citata, traditii si scoli de Didactica, cele mai relevante fiind

scolile germana, nord europeana si francofona.

Intelesul actual al termenului Didactica, aratdi Hopmann (2007:110), se datoreaza invata-
mantului german, respectiv celui nordic european al secolului 19. In invitiméantul german
Didactica este privita ca o disciplina de Invatamant (vezi "Allgemeine Didaktik"/ Didactica

generala and "Fachdidaktik"/Didactica speciala sau Didactica obiectului de invatdmant).

Literatura francofona utilizeaza termenul de Didactica - la Didactique (limba franceza),
Didactica (spaniola), Didattica (italiand). La fel ca 1n cazul tarilor nordice si al Germaniei,
si literatura francofond de didacticd mentioneaza o tipologie a didacticilor: Didactica

generald, Didactica disciplinei de invatdmant, Didactica profesionala etc.

Chevallard (1999:1) si Gundem (2004:235) aratd ca in literatura anglo-saxond folosirea
termenului Didacticd/Didactics - a fost mult timp evitata, adjectivul didactic(d) avand o
conotatie peiorativd prin referirea sa la un demers prescris. Ca urmare, substantivul
Didactics a inceput sa fie folosit relativ tarziu in literatura si in practica didactica, tinzand
sd inlocuiascad termenii "metodologie" respectiv "curriculum", dar fara pretentia de a

reprezenta o disciplina independenté de Invatamant.

In lucrarea de fatd ne propunem si identificim etapele de dezvoltare a Didacticii -
dezvoltare privitd ca un proces multicultural. Urmarim, de asemenea, sid evidentiem
contributiile principalelor scoli de gandire (germana si nord-europeana, francofona si de
limba englezd) la clarificarea statutului Didacticii, a fundamentelor sale teoretice, a
obiectului sau de studiu si a metodelor sale, a relatiilor care se instituie pe verticald sau
orizontald intre Didacticd/Didactici si alte discipline, apartinand sau nu, sistemului

stiintelor educatiei.



1.2. Originile si dezvoltarea conceptului de Didactica

an

In lucririle de specialitate originea termenului "didactica" este atribuita grupului de cuvinte
grecesti "didaskein" avand urmatoarele intelesuri: a invata, a fi profesor, a educa (Gundem,

2004: 238; Hudson, Buchberger, Kansanen & Seel, 1999:1; Gundem, apud Soussa, 2015:282).

Kansanen (2007:347) considera ca Didactica (cu intelesul atribuit termenului in literatura
germand) a fost fondatd de Wolfang Ratke (1571-1670) si Jan Amos Comenius (1592-
1670), in incercarea lor de a dezvolta o metoda generala de predare care sa reprezinte o
alternativa la metoda logica, consideratd la momentul respectiv a fi cea mai eficientd in

invatamant.

Literatura domeniului (Gundem, 2004:239; Therer, 1993:6; Kansanen, 1999:23) atribuie
lucrarii "Didactica magna" (1657) consacrarea termenul de Didactica, cu sensul de "arta a

predarii":

"Noi ne incumetam sa promitem o Didactica mare: adica o arta universala
de a invata pe tofi totul ... de a-i invata In mod sigur ... lesne, adica fara
nici o greutate si dezgust pentru invatator si scolar, ci mai degraba cu cea
mai mare placere de ambele parti; si-i invete temeinic, nu superficial si de
dragul vorbelor, ci pentru a ajunge la adevarata stiinta ... sa cladim arta
universala pentru Intemeierea de scoli universale" (Comenius, in

traducerea lui Antohi, 1970:7).

Comenius, observa Therer (1993:6), utilizeaza in lucrarea sa termenul Didactica ca un

sinonim "savant" al termenului Pedagogie.

Precursorii lui Comenius, aratd Hopmann (2007:111, 112), sunt Hugh de Saint Vitor si
Thomas Aquina (1225-1274). Primul identifica elementul "ordine" pentru a face diferenta
dintre invatarea care se produce natural, in viata de zi cu zi si cea obtinuta in urma unui
proces de predare-invatare: ordinea in care sunt insusite cunostintele in viata de zi cu zi
diferd de ordinea/succesiunea in care ele sunt predate elevilor. La randul lui Aquinas
statueaza faptul ca noile cunostinte (predate) se ancoreaza pe ideile elevului; totusi,
considerd Aquina, expunerea profesorului reprezinta o modalitate mai directa de a invita

decat experinta proprie. Concluzia lui Hopmann este ca, in aceasta prima etapa, Didactica
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este marcata de gindirea scolasticd. Ca urmare, el propune predarea ordonatd/organizata a
cunostintelor (concepte si structuri). Ulterior, In 1700, August Herman Francke
Didactici care trateaza modul in care predarea determina invatarea cu observatia ca aceasta
invatare are la baza activitatea studentului si nu cea obtinuta prin asimilarea unor cunostinte

gata prelucrate de profesor (ibidem: 113).

In Germania, in urmitoarele secole, prin lucririle lui Johann Friederich Herbart,
Allgemeine Padagogik/General Pedagogics (1806) si  Umriss Paddagogischer
Vorlesungen/Plan of Lectures on Pedagogy (1835), Didactica - stiinta a educatiei — tinde
sd ocupe un loc central in educatie si se distanteaza de Pedagogie, avand propria gandire
filosoficd si mod de construire teoreticd a cunostintelor (Hamilton, 1999:144 citand

Gundem, 1998; Hudson et al., 1999:2; Kansanen, 1999:22).

Intre anii 1960-1990, arati Meyer (2015:4), "Bildungstheoretische Didaktik" (educatie
didactica teoretica), avandu-i ca reprezentanti pe Wolfgang Klafki, Herwig Blankertz si
Dietrich Benner, a reprezentat paradigma dominanta in invatdimant in Germania de Vest.
Revizuind teoriile educationale clasice, Klafki a distins si valorizat meritele educatiei
formale si a abordarilor bazate pe continut, subliniind necesitatea Tmpletirii acestora in
procesul de predare. De asemenea, el a propus folosirea categoriilor (concepte, principii,
reguli, procese etc.) care sa faciliteze celor care Invata intelegerea realitatii (Klafki, 1957,
1963). Pentru a ajuta profesorii sa-si pregateasca lectiile in conformitate cu acest model
analitic categorial el a sugerat folosirea analizei didactice a sarcinilor de instruire
("Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung"/Didactic analysis as the core
of lesson preparation, 1958, 1963). In opinia lui Klafki aceastd analizi trebuie orientata
asupra a cinci aspecte corelate continutului de invatat (Hamilton, 1999:145; Duit, 2006:6;
Uljens, 2005:67, 68):

- selectia cunostingelor: ce fenomene, principii, legi, criterii, probleme, metode, tehnici sau
atitudini ori experiente personale (dobandite in viata de zi cu zi) pot fi intelese prin tratarea
acestor continuturi ca "exemple" (semnificative, n.a.)?

- semnificatia cunostintelor pentru cel care invata.: ce semnificatie (inteles si valoare) are
continutul studiat pentru elev? Ce semnificatie ar trebui sa aiba acesta, din punct de vedere

pedagogic?
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- relevanta continutului: ce implicatii are intelegerea continutului studiat pentru viitorul
elevilor?

- structura confinutului studiat: care sunt elementele de continut, ce relatii existd intre
acestea?

- accesibilitatea cunogtintelor: a) care sunt faptele, fenomenele, situatiile, experimentele,
controversele etc. in masura sa determine elevii sd-si puna Intrebari "bune" referitoare la
esenta si strucutura continutului in cauza? b) ce imagini, sugestii, situatii, observatii, date,
experimente, modele etc. sunt potrivite pentru a ajuta elevii sa gaseasca, in mod
independent, raspunsurile la intrebarile vizand aspectele esentiale ale temei studiate? c)
care sunt situatiile si sarcinile adecvate pentru a ajuta elevii sa inteleaga continutul studiat

si sa-si consolideze cunostintele prin aplicarea lor in practica?

Modelul analitic elaborat de Klafki evidentiazad importanta mare acordatd de acesta
continutului ("ce trebuie predat si invatat"), comparativ cu metodele ("cum trebuie predat")

(Zierer & Seer, 2012:2).

O lucrare cu influenta asupra dezvoltarii Didacticii clasice, apartinand tot lui Klafki, este
"Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Beitrdge zur kritisch-konstruktiver
Didaktik"/"New Studies on Educational Theory and Didaktik: Contributions on Critical-
Constructive Didactics (1985)". Didactica critic-constructiva isi are radacinile in teoria
Bildung (Klafki, 2002:313). In opinia lui Klafki Didactica este relationati nu doar cu
continutul instruirii §i cu curriculumul ci si cu metodele de predare. Termenul "critic"
utilizat de Klafki face trimitere la criticismul social. Acesta implicd, in cazul Didacticii, o
reflectie constantd, sistematicd, exercitatd asupra relatiilor dintre scoald/societate si
instruire (scopuri, continut, forme de organizare, metode), pe de o parte, si respectiv asupra
conditiilor si fenomenelor sociale, pe de altd parte (Klaftki, 2002:311). Termenul
"constructiv" a fost folosit, arata Klafki, pentru a evidentia importanta practicii, a reformei
dar si pentru a sublinia necesitatea dezvoltarii unui set de trei competente sociale:
autodeterminare, co-determinare, solidaritate (Klafki, 2012:141). Autodeterminarea
priveste dreptul individului de a lua decizii responsabile pentru sine sau in legaturda cu
relatiile sale cu ceilalti, indiferent de natura acestor relatii (interpersonale, vocationale,
religioase sau etice). Co-determinarea se referd la dreptul si obligatia individului de a

participa, alaturi de ceilalti, la orice activitati desfasurate pe planurile economic, cultural,
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social si politic. Solidaritatea, aratd Klafki, implica sprijinul acordat celor ale caror drepturi
la autodeterminare si co-determinare sunt limitate din cauze politice, a lipsei unor privilegii
sau a opresiunii. Didactica critic-constructiva isi are radacinile in teoria Bildung (Klafki,

2002:313).

Heimann publicd in 1962 “Didaktik als Theorie und Lehre” (Didactics as theory and
teaching). Uljens (2005, p.16,17) mentioneaza o listd de intrebari sugerate de Heimann,
ale caror raspunsuri expliciteaza o teorie a Didacticii privita ca un instrument ce poate servi
analizei unei practici de predare: cineva (cine?) preda cuiva (cui?) o disciplind (ce?) intr-un
anumit mod (cum?), la un moment dat (cand?), intr-un anumit loc/undeva (unde?), din
anumite motive (de ce?) si in anumite scopuri (care?), convenite (de catre cine?), facilitand
astfel (prin ce?) efortul de formare/dezvoltare a unei/unor competente (ce fel?)... Asa cum
se poate constata, intrebarile formulate de Heimann privesc, In principal, urmatoarele
aspecte: scopurile invatarii, interactiunea profesor-elev, contextul cultural (predarea,
studiul si Invatarea fiind privite ca fenomene culturale), continutul studiat si metodele de

predare-invatare.

Paul Heimann, Gunter Otto & Wolfgang Schulz dezvolta ulterior asa-numita "abordare
bazata pe invatare". Astfel, in 1965, Heimann, Otto & Schulz publicd un model de analiza
structurald a sarcinii de instruire, numit modelul Berlin. Acest model identifica 6 aspecte
ale predarii, toate corelate intre ele: preconditiile psihologice-antropologice si socio-
culturale care trimit la pre-rechizitele predarii si deciziile didactice privind obiectivele,
continutul, metodele si mediul de invitare. Aspectele relationate cu preconditiile
psihologice si antropologice sunt: cunostintele, abilitatile, experientele, interesul, motivatia
si receptivitatea fatd de invatare a elevilor, stadiul lor de dezvoltare cognitiva, relatiile si
comportamentele elevilor fata de profesor etc. Conditiile socio-culturale privesc mediul in
care are loc Invatarea (locatia, dotarea, personalul), durata Invatarii, asteptarile parintilor,
societatii sau institutiei/scolii, politica scolara etc. Deciziile didactice se exercitd asupra: a)
continutului ce trebuie predat: elementele acestuia, corespondenta continut-scopuri,
revizuirile operate asupra continutului (limitare/Imbogatire) pentru adecvarea la nevoile si
cerintele elevilor; b) metodelor si modului in care trebuie tratat continutul pentru a fi atinse
obiectivele: etape de parcurs, informatii necesar a fi oferite, masuri de luat, actiuni de

organizat, interventii de structurare sau prezentare a continutului, revizuirea strategiilor sau
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deciziilor dacéd obiectivele nu pot fi atinse etc. ¢) resurselor/mediului de lucru: resurse
disponibile, identificarea resurselor alternative, asigurarea corespondentei mediului si

resurselor cu obiectivele, cu continutul, cu asteptarile celor care Invata etc.

Schulz revizuieste In 1980 modelul Berlin. Noul model, numit modelul Hamburg
(Hamburger modell/Hamburg Didactics), completeaza modelul Berlin prin evidentierea
importantei auto-educatiei si prin schimbarea perspectivei asupra obiectivelor predarii, al
caror rol va fi acela de a sprijini dezvoltarea competentelor, autonomiei si solidaritatii.
Aspectul formal caracteristic modelului Berlin se regaseste si in modelul Hamburg (spre

ex. accentul pus asupra proiectarii didactice pe termen lung si scurt).

Ideile si modelele amintite mai sus (didactica centratd pe Invatare/learning-centered
didactics, didactica centratd pe predare/teaching-centered didactics, curentul critic
constructivist) fundamenteaza orientarile centrale ale Didacticii generale clasice. Toate
teoriile ulterioare dezvoltate in domeniul didacticii vor fi influentate de aceste orientari

(Zierer & Seer, 2012:3).

In completarea celor de mai sus trebuie subliniat faptul cd perspectivele germana si nordic-
europeand asupra semnificatiei termenului didactica se fundamenteaza pe conceptul de
Bildung. Bildung, arata Klafki (2002:313), este un concept complex, cu multiple fatete,
condensate in cele trei abilitati mai sus definite cu referire la Didactica critic-constructiva
(autodeterminare, co-determinare §i solidaritate), abilitati care se dezvoltd pe masurd ce
elevii reflecteaza asupra a ceea ce invata si de ce invatd. Bildung cunoaste multe incercari
de definire din partea teoreticienilor si practicienilor; aceste definitii fiind formulate in
termeni de scop, proces, rezultat general sau particular etc. Duit et al. (2012:5) mentioneaza
cateva asemenea incercari de definire: ,,formarea celui care invatd ca o personalitate
completda”, ,,produsul procesului de educatie care conduce la cunostinte, abilitati generale
si atitudini in masura sa faciliteze celui care invata intelegerea lumii” respectiv ,,procesul
analitic de transpunere (sau transformare) a cunoasterii umane (patrimoniul cultural) dintr-un
domeniu specific de cunoagtere In cunostinte scolare care pot contribui la formarea
completd a tinerilor”. Contestand, la fel ca si Klafki (ibidem), traducerea temenului de
Bildung prin "formare" sau "educatie", Hopmann (1992) prefera sa-i atribuie intelesul de

"eruditie" astfel ca, in viziunea sa, Bildung desemneaza atat procesul (a deveni erudit) cat
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si produsul (eruditie) (Uljens, 2005:66). In acest context Bildungstheoretischer Didaktik ar

trebui tradus ca didactica/teorie a didacticii centrata pe eruditie.

Datorita contributiilor lui Wolfgang Klafki si Paul Heimann Didactica evolueaza de la
stadiul de "arta a predarii" (stadiul prestiintific) la cel de "disciplina stiintifica a predarii si
invatarii". Didactica generala (Allgemeine Didaktik) devine disciplind academica si apar

profesuri cu titulatura "didactica generald" (Zierer & Seer, 2012:3).

Treptat, aratd Kansanen (1999:23) si Lafon (1963 apud Therer, 1993:6), tot mai multe
lucrari se refera la Didactica in termeni de: "stiintd auxiliard a Pedagogiei care se preocupa
de metodele cele mai potrivite de a asimila o materie de invatamant" (Pieron, 1963 apud
Therer, 1993:6), "ansamblul metodelor, tehnicilor si procedeelor de predare" (Mialaret,
apud Therer, 1993:6). Kiinzli (1994, apud Gundem, 2004:236) identificd trei aspecte
caracteristice unei Didactici: continutul (ce trebuie predat si invatat); transmiterea
cunostintelor si insusirea lor (cum se preda si invatd) si obiectivele/scopurile (in ce scop/de

ce trebuie ceva predat si invatat).

Uljens (2005:32) mentioneaza interesul manifestat pe plan mondial pentru initierea unor
dezbateri referitoare la Didactica ("Didactic-Renaissance"), dezbateri la care au participat
cercetdtori cu recunoastere internationald precum: Gundem, Hopmann, Klafki, Kiinzli,
Riquarts, 1992, 1995; Kansanen, Uljens, Marton etc. In Finlanda dezbaterile se situeaza la
sfarsitul anilor '60 si la Tnceputul anilor '70, in contextul initierii reformei scolare, prilej cu
care au fost infiintate facultati de educatie care includ profesuri in didactica. in celelalte

tari nordice (Suedia, Norvegia si Danemarca) aceste dezbateri capata amploare in anii '80.

Kansanen (1992:23), referindu-se la diferentele dintre perspectiva anglo-americana si cea
germana cu referire la Didactica, arata ca in Marea Britanie si SUA lucrarile din domeniul
psihologiei educationale contin adesea doua parti diferite, dar complementare: psihologia
educationald ca atare si o parte normativd urmarind ghidarea practicii educationale, care
este foarte apropiati de ceea ce numim didactici normativa (ibidem). in schimb, in
literatura germana, arata sursa citata, didactica si psihologia educationald sunt domenii clar

separate.

15



1.3. Didactica — o disciplina stiintifica

Therer (1993:6) semnaleaza faptul ca, pentru mult timp, Didactica fost asimilatd cu un
ansamblu de "retete", mai mult sau mai putin fundamentate teoretic, referitoare la demersul
predarii. Incepand insd cu anii 90, arati sursa citatd, perspectiva asupra Didacticii se
schimba, probabil si sub influenta scolii francofone. Develay (1996:19) vorbeste de "o
didactica epistemo-socio-psihologicd" care, prin continutul ei, "integreaza doua tipuri de
gandire, de natura: epistemologica si psihologica, fondand prin intermediul consecintelor,

insa fara a dicta, posibile practici pedagogice" (Astolfi & Develay, 1989:6).

Privind dezvoltarea gandirii didactice ca rezultatul combindrii a cinci tipuri majore de
reflectie: epistemologicd — reflectia se concentreazd asupra logicii continutului studiat;
psihologicd — reflectia urmareste explicarea fenomenul de insusire a cunostintelor,
pedagogica — reflectia vizeaza incadrarea didacticii in domeniul stiintelor educatiei si
urmdreste explicarea relatiilor care se stabilesc intr-o situatie educationald; reflectia
sociologica — reflectia urmareste diseminarea cunoasterii catre societate si axiologica — se
poate constat ca reflectia se concentreaza pe studiul valorilor care se doresc a se dezvolta

elevilor in contextul educational.

Therer (1993:6) completeazd lista fundamentelor Didacticii i totodatd evidentieaza
necesitatea reconsiderarii raportului acesteia cu Pedagogia: "Din stiintd auxiliard
Pedagogiei (cf PIERON), Didactica se transforma in stiinta autonoma, care se inspira din
psihologie, epistemologie, cercetarea pedagogicd si, mai recent, din noile <stiinte

cognitive>".

Vergnaud (1999) considera si el ca Didactica reprezintd un domeniu de sine statator, care
studiaza fiecare din etapele Invatarii unei cunostinte (notiuni/concepte). Astfel, Didactica
este definita de sursa citatd (2013:132) ca si "studiul proceselor de transmitere si de insusire

a cunostintelor cu accent pe ceea ce aceste cunostinte au ca element specific de continut".

Referitor la fundamentele epistemologice si psihologice ale Didacticii trebuie subliniat ca
Didactica se preocupd in mod special de constructia istoricd a cunoasterii, de cercetarea
conditiilor de construire a cunostintelor in scoald, si mai putin de operarea cu notiuni,
concepte, legitati etc. vazute ca rezultate finale ale cunoasterii. "Primeaza premisele care

stau la baza reprezentarilor celor care invata, diferitele tipuri de obstacole in calea
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invatarii... Dominanta este psihologica". (Halté, 1992 citat de Ben Kilani & Zaied, 2016:9).
Vergnau (1999), la fel ca Develay (1996:18), subliniaza faptul ca Didactica este constitutiv
relationata cu Psihologia dezvoltarii si Epistemologia disciplinei dar nu poate fi redusa la
acestea sau la cunostintele unei discipline scolare, la Pedagogie sau Istorie etc. ci le

inglobeaza pe toate, avand propriul obiect si metode de studiu.

Viziunea lui Brousseau (2006:11) asupra Didacticii este una largd: "Didactica, privitd ca
stiintd, studiaza fenomenul raspandirii cunoasterii utile oamenilor care traiesc in societate.
Ea se preocupd de producerea, difuzia si invatarea cunostintelor precum si de instutiile si

activitatile care faciliteaza aceste procese".

McShane Warfield (2014:7) citeaza opinia lui Brousseau (1975) cu referire la ipoteza
fundamentala a Didacticii: "un proces de Invatare poate fi caracterizat de succesiunea de
situatii reproductibile care conduc la Invatarea de catre elevi/studenti a unei cunostinte sau,
mai concret, la un set de modificari ale comportamentelor elevilor/studentilor care
insotesc/caracterizeaza achizitia acelei cunostinte". Fiecare asemenea sifuatie include trei
componente: a) cunostinta (de tip matematic pentru Brousseau) si caracteristicile acesteia:
semnificatia, modurile de folosire, legiturile cu cunostintele anterioare, contextul in care
poate fi intdlnitd, limbajul folosit in mod curent pentru a o exprima; b) subiectii—
elevi/studenti caracterizati de cunostintele lor initiale si de maniera lor de a invata si evolua
si ¢) mediul: profesorul, materialele si strategiile de invatare alese. Pe cale de consecinta,
obiectivul cercetarii in Didactica este acela de a studia modurile in care situatiile mai sus
mentionate evolueaza, de a le caracteriza prin prisma conditiilor didactice ale invatarii si a
continutului informational al conceptelor specifice si de a afla astfel "legile" care le

guverneaza evolutia lor (ibidem).

Quillon (2010) identifica trei teorii care influenteza atat discutiile asupra obiectului de
studiu cat si orientarea cercetarilor in Didactica: teoria transpozitiilor didactice (Chevallard,
1989), teoria campurilor conceptuale (Vergnaud, 1996) si teoria situatiilor de invatare
(Brousseau, 2011). Teoria lui Chevallard (1989), reiterata de Reuter et al., se concentreaza
asupra procesului transformarii cunoasterii savante in cunoastere care trebuie predata si in
cunoagtere efectiv predatid. Chevallard pune insi la indoiala legitimitatea sociala,

constrangerile temporale si diviziunea disciplinara (Duplessis, 2007:9).
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Teoria campurilor conceptuale abordeaza problematicile activititii in situatie si a
dezvoltarii pe termen lung a abilitatilor si cunostintelor (Vergnaud, 2013:133). Ea se
concentreaza asupra conditiilor prealabile necesare pentru instituirea unor noi moduri de
invatare, asupra modului in care noile cunostinte se succed in armonie cu maturitatea
cognitivd a celui care invatd. Astfel, Invdtarea unui concept poate fi Inteleasd prin
coexistenta/evolutia sa Intr-o retea de concepte (un mod de reprezentare a cunoasterii
organizate). Vergnaud (2013:132) arata ca teoria cAmpurilor conceptuale se diferentiaza de
teoria lui Piaget prin faptul ca aceasta contesta ideea ca predarea si invatarea unei discipline
pot fi considerate a fi independente de domeniul in cauza. De asemenea, daca Piaget afirma
ca, pentru a intelege o cunostintd, trebuie studiata dezvoltarea acesteia, Vergnaud (ibidem)
considera ca se impune si transformarea acesteia (pentru a fi accesibild celui care invata).
Ideea de dezvoltare este completatd in teoria lui Vergnaud (2013:133) prin referirea la
activitatea in situatie (invatare pe termen scurt) si invatare prin experientd (Invatare pe

termen lung).

Brousseau priveste invatarea ca un transfer de cunostinte, acest transfer nefiind unul simplu
(liniar sau continuu). Teoria situatiilor (Brousseau, 1996) se bazeaza pe faptul cd anumite
situatii de predare pot favoriza dobandirea de noi cunostinte dacd sunt indeplinite trei
conditii: a) este judicios ales contextul invatarii (munca in grup, dezbateri etc.); b) exista
suportul necesar celui care invatd (fise de activitate, mijloace materiale etc.); c) a fost
negociat un contract didactic. Contractul didactic desemneazd ansamblul comporta-

mentelor specifice profesorului si elevului, convenite in prealabil intre cele doua parti.

(Astolfi et al., 2008:73) identificd, In baza unei perspective istorice, trei Didactici, fiecare

presupunand anumite roluri ale didacticianului respectiv ale profesorului-didactician:

- Didactica traditionala — didacticianul/profesorul este responsabil pentru respectarea
continutului de studiat i detinatorul unor strategii de invatare eficienta. El realizeaza
predarea unei notiuni printr-un demers prescris, acceptat ca fiind eficient.

- Didactica de tip cognitivist — didacticianul/profesorul indeplineste aceleasi functii ca
in cazul precedent dar in plus procedeaza la analiza statutului cognitiv al demersurilor
de predare-invatare. El priveste predarea unei notiuni ca o situatie de rezolvare de

probleme sau ca o sarcind cognitiva cu care elevii sunt confruntati.
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- Didactica actuald/moderna — didacticianul/profesorul indeplineste o functie de asistent
al elevului care invata. In acest scop el se asiguri ci elevii poseda, in procesul predarii-

invatarii, toate cunostintele si instrumentele necesare construirii noilor cunostinte.

In concluzie, Didactica este o disciplina stiintifici care urmareste optimizarea procesului
de predare-invatare. Ea are azi propriile repere, propriile cadre teoretice, expertii proprii,
care mpartasesc aceleasi probleme si cautd sa raspunda acelorasi probleme (Martinand,
1986). Fiind o “disciplind in plina dezvoltare” Didactica “isi afirma din ce 1n ce mai mult
specificul fatd de Pedagogie (stiinta educatiei) si de metodologie (studiul metodelor,
tehnicilor si procedeelor de predare-invatare)”. Ea este orientatd preferential spre natura
cunostintelor si spre modalitatile de transmitere-invatare a acestora (Mérenne-Schoumaker,

1998:9).
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Capitolul 2.
SISTEMUL STIINTELOR EDUCATIEI SI DIDACTICA.
RELATII SI DELIMITARI

2.1. Pozitia Didacticii in sistemul Stiintelor educatiei
Mialaret (2009:17) defineste Stiintele educatiei dupd cum urmeaza:

"Stiintele educatiei sunt constituite din toate disciplinele stiintifice care
studiazd, din perspective diferite, dar complementare si coordonate,
conditiile de existentd, de functionare si de evolutie a situatiilor si faptelor

din domeniul educational."

Mialaret (1998:157-159) ofera o clasificare mai detaliata a stiintelor educatiei:

Disciplinele stiintifice Filosofia educatiei

A4

interesate atat de
diferitele componente
ale situatiilor
educationale, cat si de
aspectul lor global

Istoria educatiei
Educatia comparativa

Factori de
decizie

Discipline relationate
cu functii

Sociologia educatiei
Antropologia
educatiei
Demografie scolara
Economia educatiei
Planificarea educatiei

Manageri si
administratori

Psihosociologia
educatiei

Practicienii

Metodologia

Stiinta si tehnica
evaluarii
Didactica/Didacticile
Fiziologia educatiei
Psihologia educatiei
Psihosociologia

Figura 2.1. Clasificarea stiintelor educatiei, dupa Mialaret (1998)
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Cristea (2000:94-110) realizeaza o clasificare exhaustiva a stiintelor educatiei/pedagogice,
dupa diverse criterii. Didacticile (metodicile) sunt incadrate in categoria "Stiinte

pedagogice aplicative pe discipline de Invatamant si trepte de invatdmant".

Asa cum se poate constata din consideratiile formulate mai sus Didactica apartine
domeniului Stiintelor educatiei. Este domeniul Stiintelor educatiei un sistem inchis? Mai
mult ca sigur, nu! Dimpotriva, se poate afirma ca domeniul Stiintelor educatiei cunoaste o
continua dezvoltare. Astfel, unii cercetatori includ printre preocuparile Stiintelor educatiei
si formarea (training) propunand schimbarea denumirii Stiintele educatiei in Stiintele

educatiei si ale formarii.
2.2. Relatia Pedagogie-Didactica

Referitor la delimitarea Pedagogiei de Didactica trebuie mentionat ca Brousseau (2006:11)
considera ca "in sens clasic Pedagogia este arta de a educa elevii; Didactica este arta de a
instrui elevii in stiintd, arta etc." In acord cu aceastd perspectiva asupra relatiei Pedagogie-
Didactica, Paun (2017:59) aratd ca "Se impune ca Pedagogia sa renunte la focalizarea
excesiva pe problemele Didacticii in favoarea analizei privind educatia si finalitatile
acesteia, caracteristicile omului pe care dorim sa-1 formam, personalitatea elevului si
formarea sa integrald, nu doar in domeniul cognitiv etc. Ocupandu-se aproape exclusiv de
predarea si invatarea scolare, Pedagogia a uitat de educatie in genere si de educatia elevilor,

in particular".

Reuter et al. (2013:157) definesc Pedagogia ca "o modalitate de abordare a faptelor de
instruire si invatare care servesc intelegerii situatiilor generale sau transversale din clasa, a
relatiilor profesor-elev sau a relatiilor dintre elevi, a relatiilor de putere si a comunicarii
care se instituie in clasa sau In grupurile de elevi, a alegerii modului de lucru si a mijloacelor
necesare, a metodelor si tehnicilor de instruire i evaluare etc. fara a lua insa in considerare,
in mod necesar, continuturile disciplinare". Aceste consideratii fac trimitere la cele doua
sensuri de utilizare a termenului Pedagogie: "ca reflectie teoretica, fundamentatd pe
filosofie si psihologie, asupra metodelor pedagogice, asupra actiunilor exercitate la lectie
si asupra finalitatii acestor actiuni" §i respectiv ca o actiune practica "comportamentele

profesorului si ale elevilor manifestate la lectie in clasd ...metode, procese, tehnici
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implementate, in functie de situatia predarii, de catre profesor pentru instruirea elevilor."

Tasra (2017:40,41)

Giordan (1994, in Duplessis, 2007:4) considera ca insusirea cunostintelor de catre elevi a
fost intotdeauna abordati de o manierd "doctrinarda" de pedagogi. Din perspectiva
Didacticii, orice cunostinta este o constructie personala a celui care invata, deci imposibil
de disociat de acesta, fapt ce presupune interiorizarea cunoasterii. Deducem de aici ca, spre
exemplu, privitd din perspectiva pedagogica invdtarea unui concept poate urma si un
demers prescris in timp ce, privind din perspectiva didactica, invatarea unui concept trebuie
sd urmeze un demers flexibil adaptat contextului, particularitatilor elevului, caractersiticilor

disciplinei etc.

Quillon (2010), considerand Didactica o stiintd autonoma, evidentiaza faptul ca aceasta "se

diferentiaza de Pedagogie prin rolul central ocupat de continuturile disciplinare".

Duplessis (2007:7,8) ilustreaza diferentele dintre abordarea pedagogica si cea didactica

prin referire la triunghiurile pedagogic si didactic.

Cunoasterea stiintifica/Savoir

Profesor L Elev
Axa praxiologica

Figura 2.2. Triunghiul pedagogic (Houssaye, 1992:41)

Triunghiul pedagogic modeleaza situatia pedagogica. El a fost elaborat de Houssaye
(1992:41) pentru intelegerea Pedagogiei si oferd o perspectivd "macroscopicd" asupra
situatiilor pedagogice, evidentiind mai ales relatia profesor—elev si rolul profesorului in
aceasta relatie (Develay 1n Duplessis, 2007:7). Critica acestui model subliniaza faptul ca
fiecare dimensiune plaseaza un element component in rolul "mortului":

- dimensiunea predare (interactiunea profesor-cunoastere stiintificd/savoir) ignora

elevul,
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- dimensiunea Invatare (interactiunea elev-cunoastere stiintifica) plaseaza profesorul in
rol secundar iar

- dimensiunea formare (profesor-elev) neglijeazd cunoasterea stiintifica (Houssaye,
1988:49).

Triunghiul didactic, introdus de Chevallard (1985), trebuie privit ca o structura sistemica

care modeleaza sistemul didactic (Duplessis, 2007:6).

Continutul instruirii

Profesor Elev
Formare

Figura 2.3. Triunghiul didactic (Chevallard, 1985)

Jonnaert gi Laurin (2001:3), citand Halté (1992) si Lemoyne (1996), arata ca in activitatea
didacticienilor se identifica trei orientari: (a) o orientare epistemologica - accentul se pune
pe continutul care face obiectul predarii-invatarii; b) o orientare praxeologica - reflectia se
concentreaza asupra interventiei didactice din sala de clasa; c) o orientare psihologica -
reflectia se concentreaza asupra modului in care subiectul invata. In acelasi timp, arati
Duplessis (2007:8), reflectia se exercitd si asupra interactiunilor sistemice care apar la
nivelul dimensiunilor epistemologica, pedagogica si psihologicd in orice situatie de
predare-invitare, dar si asupra relatiilor Profesor—cunostinte si Elev-cunostinte supuse
analizei prin aceste interactiuni. In triunghiul didactic problematica metodelor didactice nu
este consideratd de importantd majora (Reuter et al., in Duplessis, 2007:8). Un merit
important al triunghiului didactic il constituie faptul ca sugereaza, prin cele trei dimensiuni

ale sale, noi directii de explorat (cercetari, studii, teme de reflectie etc.)

Boudreault (2011), Ben Kilani & Zaied a (2016:7) nuanteaza relatia Pedagogie - Didactica
tot prin referire la triunghiul didactic. Boudreault ia in considerare doud perspective in
abordarea procesului de instruire: perspectiva didactica si cea pedagogica. El arata ca atunci

cand profesorul promoveazda demersul pedagogic ("fait de la pédagogie") priveste
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disciplina predata prin prisma elevului, punand accent pe motivatii si interese, stiluri de
invatare, stare emotionala etc. Atunci cand profesorul pune accent pe abordarea didactica
("fait de la didactique") priveste elevul din perspectiva disciplinei predate fiind interesat
de posibilele dificultati ale elevului in invatare, de reprezentarile acestuia, de capacitatea
sa de aplicare si transfer a cunostintelor, de mediul, instrumentele si resursele necesare
elevului care invatad etc. O preocupare importanta a profesorului-didactician o reprezinta
identificarea obstacolelor de naturd epistemologicd sau psihologicd si proiectarea
strategiilor necesare pentru a-i ajuta pe elevi sd depaseasca obstacolele care pot interveni

in invatare.

Aprofundand relatia Pedagogie-Didactica Astolfi (1986:261) face urmatoarele conside-
ratii: Pedagogia tinde sa ia in considerare continutul studiat ca un dat. Profesorul — pedagog
proiecteaza activitati de invatare si documente de lucru, identifica noi moduri de organizare
a clasei etc. Abordarea didacticd nu neaga utilitatea acestor aspecte ci sprijind reinnoirea
lor prin luarea in considerare a faptului ca didactica nu considera continutul de predat ca si
constand din date si fapte cu care se opereaza in procesul de predare, ci ca un ansamblu de
obiecte de studiu, asupra cdrora trebuie intervenit. Profesorul-didactician analizeaza si
actioneaza asupra continutului de predat. Rezultatul acestor demersuri, aratd Astolfi, il
reprezintd construirea unui curriculum mai putin empiric si o procesare mai eficientd a
continuturilor disciplinei predate (notiuni, concepte si principii specifice) pentru trans-
formarea lor in continuturi de invatat. Reflectia didactica precede reflectia educationala

(ibidem.)

Rezumand, se poate afirma cé, spre deosebire de Pedagogie, care este In primul rand
centratd pe relatia profesor — elev, pentru educarea acestuia din urma, Didactica este
centratd pe cunoasterea de transmis elevului, in scopul instruirii sale. Prin urmare, relatia
Pedagogie — Didactica este una de complementaritate, concluzioneaza Germain (2000:27).
Extrapoland, se poate conchide cd pedagogul este preocupat de eficienta actiunilor sale
educative, cercetatorul in stiintele educationale este interesat de imbunatatirea cunos-
tintelor sale privind fenomenele care influenteaza actiunea educationala iar didacticianul,
care este in primul rdnd un specialist in predarea disciplinei sale, este preocupat de

invatarea in profunzime a continutului studiat (Ben Kilani & Zaied, 2016:7).
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In sinteza, prezentim o adaptare dupa Harjane & Tella (2007, p.121) a perspectivelor
asupra Didacticii si Pedagogiei intilnite in literatura §i practica germand, in tarile

anglofone, francofone si in Finlanda.

Tabelul 2.1. Puncte de vedere asupra Didacticii si Pedagogiei in literatura domeniului (adaptare

dupd Harjane & Tella, 2007:121)

Perspectiva

germana

Perspectiva
anglo-

Perspectiva
francofona

Perspectiva finlandeza

americana
Se foloseste Termenul Didactica desemneaza
Termenul . .
Sy termenul preocuparile privind predarea: stu-
Se foloseste Didacticaeste |, .~ . . . ...
i i Didactique diul procesului predarii (aspectele
termenul putin folosit, trimitere | tive), stiint darii (
. . . e cu trimitere la | normative), stiinta predarii (aspec-
S "Didaktik" cu | fiind utilizati .. ¥ p P
B=! o . natura te descriptive); accentual pus asupra
2 trimitere spre | termenii de: . . e . .
S . . cunostintelor §i | predarii in completarea interesului
A teoriile pre- curriculum, . . . .
Jarii si 4 . la modalitatile | pentru educatie. Didactica este
arii si edagogie ) ) . )
S. . pedagog . de transmitere- | consideratd ca fiind fundamentul
educatiei. metodologie, L L. . . ..
. . invétare a stiintific si profesional al ocupatiei
intruire.
acestora. de profesor.
Dupa 1970 Se foloseste mai
termenul a utin termenul . ..
puf ) Se folosesc termenii de Stiintele
© fost acceptat de Pedagogie. .. . : ;
"B L N educatiei, Studiul sistematic al
o) Educatie si cu inteles Se folosesc L -
P . educatiei si/ sau al predarii (cu
e predare. apropiat conceptele de i L
o . i s accent pe educatie, pe langa
~ termenului Didactica si
. predare).
european de Stiintele
Didactica. educatiei.

Nu poate fi omisd din acest capitolul referirea la scoala de Didacticd fundamentatd de

profesorul Miron Ionescu la Cluj. Perspectiva asupra Didacticii, exprimata de lonescu si

Bocos (2009:27) este concretizata in definitiile precizate mai jos:

"Didactica reprezinta o stiintd pedagogica fundamentala care studiaza, in

principal, teoria §i practica instruirii §i autoinstruirii in contexte formale,

dar si neformale si chiar informale, la orice varsta, fara sa piarda din vedere

educatia si autoeducatia - activitdti complementare si corelate cu instructia

si auto instructia" (Ionescu & Bocos, 2009:27).
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Conform sursei citate Didactica studiaza: procesul si sistemul de invatdmant, legitatile si
principiile activitatii didactice, curriculumul educational, relatii educationale, stilurile de
activitate didactica etc. Referitor la procesul de invatamant lonescu & Bocos (2009:27)
subliniaza cd, desi Didactica este interesatd, in principal, de procesul instructiei, ea nu poate
eluda educatia, aflatd in relatie de complementaritate cu instructia. Extinzand aceasta
observatie la relatia Pedagogie — Didactica putem deduce existenta unei superpozitii a
preocupdrilor celor doua discipline sau chiar a unei Didactici care Incorporeaza Pedagogia.
Aceasta idee este avansatd de doi foarte renumiti didacticeni francezi, Jean-Pierre Astolfi
si Michel Develay (1993:7) care afirma: "Daca intr-o anumita perioada Pedagogia a inclus
Didactica se pare ca astizi Didactica include Pedagogia ... o inversiune a sensului
termenului didactica s-a produs.", respectiv cd orice Pedagogie se raporteaza si la
cunostinte iar "Didactica include, fie ca vrea sau nu, propria/propriile pedagogii”" (Astolfi,

1997:69).

In concluzie, relatia Pedagogie —Didacticd este extrem de complexa si analiza acesteia

trebuie sa faca obiectul cercetarilor specialistilor in stiintele educatiei.
2.3. Relatia Didactica-Metodica

In literatura de orgine slava se utilizeaza termenul de metodica ("metodika" — limba rusa).
Dictionarul Oxford plaseaza inceputurile folosirii substantivului "metodica" (cu sensul de
"studiul unei metode" sau "metodologie") la finele secolului 19. Folosirea termenului ca
adjectiv este plasati la finele secolului 16, ca provenind din grecescul "methodikos" (via
latina modernd). Aceasta utilizare este insa amendatd de Drouin (1988:4): “cu ajutorul
substantivului metoda s-au format adjectivul metodic(d) si substantivul metodologie (din
care deriva metodologic). Primul dintre adjective desemneaza ceea ce este prescris la o
metoda in timp ce al doilea, prin sufixul grec "logos" capata un sens reflexiv si evocd o
luare de pozitie, un discurs de nivel Tnalt. Metodic poate desemna o atitudine naiva si deloc
critica cu referire la 0 metoda, metodologic presupune o reflectie prealabild, eventual un

punct de vedere critic, sau o cale de insusire a unei metode”.

In tara noastrd, Iucu & Panisoard (1999:63) propun schimbarea denumirii Metodica in
Didactica disciplinei de invatamant. Schimbarea este justificatd in baza consideratiilor de

mai sus. In fapt, Metodica este preponderent o pedagogie aplicatd la disciplina de
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invatdmant predata in scoald, ea preocupandu-se mai mult de organizarea situatiilor de
invatare si de relatia profesor-elev. Didactica trateaza aspectele care fac preocuparea unei
metodici dar le plaseaza in plan secundar, principala sa preocupare constituind-o continutul

care face obiectul invatarii.

2.4. Relatia Didactica-Design Instructional

Termenul "design" provine din latind ("designare") si are azi doud sensuri de utilizare:

schitd, proiect sau plan (un produs) si elaborare, compunere sau modelare (un proces).

Conceptul de Design instructional/"Instructional Design", arata Zierer & Seel (2012:2) a
fost introdus 1n literatura americana la mijlocul secolului 20, fiind initial utilizat in relatie
cu tehnologia instruirii. Preocuparea principala a designului instructional o reprezinta
invatarea 1n afara scolii, respectiv invatamantul vocational sau cel superior (Seel et al.

2017: 8).

In limbajul comun, conceptul de Design instructional se refera la procesul de proiectare,
realizare si implementare a unor materiale de instruire. In relatie cu procesul de invatimant
conceptul desemneaza procesul de planificare si proiectare a instruirii §i de implementare
a planurilor de instruire. Didactica §i Designul instructional se diferentiaza, considera
Zierer & Seel (2012:2), tocmai prin concentrarea pe continut a Didacticii si nu pe metodele

de predare (abordarea instructionald).

Scopul principal al Designului instructional, aratd Seel et al. (2017:9,10), il reprezinta
"dezvoltarea unor medii de invitare bazate pe teoriile predarii si Invatarii, in masura sa
asigure calitatea predarii si a interventiilor educationale". Ca urmare, Designul instructional

priveste intregul proces al proiectarii.

Seel et al. (2017:47) precizeaza existenta unei clasificari generice a modelelor de Design
instructional: modele procedurale si modele conceptuale. Primele ilustreaza fazele si
etapele instruirii si au la baza teoria sistemelor si strategiile managementului de proiect.
Modelele conceptuale sunt fundamentate pe teoriile psihologice ale invatarii (Branson &

Grow, 1987; Wilson & Cole, 1991, apud Seel et al., 2017:47).
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Un model reprezentativ pentru modelele de design instructional din prima generatie este
modelul ADDIE, propus de Branch (2009:2,3). Etapele acestui model sugereaza acronimul
ADDIE:

- Analiza de nevoi pentru identificarea obiectivelor procesului instruirii. Analiza de
nevoi include identificarea caracteristicilor celor care invata si se raporteaza la docu-
mentele de referinta (standarde, competente mentionate de curriculumul scolar etc.).

- Designul instruirii - elaborarea designului activitatii de formare/cursului (formularea
obiectivelor, selectarea si elaborarea strategiilor de instruire; selectarea formelor si
strategiilor de evaluare care vor fi dezvoltate in relatie cu obiectivele instruirii §i cu
strategiile de instruire; construirea instrumentelor de evaluare).

- Dezvoltarea materialelor de instruire (selectarea instrumentelor si a resurselor care vor
ajuta studentii sa beneficieze de experienta/experientele de Invatare);

- Instruirea - planificarea procesului instruirii (etape, activitati) si realizarea demersului
instruirii;

- Evaluarea - realizarea evaludrii procesului si a rezultatelor instruirii (inclusiv aplicarea

strategiilor de remediere si extindere).

In ceea ce priveste relatia Design instructional — Didactica, Seel & Dijkstra (2004:4)
considerd ca Designul instructional reprezintd "mai mult decat o combinatie a unor
demersuri didactice variate". Exista, arata sursa citata, corespondente clare intre Didactica
orientata pe invitare si unele modele de Design instructional (spre ex. ADDIE). In acelasi
timp, Didactica si Designul instructional se diferentiaza prin preocuparea acestuia din urma

pentru instruirea asistatd de computer.

In concluzie, Designul instructional reprezinta un proces complex, fapt dovedit si de
multitudinea modelelor dezvoltate pentru a-l ilustra. Astfel, existd peste 100 de modele,
majoritatea bazate pe modelul generic ADDIE. Dintre acestea, cele mai cunocute sunt
modelul Dick si Carey, modelul ICARE si modelul ASSURE. Toate aceste modele de
Design instructional au trei caracteristici comune majore: analiza, dezvoltarea strategiei si

evaluarea (Klinger et al., 2011: 81).

28



Capitolul 3. DIDACTICA SI/SAU DIDACTICI?

3.1. Disciplina scolara vs. Didactica disciplinei scolare. Didactica stiintelor

Disciplina scolara

Reuter (2014:84), Develay (1992:32), Clauzard (2015) definesc disciplina scolara ca: "o
constructie sociala". Disciplina scolara este caracterizata printr-o matrice disciplinara, o
paradigma sau un principiu care confera identitate unui sistem de cunostinte perceput a fi
coerent si specific respectivei discipline. Fiecare disciplinad prezintd implicatii culturale,

sociale etc.

Disciplina scolara

\4

Matrice disciplinara

! '

Obiecte (manuale, Cunostinte Cunostinte Sarcini de
caiete, instrumente etc.) declarative procedurale lucru
Fapte Notiuni Registre de Retele de Concepte
conceptualizare concepte integratoare
(formulare) v
Metode, tehnici,
strategii

Figura 3.1. Structura unei discipline

Componentele structurale ale unei disciplinei sunt: continutul (date, fapte, concepte,
principii, legi, teorii), organizarea continutului (capitole, unitati tematice, teme, lectii),

exercitii, teme de evaluare, fise etc.
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Exista trei categorii importante de discipline: discipline de cercetare, discipline

universitare, discipline scolare (nivel preuniversitar).

Disciplinele de cercetare sunt supuse unei constante revizuiri si dezvoltari. In cazul
disciplinelor universitare acest proces de reconstructie este unul mai lent, dar cea mai mare
inertie la schimbare o cunosc disciplinele din invatdmantul preuniversitar. Explicatia o
gasim in observatia formulatd de Paun (2017:195) care evidentiaza faptul ca disciplinele
scolare nu pot fi considerate "vulgarizari" ale cunoasterii savante, dimpotriva ele sunt
" . I T Sy . . .

adevarate configuratii epistemologice si didactice originale". Constructii de sine statatoare

disciplinele scolare sunt mai putin supuse influentelor exterioare.

Didactica disciplinei scolare. Asa cum opiniile asupra obiectului de studiu al Didacticii
sunt divergente nici Didactica disciplinei nu se bucura de o perspectiva mai unitara, fiind,

asa cum am aratat mai sus, confundata adesea cu Metodica predarii unei discipline.

"Didactica unei discipline este stiinta care studiaza, cu referire la un domeniu particular,
fenomenele instruirii, conditiile transmiterii ‘culturii’ proprii unei institutii si conditiile

achizitiei cunostintelor de catre cel care invatd". (Johsua & Dupin, 1989:2).

Reuter (2014:81) considera didacticile ca fiind discipline care analizeaza continutul (unei

discipline scolare) privindu-I ca obiect al predarii si Tnvatarii.

Canadienii Laurin si Gaudreau (2001:10-27) dezbat relatia dintre Didactica generala
(considerata fundamentald, comuna tuturor didacticilor specializate) si Didactica
disciplinei. Constituirea Didacticii ca domeniu de studiu si disciplind academici este, in
principal, rodul scolilor de gandire nordici si germane. Fundamentarea Didacticii
disciplinelor scolare poartd insd amprenta scolii francofone, lucrarile de referinta in
domeniu apartindnd unor didacticieni francezi (Astolfi, Develey, Britt-Mari Barth,
Martinand, Brusseau, Chevallard, Viennot etc.), elevetieni si belgieni (Giordan, Mérenne-
Schoumaker, Vander Borght etc.) si canadieni (Beaucher, Bernadz, Bernard, Laurin,

Lebrun, Lefebre, Jonnaert, Savard etc.)

Didactica disciplinei este construitd din perspectiva unei discipline pentru care este
dezvoltat un proiect de predare si invatare (construirea cunostintelor de catre cursanti)

(Kansanen & Meri, 1999:4).
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Didactica
disciplinei

i Proiectarea
C(.).ntl.nutul Fundamente didactica si
stiintific al teoretice :
disciplinei predarea
o Didacticd generala si Proiectarea pe
Matemgt}ce} comparata termen lung, mediu
Fizica Filosofia educatiei si scurt
Istorie ~ ~ L Proiectarea unor
Psihologia educatiei roiect .
Epistemologic activitati specifice
) p _ .gA Micropredari
Istoria cunoasterii in Lectii demonstrative
domeniul disciplinei Practica de predare

]

Cercetari in didactica disciplinei i
Continutul stiintific (aspecte
generale si punctuale)

Dificultdti in invatarea unui
continut

Practicile de predare

Studii comparative etc.

Figura 3.2. Componentele si structura Didacticii disciplinei
In capitolul 5 va fi prezentata structura unor lucrari de Didactica disciplinei.
3.2. Relatia Didactica generala — Didacticile disciplinelor

Unii didacticieni pledeaza in favoarea existentei unei didactici generale in raport cu care
Didacticile speciale sau Didacticile disciplinelor se constituie ca subdomenii. Altii, in
special didacticienii disciplinelor, sustin ideea ca Didacticile disciplinelor trebuie privite ca
domenii de sine statitoare. Primii invoca argumente precum: a) Didactica este un domeniu
al cunoasterii organizate; b) Didacticile disciplinelor si Didactica specifica se bazeaza pe
teorii, practici si principii comune; c¢) existenta unei didactici generale nu Tmpiedica
existenta si evolutia didacticii disciplinelor. Pentru al doilea punct de vedere argumentele
vehiculate pot fi rezumate dupa cum urmeaza: 1) Didactica unei discipline scolare nu poate

fi identificatd cu disciplina respectivda; 2) Didacticile disciplinelor si Didacticile
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specializate au la baza teorii, practici si principii comune; 3) nu toate Didacticile specifice

sunt Didactici disciplinare (Laurin & Gaudreau, 2001:11).

Ligozat et al. (2014:112,113), pornind de la analiza/reflectia asupra demersurilor de
organizare/reorganizare a cercetdrilor in didacticd identificd urméatoarele scenarii cu

trimitere la relatia Didactica generala - Didactici:

a) colaborarea stransa intre didactici: 1a fel ca si continutul disciplinelor de studiu asupra
carora se concentreazd (Martinand), didacticile disciplinelor se relationeaza pe orizontala
(complementaritate sau solidaritate) cu pastrarea insa a diversitatii abordarilor didactice,
aceasta diversitate fiind prioritard. Aceleasi relatii trebuie sa se instituie si la nivelul

cercetarilor in didactica.

b) articularea (dialectica) a didacticilor la o "meta-didactica generala", articulare
determinatd, in principal, de evolutiile nregistrate la nivelul practicilor de instruire si a
institutiilor scolare. Noua structura astfel construitd se bazeaza pe contributiile didacticilor
specifice, fiind numitd simplu "didacticd" de Bernard Schneuwly, "didactica generald" de
Yves Reuter sau "didactica disciplinard generalizatd" in Germania (Helmut Johannes

Vollmer).

¢) reconstructia conceptualda a unei "stiinte a didacticii", reconstructie dezvoltata in jurul
definitiei unui nucleu comun (transpozitia didactica pentru Bernard Schneuwly, sistemul
didactic si nivelele sale de determinare, pentru Yves Chevallard), si pentru care descriptorii
sunt construiti (In mod ascendent) pornind de la specificul practicilor de predare si invatare
etc. Acest ultim scenariu, aratd sursa citatd, poate face posibila evitarea riscului de
"solidificare" a limitelor dintre diferitele curente/tipologii ale cercetirilor didactice. In acest
context, didacticianul devine un fel de antropolog si inginer: antropolog pentru ca
investigheaza cultura, incearca sa inteleaga practicile umane de transmitere a cunostintelor
si inginer pentru cd proiecteaza activitati, proceseaza un continut, dezvoltd metode de

invdtare/evaluare, modele de activitate sau material/dispozitive didactice.

In loc de concluzie, sustinem opinia exprimati de Ionescu & Bocos (2009:36) si anume ca
Didactica generald nu reprezintd un ansamblu de didactici speciale respectiv didactici ale
disciplinelor scolare si invers, acestea din urma nu reprezinta particularizari ale didacticii

generale. Pentru a descrie relatiile dintre aceste didactici sursa citatd foloseste termenul
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"interdependenta", fiind in acord cu primul scenariu descris de Ligozat et al. (2014:112).
In ceea ce priveste reconstructiile de tipul "meta-didactica generald" sau o noud "stiintd a
didacticii" (ultima fiind o idee chiar provocatoare!) credem totusi cd acestea ar incorseta

didacticile speciale respectiv didacticile disciplinelor in modele, nu intotdeauna fiabile.

3.3. Alte didactici
Didacticile practic/aplicativa, normativa si critica-prospectiva

Martinand (1992 citat de Jonnaert & Laurin, 2001:4) si Astolfi et al (2008:75) identifica
trei orientari pe care didactica trebuie sd mentind in echilibru: a) didactica "practica/a
practicianului" care se construieste pe cunoasterea didactica dobanditd in practicd de
profesori cu privire la cunostinte, la transpunerea didactica a acestora si la relatia cu elevii;
2) "Didactica normativa", care reiese din programele scolare si din directivele si regulile
prescrise de Ministerul Educatiei; 3) "Didactica criticd si prospectiva", care se dezvolta
progresiv prin aportul cercetdtorilor universitari care-si aduc propriile contributii la
dezvoltarea cunoasterii intr-un domeniu stiintific dat. Privind activitatea profesorului din
cele trei perspective se poate deduce ca viitorul profesor va trebui sa-si pregateasca
activitdtile de predare Tmbinand trei perspective didactice: punctul critic de vedere al
cursurilor universitare de Didactica, cunoasterea acumulatd in contextul activitatilor de

predare/formare si normativele din programele scolare.
Didacticile speciale

In literaturd domeniului se discuti cu privire la existenta unor didactici speciale. Relatia
dintre Didactica si disciplina la care aceasta face referire sugereaza existenta unei tipologii
a didacticilor. Astfel, in functie de caracterul disciplinei putem clasifica didacticile:
monodisciplinare (Didactica matematicii, Didactica biologei, Didactica geografiei etc.),
pluridisciplinare (Didactica stiintelor sociale, Didactica stiintelor naturii etc.), interdisci-
plinare (Didactica educatiei morala, Didactica educatiei sexuale, Didactica educatia pentru
sanatate etc.) (Laurin & Gaudreau, 2001:16). Sursa citatd mentioneaza existenta
didacticilor adisciplinare (Didacticd psihomotricd aplicatd, Didactica erorii, Didactica
creatiilor artistice, Didactica dificultatilor de invatare etc.) dar si a didacticilor specifice
(specializate) precum: Didactica educatiei adultilor, Didactica educatiei prescolare,

Didactica educatiei pentru sanatate etc. referentul acestora fiind situat in afara unor
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discipline. Didacticile specifice, aratd sursa citata, abordeaza situatia pedagogicd sub un
unghi diferit de cel in care o privesc Didacticile disciplinelor. Rolul Didacticii specifice
este acela de a propune modalititi de gandire si de rationament exercitate asupra

cunostintelor scolare, dar insistand in mod special asupra aspectelor educationale.

Discipline instrument Discipline care au ca Discipline obiect

Psihologie obiect de studiu actorii, Literaturd Stiinte sociomane
Sociologie ! institutiile si modul de Istorie Stiintele naturii
Stiintele educatiei — functionare sociald, in | Matematicd etc.
Epistemologie si in afara scolii

Didactici speciale
Didacticd psihologica > (i_nclgsiy speciﬁce Didactica disciplinelor
si adisciplinare)

: J
RS A N g W
t ‘ !

Epistemologia didacticii

Figura 3.3. Referentul Didacticilor speciale (E-elevul; P- profesorul, O-Obiectul instruirii)

In afara de tipologiile mai sus mentionate trebuie remarcata existenta didacticilor profesio-

nald si comparata, care cunosc astazi o largad dezvoltare.

Didactica in viziune comparata

Aceastd didactica nu este o disciplind in sine ci un demers de cercetare care urmareste
realizarea de studii comparative privind: procesul de instruire al unei discipline, valoarea
educationala a unei discipline, continutul studiat (notfiuni, concepte fundamentale,
principii, teorii, demersuri etc.), strategiile si metodele de predare-invétare si evaluare
specifice unei discipline etc. In fapt, Didacticile disciplinelor reprezinti un domeniu de

dezvoltare deosebit de fertil pentru studiile comparate de didactica.
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Didactica profesionala

Didactica profesionala este un domeniu de cercetare si instruire care a aparut in anii 90 si
care nu si-a dezvoltat incd tot potentialul. Scopul principal al Didacticii profesionale a fost
acela de a pune in prim plan necesitatea unei analize a muncii. Aceastd analiza se face
inaintea oricdrei formdri profesionale. Prin urmare Didactica profesionala are ca
preocupare: a) analiza muncii pentru identificarea nevoilor de formare, in vederea
organizarii programelor de formare; b) analiza activitatii de Invétare pentru a contribui la

dezvoltarea competentelor profesionale.

Pastré, Mayen &Vergnaud (2006:145) considera ca Didactica profesionald a aparut din
intersectia a trei domenii teoretice/de cercetare si a unui domeniu practic. Primul domeniu-
sursa 1l constuie cadrul teoretic al conceptualizarii in actiune, dezvoltat de Piaget si
continuat de Vergnaud (1996). Pentru a descrie acest cadru Vergnaud introduce conceptul
de schema: “o organizare invariabild a activitatii pentru o categorie de situatii data”.
Schema integreaza cele doua proprietati esentiale ale activitatii: invarianta organizarii sale
(scheletul) si capacitatea mare de adaptabilitate la circumstante. Organizarea activitatii
comportd un nucleu central, care este de tip conceptual. Aceasta conceptualizare nu consta
in subordonarea practicii teoriei, ci in identificarea conceptelor organizatoare care sunt

folosite pentru a orienta si a ghida actiunea.

Al doilea domeniu teoretic este cel a psihologiei ergonomice, in special cea de limba
franceza, initiatd de Ombredane si Faverge (1955) si continuatd de Leplat (1977).
Psihologia ergonomicad ofera metodele de analizd a muncii. Analiza muncii diferentiaza
intre sarcina prescrisa (ceea ce un operator trebuie sé facd) si sarcina reald (ceea ce face

efectiv un operator) (Pastré, Mayen &Vergnaud, 2006:147).

Al treilea domeniu-sursd il constituie Didactica disciplinei (in special Didactica
matematicii). In identificarea aproprierilor dintre cele doud didactici un rol deosebit le
revine lui Brousseau (1998) si Vergnaud (1990). Trebuie mentionat faptul cd Didactica
profesionala se diferentiaza de Didacticile disciplinelor prin preocupari. Astfel, Didactica
profesionald se axeazd pe invatarea de activititi de catre subiecti adulti in timp ce
Didacticile disciplinelor au ca scop transmiterea si achizitia de cunostinte necesare

dezvoltarii unor copii si adolescenti. Elementul comun pentru cele doua didactici 1l
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reprezintd dezvoltarea cognitiva. Desi mult timp aceasta a fost pusa in relatie doar cu varsta
copildriei astazi se considera ci ea apare si la varsta adulta. Prin urmare, in cazul adultilor
profesionalizarea nu este complet independentd de dezvoltarea personald si cognitiva: in
momentele cele mai favorabile, dezvoltarea si profesionalizarea evolueaza impreuna, arata

Pastré, Mayen & Vergnaud (2006:157).

Domeniul practic din care Didactica profesionala s-a inspirat este reprezentat de ingineria
formarii (analiza nevoilor, definirea obiectivelor, continutul formarii, strategiile de lucru si
evaluarea achizitiilor formabililor si a procesului de formare). Prin urmare, domeniul

practic este acela al educatiei profesionale si al formaérii profesionale continue.

In concluzie, principalul merit al Didacticii profesionale este acela de a articula in profesie

munca si invatarea.

3.4. Directii de cercetare in Didactica/Didactici

Reuter et al. (2013:65) definesc Didacticile "discipline/ de cercetare" sau "domenii
stiintifice", caracterizate prin probleme specific, prin teorii, concepte si metode cercetare,

foarte prolifice In cercetari empirice.

Jonnaert si Laurin (2001:3) identifica, 1n relatie cu Didactica, doua tipuri de cercetare: a)
cercetdri de tip didactic si b) cercetari asupra didacticii. Cercetarile de tip didactic cauta
raspunsuri la intrebarile/problemele referitoare la anumite cunostinte (codificate) care apar
in activitatile de predare si invatare. Aceste cercetari contribuie substantial la optimizarea
procesului de predare si Invétare. Cercetérile din a doua categorie dezvolta o reflectie
epistemologica sau istorica asupra didacticii 1n sine si asupra conceptelor pe care aceasta

le utilizeaza.

Duplessis (2007:8) expliciteaza cercetdrile in didacticd folosindu-se tot de triunghiul
didactic. Astfel, dupa sursa citata, dimensiunea epistemologica (reflectia epistemologica a
profesorului asupra naturii cunostintelor si a reprezentdrilor elevului cu referire la

cunostintele care urmeaza a face obiectul invatarii) este specifica Didacticii.
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Axa praxiologica

Interventia didactica

Figura 3.4. Directii de cercetare in Didactica

Interactiunea dimensiunilor epistemologica, psihologica si praxeologica din modelul lui

Duplessis este evidentiata n analiza continuturilor.

In cele ce urmeaza sunt explicitate cele trei dimensiuni ale triunghiului cercetarilor in

didactica (Duplessis, 2007:9-13), Jonnaert & Laurin (2001:3):

e Axa epistemologica. Didacticienii analizeaza continuturile de predat spre a identifica
principalele concepte ale unei disciplinei si ale domeniului caruia ii aparfine aceasta,
pentru a studia relatiile dintre concepte si organizarea lor ierarhica. Demersul de analiza
si rezultatele sale trebuie testate prin practica educationala constituind astfel o directie
importanta de cercetare in didacticd (ibidem). Modul in care profesorul analizeaza
continuturile de predat, le decontextualizeaza, le depersonalizeaza si ulterior le
recontextualizeazd si le repersonalizeaza transpunandu-le didactic, in functie de
dezvoltarea cognitiva a elevilor sdi, de optiunile metodologice si de obiectivele sale
specifice reprezinta, de asemenea, o directie importanta de cercetare. La fel, modul in
care fiecare elev recepteaza cunostintele furnizate si isi construieste (re-constructie, co-
constructie) cunoagterea constituie o directie importantd de cercetare. Originea si
evolutia continutului stiintific care va face obiectul predarii reprezintd o problematica
importanta din perspectiva cercetarilor in Didactica deoarece, spre deosebire de
Pedagogie, Didactica nu priveste cunostintele ca produse finite ci n evolutia lor, deci
in relatie cu istoricul lor, cu dimensiunea lor culturald, umana sau institutionala. O alta
directie de cercetare o reprezintd identificarea obstacolelor care pot bloca procesul
intelegerii cunostintelor de catre elevi si depasirea acestora. In fine, elaborarea si
aplicarea programelor scolare trebuie realizate tot din perspectiva didactica si

constituie un alt domeniu fructuos al cercetarilor in didactica.

37



Marlot & Toullec-Théry (2014:8) evidentiaza introducerea in literatura domeniului a
conceptului de epistemologie practicd, definitd ca o rezultantd a cunoasterii obtinute de un
profesor in timpul pregatirii sale pentru profesie, a cunoasterii procesate spre a fi predata,
a cunostintelor sale asupra dificultatile scolare si asupra metodologiei didactice. Aceasta
epistemologie practica este produsul experientei profesionale. Ea este practica deoarece
"este produsa pentru practica, ca un raspuns generic la numeroasele probleme pe care
(practica) le dezviluie" (Sensevy, 2007, apud Marlot & Toullec-Théry, 2014:8).
Epistemologia practica, la fel ca si epistemologia disciplinei, influenteaza curricula, prima
fundamentand-o empiric si cea de a doua, stiintific. Epistemologia practica constituie, de

asemenea, o importanta directie de cercetare didactica.

e Axa psihologica. Reflectia exercitatd la nivelul acestei axe priveste modul in care
elevul, ca subiect al instruirii, va asimila informatiile. Procesarea/tratarea didactica a
cunostintelor are la baza cunostintele profesorului privind psihologia genetica a lui
Piaget, teoria constructivista si psihologia cognitiva. Reflectia se exercita asupra urma-
toarelor aspecte care vizeaza activitatea elevilor: construirea conceptelor si utilizarea
lor de cétre elevi; structura continutului; premisele (pre-requis) care influenteaza
asimilarea continutului; strategiile specifice de invatare; structurile cognitive pre-
existente (scheme); procesele mentale; reprezentdrile elevilor asupra cunostintelor;
conflictele (socio)cognitive; obstacolele intdmpinate de elevi in invatare.

e Axa praxeologica. Reflectia, ca si cercetarile de intreprins, privesc interventia didac-
ticd: organizarea situatiilor de predare-invatare; elaborarea unitatilor si activitatilor de
invatare; stabilirea obiectivelor/competentelor; identificarea competentelor elevilor;
organizarea evaludrii; implementarea strategiilor adaptate clasei etc. Interventia
didactica presupune si reconsiderarea relatiei pedagogice profesor—elev prin revizuirea
rolului profesorului care, din conducétor al procesului de invatare, devine mediator al

relatiei elevului cu cunostintele.

In strainatate existd numeroase institutii care dezvolta cercetari in didactica. Spre exemplu,
Laboratoire de Didactique André Revuz, mathématiques et sciences expérimentales de la
Université Paris Diderot - Paris 7 precizeaza ca desfasoard cercetari fundamentale si

aplicative 1n Didactica orientate pe trei directii:
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a) cunoasterea stiintifica: natura, circulatia si evolutia cunostintelor;
b) coerenta, continuitatea si ruptura in predarea-invatarea stiintelor;

¢) practicile si formarea profesorului si a formatorilor in stiinte. (https://recherche.univ-

paris-diderot.fr/laboratoires/laboratoire-de-didactique-andre-revuz-mathematiques-et-

sciences-experimentales).

Universitatile isi declara preocuparile pentru cercetarea in Didactica: spre ex. Universitatile

din Namur https://www.unamur.be/en/sci/smat/smatdida si Copenhaga realizeaza cercetari

in Didactica matematicii. http://www.ind.ku.dk/english/research/didactics-of-mathematics/;

Universitatea Karlova realizeaza cercetari in Didactica disciplinei https://www.cuni.cz/

UKEN-483.html; Universitatea din Malmo are preocupari variate in cercetarea didactica,

un domeniu de cercetare fiind Didactica matematicii si  Stiintelor.

https://www.mah.se/english/faculties/Faculty-of-Education-and-Society 1/Research/; la fel

Universitatea din Viena realizeaza studii in Didactica istoriei si a educatiei civice

http://www.geschichtsdidaktik.eu/index.php?1d=309 etc.

Analizind tematica unor teze de doctorat/de abilitare selectate de pe paginile web ale
urmatoarelor institutii se pot identifica directii de cercetare in didactica:
e Institutului francez de educatie/Institut francais de 1’Education (IFE):

http://ife.ens-lyon.fr/vst/Recherches/Accueil Theses.php? LIMIT THESE=20.10

o Institut National des Recherche Pédagogique/INRP: Teze de abilitare in Didactica
stiintelor vietii si ale Pamantului:

http://www.inrp.fr/Didactique/These/SVT/SVT_annee.htm ;

o Institut National des Recherche Pédagogique/INRP. Teze de abilitare in Didactica

matematicii: http://www.inrp.fr/Didactique/These/Maths/Maths_annee.html#Top

e Facultatea de Psihologie si Stiinte ale educatiei, Universitatea Geneva: teze de
doctorat sustinute in perioada 2015-2017

https://www.unige.ch/fapse/recherche/theses/soutenues/2015-2024/

e Universitatea Geneva: teze de doctorat in Didactica de tip comparat

https://www.unige.ch/fapse/gredic/theses-en-cours/theses-soutenues/

e Electronic Theses and Dissertations written by UNESCO

http://www.ndltd.org/resources

e ETHOS British Library, e-thesis online service http:/ethos.bl.uk/SearchResults.do
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Detaliem in cele ce urmeaza teme de cercetare sugerate de tezele de doctorat identificate in

listele de mai sus (Anexa 1 cuprinde un numar mai mare de titluri):

a. Tematica lucrarilor de Didactica generala se concentreaza asupra unor aspecte precum:
o relatia dintre activitatea didactica si formarea/dezvoltarea profesionala;

e analiza transpozitionala;

e proiectarea si elaborarea transpozitiilor didactice: dificultati si strategii de lucru;

e aspecte punctuale precum: scrierea didactica, interactiunea didactica etc.

Exemplu: Teza cu titlul "Sprijinul reciproc in interactiunea didacticd la scoala primara"

elaborata de Francols Nathalie si sustinutd la Universitatea Lumiére-Lyon 2 in anul 2010.

b. Tezele de doctorat in Didactica de tip comparat, identificate in sursele citate (Anexa 1)
au tematici care privesc:

- continuturi/teme studiate in diverse tari sau in cazul elevilor cu varste diferite;

- studii epistemologice si didactice referitoare la o notiune abordatd de doua sau mai
multe discipline;

- studii comparative ale conceptiilor elevilor din diverse tari;

- studii de continut etc. fundamentate pe anchetele internationale;

- comparatii ale unor programe de studiu etc.

Exemplu: Teza cu titlul "Predarea functiilor in liceu in Franta si Palestina. Analiza
comparativa a doud optiuni de transpozitie didactica" elaboratd de Amra Nadia si sustinuta

la Universitatea Paris 7 in anul 2004.

c. Tezele de doctorat in Didactica profesionala sunt orientate spre aspecte precum analiza
activitatii la catedra si dezvoltarea profesionala (convingerile profesionale, perspective

de dezvoltare etc.)

Exemplu: Teza cu titlul: "Studiul practicilor de predare a matematicii la nivelul scolii medii
(11-15 ani) 1n cazul algebrei" elaborata de El Mouhayar Rabih si sustinuta la Universitatea

Lumiére-Lyon 2 in anul 2007.

d. Tematica tezelor din domeniul Didacticii disciplinelor socio-umane privesc particulari-

tati ale activitatilor didactice dezvoltate 1n studiul acestor discipline etc.
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Exemplu: Teza cu titlul: "Manualul si transpozitia in predarea limbilor straine: intre

cunoasterea de Invatat, cunostintele predate si cunostintele invatate; manualul ca

instrument de motivare" elaboratd de Faggion Bergmann Juliana Cristina si sustinuta la

Universitatea Lumiere-Lyon 2 in anul 2009.

Tezele de doctorat in didactica TIC, e-learning, blended learning au ca tematica:
facilitatile oferite de inteligenta artificiald pentru predarea-invatare unor teme scolare
si universitare;

eficienta modeldrii computerizate a fenomenelor si proceselor studiate;

discursul in mediile online;

proiectarea didacticd a activitatilor online;

eficienta jocurilor video in studiul unor discipline diverse etc.

Exemplu: Teza cu titlul: "Dezvoltarea operatiilor didactice pentru sistemele inteligente de

tutoring: o sinteza a inteligentei artificiale si a hipertextului" sustinuta de Angelides Marios

la Universitatea din Londra in anul 1992.

f.

Temele de doctorat din domeniul Didacticii matematicii si stiintelor dezvolta cercetari
in urmatoarele domenii:

rezolvarea de probleme la matematica si stiinte;

dificultati intAmpiate de elevi in invatarea matematicii si stiintelor;

conceptiile elevilor privind diverse notiuni matematice sau stiintifice (notiuni si
concepte de fizica, chimie, biologie, stiintele Pdmantului);

strategii didactice eficiente in depasirea obstacolelor cognitive Intdmpinate de elevi in
invatarea matematicii si a stiintelor;

manualele scolare de matematica si stiinte si contributia lor la succesul invatarii;
discursul didactic la matematica si stiinte, in Invatdmantul preuniversitar si universitar;
invatarea prin explorare si experimentare la matematica si stiinte;

invatarea problematizata la matematica si stiinte;

inquiry learning;

erorile elevilor in Invatarea matematicii si stiintelor si tratamentul lor didactic;
rationamentul matematic si rationamentul stiintific;

insusirea si aplicarea metodei stiintifice in invatarea la stiinte;
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- educatia inginereasca in primii ani de scoala;

- analize didactice de continut etc.

Exemplu: Teza cu titlul: "Studiul conceptiilor alternative si al rationamentelor studentilor
de nivel colegial asupra moleculelor, polaritatii si fenomenelor macroscopice" elaborata de

Caroline Cornier si sustinutd la Facultatea de Stiintele educatiei a Universitatii din

Montréal.
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Capitolul 4. DIDACTICA STIINTELOR

"Stiinta nu este doar o colectie de legi, un catalog al faptelor, ci este o
creatie a mintii umane, cu ideile si conceptele sale inventate" (Einstein &

Infeld, 1938).

La randul ei, nici Didactica stiintelor nu poate fi considerata doar o colectie de concepte
sau teme cheie, ea reprezinta o reflectie fundamentata pe cercetare, asupra faptelor, legilor
si teoriilor stiingifice si a modului de construire a Intelegerii acestora de catre elevi. Ca si
Stiinta, Didactica stiintelor este tot o creatie a mintii umane. Necesitatea unei Didactici a
stiintelor reiese si din observatia formulata de Bachelard:

"Am fost adesea frapat de faptul ca profesorii de Stiinte, mai mult decat

ceilalti, nu inteleg ca ceea ce predau nu este inteles ... Ei isi imagineaza ca

judecata stiintifica incepe ca o lectie ... ca pot face inteleasa o demonstratie

repetand-o punct cu punct. Ei n-au reflectat asupra faptului ca elevul vine

la ora de Fizica avand cunostinte empirice constituite. Ca urmare (la lectie)

nu poate fi vorba de a insusi o cunoastere experimentala, ci de a schimba,

de a depasi obstacolele acumulate prin experienta cotidiana. Un singur

exemplu: echilibrul corpurilor ce plutesc constituie obiectul unei intuitii

comune care este de fapt o tesitura de erori. Intr-o manierd mai mult sau

mai putin clara se atribuie o activitate corpurilor care plutesc ca si celor

care inoata. Daca incercam sa scufunddm cu ména 1n apa o bucata de lemn

intampindm rezistentd. Aceasta rezistenta nu este de la sine inteles atribuita

apei. Este, de altfel, destul de dificil sa faci inteles principiul lui Arhimede,

in extraordinara sa simplitate matematica, dacd nu analizezi mai intai

intuitiile primare. In particular, fara aceasta psihanaliza a erorilor initiale,

nu se va mai intelege niciodata faptul ca atat corpurile care plutesc, cat si

cele scufundate se supun acelorasi legi” Bachelard (1934:22).
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Aceste consideratii fac trimitere la conceptiile elevilor si la atitudinea profesorilor fatd de

ele, in particular, dar si fatd de neintelegerile elevilor in general. In cadrul acestui capitol

vom analiza demersurile profesorului menite sa sprijine elevii in intelegerea stiintei

(stiintele fizice, stiintele vietii si Pamantului).

4.1. Preocuparile Didacticii stiintelor

O definitie foarte cunoscuta (si foarte concisd) a didacticii disciplinei a fost datd de

Brousseau cu referire la Didactica matematicii. Ea se rezuma la specificarea obiectului de

studiu: procesul de transmitere si achizitie a cunostintelor (Brousseau, 1986 citat de

Jonnaert, 2001:32). Aceasta definitie poate fi preluatd si in cazul Didacticii stiintelor cu

urmatoarele observatii si completari (Astolfi et al., 2008:88; Ciascai, 2013:24; Reuter et al.
2013:147,195):

preocuparea pentru continut a Didacticii disciplinei scolare nu presupune un dezinteres
total pentru metodele de predare-invatare, acestea fiind insd plasate intr-un plan
secundar;

cunostintele asimilate de elevi sunt diferite de cele din programele sau manualele
scolare inclusiv de cele predate de profesor;

pornind de la ideea ca un demers de instruire nu vine sd umple un spatiu gol din mintea
elevului, Didactica acordd un interes deosebit cunostintelor initiale/prealabile unei
secvente de instruire. Unele din aceste cunostinte prealabile actioneaza ca niste blocaje
in calea Intelegerii noilor cunostinte (obstacole epistemologice si cognitive);

statutul erorii este reconsiderat de cétre didacticieni: eroarea nu mai reprezinta doar o
simpla greseald imputabila elevului (greseste fiindca n-a Invatat!), ea poate reprezenta
si dovada unui rationament eronat sau a posesiei unor cunostinte, dobandite din diverse
surse, care blocheaza intelegerea noilor cunostinte. Ca urmare, eroarea elevului trebuie
cercetatd (cauzele erorii), trebuie rectificatd si nu direct penalizatd. Erori marcante sunt
mentionate in istoria stiintei si analiza si rectificarea lor a condus la progres. Aplecarea
asupra erorii elevului si sprijinirea acestuia in demersul sau de depasire a acesteia
determind un progres in gandirea elevului;

orientarea Invatarii (ce se invatd, in ce context) spre interesele, nevoile si trebuintele
elevilor (fard a raméane prizonierii unei programe rigide, dar respectand competentele
specifice);
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e ancorarea cunostintelor in experienta personald a elevului (utilizarea experientei

personale la elaborarea noilor cunostinte si invers, aplicarea noilor cunostinte in

contextul familiar elevului);

e invatarea stiintelor naturii, prin construirea cunostinfelor si nu prin limitarea la

acumularea de date, fapte, rezultate (invatare centrata pe elev);

e dezvoltarea la elevi a unei atitudini stiintifice.

4.2. Conceptele cheie ale Didacticii si Didacticii stiintelor

Conceptele cheie ale didacticilor isi au fundamentarea (si justificarea) in epistemologie,

psihologia dezvoltarii si praxeologie. In acelasi timp ele reprezintd instrumente care

deservesc functiile didacticii: normativa, de cercetare/explicativa si practica.

In tabelul 4.1. sunt prezentate concepte identificate in cercetirile realizate de didacticienii

francezi.

Tabelul 4.1. Concepte introduse in relatie cu cele trei axe §i care fac obiectul cercetarilor in

didactica

Axa epistemologica

(cunostinta)
- transpunerea /transpozitia didac-
tica ascendenta /descendenta (trans-
formarea pe care o suferd cunoas-
terea savantd pentru a deveni un sis-
tem de cunostinte insusite de elev);
- practica sociala de referinta — o
activitate sociala (industriala, domes-
ticd, profesionala, culturald etc.)
care servi ca

poate referinta

activitatilor scolare, fard a se
identifica insa cu acestea; de regula,
domeniu al cunoasterii empirice.
Conceptul a fost introdus de
Martinand cu referire la disciplinele
tehnologice (Astolfi & Develay,
1989:47; Astolfi et al. 2008: 131-
133);

- cadrul conceptual: instrument de

analizda a materiei predate, util

- savoir (cunoastere) — connaissance

Axa psihologica

- conceptii

(conceptions-fr.
/misconceptions-
engl.) — cunostinte
achizitionate de
elevi din diverse
surse, incomplete
sau eronate §i care,
confruntate cu
noile cunostinte, le
deformeaza sau le
elimina (noile
cunostinte);

- obstacolele de
origine
ontogeneticd - sunt
datorate limitarilor
(neurofiziologice
printre altele, ale
aflat

intr-un moment al

subiectului

Axa praxeologica

- contractul didactic Contractul didactic

este definit de Brousseau (2002:31,32)
ca ansamblul regulilor si al efectelor
acestor reguli instituite in spatiul
interactiunilor dintre diferitii actori (cel
mai adesea profesor si elevi) intr-o
situatie didactica si care au ca obiect
Obligatiile

reciproce §i trebuie asumate;

continutul  studiat. sunt

- structura didactica - structura

cunostintelor, dezvoltatd ludnd 1in

considerare modul particular de
structurare a cunostintelor de catre elev,
studiate

cultural si social cu mediul exterior

cunostintele (relationate
clasei) si credintele §i cunostintele
profesorului privind modul in care
elevul invata, privind epistemologia
stiintei, privind scopurile invatarii etc.
- obstacolul didactic - consta intr-o

reprezentare a sarcinii dobandita intr-o
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Axa epistemologica

pentru a pune in relatie interna si
externa fiecare concept; relatiile
interne se exercitd intre notiunile
constitutive iar cele externe intre
fiecare concept i conceptele
limitrofe;

- nivele/registre de formulare a
conceptelor. Un concept poate fi
formulat la diferite niveluri de
abstractizare, extinderea domeniului
sdau de valabilitate fiind insotita de
diminuarea caracteristicilor sale
definitorii;

- cdmp conceptual — un spatiu/
ansamblu al problemelor sau
situatiilor-problema a caror tratare
implicd o varietate de concepte,
proceduri (relationate) si
reprezentarile lingvistice si
simbolice care pot fi folosite pentru
a le reprezenta;

- mediu — ansamblul factorilor care
pot genera contradictii, dificultati si
dezechilibre in invatare. Pe masura
ce elevul invatd dezechilibrul din
relatia sa cu mediul se estompeaza.
- obstacolul epistemologic consta
intr-o cunostintd sau o conceptie
care genereazd un raspuns adaptat
unui context dat (familiar) dar care
se dovedeste a produce raspunsuri
eronate sau contradictorii in alte
contexte de utilizare, mai putin
familiare. In stiintd, obstacolele
epistemologice au reprezentat un
factor al dezvoltarii cunoasterii.

(Brousseau, 1986: 277,282-283);

Axa psihologica
dezvoltarii sale;
(Brousseau 2010:4)
- eroare — fenomen
constitutiv al
invatarii, chiar
expresia coerentei
in invatare;

- situatie-problema
situatie de

invatare/problema

- 0
care releva o
contradictie ce
genereazd pe plan
psihic un conflict
cognitiv intern;

- conflict cognitiv
intern (Festinger) —
o contradictie/

Incompatibilitate
care apare intre
ideile,
reprezentdrile sau
actiunile unei
persoane.
Constientizatd sau
nu, contradictia
reprezinta sursa
unei tensiuni
suportate cu
dificultate de

subiect, care tinde
sa-si modifice
reprezentarile  in
scopul de a rezolva
eficient

cat mai

contradictia.

Axa praxeologica

activitate de invatare anterioara si care,
utilizatd, conduce  sistematic la
raspunsuri eronate (ibidem);

prin care

- devolutie — procesul

profesorul transfera elevului

responsabilitatea unei actiuni didactice

si acesta 1si asuma  aceastd
responsabilitate;
- modele didactice — modele de

activitate didactica (spre ex. modelele
de depasire a conceptiilor);

- situatia didacticd — un decupaj al
activitatii didactice, care face obiectul
studiului pentru cercetdtori (si nu pentru
cei implicati). Conceptul a fost introdus
in literatura de didactica de catre
Brousseau. O situatie didactica descrie
setul de relatii stabilite explicit si/sau
implicit intre un student si un grup de
studenti, un anumit mediu si un profesor
implicati intr-un proces de predare-
invatare;

- situatie non didactica — situatie fara
finalitate didactica;

- situatie a-didacticd — intentia de
instruire a elevului nu este explicitd;
profesorul nu intervine ca posesor de
cunostinte, elevul e constient de faptul
ca trebuie sd invete si isi asuma
realizarea obiectivelor invatarii, luarea
deciziilor, selectia materialelor etc.

- schimbare/transformare conceptuala
— demersul de schimbare a unei
conceptii;

- inginerie didactica — concept introdus
de M. Artique 1n 1990 ca o metoda de
validare a ipotezelor 1n didactica si ca o
metodd de validare sau respingere a
unui demers didactic proiectat sau

realizat.

46




4.3. Explicitarea unor concepte-cheie ale didacticilor. Exemple.

Analizam si ilustram, in cele ce urmaza, opt concepte-cheie ale didacticilor, cu

exemplificare in Didactica stiintelor:
i.  Nivele de formulare a conceptului/registre de conceptualizare.

Nivelele de formulare a unui concept sunt relationate cu transpozitia didactica, demers care
evidentiaza situatii In care se disting diverse formulari ale aceluiasi concept. Aceste
formulari, la care apeleazd profesorul, variazd in functie de varsta elevului sau de
particularitatile problemelor care presupun utilizarea conceptului. Astolfi & Develay (1989
apud Reuter et al. 2013:140) considera ca diversele formulari ale unui concept pot fi
analizate din urmatoarele puncte de vedere: lexical si al sintaxei, psihogenetic si
epistemologic. Astfel, un enunf{ modificat sub aspect lexical si al sintaxei poate modifica
relatia sa cu conceptul stiintific cu care este interconectat (spre ex. formulari operationale);
variatiile in formularea unui concept presupun nivele diferite de dezvoltare intelectuala si
posesia unor cunostinte de complexitate diferitd, cu care o anumitd formulare sa fie
compatibila. In fine, un nivel de formulare reprezinti un raspuns la o problema. Unul si
acelagi concept poate fi abordat din perspective diferite. Spre exemplu, la nivel
preuniversitar ochiul este studiat la fizica, biologie si chimie, ceea ce presupune formulari

diferite cu referire la componentele si rolul acestora in explicarea fenomenului vederii.

In tabelul 4.2. sunt reprezentate sase registre de formulare a conceptului "lumina" (Ciascai,
2001:51). Guesne (1986:139) semnaleazd o conceptie care functioneaza in paralel cu
modelele explicative corespunzatoare primelor registre: modelul "baie de lumina". Acest
model nu presupune existenta unei relatii intre obiect, sursa de lumina si ochi si conduce la

explicatii de genul: "vedem obiectele din incdpere pentru cad exista lumind".

Tabelul 4.2. Registre de formulare a conceptului "lumina” si domeniul de validitate al acestora

Registre de formulare Domeniul de validitate

al conceptului '"lumina"

"dualitate" unda-corpuscul ansamblul fenomenelor optice, ansamblul faptelor generice..

corpuscul efectul  fotoelectric, efectul Compton (exceptind domeniul
frecventelor mici).
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Registre de formulare Domeniul de validitate

al conceptului "lumina"

unda electromagnetica fenomene de reflexie, refractie, dispersie, absorbfie, difractie,
interferentd, polarizare (interpretare, explicatie, predictie), unele
FG (interpretare, explicatie si predictie).

raza de lumind fenomene de reflexie, refractie, dispersia si difuzia luminii
(descriere) si formarea imaginilor prin dioptri optici (interpretare,
explicatie, predictie), unele FG (interpretare, explicatie, predictie).

componentele spectrului, lumina | FG din viafa, tehnicad - invagamantul gimnazial.
proiectoarelor

ceea ce emite o sursa: Soarele, fa- | FG din viatd - in cazul prescolarilor si scolarii mici (inv. primar).
rurile masinii, becul lanternei etc.

il. Conceptiile (conception—Ib. franceza, misconception-1b. engleza)

Elevii au, 1n legatura cu conceptele stiintifice studiate in gscoald, un anumit numar de modele
explicative dobandite (receptate sau construite) pornind de la informatii achizitionate in
diverse moduri. Aceste modele explicative difera de cele ale omului de stiinta (Ciascai,

2001a:12).

Conceptiile  (misconceptions—engl., conceptions-fr.) sunt adesea denumite si
"reprezentdri”, "pre-reprezentdri", "pre-cunostinte" (Astolfi & Develey, 1989:31),
"conceptii" (Giordan, 1990:13; Mashhadi, 1995:313; Astolfi et al., 2008:148; Barke-Dieter
et al. 2009:2) sau "conceptii eronate" (Carin, 1993:47; Krebs, 1999:vi; Barke-Dieter et al.
2009:3; Allen, 2010:4,5). Atunci cind conceptiile isi au sursa in experienta de viata
conceptiile mai sunt numite "cunostinte spontane" sau "idei" (Thorton, 1995:157), "idei
intuitive" (Galili, 1995:221) sau "cunostinte empirice" (Paun & Paun, 1989:20). In lucrarile
in care accentul cade asupra efectelor care blocheaza intelegerea contintului studiat aceste
cunostinte sunt numite "cunostinte-obstacol" (Johsua & Dupin, 1993:68) sau "neintelegeri”
(Krebs, 1999:vi). Conceptiile sunt relativ stabile in cazul profesorului dar mult mai plastice
si mai indepartate de cele ale omului de stiintd, in cazul elevilor.O conceptie consta intr-un
ansamblu structurat §i organizat de informatii, atitudini si opinii cu referire la un fenomen,
proces etc. Ea formeaza un sistem explicativ personal, coerent pentru posesor, evolutiv si

contextual.
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Cercetarile realizate de Giordan (1996:57-59) asupra modelului alosteric (o strategie de
depasire a conceptiilor, propusa de acest didactician) au condus la precizarea continutului
conceptului. Reproducem, in continuare, modelul conceptiei in viziunea lui Giordan:
"Conceptia = f(P.C.O.R.S.)" unde:
P (problema) adica sistemul intrebarilor mai mult sau mai putin explicite care
activeaza conceptia. Problema reprezinta "motorul" activitatii.
C (cadrul de referintd) semnifica totalitatea cunostintelor periferice activate de
subiect pentru a-gi formula conceptia.
O (operatiile mentale) constituie ansamblul rationamentelor si operatiilor pe care
le stapaneste subiectul care se instruieste. Prin intermediul acestor operatii
subiectul coreleaza componentele cadrului de referinta, face inferente, deductii si
astfel produce si utilizeaza conceptia.
R (reteaua semanticd) reprezintd o organizare interactiva care rezultd in urma
efectudrii asupra cadrului de referinta a operatiilor pe care subiectul le stapaneste
si le considera adecvate situatiei. Prin aceastd punere in relatie a elementelor
cadrului de referinta subiectul produce o explicatie care 1l satisface, ceea ce confera
conceptiei un sens specific.
S (semnificantii) reprezintd ansamblul semnelor, schemelor si simbolurilor
necesare producerii si explicitarii conceptiei.
Sursele conceptiilor, aratd Astolfi et al. (2008:149-152) sunt explicate de/prin urmatoarele
teorii/orientari teoretice:
a) psihologia genetica - stadiul de dezvoltare cognitiva a copiilor/elevilor in care acestia se
gasesc la un moment dat nu le permite intelegerea corecta a unor fapte sau fenomene;
b) epistemologie - construirea conceptelor stiintifice nu este liniard ci este marcata de
rupturi sau discontinuitati. Copilul isi construieste explicatii empirice cu referire la
fenomene sau fapte din experienta sa de viata);
c) orientarea psihoanalitici (Freud) - copilul are tendinta de a raspunde asteptarilor
profesorului);
d) orientarea psihosociala (Moscovici) - mediul social, cultural, religios in care traieste

copilul, inclusiv influenta mass-media joaca un un rol in construirea de idei eronate.
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modele propuse
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Figura 4.1. Sursele conceptiilor

Prin urmare, dificultatile de intelegere/asimilare a cunostintelor noi nu se datoreaza
intotdeauna particularitatilor de dezvoltare a elevului, lipsei sale de motivatie sau efort etc.
Ele pot fi rezultatul unor dificultati sau obstacole care stau in calea intelegerii cunostintelor
de catre elevi i care sunt intrinseci cunoasterii. Cel mai adesea, aceste dificultati isi au
sursa 1n cunostintele elevilor, prealabile unei secvente de instruire (stiut fiind faptul ca un
demers de instruire nu vine sa umple un spatiu gol din mintea elevului) dar pot fi transmise
elevilor si direct, de catre profesor sau prin intermediul manualelor scolare (Ciascai,

2001b:39).

In procesul invatarii unor cunostinte noi conceptiile actioneazd ca o grild de lectura

4l

"interpretativa" (se retin numai informatiile concordante cu conceptia, cele contradictorii
fiind ignorate sau deformate) (Giordan, 1990:14; Ciascai, 1999b:54). Datoritd acestor
proprietati conceptiile eronate persista chiar si dupa secvente multiple de invatare realizate
la diverse varste scolare, "coabitand" (Johsua & Dupin, 1989:53) cu cunostintele corecte.
(Ciascai, 2006b:76). Ele genereaza blocaje in Intelegerea cunostintelor, blocaje care nu pot
fi depasite decat prin situatii de invatare special organizate si prin efortul personal al

posesorului.

Giry (1994:56) si Giordan (1996:68,69) sugereaza cateva tehnici de investigare a
conceptiilor: definirea cu propriile cuvinte a unui concept sau fenomen studiat; desenarea
sau reprezentarea printr-o schema a ideilor referitoare la un concept sau fenomen studiat;
comentarea unei scheme sau fotografii furnizate de profesor, si in care se regisesc

fenomene sau concepte studiate; formularea unei predictii cu privire la desfasurarea unui
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fenomen, proces (observatii, rezultate etc.) si justificarea predictiei; efectuarea unui
experiment, observarea si interpretarea observatiilor; precizarea domeniului de valabilitate
al conceptului sau a retelei conceptelor; utilizarea rationamentului negativ (a prezice ce
s-ar intdmpla atunci cand un fenomen nu s-ar produce, un component al unui sistem ar
dispédrea etc.); construirea unor modele explicative rationand analogic ,.este ca si cum...”;
exprimarea conceptiei prin intermediul jocului de rol; comentarea unor fapte si idei aparent
contradictorii, expuse de profesor; analiza conceptiei prezentate de profesor; analiza

conceptiilor formulate 1n istoria stiintei (Ciascai, 2006¢:39).

Giordan (1990:14) arata, cu privire la "tratamentul" care trebuie acordat conceptiilor, ca
parerile sunt impartite. Astfel, conceptiile: a) ar trebui ignorate pentru ca sunt accidentale
si existd posibilitatea sa fie depasite in mod spontan; b) ar trebui evitate pentru ca
prezentarea lor intregii clase ar putea sd determine fixarea lor in gandirea posesorului si
preluarea lor de catre alti elevi; ¢) ar trebui descoperite elevilor, caz In care conceptiile
trebuie prezentate elevilor fie dupa predarea-invatarea continutului nou, fie pentru "a
evidentia elevilor decalajul existent intre cunostintele lor si realitate”, fie "ca un pretext
pentru demararea unei lectii noi sau ca ilustrare. Profesorul acorda prioritate aspectului lor
pitoresc..." (Giordan, 1990:17); d) ar trebui folosite ca situatii-problema (Ciascai,
2006a:105; 2016:48) si ar trebui utilizate de elev, deoarece conceptiile reprezintad un
construct cognitiv care poartd amprenta logicii si sistemelor sale de semnificatie,
orientandu-i gandirea in diverse situatii. Altfel spus, posesorul conceptiei este singurul

capabil sa-si demonteze conceptia.
iii. Depasirea conceptiilor

Depasirea conceptiilor reprezintd un proces dificil si ca urmare, multi specialisti preocupati
de aceasta problema au dezvoltat o serie de modele. Prezentam in cele ce urmeaza cateva

modele de depasire a conceptiilor /schimbare conceptuala.

Posner et al. (1982:213-214) furnizeaza un model al schimbarii conceptuale, adaptat de

Dole & Sinatra (1998:114). Acest model presupune confruntarea conceptiilor:
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Figura 4.2. Modelul schimbarii conceptuale elaborat de Posner et al. (1982)

Analiza celor patru variabile prezente in schema din figura 4.5 arati ca schimbarea
conceptuald implica patru conditii necesare pentru ca un subiect sd procedeze la schimbarea
conceptiilor: el trebuie sd se simtd nemultumit de conceptia existentd (constientizarea
limitelor: “existd o contradictie!”, ”ceva nu e logic 1n explicatiile mele!”), sd posede o
minima ntelegere a cunostintelor stiintifice in cauza pentru a aprecia daca conceptia
alternativa este inteligibila, plauzibild si utilizabila in interpretarea sau prezicerea unor
fenomene diferite (Posner et al. 1982:213-214), punand la lucru procese cognitive si

metacognitive.

Pellaud et al. (2005 apud Béty, 2009:127) expliciteaza cele doua situatii care pot interveni
in cazul confruntérii noilor informatii cu o conceptie eronata: persistenta conceptiei (caz in
care Invatarea nu se produce) si respectiv transformarea conceptiei (caz in care invatarea
se produce). Sursa citatd semnaleaza si posibilitatea (rard) a schimbarii/depasirii conceptiei
fara interventie didacticd. Aceasta se intdmpla atunci cand cel care invata constientizeaza
singur limitele explicatiilor pe care le poate produce cu referire la un fapt/fenomen/proces
si, data fiind natura "conflictuala" a conceptiei, se simte determinat sa faca singur ajustarile,
rectificarile si reformularile progresive de cunostinte menite sid producd depasirea

conceptiei eronate.

Schimbarea/transformarea conceptualad se produce si prin confruntarea conceptiei cu date,

fapte, situatii care evidentiaza limitele explicatiilor oferite de conceptii:
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Provocare - informatii noi,
observatii, 1intrebari si

probleme, explicatii,
demonstratii, modele etc. Transformarea
conceptiei in
evidentiaza confruntare absenta unei
. A — N interventii didactice | Conceptie noud (C2),
Conceptie initiala (C1) > mai operationald
Grild de analiza » Grila de analiza
/ Transformarea
conceptiei prin
interventie didacticd

Rezultate: solutie conforma noii
conceptii; Intelegerea informatiei;
memorarea informatiei.

Efecte posibile: adaptatarea conceptiei;
respingerea informatiei noi;
interpretarea/deformarea informatiei noi.

Figura 4.3. Schimbarea conceptuala (Pellaud et al., 2005 apud Béty, 2009:127)

Astolfi si Develey (1989:82) prezintd, preludnd materiale elaborate de Institut National des
Recherche Pédagogique/INRP (Procedures d'apprentissage en sciences experimentales,
1985), doua modalitati concrete de depasire a conceptiilor in procesul de predare-invatare.
Prima modalitate presupune existenta a doua sisteme explicative contradictorii (conceptia
si cunostinta corecta), care, prezentate succesiv (si supuse dezbaterii), genereaza un conflict
socio-cognitiv. In acest context se formuleazi o problema. Elevii anticipeazi rezolvarea
problemei formuldnd predictii cu privire la solutia acesteia. Aceste predictii sunt diferite,
in functie de sistemul explicativ pe care sunt fundamentate. Pentru rezolvarea problemei se
poate identifica o situatie (fapt generic) care va fi observata sau studiatd (experimental sau
nu) si care poate determina invalidarea conceptiei, rezolvandu-se astfel conflictul socio-
cognitiv. Cea de a doua modalitate conduce la depasirea conceptiei prin cautarea limitelor
acesteia. Astfel, un anumit sistem explicativ conduce la efectuarea unor previziuni cu
privire la fapte sau situatii care urmeaza a fi studiate. Decizia asupra corectitudinii acestor
predictii reprezintd o problemd cu care sunt confruntati elevii. Rezolvarea problemei
presupune confruntarea predictiilor cu date, modele teoretice sau cu fapte observate
experimental. Atat confruntarea, care in acest caz nu confirmd previziunile, cat si
destabilizarea conceptiei, pe care confruntarea de idei o produce, genereaza conflictul
socio-cognitiv. Acesta, considera autorii citati, trebuie sd determine mobilizarea eforturilor

elevilor de cautare a unui alt sistem explicativ al carui scop sa fie rezolvarea conflictului.
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Giordan (1990:36) propune un model ,allosteric” de depasire a conceptiilor insistand

asupra rolului profesorului, care trebuie sa stimuleze elevii in:

exprimarea conceptiei;

utilizarea conceptiei de catre elev/student, prin formularea unor predictii bazate pe
aceasta,

confruntarea ideilor formulate de elevi/studenti cu faptele reale, date si informatii
pe care le accepta ca fiind corecte si respectiv confruntarea ideilor proprii cu cele
ale altor elevi;

recunoagterea, de citre posesor, a existentei conceptiei in gandirea sa si implicarea
sa in depasirea acesteia. Astolfi & Peterfalvi (1993:117) decupeaza acest proces in
trei etape care nu sunt neaparat succesive: sesizarea obstacolului reprezentand
congtientizarea conceptiei, fisurarea obstacolului respectiv destabilizarea
conceptuald si depasirea obstacolului (furnizarea unui explicatii alternative) de
catre elev.

argumentarea, justificarea, de catre elevi/studenti, a tuturor supozitiilor pe care le
formuleaza (Giordan, 1996:59);

aplicare, documentare, studiu, cercetare;

reflectie (a posteriori, a priori) si metacognitie.

Confrun-
Expri- tare cu Reflectie
. s Restructu- o :
marea experienta Analiza si care si Utilizare/ s
concep- de viata sau reflectie i metacog-
P t t modelare evaluare g

tiei alte
informatii

nitie

Figura 4.4. Varianta adaptata a modelului "allosteric” dezvoltat de Giordan (1995)

.

Obstacole 1n invatare

Tipologia obstacolelor posibil a fi intanite in studiul stiintelor este vasta. Astfel, in functie

de cauza care le genereaza obstacolele se pot clasifica in: epistemologice, cognitive,

didactice (cauze pedagogice), psihologice, ontogenetice (cauze biologice sau neurologice),

culturale (cauze culturale), reprezentdri sociale prezente la grupurile de persoane si

obstacole constand in conceptii.
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Pentru mai multd eficacitate in depasirea obstacolelor cognitive generate de conceptii
Martinand (1986) a propus formularea unor obiective centrate pe depasirea conceptiilor
eronate, numindu-le obiective-obstacol (Astolfi & Peterfalvi, 1993:111). Aceste obiective

au rolul sa orienteze demersul didactic spre depasirea conceptiei de catre elevi.

C . ' Obstacolul Fapte sau fenomene a

oncepiia | caror infelegere este

f v /4 blocati de existenta

Cunostinte Obiectivul obstacolului
rationamente obstacol .
si convingeri | Alte fapte, fenomene
care oferd  care vor putea fi
persistenta explicate dupa depasirea
conceptiei obstacolului

Figura 4.5. Relatia conceptie- obstacol- obiectiv obstacol

In general, formularea obiectivelor activititii de invatare se face pornind de la analiza
confinutului §i analiza taxonomicd a competentelor specifice. Identificand o rupturad
(conceptie) in gandirea elevilor profesorul trebuie sa formuleze un obiectiv care sa descrie:
progresul cognitiv sau castigul, pentru elev, reprezentat de depasirea obstacolului si

conditiile in care este posibild depasirea obstacolului.

Schimbarea conceptiilor necesitd nu doar restructurarea teoriilor naive ale elevilor, dar si
restructurarea modurilor lor de invétare si presupune metacognitie si intentionalitate

(Sinatra & Pintrich, 2003:8; Vosniadou, 2003 apud Vosniadou, 2007:51).

Existenta unei conceptii poate bloca sau ingreuna, pentru posesorul sau, intelegerea unui
fapt, fenomen etc. constituindu-se astfel Intr-un obstacol in invatare. Alteori un obstacol
este determinat de mai multe conceptii. De asemenea, o conceptie poate conduce la

obstacole diferite. Exemplul analizat mai jos e ilustrativ pentru situatiile amintite.

Exemplu: studiul empiric asupra conceptiilor referitoare la functionarea unui circuit simplu

de curent continuu.

Conceptiile referitoare la curentul electric sunt analizate in literatura de specialitate de catre
Closset (1989), Johsua (1982), Johsua & Dupin (1989), Bensenghir & Closset (1993), Grea
& Villard (1994). Investigatia realizatd de Ciascai (2006b:79) a permis constatarea
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prezentei in géndirea unui esantion de 424 studenti romani a unui set de conceptii

referitoare la functionarea unui circuit electric simplu de curent continuu. Subiectii provin

de la facultatile de Fizica, Chimie si tehnologie chimica si Stiinta mediului, studiul fiind

realizat longitudinal in intervalul 1999-2016. Itemii chestionarului au fost selectati dupa

Closset (1992:144), Bensenghir & Closset (1993:40). Subiectii au fost solicitati sa

aprecieze ce vor indica cele doud ampermetre in cazul circuitelor din figurile 1 si 2: (a)

Ii=I; b) I1>Iy; ¢) Ii<Iz). De asemenea, subiectii au fost intrebati dacd un bec, montat in

circuitul din Fig.3 a) se aprind e; b) nu se aprinde.

I, Rezistor | Y

E.;r E.r

Fig. 1. Montajul la care se | Fig. 2. Montajul la care se face

face referire itemul 1 referire itemul 2

|, |l ’
L || - -

Fig. 3. Montajul la care se

face referire itemul 3

Conceptiile identificate au fost urméatoarele:

conceptia consumatorului de curent (iemul 1). Sursa acestei conceptii o gasim in
limbajul curent (spre ex. "am platit consumul de curent") si in rationamentul secvential
(elementul de circuit influenteaza caracteristicile curentului in aval §i nu In amonte);
conceptia implica si o perspectivd materialista asupra curentului. La acest item nu
raspund 4% subiecti si raspund corect 58% subiecti iar restul subiectilor oscileaza intre
variantele b) si ¢) sau aleg ambele variante. 20% subiecti aleg varianta I,<I, referindu-se
la deplasarea electronilor prin circuit, 6% subiecti aleg varianta 1,;>I, si 12 % ambele
variante.

conceptia rezistorului care se opune trecerii curentului electric (itemul 2). Sursa acestei
conceptii o constituie modul de definire a rezistorului in manualele scolare si actiunea
unora din aceste rationamente: secvential, local (ceea ce se intampla pe o portiune de
circuit nu produce efect asupra restului circuitului) si analogic (bazat pe metafora
fluidului: portiunea de circuit cu rezistor ar corespunde unei ingustari a conductei prin

care circuld fluidul). La item rdspund corect 69% subiecti si raspund gresit 30%

56



subiecti. Procentul subiectilor care aleg varianta I,>I, este 17%, in timp ce 10%
respondenti aleg varianta I,<I, iar ambele variante 3% subiecti.

- conceptia ca becul trebuie obligatoriu conectat la bornele de semne contrare a doua
baterii (itemul 3). Sursa acestei conceptii o gdsim in manualele scolare si in experienta
de viata a respondentilor. La acest item raspund corect 21% subiecti si raspund gresit
70% subiecti (9% subiecti nu raspund). Trebuie precizat ca unii respondenti sugereaza
cercetatorului modificarea montajului astfel incat becul sa fie conectat la bornele de
semne contrare ale bateriilor.

Cea mai simpld modalitate de realizare a schimbarii conceptiei in acest caz o reprezinta

activitatea experimentala.

V. Schimbarea/transformarea conceptiilor

Schimbarea/transformarea conceptiilor desemneazd procesul de transformare produs
asupra ideilor/conceptiilor eronate/naive, intervenit in cursul invatarii si care conduce la
concepte stiintifice corecte.

Termenul evidentiaza diferenta dintre invitarea vazutd ca acumulare sau imbogatire
progresiva a cunostintelor si invatarea care se produce 1n prezenta unei conceptii eronate.
In fapt, distinctia se face intre invitarea realizata fie in absenta oricdrei cunostinte
anterioare asupra fenomenului studiat fie In prezenta unor cunostinte incomplete cu privire
la fenomenul studiat vs. Invatarea care se produce in prezenta unei conceptii in masura sa
genereze un conflict de cunostinte. In primele doud situatii vorbim de imbogitirea
cunostintelor (mecanisme aditive - aditia noilor informatii la structurile conceptule
existente), iar in ultimul caz de schimbarea ideilor/conceptiilor (Vosniadou, 2008, apud

Pasquinelli).

Literatura domeniului subliniaza faptul ca studiul conceptiilor respectiv al schimbarii
acestora urmareste intelegerea conceptelor care creaza dificultati elevilor si explicarea
procesului de reorganizare radicalda a cunostintelor, intervenita in situatiile in care noile
informatii dintr-un domeniu intra in conflict cu teoriile naive ale celui care invata (ibidem).
Aceasta Intelegere este cu atdt mai importanta cu cat revizuirile care se produc in scopul
depasirii unei conceptii presupun schimbari In convingerile sau presupozitiile individuale
dar si schimbéri mai profunde, care privesc intelegerea structurii relatiilor unei teorii (teorie

specificd sau cadru teoretic) (Vosniadou, 1994:46).
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Prezenta unei conceptii in productiile elevilor nu trebuie penalizata de profesor iar efortul

de depasire a conceptiilor eronate trebuie incurajat si sprijinit de profesori.

vi. Diferentierea, sustinutd de toti didacticienii, dintre cunoasterea stiintifica

(savoir) si cunostinta (connaissance).

Aceasta diferentiere fundamenteaza demersul transpozitiei didactice tratat in cele ce
urmeaza. Astfel, savoir poate fi un fapt, un concept, o metoda, un procedeu etc. care se
regaseste in literatura stiintifica, deci care apartine cunoasterii savante. O cunostinta este
un fapt, un concept, o metoda, procedeu etc. (re)construit si deci interiorizat de cel ce
invatd, purtand amprenta individualitatii acestuia. Cunoagterea stiintificad (savoir) face
trimitere la o achizitie de grup/comunitate in timp ce cunostinta este o achizitie individuala.
O alta distinctie necesar a fi luata in considerare este aceea intre componentele cunoasterii
stiintifice (savoir): savoir si savoir-faire. Cunoasterea de tip savoir se recunoaste prin faptul
ca face trimitere la "a invata ca ..." in timp ce cunoasterea de tipul savoit-faire trimite la "a
invata sa ...". Aceasta clasificare (cunostinte declarative - "a sti despre ...." si respectiv
cunostinte procedurale — "a sti cum...") se regaseste si la nivelul cunostintelor elevului.

Cunostintele procedurale servesc definirii capacitatilor respectiv competentelor elevului.

vii. Demersul transpozitiei didactice - unul din cele mai importante concepte ale
Didacticii.

Introducerea in Didacticd a conceptului de transpozitie didactica, creat de sociologul
Michel Verret (1975), se datoreaza unui didactician al matematicii, Yves Chevallard
(1982), desi un fizician (Hesteness) a fost cel care a facut prima data diferenta intre "fizica
fizicianului", "fizica profesorului” si "fizica elevului" (Astolfi et al. 2008:177). Prima are
ca referent cunoasterea stiintifica si poate fi inteleasa doar in spatiul epistemologic in care
s-a contextualizat. Celelalte doua sunt contextualizate in spatiul epistemologic scolar, o
epistemologie "practica", dupd Marlot & Toullec-Théry (2014:8) si Astolfi & Develay
(1989: 43).

Intr-o primd aproximatie transpozitia didacticd reprezintd procesul de transformare a
cunoasterii stiingifice (savante) in cunostinte care fac obiectul invatarii de catre elevi

(Ducancel, 1988:177).
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Cunoasterea stiintifica (savantd) este situata in spatiul epistemologic al stiintei si referentul
sau il constituie cercetarea stiintificd. Ea poate fi inteleasd numai In acest spatiu
epistemologic. Din punctul de vedere al analizei transpozitionale raportarea la aceasta
cunoagtere implica reflectie cu referire la urmatoarele aspecte: dezvoltarea istoricd a
conceptelor; viziunea actuala asupra acestor concepte; tranzitia de la un model conceptual
la altul; ierarhizarea conceptelor la nivelul domeniului; statutul conceptelor (obiecte de
cercetare sau produse finite). Alte aspecte importante necesar a fi luat in considerare sunt

logica stiintei si gandirea si metoda/metodele cunoasterii stiintifice (natura stiintei).

Neacsu (1990, p. 200) introduce notiunea de "transinformatie didactica" pentru a desemna
cunostinta stiintifica procesatd pentru a fi insusitd de elevi. A transpune didactic un
continut stiintific, aratd Neacsu (1990:202), inseamnd a trece un set de informatii/
cunostinte dintr-un domeniu X, necunoscut elevului, intr-un domeniu Y accesibil (mai
familiar) acestuia, rezultand astfel un set nou de informatii (cunostinte), dependent insa de

caracteristicile celor douad domenii. Aceasta trecere afecteaza:

nivelul statistic sau dimensiunea cantitativd a mesajului. Aceastd dimensiune este

exprimata prin raportul dintre frecventa conceptelor noi si totalitatea conceptelor la

care se refera mesajul;

- nivelul semantic sau dimensiunea calitativd a mesajului, in baza céreia se stabileste
semnificatia cunostintei didactice;

- nivelul pragmatic sau valoarea de utilitate a cunostintei pentru educatie;

- nivelul sintactic, care exprima modul de organizare a informatiei din perspectiva
formei si continutului.

Prin urmare, la nivelul unui concept tranzitia de la cunoasterea savanta la cea care va fi

predata elevului afecteaza natura conceptului si relatiile conceptului cu alte concepte.

Transpozitia didacticd se realizeazd 1n doud etape: transpozitia didactica externda si

transpozitia didactica interna.

Transpozitia didactica externa implica "decontextualizarea" cunoasterii stiintice, ruperea
de contextul sau istoric si adeseori si depersonalizarea ei (excluderea referirilor la numele
cercetatorilor implicati). Decontextualizarea realizeaza transferul cunoasterii stiintifice din

spatiul epistemologic al stiintei in spatiul epistemologiei scolare. In procesul de
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decontextualizare continutul stiintific ce urmeaza a fi studiat de elevi este extras din
structurile conceptuale ale stiintei pentru a fi reintegrat in alte structuri conceptuale, cu
specific didactic. Recontextualizarea (reinterpretarea) cunostintelor se face in spatiul
epistemologiei scolare si pune cunostintele in relatie cu practicile sociale de referinta
specifice. De asemenea, face posibila integrarea lor in programele scolare (oferind acestora

o fundamentare stiintifica).

Cunoasterea < »| Practici sociale de referinta
stiintificd "savanta" \/
Noosfera
Transpozitie

didactica externa

Conceptorul
Cunoagterea de predat / de curriculum
Evaluare . A

continutul stiintific care va

face obiectul instruirii
Transpozitie ¢ Profesorul
didactica »| Continutul stiintific predat
interna elevilor

Curriculum real

Evaluare I ¢

Cunostintele asimilate Elevul
Curriculum realizat

Figura 4.6. Demersul transpozitiei didactice dupa Clauzard (2015)
(adaptare dupa Astolfi si Develay)

Pentru a fi predate elevilor cunostintele trebuie remodelate (modelul stiintific este
transformat in model didactic, fiind construit dupa scopuri didactice si avand functii
didactice) si reformulate (transformari la nivelul terminologiei). Acest proces de
reelaborare a cunostintelor are in vedere particularititile elevului (repersonalizare),

specificatiile curriculumului scolar, aspecte care privesc contextul invatarii etc.

Transpozitia didacticd nu trebuie inteleasa ca un proces de simplificare a unor cunostinte
ci mai degraba un proces creativ §i original, de elaborare a unui construct care poartad
amprenta gandirii i cunostintelor conceptorilor de curriculum si profesorului. Rolurile
acestora sunt complexe. Astfel, conceptorul de curriculum (implicat in demersul

transpozitiei didactice externe) trebuie:
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sa fie informat cu privire la documentele, punctele de vedere etc. apartinand parintilor,
decidentilor politici, factorilor decizionali din comunitate/ societate, media, oamenilor
de stiinta etc. (noosfera, termen introdus de Chevallard).

sd cunoasca varietatea practicilor sociale de referinta;

sd-si orienteze activitatea de elaborare a cunostintelor propuse a face obiectul instruirii
spre urmatoarele aspecte: deplasarea interesului de la logica stiintei spre logica
didactica; identificarea deschiderilor interdisciplinare si a abordarilor integratoare
(stiinta evolueazd in context inter si transdisciplinar), transformarea modelelor
(modelul stiintific este transformat in model didactic), redefinirea tiparelor care descriu
desfasurarea fenomenelor sau proceselor, reformularea regulilor (transformari la
nivelul terminologiei) si raportarea lor la experienta de viatd a celui care invata

(Ciascai, 2001a:10; Paun, 2017:191).

Reflectia si actiunile profesorului in proiectarea activitatii de Invatare trebuie sa se

concentreze asupra unor demersuri menite sa faciliteze invatarea, direct si imediat:

structurarea si sistematizare cunostintelor;

identificarea principalelor concepte necesar a fi studiate;

analiza relatiilor logice dintre concepte si restructurarea lor urménd logica didactica;
identificarea obstacolelor posibil a fi iIntdmpinate de elevi in invatare;

organizarea succesiunii tratarii conceptelor in lectie folosind structura logico-didactica;
stabilirea registrului de formulare a conceptelor;

analiza practicilor sociale de referintd pentru identificarea aplicatiilor necesar a fi

prezentate elevilor etc.

Aceste actiuni ale profesorului isi au locul in faza preactiva a transpozitiei didactice interne.

Transpozitia didactica interna, care se produce in spatiul relatiilor profesor-elev-cunostinte,

presupune trei faze (Paun, 2017:197):

faza preactiva/pregititoare: activitati de documentare, analiza, reflectie etc. realizate

cu referire la cunoasterea savanta si la caracteristicile elevilor si al contextului
instruirii, continuatd cu actiunea propriuzisd asupra continutului (reconfigurarea

acestuia);

faza interactiva — predarea propriu-zisa in care principalul actor este elevul;
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- faza postactiva (metaanaliza sau feed-before). Paun (2017:206) considera ca aceasta
faza de reflectie, analiza si evaluare a activitatii de predare se petrece in absenta elevilor
dar trebuie realizata de profesor din perspectiva elevilor. Ciascai (2006a:95) arata ca
reflectia asupra invatarii trebuie sa fie si o constanta a activitatii elevilor si n-ar trebui
sd-1 implice doar pe profesor. La lectie elevii trebuie indrumati sa reflecteze asupra
cunostintelor dobandite si a procesului construirii acestora, dar activitatea de reflectie
a elevilor cu referire la tema studiata n-ar trebui sa se opreasca la sunetul clopotelului

ci, la fel ca si a profesorului, ar trebui sa continue §i post-activitate.

Astolfi et al. (2008:182-184) specifica regulile unei transpozitii didactice corecte:
informarea cu privire la cunoasterea savanta actuald; inlaturarea, din continutul predat, a
cunostintelor perimate; articularea cunostingelor noi cu cele anterioare; selectia si predarea

cunoasterii aplicabile/transferabile.

In concluzie, desi presupune selectie si simplificare transpozitia didactica nu inseamna
vulgarizare. Dimpotriva, atét transpozitia didactica cat si analiza transpozitionala reprezinta
demersuri complexe al caror obiectiv il reprezinta tranzitia de la a Intelege pentru a actiona

(cunostinte) la a actiona (competente) (Paun, 2017:191,192).

viii.  Analiza transpozitionala

Demersul realizarii unei analize transpozitionale este ghidat de urmatoarele intrebari:

- Care este fundamentul (empiric) de experiente reale sau simbolice la care se va raporta
invatarea?

- Care sunt practicile sociale de referinta?

- Care sunt specificatiile curriculare? Ce atitudini, abilita{i si cunostinte vor fi dezvoltate
elevilor?

- Care sunt problemele stiintifice propuse spre studiu elevilor?

- Ce imagine asupra stiintei si asupra activitatii stiintifice se doreste a se oferi elevilor
prin intermediul procesului de predare-invatare propus?

- Care sunt rationamentele solicitate elevilor in procesul invatarii?

- Ce strategii didactice urmeaza a fi utilizate in activitatea de predare-invatare?

- Care sunt procedurile si actiunile pe care le vor realiza elevii?

- Care sunt rezultatele (produsele) obtinute pe parcursul si la finele procesului de

invatare (rezultate care raspund problemelor propuse)?
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Descriind etapele unei transpozitii didactice aplicabile in didactica stiintelor Astolfi et al.

(2008:135-136) sugereaza si aspectele asupra carora trebuie sia se concentreze analiza

transpozitionala:

Continutul propus a fi |« »| Practica sociald de referinta
studiat de elevi | Curriculumul scolar
| Y |
< Experiente reale sau simbolice
i . v .
v Atitudinile, imaginea asupra
Problema stiintifica propusa stiintei si asupra metodei stiintifice
i | elevilor spre rezolvare si abilitatile i cunostinfele vizate i
| 7 |
Rationamente, strategii didactice Analiza transpozitionald
| : |
Cunostintele elaborate permit
formularea raspunsului la problema?

Figura 4.7. Analiza transpozitionald (adaptare dupa Astolfi si Develay, 1989)

Vom ilustra in cele urmeaza o asemenea transpunere didactica ce a fost elaborata pentru o

tema de fizica (Ciascai, 2001a:106-107; 116-120). Etapele realizarii transpozitiei sunt:
a. analiza continutului stiintific - pentru sistematizarea acestuia in categorii de
cunostinte.

Sistemul cunostintelor necesar a fi luat in considerare in cazul fizicii include: fenomene
fizice, sisteme fizice implicate, stari fizice, proprietati fizice, legi, ipoteze, explicatii si
concluzii, concepte fizice, aplicatii si algoritimi respectiv tehnici de actiune. Aceste

cunostinte sunt grupate in categoriile mentionate in tabelul 4.3.
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Tabelul 4.3. Categoriile de cunostinte care alcdatuiesc continutul stiintific predat elevilor.

Fenomene,
stari si
proprietdti
fizice
Reflexia si

refractia
luminii,
dispersia,
absobtia
difuzia,
difractia;

Sisteme
fizice

Lumina;
Dioptrul
plan;
Dioptrul
sferic;
Oglinzi;
Lentile
subtiri;
Diverse
asociafii
ale
sisteme-
lor
mentio-
nate;
Instru-
mente
optice  §i

ochiul.

Legi fizice,
concluzii,
ipoteze,
enunturi
Legile opticii

geometrice;
Aproximatii-
le lui Gauss;
Relatiile
fundamentale
ale
dioptrului
sferic,
Formula
fundamenta-
ld a lentilelor
subtiri;
Formula
oglinzilor;
Conventii de

semn,

Concepte (mdarimi

fizice)

Raze de curbura,
focale

(obiect si imagine);

Distante

Distante
(coordonate).
Obiect si imagine;
Marimea imaginii
si a obiectului;
Marire liniard
transversala;
Convergentd,
Putere
separatoare;
Grosisment
Sistem optic
centrat;

Instrument optic;
Centru de curburd;
Centru optic;

Axe optice;
Focare;
Sstigmatism;

Aberatii cromatice,

de sfericitate etc.

Aplicatii

Explicatii:
-formarea
imaginilor
prin dioptri,
ansabluri de
dioptri etc.
-aberatii;
-influenta
difractiei
asupra
formarii
imaginilor;
-sistemul
telescopic
(afocal);
-conditia de
stigmatism,
-ochiul  si
defectele de

vedere etc.

Algoritmi,
metode, tehnici
de actiune

Modele:

-razd de
lumina;
-esantion de
raze utilizate in
realizarea
constructiilor;
~fascicul de
lumina;
~fascicule

paraxiale;

Metode:
-determinarea
pozitiei imaginii

printr-un sistem

de dioptri
(inclusiv
oglinzi),  prin

construirea de
imagini
intermediare §i

finale.

b. analiza continutului stiintific care va face obiectul invatarii - pentru evidentierea

structurii sale logice (relatiile dintre concepte);
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Sisteme optice centrate ]

.

Dioptrul sferic

}

Legile:

luminii;

lumina;

refractiei

®  propagarii
rectilinii a

® independentei
fasciculelor de

o reflexiei §i

Fascicule F ormulele fundamentale ale dioptrului
] lsferic: -«
paraxiale e relatia punctelor conjugate;
e  adoua formula a dioptrului sferic.
! | !

Oglinzi: Formula Relatia punctelor Formulele
o plane;  *|oglinzilor conjugate pentru lentilelor
* sferice. dioptrul plan subtiri

—'I Lentile subtiri

}

Dioptrul plan

A 4 N

:

A\

Ochiul, instrumente optice, asociatii de dioptrii etc. - componente, construirea imaginilor
(pozitionarea si explicarea imaginilor), aberatii

Figura 4.7. Structurarea logica a conginutului temei

c. analiza didactica a confinutului stiintific pentru structurarea acestuia in unitati

tematice propuse spre studiu elevilor;

Optica geometrica

'

Aproximatia gaussiand,
Sisteme optice centrate

!

|

Dioptrul
sferic

!

Formulele

fundamentale ale

dioptrului sferic:

o relatia punctelor
conjugate;

® g doua formuld a
dioptrului sferic.

l

|

}

Oglinzi Lentile Asociatii
sferice subtiri de lentile
Il !
Formulele Formulele
oglinzilor lentilelor
sfe el” ice subtiri
Oglinzi
plane

Dioptrul plan

A,

v

!

}

Instrumente
optice. Marimi
caracteristice

}

Instrumente

optice care

dau imagini
reale

A

Instrumente

optice care

dau imagini
virtuale

Construirea, explicarea si interpretarea imaginilor

Explicarea faptelor, rezolvarea problemelor selectate

Figura 4.8. Structurarea logico-didactica a continutului temei Optica geometricd
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Structura logica a continutului notional care face obiectul transpozitiei didactice ofera o
perspectiva de ansamblu asupra relatiilor existente intre componentele continutului.
Structura logico-didactica ilustreaza relatiile dintre aceste componente privindu-le insa
dintr-o perspectiva menita sa faciliteze elevilor intelegerea continutului care urmeaza a fi
studiat. De asemenea, aceasta sprijind profesorul in proiectarea unitatii de invatare, a lectiei
sau a unei secvente de lectie.

d. analiza elementelor de continut ce urmeaza a fi studiate la lectie si concretizarea
lor in modele, probleme, sarcini, modele, activitafi experimentale, aplicatii
practice, relatii interdisciplinare etc. care vor fi propuse spre studiu elevilor;

e. documentarea cu referire la specificatiile programei, particularitatile elevului,
materialele existente.

Activitatea de transpunere didacticd a continutului stiintific presupune o tranzitie repetata
intre ultimele doua etape.

Transpozitia didactica continud cu proiectarea activitatii de invatare si a materialelor de
lucru necesare si se incheie pe parcursul lectiei. In timpul lectiei elevii procedeazi la
propria procesare a continutului stiintific, reinterpretand si reelaborand cunostintele
furnizate de profesor pentru a le integra in sistemul cunostintelor personale (construindu-si
astfel intelegerea).

In cazul de fatd transpunerea didactica este realizatd pentru studiul oglinzilor sferice.

Tabelul 4.4. Proiectul activitdatii de invatare

Proiect de activitate didactica: Oglinzi sferice
Data/Clasa/Scoala

Obiectivul comunicat: Caracterizarea oglinzilor sferice si plane, studiul §i construirea
imaginilor realizate cu ajutorul acestora.

Competente derivate:

Cd.. Identificarea si caracterizarea tipologiei oglinzilor sferice pe baza cunostintelor
referitoare la dioptrul sferic/plan i a observatiile realizate;

Cd>. Stabilirea formulelor fundamentale ale oglinzilor sferice si plane pornind de la formulele
dioptrului sferic/plan si de la observatiile realizate;

Cds. Proiectarea i realizarea unui experiment pentru a studia pozitia §i tipul imaginii obtinute
in oglinda concava,

Cd,. Utilizarea modelului raza de lumind pentru a construi §i pozitiona o imagine;
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Cds. Stabilirea, cu referire la construirea imaginilor prin oglinzi, a domeniului de valabilitate
al modelului “raza de lumina”

Strategia didactica: Strategie neprescrisa: problematizarea, observatia sistematica,
experimentul, modelarea (grafica, matematica), conversatia euristicd. Se imbind in lectie munca
independentd cu munca in grup si activitatea frontald. Invatare moderata de profesor.

Probe de evaluare: Un obiect inalt de 6 cm este asezat perpendicular pe axa unei oglinzi sferice
convexe de raza R=0,4m la distanta de 0,30m de varful oglinzii. a) Sa se determine pozitia,
marimea §i natura imagini; b) sa se figureze fasciculul luminos provenind de la unul dintre
punctele obiectului (T. I. Cretu, D. Angelescu, 1. Vieroseanu, 1980, p.345).

Dificultati anticipate: inabilitatea elevilor in folosirea conventiei de semne §i necunoagsterea
limitelor modelului "raza de lumina".

Conduitele de reglare: studiul experimental.

Activitatea profesorului Activitatea elevului

Profesorul  supune  observatiei | Observa si analizeaza oglinzile, le diferentiaza in oglinzi
experimentale §i analizei elevilor | sferice (concave sau convexe) respectiv plane, stabilesc
diferite oglinzi si le cere sa le | caracteristicile oglinzilor sferice (centrul de curburad,
diferentieze (si modeleze pe tabla) in | varf, raza, axa opticd principala, axe optice secundara gi
functie de suprafata reflectatoare | focare). Fac diferite consideratii cu referire la oglinda
considerata §i de forma acesteia. | laterala a automobilelor.

Propune elevilor cautarea
raspunsului la intrebarea "Ce fel de
oglinda este plasata lateral la auto-
mobile:  pland,  convexa  sau
concava?"

Stabileste impreuna cu elevii care | Elevii convin ca vor urmari caracterizarea oglinzilor
sunt obiectivele lectiei. sferice si plane, studiul §i construirea imaginilor
realizate de acestea.

Solicita elevilor sa indice pe un | Aplicand legile reflexiei elevii realizeaza urmatoarele
desen focarele oglinzilor sferice, | constructii.

folosind observatia sistematicd
realizata utilizand bancul optic si
oglinda convergenta. De

asemenea le cere sd precizeze fig.1
razele care pot fi utilizate la
construirea imaginilor.

fig.2

Cu ajutorul
profesorului elevii stabilesc ca: pentru o oglinda sferica
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focarele se suprapun; focarul oglinzilor concave este real
deoarece se obtine prin intersectia fasciculelor reflectate
de oglinda in timp ce focarul oglinzilor convexe este
virtual deoarece se obtine la intersectia prelungirilor
razelor reflectate.

Arata  elevilor ca formulele
oglinzilor sferice se stabilesc
pornind de la cele ale dioptrului
sferic, prin particularizarea n;=-
n;. Le cere sa discute semnele
distantelor obiect si imagine,
distantelor focale, razelor.

Stabilesc formulele oglinzilor sferice:

X R
- f=-—— sidistanta focala f= —
Xl 2

Convin ca sensul conventional pe axa va fi sensul luminii
reflectate, ca urmare, in cazul oglinzii concave R i f sunt
pozitive iar in cazul oglinzii convexe, negative.

Cere elevilor sa construiasca
imaginea unui obiect punctual
situat:

in afara axului optic principal
(ambele tipuri de oglinzi);

pe axul optic principal al unei
oglinzi concave.

Profesorul lasa la decizia elevilor
modul de construire a imaginilor
(pe care dintre cele trei raze de
lumina le vor folosi).

Unii elevi folosesc, aplicdnd cunostintele insugite pentru

a construi focarul oglinzilor sferice urmatoarele doua
raze:

®  razd care trece prin focar si se reflecta paralel cu axul
optic principal si

® o raza ce trece prin centrul de curbura (si se reflecta
pe aceeasi directie):

(2)

fig.3

7 fig.4

@)

B C B'F(:Z) v
(1)

Alti elevi utilizeazd o raza ce trece prin centrul de
curbura §i o alta raza paralela cu axul optic principal

fig.5
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fig.6

Exista si elevi care utilizeaza doud raze de lumina care,
pornind din acelasi punct al obiectului (A), cad pe
oglinda sub un unghi oarecare i se intersecteaza dupa
reflectia pe oglinda formand imaginea (A').

Discutand si corobordnd informatiile elevii stabilesc ca
pentru a construi o imagine pot utiliza doua din cele trei
raze mai sus mentionate.

Profesorul le cere elevilor sa
precizeze care este constructia
preferatd argumentand raspunsul.

Elevii indica primele constructii aratind ca sunt mai
precise si mai usor de realizat.

Solicita elevilor sa construiasca
imaginea unui obiect liniar, perpen-
dicular pe axul optic si plasat
dincolo de dublul distantei focale, la
dublul distantei focale, intre focar si
centrul de curbura si respectiv intre
focar si varf, pentru ambele oglinzi.
De asemenea, sa construiascd
imaginea aceluiagi obiect intr-o
oglinda convexd.

Profesorul solicita elevii sa se
grupeze.

Dupa construirea imaginilor le cere

elevilor sa expuna la tabla
constructiile i sa  formuleze
concluziile referitoare la

caracteristicile imaginilor obfinute.

Diferentiaza intre “modelul raza de lumina” si raza de
constructie.

Sistematizeaza constructiile si notatiile utilizate:

fig.7

fig.8

Elevii caracterizeaza imaginea prin referire la obiect.

Cere elevilor sa construiasca
imaginea unui obiect intr-o
oglinda plana si s-o interpreteze.

Elevii arata ca oglinda plana are raza infinita si stabilesc
ca imaginea se formeazd la aceeasi distanta fata de
oglinda ca i obiectul, in spatele oglinzii, ca este virtuald
si dreapta:
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fig.9

Intrebarea adresatd elevilor va fi:
,, Cum explicati urmele luminoase
de pe foaia de carton si imaginile
obtinute in oglinda?”

(aplicatie  si
conceptii)

investigarea unei

fanta

oglinda

fig.10

carton indoit

Indeamna elevii sa stabileasca
distanta focald a wunei oglinzi
concave, pe cale experimentald.

Elevii pot decide in ce conditii vor

realiza determinarea
experimentala:
a) proiectand activitatea

experimentala §i  alegdand
materialele necesare din cele
puse la dispozitie de profesor;
sau

b) folosind o fisa de lucru pusa la
dispozitie de profesor si
materiale precizate in fisa.

Distribuie aparatura
experimentald, oferd sprijin.

Elevii solicita si primesc aparatura didactica necesara.

Lucrand pe grupe elevii realizeaza activitatea
experimentald, dupa proiectul realizat de ei sau realizand
sarcinile de lucru din fisa pusa la dispozitia lor de
profesor. Dupa ce grupele realizeaza determindrile isi
confrunta rezultatele si discuta demersul urmat
(evidentiind neintelegerile si dificultatile intdmpinate si
modul de depagire a acestora).

Concluziile vor viza formarea imaginilor in oglinzi.
Profesorul va sprijini elevii in explicitarea metodei
experimentale.

Supravegheaza efectuarea
experimentului oferind sprijin sau
raspunzand solicitarilor.

Lucreaza, solicitdnd interventia profesorului in situafii
de impas.

La finalul activitatii experimentale
analizeaza cu elevii:
corectitudinea manevrarii
aparaturii experimentale si a Fisei
de  activitate  experimentald
intocmite, dificultatile intampinate

de elevi, modalitati de
imbunatdtire a preciziei
determinarilor.

Compara metodele si rezultatele, discuta dificultatile.

Cere elevilor sa raspunda la prima
intrebare §i sa rezolve problema
propusa.

Elevii arata ca oglinda folositd este convexa si motiveazad
raspunsul. Rezolva problema.

70




Asa cum se poate constata din analiza proiectului de lectie, profesorul conduce activitatea
de invatare a elevilor prin probleme si sarcini de lucru, iar elevii realizeaza sarcinile,
solictand, dupa caz sprijin (conditiile contractului didactic). Acelasi contract didactic
specifica, spre exemplu, faptul ca elevii pot decide dacad aleg sd proiecteze activitatea
experimentald sau doar si realizeze determinarile solicitate, ghidati de fisa intocmita de
profesor.

Prezentam structura celor doua fise de activitate experimentala posibil a fi puse la dispozitia
elevilor de cétre profesor.

Tabelul 4.5. Fisa de activitate experimentala (varianta 1)

Figa de activitate experimentald (Metoda nr. 1)
Subiectul: Studiul imaginilor obtinute cu ajutorul oglinzilor
Obiectivul urmdrit: determinarea distantei focale a unei oglinzi concave.
Materialul didactic necesar:

- banc optic;
- oglinda concava,
- ecran confectionat din hartie de calc;
- lumdnare;
- rigla gradata.
Modul de lucru:

- Monteaza componentele pe bancul optic;

- Obtine o imagine netd a flacarii lumanarii;

- Noteaza coordonata obiectului §i pe cea a imaginii in tabel;

- Repeta determinarile obtindnd imaginea pentru diverse pozitii ale obiectului;
- Calculeaza distanta focala (cu formula oglinzilor).

x; (cm) X2 (cm) flcm) Media f(cm)

Problemad: Indica sursele de eroare:
Raspuns:
Retine metoda propusa de ceilalfi colegi @i tAi: ............ccoouiioiiieiiiiiiiieeee e
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Tabelul 4.6. Fisa de activitate experimentald (varianta 2)

Figa de activitate experimentald (Metoda nr. 2)
Subiectul: Studiul imaginilor obtinute cu ajutorul oglinzilor
Obiectivul urmarit: determinarea distantei focale a unei oglinzi concave.
Materialul didactic necesar:

- banc optic;
- oglinda concava;
- dispozitiv cu fantd larga,
- ecran confectionat din hartie milimetrica,
- bec;
- rigld gradata.
Modul de lucru:

- Monteaza componentele pe bancul optic;

- Obtine o imagine netd,

- Noteaza distanta obiect;

- Masoara dimensiunea imaginii (v );

- Determind x,, din relatia maririi transversale;

- Obtine imaginea pentru diverse pozitii ale obiectului;
- Calculeaza distanta focala (cu formula oglinzilor).

yi(cm) y2(cm) B x;(cm) X (cm) flem) Media f(cm)

Problema: Indica sursele de eroare:
RASPUNS: ... ..ooe i ies e et ettt e e e e
Retine metoda propusa de ceilalti colegi @i tAl: ..............ccccoeeieiiteseet e

In concluzie, transpozitia didactica "una din ciile regale" ale reflectiei epistemologice in
domeniul stiintelor educatiei si totodata un proces de constructie a cunoasterii scolare la
care isi aduc aportul atit profesorul cat si elevul (Tarif & Lessard, 1999, apud Paun,
2017:189).
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Capitolul 5. CUNOASTEREA PEDAGOGICA
A CONTINUTULUI (PCK) SI RELATIA SA CU DIDACTICA

5.1. Cunoasterea pedagogica a continutului (Pedagogical Content Knowledge/PCK)

Pedagogical Content Knowledge (PCK) este un concept introdus de Schulman in 1986 si
dezvoltat de acesta in 1987. In terminologia franceza termenul este tradus fie prin
"cunoasterea didactica"/"savoir didactique", fie prin "cunoasterea pedagogica a materiei"/
"conaissance pedagogique de la matiere" (Gautier et al, 1997 apud Raymond, 1998:1), fie
prin "cunoagterea pedagogica a continutului"/"savoir pedagogique du contenu" (Schulman,
2007:99) sau "cunostinte pedagogice referitoare la continut"/"connaissances pédagogiques

liées au contenu" (Kermen & Izquierdo-Aymerich, 2017:5).

PCK reprezinta un "amalgam de continut si pedagogie", care poartd amprenta modului in
care fiecare profesor intelege predarea continutului disciplinei si care-1 individualizeaza si
diferentiazd pe acesta de alti profesori (Schulman, 1987, apud Raymond, 1998:4,5).
Conform cu Mishra & Koehler (2006:1021), in centrul preocuparilor PCK sta maniera de

a transforma cunostintele pentru a fi predate.

PCK, aratd Schuman, a fost introdus in incercarea de a restabili, In cercetarile asupra
predarii din spatiul anglofon, echilibrul dintre cunoasterea pedagogicd si cunoasterea
continutului. Astfel, aratd Schulman, literatura referitoare la procesul predarii pune accent
pe aspectele pedagogice: modul 1n care profesorii isi proiecteaza si organizeaza activitatile
de predare, strategiile utilizate, evaluarea, managementul clasei etc. Paradigma lipsa este
reprezentatd de aplicarea rationamentului pedagogic in prelucrarea continutului stiintific al
lectiei (spre ex. cum decide profesorul ce strategie, explicatie sau model se recomanda a se
utiliza in cazul unui anumit continut sau colectiv de elevi). Schulman (1986:9) opereaza cu
douad diferentieri: pe de o parte el distinge intre cunoasterea pedagogica (PK) si cunoasterea
pedagogica a continutului/materiei pentru a fi predata elevilor (PCK) iar pe de alta parte
intre cunoasterea continutului/materiei in sine (CK), PCK si cunostintele din domeniul

curriculumului. Ca urmare, categoriile de cunostinte cu care opereaza Schulman sunt:
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- cunoagterea continutului (CK) - priveste continutul din punctul de vedere al
organizarii sale conceptuale si al epistemologiei stiintei. Ea include, pe langa cunostinte
referitoare la continutul teoretic (fapte, principii, modele), aplicatii, probleme etc. si
cunostinte referitoare la modul de organizare a continutului studiat (spre ex. matricea
disciplinara, structuri ierarhice etc.), explicatii, dovezi si domenii lor de valabilitate etc.

- cunoasterea pedagogica (PK) - reprezintd cunostintele pedagogice generale:
principiile didactice, managementul clasei, strategiile de predare si evaluare etc.

- cunoagterea pedagogica a continutului (PCK) reprezintd expresia felului in care
profesorul vede/intelege predarea continutului. Ea este dependenta de continut. Schulman
(1986) considera ca PCK include trei categorii de cunostinte:

O cunostinte necesare procesdrii continutului pentru a fi inteles de catre elevi.
Procesarea continutului presupune selectia cunostintelor importante, integrarea in
continutul predat elevilor a unor explicatii, modele, probleme reprezentative, scheme si
ilustratii etc. pe care profesorul le considera eficiente pentru intelegerea continutului de
catre elevi. Aceste cunostinte sunt denumite "PCK-Strategie" de Kermen & Izquierdo-
Aymerich (2017:6);

0 cunostinte privind modul in care elevii invata, rationamentele accesibile lor, stilurile
de invatare, strategiile utilizate in procesul de invatare, nevoile si interesele lor, dificultatile
de invatare, conceptiile si obstacolele cognitive etc. Schulman subliniazd necesitatea
cunoagsterii de catre profesori a aspectelor care pot face usoard sau dificila intelegerea
continutului de catre elevi, mentionand in acest sens conceptiile si importanta cunoasterii
de catre profesori a strategiilor de depasire a acestora (Schulman, 1986:9; 2007:105).
Kermen & Izquierdo-Aymerich (2017:6) denumesc PCK-Elevi cunostintele referitoare la
dificultatile intdmpinate de elevi in Invatarea unui continut;

- cunostinte privind curriculumul. PCK-Curriculum (ibidem) include cunostinte
referitoare la programele scolare, la materialele didactice si la criteriile de utilizare a

acestora precum si cunostinte din alte discipline.

5.2. Revizuiri si dezvoltiri ale modelului PCK
Practica ne demonstreaza ca, in cazul unui profesor bun, intre cunostintele sale pedagogice

si cele privind continutul existd multiple interactiuni (si nu doar suprapuneri).

74



Ca urmare, consideram ca modelarea grafica (Figura 5.1a.) care situeaza PCK la intersectia
dintre cunostintele pedagogice si cunostintele privind continutul (Bachy, 2014:3; Mishra
& Koehler, 2006:1022) nu ilustreaza, cu adevarat, esenta PCK si propunem modelul din
Figura 5.1b:

Figura 5.1a,b. Reprezentari grafice ale PCK

Motivatia o gasim in opinia lui Schulman (2007:105) care arata ca priveste PCK ca pe o
forma particulara de cunoastere a continutului care integreaza aspectele de continut cele
mai adecvate predarii lui (fr. enseignabilité, engl. teachability) si care permite intelegerea
modului in care aspectele particulare ale unui continut stiintific (temele, problemele etc.)
sunt organizate, reprezentate si adaptate diferitelor interese si abilitati ale cursantilor si apoi
sunt predate (Mishra & Koehler, 2006:1021-1022). Deoarece aceste aspecte vizeaza
corpuri distincte §i variabile de cunostinte, asupra céarora profesorul opereaza folosind
cunostintele sale pedagogice, consideram ca PCK are o consistentd dinamica si dificil de

delimitat, fapt mai putin evident in modelul din figura 5.1a.

Morine-Dershimer & Kent (1999:22) extind si detaliazd categoriile identificate de
Schulman (1986) cu referire la PCK, Iuand in considerare, pe langa componentele mai sus
mentionate, evaluarea (rezultatelor si a procesului invatarii), contextul general al educatiei

si contextul particular.

Mishra & Koehler (2006:23) amendeaza viziunea reductionista a Iui Schulman cu referire
la cunostintele pedagogice (PK) si propune distintia intre cunostinte pedagogice generale
si personale. Prima categorie include cunoasterea strategiilor si a modelelor; managementul
si organizarea clasei; discursul si comunicarea la lectie. in categoria cunostintelor
pedagogice personale sunt cuprinse: convingerile personale, perceptiile si experientele
practice personale. Reflectia bazatd pe aceste doua categorii de cunostinte pedagogice se

obiectiveaza in Cunoasterea pedagogica a contextelor specifice (particulare).
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Baxter & Lederman (1999:158) considerda PCK ca fiind constituita din cunostintele
profesorului (ceea ce stie), actiunile sale in pregatirea lectiei sale si la lectie (ce face el) si
din motivele actiunilor sale (de ce face).

Marks (1990:5) dezvolta modelul lui Schulman, identificand alte categorii componente
ale PCK:

f.  continuturile predate: cunoasterea prevederilor programei, motivarea invatarii unei
teme date, identificarea si utilizarea cunostintelor initiale ale elevilor cu referire la tema
predata, evidentierea conceptelor-cheie, a ideilor principale si regulilor necesar a fi retinute;
cunoasterea problemelor tipice, a modelelor si aplicatiilor etc.

g.  modul in care elevii invata: cunoasterea proceselor de invatare si a strategiilor utilizate
de elevi 1n invatare, a dificultatilor si erorilor tipice, a cunostintelor care ridica elevilor
probleme de intelegere, a intereselor elevilor;

h. materialul didactic utilizat in invatare: acest material poate fi foarte variat si presupune
respectarea unor cerinte/criterii calitative. Spre exemplu, in cazul textelor prezinta impor-
tantd organizarea tematica a acestora, modul de abordare al unei notiuni intr-un text, activi-
tatile si problemele continute in texte, relatia textului cu alte materiale de invatare. Indife-
rent de natura materialelor de invatare conteaza efectul utilizarii lor asupra procesului inva-
tarii la elevi, modul in care elevul se raporteaza la materialul de invatare, relatia materia-
lelor de inviatare cu continuturile invatarii (explicitare, completare, problematizare etc.)

i.  procesul de predare-invatare: activitatea elevilor (intrebari, teme, evaluarea elevilor,
motivarea lor, reglarea Invatarii etc.), prezentarea continuturilor de catre profesor
(explicatii, organizarea lectiei, strategii etc.), utilizarea materialului didactic (instructiuni
de utilizare, solicitari de interventii de sprijin, probleme de integrare in lectie etc.) (adaptare
dupa Marks, 1990:5).

Schulman (1987, apud Raymond, 1998:5) structureazd un dublu ciclu care ilustreaza
rationamentul pedagogic si modul in care PCK intervine in activitatea profesorului de
procesare si integrare la clasa a continuturilor invatarii. Ciclul principal priveste demersul
predarii implementat la clasd iar ciclul secundar este centrat pe procesarea continutului

pentru a fi propus spre studiu elevilor. Cele doua cicluri includ urmatoarele etape:
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Intelegerea initiala a
scopurilor predarii, a

\ 4

organizarii materiei i a
ideilor principale ale
continutului stiintific

Pregatirea: examinarea
continuturilor invatarii, detectarea
posibilelor erori si  omisiuni,
restructurarea  §i  reorganizarea
secventelor — in baza conceptiei
profesorului asupra materiei si in
baza cunoasterii caracteristicilor

Revizuirea v elevilor

intelegerii Aplicarea aceste v

scopurilor, a intelegeri asupra Reprezentarea: analiza continutului

modului de continutului pentru a identifica puntile de

organizare a 3 legaturd 1intre modul sau si al

continuturilor, elevilor de intelegere a continutului:

a Predarea idei principale, analogii,

caracteristicilor propriu-zisa demonstratii etc.

elevilor, a v v

§trateg1110r de Evaluarea elevilor Alegerea strategiilor de intruire

instruire, . .

consolidarea 31 @ propriet v

invatarii in v Adaptarea: transformarea

urma - Reflectie, analiza reprezentdrilor retinute in functie de

experientel critigé, C_f)nCIUZii & caracteristicile elevilor (inclusiv
<—| explicatii identificarea conceptiilor elevilor)

Figura 5.1. Modelul ciclic al rationamentului pedagogic

(Schulman, 1987, apud Raymond, 1988:5)

In concluzie, putem afirma ci PCK este un concept inventat de comunitatea academica
(Schulman si echipa universitatii Stanford in programul de cercetare intitulat "Knowledge
Grouth in a Profession Project") pentru a descrie modul in care profesorii procedeaza atunci
cand transformd cunostintele care urmeaza a fi predate elevilor in cunostinte care fac

obiectul predarii.

Relatia dintre modelul PCK si Didactica este evidenta in urmatoarele aspecte:

- distinctia pe care Didactica o face intre cunoasterea continutului-cunostintele "de
predat" si cunostintele efectiv predate elevilor se regaseste si in relatia dintre
cunostintele privind continutul si cunoasterea pedagogica a continutului (PCK);

- transpozitia didactica internd are ca si corespondent ciclul secundar al rationamentului
pedagogic asociat PCK;

- interesul acordat de Didactica si modelul PCK cunoasterii conceptiilor si dificultatilor

in Invatare ale elevilor.
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5.3. Baza de cunostinte necesare predarii

Schulman (1987, apud Raymond, 1998:4,5) identifica teme de interes pentru profesori,
pentru conceptorii de manuale scolare si cursuri de formare, acestea alcatuind "baza de
cunostinte necesare predarii":

- cunostinte privind continutul;

- cunostinte pedagogice generale, in special principiile si strategiile principale ale

managementului si organizarii clasei;

- cunostinte privind curriculumul: principiile si modul de organizare a cunostintelor n

curriculum, programe scolare, materiale auxiliare pentru profesori si elevi etc.

- cunostinte pedagogice privind continutul (PCK);

- cunoasterea elevilor si a caracteristicilor acestora;

- cunoasterea contextelor educationale (activitatile de grup, activitatile la nivel de clasa,

activitatile de politica scolara etc.)

- cunostinte privind finalitatile Invatarii si motivatiile lor filosofice si istorice.

In ceea ce priveste componentele PCK in cazul predarii stiintelor, acestea sunt prezentate

de Magnusson, Krajcik & Borko (1999:99):

- orientarea privind invatarea stiintelor (cunostinte si convingeri privind scopurile si
obiectivele predarii stiintei la un anumit nivel de invatamant);

- cunostinte si convingeri privind curriculum de stiinte (programe scolare de stiinte;
obiectivele si scopurile stiintei);

- cunostinte si convingeri privind intelegerea de cétre studenti a subiectelor stiintifice
specifice (cerinte privind Invatarea; elemente de dificultate pentru elevi);

- cunostinte si convingeri privind evaluarea competentei stiintifice (metode de evaluare
a Invatarii la stiinte; procese si rezultate stiintifice supuse evaluarii);

- cunostinte si convingeri referitoare la strategiile de instruire necesare pentru predarea
stiintei (strategii specifice invatarii la stiinte, indiferent de tema; strategii "dedicate"/
specifice unor teme).

In concluzie, meritul principal al studiilor referitoare la PCK este acela de sugera directii

de cercetare, de revizuire a programelor scolare §i a cursurilor universitare respectiv

identificarea unor teme de interes pentru activititile de formare initiald si continud a

cadrelor didactice.
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Capitolul 6. CERCETARE EXPLORATORIE
ASUPRA TEMATICII PUBLICATIILOR
DEDICATE PREDARII-INVATARII STIINTELOR
DIN STRAINATATE SI DIN TARA

6.1. Problema cercetata si materialele documentare utilizate

Problema cercetata: Sensevy (2009:50) remarca, referitor la relatia dintre Stiintele
educatiei si Didactica/Didactici, ca cercetatorii in stiintele educatiei si pedagogii studiaza
practicile de predare-invatare, la modul general, iar didacticienii se preocupa de aspectul
specific al acestor practici, acest specific fiind dat de centrarea Didacticii asupra
continutului stiintific al unei anumite discipline. Sursa citatd considerd cd, dincolo de
aceasta diviziune a muncii, relatia stabilitd Intre stiintele educatiei si Didactica/Didactici
pare sa fie, In mod predominant, una de ignorare reciprocra. Conlucrarea intervine sporadic
si criticile nu lipsesc. Astfel, stiintele educatiei sunt criticate cd uitd sd se preocupe de

continutul instruirii, iar Didacticile sunt criticate ca au o preocupare prea reductionista.

Pentru a studia aceastd problema am procedat la realizarea unei cercetari fundamentate pe
lucrarile dedicate predarii-invatarii matematicii si stiintelor, care a avut ca scop identi-
ficarea bazei de cunostinte a profesorului (Schulman, 1986). Cercetarea reprezinta o

continuare a unei investigatii anterioare realizatd de autoare (Ciascai, 2004:9).

Prezenta cercetarea a inclus patru etape fiind realizatd in intervalul 2016-2017. Lista
publicatiilor analizate a cuprins si cateva lucrari de referinta de Didactica matematicii (vezi

Brousseau) pentru contributia lor foarte importanta la definirea preocuparilor Didacticii.

Scopul urmadrit in prima etapa a fost acela de a constata care dintre temele/conceptele-cheie
ale Didacticii/Didacticii stiintelor, mentionate si in publicatiile autorilor Reuter et al. (2013)
si Astolfi et al. (2008) precum si 1n tabelul 4.1, sunt dezvoltate in lucrarile de Didactica si

Didacticile disciplinelor matematica si stiinte, cu autori francofoni.

Etapa a doua a cercetarii a inclus analiza unor publicatii dedicate predarii matematicii si

stiintelor, cu autori anglofoni. Un reper in inventarierea acestor teme l-a reprezentat
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lucrarea elaboratd de McComas (2004). In aceasti etapa scopul principal al cercetirii a fost
acela de a identifica preocuparile comune cu cele din lucrarile francofone. Scopul secundar
I-a reprezentat identificarea altor teme considerate de interes de cétre autorii acestor
publicatii. Trebuie mentionat faptul cd unele dintre aceste publicatii pot fi incadrate in
categoria "pedagogii ale stiintelor", despre care Astolfi et al. (2008:67,68) afirma: "vorbim
mai recent, mai mult de pedagogia stiintelor decat de didactica stiintelor si substitutia nu
se reduce la un neologism ce desemneaza o aceeasi realitate". Spre exemplu, in relatie cu
metodologia didactica, sursa citatd considera ca pedagogia stiintelor se ocupa de studiul
problematicilor referitoare la metodele generale de instruire, aplicabile domeniului
stiintific (folosirea mijloacelor audiovizuale, introducerea informaticii, munca autonoma la
stiinte etc.). Didactica se preocupa si ea de metodele de instruire, dar in relatie cu
continutul, spre exemplu: utilizarea organizatorilor grafici pentru identificarea conceptiilor

elevilor; modelarea relatiilor dintre concepte etc. (Ciascai, 2006a:105).

In etapa a treia a cercetdrii au fost analizate publicatiile cu autori romani pentru a constata

cum se raporteaza acestea, prin tematica lor, la publicatiile de limba engleza si franceza.

In baza constatarilor celor trei etape de cercetare a fost elaborat un inventar de teme care
reprezintd nucleul preocuparilor celor doud mari categorii de lucrari dedicate predarii-

invatarii stiintelor (francofone si anglofone).

In a patra etapa a cercetirii inventarul realizat a fost aplicat unui alt set de publicatii
urmdrindu-se, pe langa identificarea in continutul acestora a "temelor nucleu", si a altor

teme considerate de interes didactic (teme de aprofundare, teme de extindere).

Tabelul 6.1. Publicatiile analizate in contextul cercetarii

Etapa Nr.
cerce- | publi-
tarii catii

Publicatiile analizate

Observatii

Astolfi et al. (2008); Reuter et al. (2013); DS s o (S TS

3 McComas (2006); ticé/di(lia.ctica stiintelor si  Stiinte
educatiei
Caillot & Raisky-coord. (1996); Gundem Publicatii de Didactici/Didactics:
5 & Hopmann (Eds.) (2002); Ben Kilani & (literatura anglofona (1); francofona
Etapa Zaied (2006); Minder (2011); McShane (3) si 1 lucrare cu autori’germani)
I Warfield (2014);
Johsua & Dupin, (1989); Astolfi & @ Publicatii de Didactica stiintelor,
Develay  (1989); Astolfi  (1992); Didactica matematicii §i Didactica
17 Lemeignan & Weil-Barais, (1993); @ geografiei (spatiul francofon: autori
Johsua & Dupin (1993); Toussaint @ frencezi, elvetieni, belgieni si cana-

(1996); Giordan & De Vecchi (1996);
Robardet & Guillaud (1997); Brousseau
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Etapa
all-a

Etapa
a Ill-a

Etapa
alV-a

Total
publi-
catii

19

33

24

101

Publicatiile analizate

(1998); Brousseau (2002); Jonnaert &
Laurin (Eds.), (2001); Viennot (2002,
2004, 2014); Biehler et al. (Eds.), (2002);
Meérenne-Schoumaker (2017); Lautray et
al. (2008);

Chiappetta & Koballa (2001); Smith
(2002); Allen (2007); Gillespie &
Gillespie (2007); Herr (2008); Sharp &
Peacock et al. (2009); Loxley et al.
(2010); Frost (2010); Fitzgerald (2012);
Kuzniak et al.(eds.) (2016); Taber &
Akpan (2017); Pietrocola & Gurgel (eds.)
(2017); Mageswary Karpudewan et al.
(Eds.) (2017); Allen (2010); Krebs
(1999); Barke-Dieter et al. (2009); Sinatra
& Pintrich (eds.), (2003); Vosniadou &
Baltas (eds.), (2007)

Anita (2007); Caltun (2002, 2007); Dan &
Chiosa (2008); Fatu et al. (2005); Fatu
(2007); Mandrut & Dan (2014); Petrovici
(2014, 2014); Singer &Voica (2010);
Stoenescu & Florian (2009, 2015);
Ciascai (1999, 2001a, 2001b, 2006a,
2006b, 2013); Ciascai et al. (2008);
Dulama (1996a, 1996b, 2007, 2008, 2010,
2011, 2012a, 2012b, 2013) Magdas
(2012, 2014), Marchis (2008), Naumescu
& Bocos, (2004), Pop-Péacurar (2012);
Vilcan (2013)

Levinson (ed.) (1994); Monk & Dillon
(1995); Ogborn et al. (1996); Hodson
(1998); Wellington (2000); Amos &
Boohan (eds.)(2002); Bybee (ed.)(2002);
Alsop et al (eds.) (2005); Frost & Turner
(2005); Hassard (2005); Mintzes et al.
(2005); Carré & Ovens (eds.) (2006);
Eshach (2006); Potvin et al. (2007a,
2007b); Sharp et al (2009); Osborne &
Dillon (2010); Ross et al. (2010);
Wellington & Ireson (2012); Williams
(2011); Adams & Hamm (2014);
Greenspan (2016); Hackling et al. (Eds.)
(2017); Akpan (2017).
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Observatii

matematicii; 7 lucrari de Didactica
fizicii/Didactica fizicii si chimiei; 3
lucrari de Didactica stiintelor si
matematicii; 1 lucrare de Didactica
geografiei, 1 lucrare dedicata con-
ceptiilor (ideilor naive);

Publicatii dedicate predarii-invatarii
stiintelor $i matematicii din spatiul
anglofon (Pedagogii ale stiintelor —
Astolfi et al., 2008) precum si
studiul unor problematici conxe: 11
lucrari dedicate predérii-invatarii
stiintelor; 1 lucrare intitulata Didac-
tica matematicii, 4 lucrari dedicate
conceptiilor, 3 lucrari dedicate trans-
formarii conceptuale;

Publicatii intitulate "Didactica ...
din spatiul romanesc.

Publicatii dedicate predarii-invatarii
stiintelor
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