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PREFATA

In Capitolul 1, cu titlul [nvatarea cu sens si invatarea autenticd,
se pledeaza pentru o abordare constructivista in predarea chimiei.
Utilizarea contextelor de invatare autentice joaca un rol important in
motivarea elevilor si oferd un plus de semnificatie experientei de
invdtare.

In Capitolul 2, cu titlul Eficacitatea strategiilor de invatare
contextuala, se prezintd concepte cheie in invatarea contextuala,
precum si aspecte referitoare la eficacitatea strategiilor de invatare
contextuala.

In Capitolul 3, cu titlul Dimensiuni cheie ale invagarii la chimie,
se prezinta cele trei dimensiuni cheie ale nvatarii la chimie (ideile
centrale la nivelul ariei curriculare, macroconceptele si practicile
stiintifice). Acest cadru al invatarii la chimie a fost propus in Statele
Unite in 2012 cu scopul de a pregati elevii sa isi foloseasca
cunostintele disciplinare in rezolvarea problemelor din viata de zi cu
Z1.

In Capitolul 4, cu titlul Invitarea contextuald la chimie, se
prezinta doua modele de invatare contextuald la chimie, unul aplicat
in Germania, celalalt in Tarile de Jos. In amble modele, investigatia
este o parte constituientd in cadrul activitatilor de 1Invatare
contextuald. Invitarea contextuali ofera cadrul pentru realizarea
conexiunilor intre fenomene chimice, teorii, reprezentari si diferite
contexte. Astfel, in acest capitol se discutd si cele trei nivele de
reprezentare in chimie, (sub)micro, macro, symbolic (‘triunghiul lui
Johnstone’).

in calitatea mea de cadru didactic universitar cu expertiza in
domeniul chimiei si al didacticii chimiei consider cd publicarea
acestei lucrari ar fi beneficd pentru comunitatea de profesori de
chimie si studenti.

Conf. univ. dr. Zoita Berinde
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1. INVATAREA CU SENS
SI INVATAREA AUTENTICA

Ioana Todor
ioana.todor@uab.ro

Universitatea “1 Decembrie 1918” Alba Iulia

ABSTRACT: Pornind de la premisa necesititii unei schimbari de
perspectiva in predarea stiintelor, acest capitol pledeaza pentru facilitarea
intelegerii conceptelor si fenomenelor si utilizarea unor contexte diverse si
realiste in predarea chimiei, in particular si a stiintelor naturii, in general.
intelegerea conceptuald si autenticitatea experientelor de invitare sunt
prezentate, pe de o parte, drept conditii menite sd asigure eficienta
activitatii didactice, iar pe de alta parte, in calitate de implicatii/ aplicatii in
educatie ale cercetarilor din stiintele cognitive si ale constructivismului
educational, dezvoltate in ultimele decenii ale secolului XX. Pe parcursul
capitolului sunt exemplificate metode si strategii didactice care permit
realizarea Invatarii cu sens si a Invatdrii autentice, la disciplina chimie.

1.1. INTRODUCERE

in pofida progresului tehnologic remarcabil inregistrat in
ultimele decenii, in mai multe tari europene se remarca interesul
scizut al tinerilor pentru o carierd stiintifica (OECD, 2019). in
Romania, evaludrile internationale recente plaseazd cunostintele si
competentele stiintifice ale elevilor sub media europeana, atit sub
aspectul capacitatii de a detalia si a explica fenomenele studiate, ceea
ce ar demonstra o buna Intelegere conceptuala (TIMSS 2019), cat si



sub aspectul capacitatii de a aplica cunostintele in rezolvarea
problemelor din viata de zi cu zi (OECD, 2019).

Cu aproape un secol In urma, A. Whitehead (1929) facea
distinctia Intre cunostintele inerte, pe care persoanele le pot verbaliza
insa nu le pot utiliza In practica decat in contexte foarte asemanatoare
cu acela in care a avut loc invétarea si cunostintele vii care pot fi
aplicate 1n situatii inedite din viata de zi cu zi, permitand rezolvarea
eficientd a unor probleme cu care persoana se confruntd in mediu.
Capacitatea individului de a aplica in practica, in contexte diverse,
cunostintele invitate, indici intelegerea conceptuald. in opinia lui
Whitehead (1929), identificarea unor modalitati de a produce
cunostinte vii si prevenirea transformarii acestora In cunostinte inerte,
aspect care tine in fond de natura reprezentarilor cognitive si, in cele
din urma, de calitatea predarii-invatarii, constituie una dintre
problemele centrale ale educatiei. Pe parcursul acestui capitol, ca de
altfel pe parcursul intregului volum, invdtarea cu sens (eng.
meaningful learning) si invatarea autentica (eng. authentic learning)
sunt propuse ca posibile strategii de optimizare a predarii-invatarii
stiintelor naturii in general si a chimiei in particular. Implicarea
elevilor In experiente de invatare realiste, stimularea curiozitatii,
legdtura evidentd cu mediul fizic, profesional si socio-cultural, si
facilitarea intelegerii cunostintelor predate vor avea fard indoiala
puterea de a modifica perceptia acelui segment al elevilor romani care
inca considerd chimia o disciplind mult prea abstracta, plictisitoare si
dificil de inteles.

Avantul stiintelor cognitive din a doua jumatate a secolului trecut
a oferit un important plus de cunoastere asupra functionarii proceselor
mentale, asupra reprezentdrii si organizrii informatiei la nivel
cognitiv, asupra prelucrarilor informationale necesare rezolvarii
diverselor probleme si sarcini adaptative, urmand ca ultimele decenii
ale aceluiasi secol sa aducd o schimbare majora de perspectiva, atat
in stiinele cognitive cat si in educatie. Mai exact, daca in perspectiva



devenita clasica in stiintele cognitive, conform careia mintea umana
este un sistem capabil sa reprezinte intern si sd prelucreze informatia
din mediu, atentia specialistilor in educatie era focalizata asupra
organizarii bazei de cunostinte si asupra descrierii in detaliu a
prelucrarilor informationale, spre finalul secolului XX, evidentierea
rolului determinant al actiunii in mediu asupra desfasurarii proceselor
cognitive a adus cu sine o reconceptualizare a invatarii, in care
actiunea individuald si caracteristicile contextuale constituie
elemente definitorii.

1.2. CONSTRUCTIVISMUL EDUCATIONAL

Constructivismul este o influentd teorie a invétarii, conform
careia invatarea este un proces activ de constructie de cunostinte si
semnificatii, derivate in urma interactiunii cu mediul §i pe baza
experientei anterioare. Altfel spus, predarea si invatarea nu se reduc
la “transmiterea” si “achizitia” mai mult sau mai putin pasiva a
cunostintelor, persoana care Invata fiind cea care exploreaza lumea,
interactioneaza cu aceasta, reflecteaza asupra propriilor expereinte de
invatare, 1si construieste propriile reprezentari si le da semnificatie,
integrandu-le in structurile de cunostinte anterioare. Dacd in
acceptiunea traditionald, reproducerea unor cunostinte factuale,
generalizarea, definirea conceptelor si aplicarea unor proceduri,
constituie obiective principale ale demersului de predare-invatare, din
perspectiva constructivistd oamenii sunt priviti ca activi cautatori de
sensuri, iar invatarea apare ca un proces de acomodare si integrare a
noilor experiente in cadrul modelor mentale deja existente, care vor
deveni astfel din ce in ce mai complexe (Driscoll, 2005; Rahmawati,
2008). Identificarea unor contexte de invatare relevante si autentice,
implicarea celor care invata in activitati cu sens, dezvoltarea gandirii
critice, a abilitatilor de colaborare si a autonomiei in Invatare
constituie aspectele critice ale oricarui demers constructivist
(Driscoll, 2005). Predarea-invatarea constructivista este una centrata



pe elev sau student, acestuia revenindu-i de altfel o mare din
responsabilitate cu privire la rezultatele invatarii, iar rolurile
traditionale ale profesorului, de “expert” sau “furnizor de cunostinte”
sunt abandonate, acesta asumandu-si cu precddere roluri de facilitator
al invatarii, furnizor sau creator/design-er al contextelor de invatare,
manager al activitatii didactice, tutore, mentor, persoana de suport.
Profesorul este cel care contextualizeaza predarea si antreneaza
curiozitatea celor care 1nvata si tot el este cel care monitorizeaza
procesul de invatare, incercand sa intuiasca ce se petrece in mintea
elevului, antrenandu-i totodatd autonomia si abilitatile metacognitive.
Evaluarea focalizatd pe proces este consideratd mult mai relevanta
pentru optimizarea activitatii didactice decat evaluarea focalizata pe
rezultate (Darling-Hammond & Bransford, 2005).

Wray si Lewis (1997) evidentiaza patru caracteristici definitorii

ale procesului de invatare, din perspectiva constructivista:

= Invitarea este un proces de interactiune intre ceea ce se
cunoaste deja si ceea ce va fi invatat.

= T[nvitarea este un proces social.

= TInvitarea este un proces situat.

= Invitarea este un proces metacognitiv (dupa Pritchard, 2009).

lar pe baza acestor caracteristici ale Invatarii, aceiasi doi autori,

formuleaza patru principii ale predarii, astfel:

1) Persoanele care invatd au nevoie de cunostinte anterioare
suficiente si corect intelese, pentru ca invatarea unor
cunostinte noi sa fie posibild; aceste persoane au nevoie de
ajutor pentru ca relatiile dintre cunostintele noi si cele
anterioare sa devina explicite.

2) Crearea unor oportunitati de interactiune sociala si dezbatere
in grupuri — mai mari sau mai mici — cu sau farad profesor,
devine o strategie necesara.

3) Contextele de Invatare relevante, cu sens, sunt foarte
importante; trebuie insd avut in vedere faptul cé, ceea ce este



relevant pentru profesor nu este neaparat relevant si pentru
elev sau student.

4) Constientizarea/cunoasterea de catre elev a desfasurarii
propriilor procese de gandire este o abilitate care merita
promovata (dupa Pritchard, 2009).

Jonassen si colaboratorii  (1999) identifica urmétoarele

caracteristici ale constructivismului educational:

= Constructia de cunostinte este mult mai importanta decdt
capacitatea de reproducere a acestora. Altfel spus, Invatarea
poate fi consideratd autentica daca cunostintele de care elevul
dispune pot fi aplicate in cadrul unor sarcini cotidiene sau
pentru rezolvarea unor probleme inedite, importante in plan
personal, social sau profesional.

= Procesul de invdtare poate conduce la existenta unor
reprezentdri multiple ale realitatii. In conditiile in care
invatarea este un proces individual de constructie de sensuri,
care are loc pe fundamentul oferit de experientele, credintele
si cunostintele anterioare, diferite de la persoana la persoana,
reprezentarile mentale rezultate pot fi de asemenea diferite.

» [ncurajeazd rezolvarea unor sarcini autentice in contexte
semnificative. Invitarea in constructivism este un proces
activ, impulsurile senzoriale si actiunile motorii fiind
considerate definitorii pentru desfasurarea acestuia, alaturi de
angajarea persoanelor care invatd in activitatile didactice.
Invatarea se desfasoar in contexte realiste de viata, fara a fi
separatd de activitdtile obisnuite, in strinsa legaturda cu
obiectivele, credintele si cunostintele anterioare ale
persoanei.

» Incurajeazd reflectia asupra experientei anterioare, in
conditiile in care aceasta va constitui esafodajul noilor
reprezentari ale realitatii.



= [ncurajeazd colaborarea. Invitarea constructivistd este o
activitate sociald, conexiunile cu ceilalti — profesori, familie,
colegi, persoane semnificative - fiind resurse importante.
Activitdtile interactive, aplicatiile de grup, colaborarea,
contribuie din plin la succesul invatarii.

» [ncurajeazd autonomia in invitare. Angajarea in activitate,
motivarea, capacitatea de autoreflectie, metacognitia,
responsabilitatea personald si autonomia in invatare, sunt
abilitati de a caror dezvoltare va depinde in cele din urma
succesul acestui proces.

J. Brooks si M. Brooks (2005) au enuntat urmatoarele principii

ale constructivismului educational:

(1). Prezentarea unor probleme cu relevanta emergentd pentru
persoanele care invatd. In conditiile in care, multe dintre problemele
utilizate ca situatii de invatare nu reusesc de la inceput sa suscite
interesul si curiozitatea elevilor, profesorului ii va reveni sarcina de a
evidentia relevanta practica si utilitatea acestora.

(2). Structurarea procesului de invatare in jurul conceptelor
primare. Acest principiu are la baza observatia cd, prezentarea unor
elemente disparate de continut, cu scopul de a fi mai bine aprofundate,
asa cum se intampla adesea 1n cadrul curriculumului traditional, face
dificila constructia conceptuala. In schimb, prezentarea unor concepte
sau principii generale (eng. big ideas) faciliteazd intelegerea si
conduce la o mai bund organizare a bazei de cunostinte.

(3). Cunoasterea si valorizarea punctelor de vedere ale
persoanelor care invatd. Acordand atentie punctelor de vedere ale
elevilor/studentilor, vom face ca experientele de invatare sa aiba sens
pentru ei si sd devind semnificative, importante. Pe de alta parte,
cunoscand perceptiile si opiniile celuilalt, vom afla cate ceva despre
modul in care géndeste, rationamentele pe care le face, cultura si
experienta sa de viata.
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(4). Adaptarea curriculumului pentru a raspunde intrebarilor
persoanelor care invatd. Pentru ca invatarea sa conduca la intelegerea
continuturilor, este necesar ca elevii sau studentii sd isi formuleze
propriile ipoteze si sd stabileasca propriile legaturi intre vechile si
noile cunostinte. Daca intrebarile sau ipotezele cursantilor vor ramane
fara raspuns, acestia vor deveni demotivati, indiferent cat de
interesante sau de bine alese vor fi materialele de studiu sau indiferent
cat de carismatic este cadrul didactic.

(5). Evaluarea invatarii se realizeazd in contextul predarii. in
mod traditional, evaluarea vizeaza Insusirea anumitor continuturi, in
timp de evaluarea constructivista analizeaza, dincolo de performanta
finala, procesele de gandire, erorile sistematice, desfasurarea
procesului de predare-invatare (dupa Lunenburg, 2011).

Brooks si  Brooks  (2005) identificdA  urmétoarele
caracteristici/roluri ale profesorilor constructivisti (dupa Lunenburg,
2011):

= Profesorii constructivisti acceptd si incurajeazd autonomia si

initiativa celor care invata. Astfel, elevii vor fi incurajati sa
stabileasca propriile relatii intre concepte, sa rezolve dar si sa
formuleze probleme.
= Profesorii constructivisti le asigura elevilor accesul la datele
brute si la sursele primare de informare, iar activitatea de
Invdfare este conceputd in asa fel incdt sa includa
interactiunea directd cu mediul. De pilda, elevii vor putea
studia o serie de articole despre proprietatile unor substante,
apoi vor efectua ei insisi experimente de laborator, vor nota
datele obtinute, vor formula propriile observatii si concluzii.

= Atunci cand formuleaza o sarcind, profesorii constructivisti
utilizeaza termeni care denotd activitati cognitive (cum sunt
“clasifica”, “analizeaza”, “argumenteaza” sau “creeazd”).
Aceste activitati cognitive vor stimula constructia unor noi
semnificatii ale continuturilor predarii.
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Profesorii constructivigti sunt capabili sa modifice cursul
lectiei, strategiile didactice §i continturile predarii, in functie
de nevoile elevilor. Aceasta nu Inseamnd renuntarea la
anumite teme in functie de interesul sau dezinteresul elevilor,
insa, profesorii constructivisti vor sti sd exploateze
“oportunitatile” (eng. teacheable moments) care apar uneori
pe parcursul predarii, acele momente in care interesul,
cunostintele si entuziasmul elevilor se intersecteazd si
transcend continuturile unei anumite lectii.

Profesorii constructivisti investigheaza modul in care elevii
inteleg conceptele, inainte de a le oferi propriile explicatii. in
felul acesta, elevii sunt incurajati sa formuleze propriile idei,
sa le analizeze critic si sa 1si construiasca propriile teorii, in
loc sa astepte “informatia corecta” oferita de profesor.
Profesorii  constructivisti 1i incurajeaza pe elevi sa
dialogheze, atdt cu profesorul cat si unii cu ceilalfi.
Comunicarea sociald le va permite elevilor sa isi formuleze
ideile, sa reflecteze asupra propriilor idei si asupra ideilor
celorlalti, sa descopere noi puncte de vedere si sd construiasca
noi semnificatii. Dialogul dintre persoanele care invata
constituie fundamentul Invatarii prin cooperare.

Profesorii constructivisti incurajeaza elevii sa investigheze,
adresandu-le intrebari deschise, care solicita gandirea si
incurajandu-i totodata sa isi adreseze intrebari unii altora.
intrebarile complexe, care permit mai multe variante de
raspuns determinad o analiza mai profunda a datelor observate,
antreneazd argumentarea si gandirea criticd, permit
constructia propriilor reprezentari mentale si atribuirea unor
semnificatii personale evenimentelor si fenomenelor.
Profesorii constructivisti i incurajeaza pe elevi sa isi
elaboreze raspunsurile initiale. De regula, primele raspunsuri
spontane oferite de elevi nu sunt sustinute de o analiza
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profunda a datelor si nici de implicarea proceselor superioare
de gandire. Elaborarea raspunsurilor initiale inseamna, de
cele mai multe ori, corectarea erorilor, reformulare si
reconceptualizare, un plus de semnificatie si coerentd a
reprezentarilor mentale.

Profesorii constructivigti isi implica adesea elevii in
experiente de invdtare care contrazic ipotezele initiale si pot
constitui subiecte de dezbatere. Capacitatea celor care invata
de a reformula ipotezele initiale si propriile teorii, renuntand
la unele adevaruri care par universal valabile, in lumina noilor
date, constituie un indicator al maturitatii cognive.

Dupa ce adreseaza o intrebare, profesorii constructivisti le
aloca elevilor un “timp de gandire”, necesar formularii unui
raspuns argumentat. Acest interval de timp, mai lung sau mai
scurt, in functie de situatie, este esential pentru ca toate
persoanele care Invatd sa se implice in propriile procese de
constructie cognitiva, farda sa preia raspunsurile gata
formulate de la colegi.

Profesorii constructivisti le acorda elevilor timpul necesar
pentru a construi relatii §si a crea metafore. Profesorii
constructivisti le furnizeazd elevilor materiale si situatii de
invatare, structureazd si mediazd activitatile didactice,
acordandu-le celor care Invata timpul necesar pentru a stabili
relatii intre concepte, a descoperi semnificatii si a elabora
teorii. Metaforele sunt utilizate pentru a facilita intelegerca
unor concepte complexe, intr-o maniera intuitiva.

Profesorii constructivisti “hranesc” curiozitatea naturala a
elevilor, conceptualizand dezvoltarea curriculard si procesul
de predare-invatare pe baza unui model ciclic alcatuit din
trei etape: descoperire, introducerea conceptelor si aplicarea
acestora. Intr-o prima etapa, profesorul le oferd elevilor
oportunitatea de a interactiona cu materiale diverse, atent
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selectionate. Aceasta este o etapa de descoperire, pe parcursul
careia persoanele care invata vor genera propriile intrebari si
ipoteze. Apoi, profesorul va prezenta noile continuturi
(concepte, teorii, termeni, definitii) ca raspuns la intrebarile
elevilor, incercand sa clarifice informatia si incurajandu-i
totodata pe acestia sd continue explorarea si sa interactioneze
unii cu ceilalti, reflectand asupra noilor concepte. intr-o a
treia etapd, elevii vor rezolva probleme noi, inedite, urmand
sd demonstreze cad au capacitatea de a aplica cunostintele
studiate.

Pedagogia constructivistd subliniaza ideea ca, reprezentarile
simbolice in general si conceptele in particular, nu pot fi/ nu trebuie
extrase din context si intelese ca entitati de sine statatoare. Profesorii
constructivisti 1i implica pe elevi in experiente de invatare realiste si
cu sens, Incurajandu-i sa identifice ei iInsisi reguli, sa formuleze
intrebari, s 1si aleagad propriile strategii de abordare a problemelor,
sd 1si construiasca propriile modele mentale. Clasa de elevi devine
astfel “o micro-societate” 1n cadrul cireia participantii se angajeaza
impreuna in explorare, actiune, conversatie si reflectie. Profesorul
indeplineste predominant roluri de ghid si facilitator al invatarii,
incurajand implicarea si autonomia celor care invata, carora le revin
sarcinile de a descifra semnificatiile profunde ale conceptelor predate,
de a intelege procesul de constructie de cunostinte in desfasurarea sa,
de a construi harti mentale complexe care reunesc cunostinte si
semnificatii. [nvdtarea experentiald, invitarea auto-dirijatd,
invatarea prin descoperire, invdtarea prin investigatie, invatarea pe
baza de probleme si invdtarea pe baza de proiecte constituie doar
cateva forme/strategii de invatare constructivistd (Fosnot, 1996;
Yilmaz, 2008).

Dintre numeroasele modele de predare de natura constructivista,
vom exemplifica aici modelului ciclic al invatarii experentiale
elaborat de D. Kolb (1984) si caracteristicile mediilor de invatare
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constructiviste recoamndate de Jonassen (1994; 1999). Consideram ca
acestea pot oferi sugestii utile In proiectarea curriculara si predarea
chimiei la toate nivelurile de studiu, de la gimnaziu pana la nivel
universitar.

Pentru D. Kolb (1984) “invatarea este un proces holistic de
adaptare la mediu” (p. 31). Pornind de la scrierile lui J. Dewey, K.
Lewin si J. Piaget, Kolb concluzioneazd cd oamenii ‘“creeazd
cunostinte prin transformarea experientei” [personale] (1984, p. 38).
Mai exact, modelul ciclic al invatarii experentiale elaborat de D. Kolb
descrie invatarea ca pe un proces continuu, in cadrul caruia oamenii
dobandesc cunostinte cu fiecare noua experientd. Acesta are la baza
asumptia ca, experientele care reusesc sa ne atraga atentia constituie
premisele implicarii intr-un ciclu de invatare, in cadrul caruia
experienta concreta constituie baza unui proces de reflectie, care va
conduce la generarea unor cunostine si concepte abstracte, care vor
putea fi aplicate flexibil Intr-o mai mare varietate de situatii. Aceste
concepte abstracte odatd constituite, vor genera noi oportunitati de
invatare, ghidand experimentarea activa in mediu si selectarea unor
noi experiente devenite relevante.

Modelul ciclic al invatarii experentiale (Fig. 1) cuprinde patru
etape: 1) experienta concretd, interactiunea cu mediul, fundamentul
constructiei de cunostinte; 2) observare reflexivd, un proces de
analiza si reflectie personald asupra exeprientei, in incercarea de a
descoperi semnificatii, regularitati, mecanisme subiacente, un plus de
cunoastere; 3) constructia conceptelor abstracte, adica ajustarea
modelelor mentale existente gi/sau formarea unor noi cunostinte sau
structuri cognitive; 4). experimentare activa, aplicarea noilor con-
cepte in diverse situatii de viatd si ajustarea modelelor mentale, atunci
cand este cazul. Invitarea eficientd presupune parcurgerea intregului
ciclu in succesiunea descrisa, insd, aceasta poate incepe cu orice
etapd; 1n opinia lui Kolb, indivizii au diferite stiluri de Invatare si este
firesc s manifeste preferinte pentru anumite etape ale modelului.
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Experienta
concreta
A simti
stil de ivajare |
\bazai pe
>
S
g
I
Experimentare E Observare
activa A CONEILIM cogritiv [ reflexiva
A face ] A privi
]
8
stil de Bavitare stil de nvajare
couvergent I bazai pe asimilare

Constructia
conceptelor

abstracte
A gdndi

Fig. 1. Modelul ciclic al invatarii experentiale (Kolb, 1984; adaptare dupa
http://etec.ctlt.ubc.ca/510wiki/File:Kolb_learning_styles.jpg)

Aplicatie:
In cadrul unor lectii de chimie, ciclul de invitare experentiald

poate fi alcatuit din urmatoarea secventa:

1.Studiu bibliografic si sinteza informatiei relevante despre o
anumita reactie chimica

2. Proiectarea unui experiment, pentru a testa daca acel tip de reactie
apare in cadrul unui anumit grup de elemente

3. Desfasurarea experimentului in cadrul mai multor grupuri de
elevi/studenti

4. Analiza a ceea ce se intampla in cadrul experimentului

5. Analiza rezultatelor obtinute si compararea acestora cu rezultatele
obtinute de alti colegi si de diversi autori

6.Identificarea si discutarea in grup a unor posibile explicatii pentru

rezultatele obtinute
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7.Proiectarea si implementarea altui experiment care si testeze
explicatia alternativa cea mai plauzibila
8. Analiza noilor rezultate
9. Compararea rezultatelor nou obtinute cu cele anterioare
Daca nu poate fi formulata o concluzie pertinent argumentata, va
fi testatd o altd explicatie posibild, ciclul reludndu-se pana cand natura
respectivei reactii chimice va fi inteleasa (adaptare dupa Gibbs,
1988).

Mediile de invatare detin un rol privilegiat in constructivism,
calitatea acestora fiind un predictor important al succesului procesului
de predare-invatare. Jonassen (1994; 1999) a identificat opt
caracteristici definitorii ale mediilor de invatare constructiviste,
astfel:

1. Acestea furnizeaza reprezentari multiple ale realitatii.

2. Reprezentdrile multiple ale realitatii  reconstituie

complexitatea lumii reale.

3. Mediile de invatare constructiviste promoveaza constructia
de cunostinte, in locul reproducerii acestora.

4. Mediile de 1invatare -constructiviste utilizeaza sarcini
autentice plasate in contexte semnificative, in defavoarea
unei instruiri abstracte in afara contextului.

5. Acestea contin probleme, sarcini de invatare sau studii de
caz autentice, realiste din perspectiva celor care invatd, in
locul unor secvente predeterminate de instruire.

6. Mediile de invatare constructiviste incurajeaza reflectia
asupra experientei.

7. Aceastea faciliteazd atit dependenta de context cat si
dependenta de continut a constructiei de cunostinte.

8. Mediile de invatare constructiviste sprijind constructia
colaborativi de cunostinte prin negociere sociald, in
defavoarea conpetitiei dintre persoanele care invata.
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Aplicatie:

Dincolo de teza centrald conform careia Invatarea implica

constructia de cunostinte In mintea elevului, T. Shiland (1999) a

identificat 5 postulate ale constructivismului educational pe care le-a

aplicat in cazul activitatilor de laborator, activitati importante in

predarea chimiei si, in general, a disciplinelor din aria STEM.

Perspectiva constructivista

Implicatii  pentru
desfasurarea activitatilor de laborator

(adaptare dupa Shiland, 1999)

proiectarea s

1. Invatarea presupune efort cognitiv.
Altfel spus, constructia de cunostinte
este un proces al carui succes depinde
de implicarea 1in activitate a
persoanelor care invatd si de efortul

acestora de a construi semnificatii.

Elevii/studentii pot fi implicati in

activitati cum ar fi: identificarea g
descrierea variabilelor (controlabile si

incontrolabile); proiectarea sau descrierea
procedurii experimentale; organizarea si
analiza datelor; completarea unei figse de

lucru care cuprinde principalele
concepte/etape ale design-ului
experimental (formularea problemei,
scop, ipoteze, variabile, organizarea

datelor, rezultate, concluzii); compararea
rezultatelor obtinute de diferitele grupuri
de lucru si identificarea posibilelor surse
de variatie; identificarea posibilelor erori
si formularea unor sugestii de modificare a
design-ului experimental pentru
eliminarea acestora; dezbateri cu privire
eliminarea

la substituirea, sau

modificarea unor variabile.

2. Teoriile naive afecteazd invdtarea.

Cunostintele anterioare  constituie
baza constructiei noilor cunostinte si
concepte, motiv pentru care, este
important ca teoriile personale ale
celor care

invata, credintele si

eventualele erori conceptuale sa
devina, pe cat posibil, explicite si sa

fie confruntate cu realitatea.

Utilizarea activitatilor de laborator la

inceputul unui ciclu de invatare.

Antrenarea elevilor/studentilor sa faca
predictii ~ fnainte  de  efectuarea
experimentului si sa le justifice, apeland
Crearea

la  cunostintele anterioare.

conflictului  cognitiv  este  binevenita,

situatie in care vor putea fi identificate si
testate ipoteze alternative.
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3. Invdtarea este motivatd de | Profesorul va prezenta activitatea de
insatisfactia fata de nivelul actual al | laborator sub forma unei probleme al
cunoasterii. Atunci cand indivizii se | carei demers rezolutiv va fi suficient de
confrunta cu experiente de viatd pe | complex. Acesta isi va asuma rolul de a
care nu le mai pot explica pe baza | formula probleme, intrebari, sarcini de
cunostintelor pe care le detin, atunci | lucru, teme de investigatie, de a chestiona
cand modelele mentale si conceptele | cunostintele elevilor, de a crea conflicte
cunoscute  isi  pierd valoarea | cognitive si de a facilita rezolvarea
predictiva, apare necesitatea | acestora siimplicit, de a facilita invatarea.
completarii si ajustirii acestora. in
absenta conflictului cognitiv,
invatarea autentica este foarte putin
probabila.

4. Invatarea are o componentd | Activititile de laborator vor fi proiectate
sociald. Constructia de cunostinte | astfel incat sd poatd fi abordate in cadrul
este, inainte de toate, un proces social: | grupurilor de lucru. Elevilor/studentilor li
conversatia si interactiunea cu ceilalti | se va oferi oportunitatea sa impartageasca
faciliteaza clarificarea ideilor si | cunostinte, sd discute in grup ipotezele,
descoperirea de noi semnificatii iar | procedura de lucru, analiza datelor,
interactiunea sociala contribuie la | posibilele  explicatii, sia  dezbatad
dezvoltarea cognitiva. argumente si sa formuleze concluzii.
Ideile prezentate in fata celorlalti pot
constitui teme de reflectie.

5. Invitarea inseamnd aplicare. | Elevii/studentii vor aplica cunostintele si
Utilitatea noilor concepte devine | conceptele invitate in situatii de viata
evidentd prin aplicarea acestora in | inedite, in afara laboratorului.

situatii de viata.

in cadrul constructivismului educational au fost dezvoltate o
serie de practici educationale, cum ar fi: invdfarea activd, invdtarea
situatd, ucenicia cognitivd, predarea contextuald, instruirea
ancoratd, invatarea prin descoperire, invdtarea prin cooperare sau
dezvoltarea abilitatilor metacognitive. Intelegerea conceptuald
(invatarea cu sens) si invdtarea autenticd (exprimata prin capacitatea
persoanei de a utiliza cunostintele in viata cotidiand in vederea unei
mai bune adaptari la mediul fizic, social, profesional etc) constituie
aspecte-cheie ale constructivismului educational.
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1.3. INVATAREA CU SENS

intelegerea informatiei este o conditie a invatdrii autentice si
durabile. Inci din anii *60, D. Ausubel evidentia importanta invatarii
cu sens (eng. meaningful learning) care, spre deosebire de invatarea
care are la bazd memorarea simpld, permite retinerea informatiei
pentru mai mult timp si, probabil aspectul cel mai semnificativ,
transferul/utilizarea acesteia in noi contexte. Invitarea cu sens
presupune intelegerea noilor cunostinte, capacitatea de a le da sens
prin prisma structurilor conceptuale deja familiare si de a stabili
legaturi logice iIntre acestea si cunostintele pe care persoana deja le
are in memorie. Astfel, reprezentarile conceptuale si structurile
cognitive anterioare se modificd, ca rezultat al invatarii. Desi efortul
cognitiv este mai mare in cazul invatarii cu sens decat in cazul
memordarii mecanice, datorita acesteia reprezentdrile noastre mentale
vor deveni mai adaptative, mai apropiate de realitatea inconjuratoare
si vor putea constitui, la rdndul lor, oportunitdti pentru noi secvente
de invatare.

Jonassen, Howland, Moore si Marra (2003) afirmd cé invatarea
cu sens presupune “constructie de cunostinte, nu reproducere;
conversatie, nu receptare; relationare, nu repetitie; colaborare, nu
competitie; reflectie, nu prescriptie” (p. 15). Conform lui Jonassen si
colaboratorii (Jonassen, Howland, Moore & Marra, 2003; Jonassen &
Strobel, 2006), invitarea cu sens are loc atunci cénd persoanele care
invatd sunt active, construiesc cunostinfe, au intentia de a invdta,
coopereaza si sunt implicate in rezolvarea unor sarcini autentice.
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ACTIVA

Manipulare/Observare

INTENTIONALA CONSTRUCTIVA
Orientata spre scop/ Relationare/
Reglare Reflectie
AUTENTICA PRIN COOPERARE
Complexa/Contextualizata Colaborativa/Conversationala

Fig. 2. Cele 5 caracteristici inter-relationate ale invatarii cu sens (Jonassen, Howland,
Moore & Marra, 2003)

= Invitarea cu sens este activd, adica persoanele care invati se
angajeaza activ in rezolvarea unor sarcini sau probleme in
cadrul carora manipuleazd obiecte si parametri din mediu,
observand apoi rezultatele.

= Invitarea cu sens este comstructivd, adici persoanele care
invata isi construiesc propriile semnificatii si modele mentale
pornind de la datele din mediu, relationeaza noile informatii cu
informatiile relevante din memorie, reflectind aspupra
propriului proces de invétare.

= Invitarea cu sens este intentionald, orientata spre un scop, mai
apropiat sau mai indepartat, mai mult sau mai putin complex,
care regleaza desfasurarea intregului proces, motiveaza si 1i
creste eficienta.

= Invitarea cu sens este autenticd, adica cunostintele care fac
obiectul invatarii vor fi prezentate in context real, asa cum sunt
intalnite in viata de zi cu zi. In mod traditional, cunostintele
sunt abstractizate, prezentate sub forma unor principii sau
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teorii, specilistii In educatie considerand de multd vreme ca,
tocmai acest grad inalt de generalitate va face posibila
aplicarea lor in contexte de viata atat de diferite. in realitate
insa, extragerea informatiei din context conduce adesea la
supra-simplificarea acesteia si la introducerea unui grad de
artificialitate (a se vedea de pilda, diferentele dintre problemele
din manuale, bine-definite, adesea supra-simplificate si
irelevante 1n raport cu preocuparile cotidiene ale celor care
invata si problemele slab-definite din viata reald, Bruer, 1993).
Studiile din ultimele decenii indicd faptul cd, predarea
cunostintelor in contextele lor naturale, In situaltii de viatd
autentice, conduce atat la o Invétare mai durabila cat, mai ales,
faciliteaza transferul acestora intr-un domeniu de situatii noi,
inedite.

= Invitarea cu sens implicd cooperarea intre persoanele care
invata. Impartasirea ideilor, conversatia cu colegii sau cu
profesorul, adresarea in grup a propriilor intrebari, colaborarea
in cadrul unui efort rezolutiv comun, negocierea si schimbul
de informatie, sunt doar cateva actiuni care vor contribui la
constituirea unor comunitati de invatare (in clasd, sau in afara
acesteia). In cadrul comunititilor de invitare sunt stimulate
atat productia de idei cat si gandirea critica.

J. Novak (2011) identifica trei conditii necesare pentru ca
invatarea cu sens sa aibd loc: 1) materialul in sine s@ aiba sens; 2)
persoana care Invatd sd dispuna de concepte/cunostinte anterioare
relevante, care sa 1i permitd intelegerea/integrarea noului material; 3)
persoana care invatd sa se implice intr-un efort constient de
relationare a noilor cunostinte cu cele anterioare. Autor al hartilor
conceptuale, metoda didacticd menitd sd faciliteze Intelegerea
conceptuald, J. Novak (2011) sublinia faptul ca, dincolo de
dimensiunea cognitiva, emotiile si actiunile persoanelor care invata
sunt de asemenea importante.
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Hakkarainen si colaboratorii (Hakkarainen, 2007; 2009;
Hakkarainen, Saarelainen & Ruokamo, 2009) au elaborat un model
al predarii-invatarii cu sens, util in activitatea didactica, atat in cazul
in care se lucreaza fata in fatd cu grupuri de elevi, cat si on-line.
Modelul  propus descric rolurile  profesorului, identifica
caracteristicile procesului de invitare si rezultatele asteptate, iar
dintre strategiile pedagogice menite sa conducé la invatare cu sens
exemplificd predarea-invitarea pe baza de probleme si predarea-
invatarea pe baza studiilor de caz (Fig. 3).

Predarea-invatarea pe baza de probleme este o metoda de
predare-invatare constructivistd, centratad pe student, initiatd de H.
Barrows si R. Tamblyn in anii *60 la McMaster University Medical
School (Barrows, 1996). Metoda si-a dovedit din plin utilitatea de-a
lungul timpului, fiind dezvoltata si utilizata cu succes pentru a facilita
intelegerea conceptelor stiintifice si aplicarea acestora in situatii
reale. Aceasta consta 1n esenta 1n implicarea persoanelor care invata
in rezolvarea colaborativd a unor situatii problema slab-definite,
selectate de profesor. Dincolo de gésirea unei solutii corecte la
problema datd, ceea ce, evident, nu este un scop in sine, metoda
implica si formeaza competente de colectare a datelor, sinteza a
literaturii de specialitate, selectarea informatiei relevante, formulare
a Intrebdrilor, investigatie, dezvolta gandirea critica, colaborarea si
comunicarea in grup, autonomia in invatare.

In practica, situatiile problema constau in cazuri sau scenarii
clinice, date de laborator, imagini sau diagrame, descrieri ale unor
fenomene sau procese, articole, simuldri, date rezultate in urma unor
observatii mai mult sau mai putin sistematice, scenarii experi-
mentale etc.
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INVATARE CU SENS

PREDARE
Caracteristici ale
procesului de
invatare
N~ M
1) Activa
2) Auto-dirijata
3) Constructiva
Proiectarea 4) Colaborativa
organizarea Modelf s1 5) Co-operagi.onala'}
mediului de | abordari 6) Conversationala
invitare pedagogice |7) Contextuald
’ 8) Cu implicare
afectiva
9) Orientata spre
Predare pe scop
bazd de
studii de 10) Reflexiva
caz (CBT) 11) Abstracta
Sprijin si 12) Orientata
orientare invégare pe spre multiple
pentru baza de perspective
probleme .
elevii/ (PBL) 13) Critica
14) Experentiala
studentii 15) Multi-
implicati reprezentationald
in invatare 16) Creativa

=

Rezultate asteptate

‘Jt> 1) Cunostinte si
deprinderi specifice

domeniului

2) Cunostinte si
deprinderi generice,
transferabile

= Alfabetizare
informationala

= Metacognitie

= Recunasterea,
identificarea si
rezolvarea
problemelor

= Abilitati de gandire
de ordin superior:
gandire critica,
gandire creativa,
rationament,
planificare, analiza

= Gandire abstracta

= Colaborare si

cooperare

Fig. 3. Modelul predarii-invatarii cu sens (Hakkarainen, 2007; 2009; Hakkarainen,

Saarelainen & Ruokamo, 2009)

Metoda debuteaza cu o secventd de invatare independenta si

autodirijata, pe parcursul céreia cei implicati isi stabilesc propriile

obiective, formuleaza intrebari, colecteaza informatii, noteaza idei,

eventual isi proiecteazd propriul demers rezolutiv. Activitatea de
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invatare se desfasoara apoi In grupuri mici, alcatuite din 8-15

persoane, cu un tutore care va facilita discutiile. Metoda stimuleaza

atat munca in echipd cat si responsabilitatea individuald pentru
desfasurarea acesteia (Wood, 2003).
La universtiatea Maastricht a fost dezvoltat un model descriptiv

al predarii-invatarii pe baza de probleme, alcatuit din 7 pasi (The

Maastrict 7-jump process, https://www.maastrichtuniversity.nl/

education/why-um/problem-based-learning):

1.

Clarificarea termenilor §i a conceptelor din cadrul
scenariului problema. Daca este necesar, va fi alcatuita o
listd cu termenii care incd au rdmas incomplet intelesi dupa
discutiile 1n grup.

Definirea problemei sau a problemelor care vor fi rezolvate
in grup. In cazul in care apar mai multe opinii diferite, vor fi
abordate doar problemele pentru care existd un consens
acceptabil.

Analiza problemei/problemelor in cadrul unei sesiuni de
brainstorming, fiind sugerate explicatii posibile pe baza
cunostintelor anterioare.

Evaluarea explicatiilor plauzibile rezultate In urma sesiunii
de brainstorming, structurarea informatiei disponibile si

formularea unei ipoteze de lucru.

Formularea obiectivelor invatarii, avand in vedere
cunostintele inca deficitare. Grupul de studenti va incerca sa
ajunga la consens cu privire la obiectivele formulate iar
sarcina tutorelui este sd se asigure ca acestea sunt concise,
realizabile, cuprinzatoare, adecvate.

Studiu independent, individual sau 1n grupuri mici:
consultarea unor materiale suplimentare, carti sau articole,
urmdrirea unor tutoriale sau demonstratii practice, pentru a
dobandi cunostintele incé necesare.

25



7. Analiza si sinteza rezultatelor. Rezultatele obtinute in cadrul
studiului independent vor fi Impartasite cu colegii, analizate
si evaluate. Tutorii vor oferi feed-back asupra procesului de
invatare.

in cadrul grupurilor de lucru, tutorilor le revin roluri importante,

monitorizdnd dinamica de grup, progresul in sarcind, formularea
obiectivelor, astfel incat acestea sa corespunda cu cele curriculare,
sprijinind persoanele care invatd 1n constructia cognitivd si
dezvoltarea increderii in propria capacitate de a identifica probleme,
de a formula intrebéri deschise, de a descoperi semnificatii, de a
prezice si explica fenomenele observate (Wood, 2003).

Predarea-invatarea pe baza de proiecte este o metoda didactica
centratd pe elev/student, care presupune angajarea persoanclor care
invata in realizarea unor proiecte autentice, realiste si cu semnificatie
personald. Activitatea desfasurata este de obicei una interdisciplinara,
pe termen lung, o sdptdmand, o lund, un semestru si presupune
rezolvarea unor probleme aplicative slab-definite sau gasirea unor
raspunsuri la intrebari complexe. Rezultatul/produsul final va fi
prezentat in fata unei audiente mai largi sau in fata comunitatii.
Metoda dezvoltd abilitatile de gandire criticd, creativitatea,
capacitatea de a rezolva probleme inedite, colaborarea, aptitudinile de
comunicare. in cadrul acestei metode, persoanele care invati isi
planifica activitatea si 1si gestioneaza timpul, iar durata mare de timp
a procesului contribuie la consolidarea conceptelor si a abilitatilor
nou formate (Bender, 2012).

Organizatorii prealabili constituie tehnica propusa de D. Ausubel
(1960) pentru a facilita predarea-invatarea cu sens. Acestia sunt
structuri de cunostinte sau concepte generale, prezentate inaintea
materialului de studiu, cu scopul de a ajuta persoanele care invata sa
organizeze si s interpreteze noile informatii. Organizatorii prealabili
ofera, pe de o parte, “punti de legatura”, facilitand stabilirea unor
relatii semantice Intre cunostintele anterioare si noile informatii, iar
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pe de altd parte, datoritd gradului mai mare de generalitate si
abstractizare, integreaza noile informatii, contribuind astfel la
invatarea durabild. Structura, precum si gradul de generalitate si
abstractizare, sunt principalele deosebiri dintre organizatorii
prealabili si simplul rezumat al lectiei sau al materialului care va face
obiectul unei secvente de invatare. Organizatorii prealabili pot fi
scurte povestiri, scenarii, modele grafice, tabele, simulari,
demonstratii, intrebari, metafore, analogii, diagrame Venn, harti
conceptuale etc., prezentate inaintea informatiei noi, constituind
cadre de referinta pentru interpretarea acesteia.

Principalele functii/ avantaje ale utilizarii organizatorilor
prealabili constau in: obtinerea unui efect de priming/activare a
cunostintelor relevante din memorie, facilitind astfel formarea
legaturilor semantice cu noile informatii; antreneazd implicarea si
explorarea activa a mediului de invatare, atentia subiectilor fiind deja
orientatd spre anumite aspect-cheie ale informatiei prezentate;
dezvoltarea/consolidarea bazei de cunostinte; invatare durabild; o mai
bund intelegere conceptuald (Dean, 2012; Long-Crowell, 2014).
Ausubel (1978) atragea atentia asupra faptului cd, utilizarea unor
organizatori prealabili mult prea complecsi, care includ mai multe
concepte sau sunt dificil de inteles, influenteaza negativ rezultatele
invatarii. Gurlitt, Dummel, Schuster si Niickles (2012) arata ca, in
conditiile utilizarii unor organizatori grafici bine-structurati,
invatarea devine mai eficienta.

Aplicatii:

1) Inca de la inceputul lectiei despre tabloul periodic al
elementelor, profesorul prezintd o plansd cu acesta
(organizator grafic).

2) Imaginea din Fig. 5 este un alt exemplu de organizator
grafic, utilizat pentru structura atomului.
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3)

Metoda “Stiu — Vreau sa stiu — Am invatat” (KWL)
constd In completatea de catre elevi (lucrand in perechi
sau grupuri mici) a unui tabel cu trei coloane,
reprezentand de fapt, un organizator prealabil. Dupad
anuntarea temei, elevii scriu in prima coloand ceea ce
stiu despre tema respectiva (cunostintele anterioare), in
a doua coloana ce ar dori sau ar considera necesar sa stie
(vreau sa stiu: ipoteze sau predictii care ar merita
investigate, nelamuriri, sub forma unor intrebari) iar in
a treia coloand vor scrie, pe parcursul desfasurdrii
activitatii didactice, ceea ce au invatat (noile cunostinte).
Profesorul va acorda o atentie sporitd cunostintelor
anterioare ale elevilor, analizind eventualele erori
conceptuale si relatiilor semantice pe care acestia reusesc
sa le stabileasca intre cunostintele anterioare si noile
cunostinte. La finalul lectiei, profesorul va urmari daca
elevii au reusit sa gaseasca raspunsuri la intrebarile
formulate 1n cea de-a doua coloana, iar in cazul in care
acest lucru nu s-a intamplat, va indica bibliografie
suplimentara si va oferi sprijin in Invétare.
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ATOMUL DE

CAFBON ATOM
NUCLEU i'l\_\"EL[S ELECTRONIC
partea centrald a spatiul aflat in vecinitatea
atormbui mucleuhn
contine particule este format din straturi pe
mumite mcleoni care graviteazd electronii

@ electron
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Fig. 4. Organizator grafic pentru structura atomului (adaptare dupa: https://www.manual
defizica.ro/ (autor prof. Constantin Nae) respectiv https://www.slideserve.com/nevan/
atomul-structura-atomului (autor prof. Florin Viu)

Pe baza teoriei lui Ausubel, J. Novak si colaboratorii au dezvoltat
tehnica hartilor conceptuale, menita sa faciliteze invatarea cu sens
(Novak, 2002; Novak & Cafias, 2006). Hartile conceptuale ofera
esafodajul necesar Invatarii, constructiei de cunostinte, in conditiile
in care se considerd cd invdtarea durabild cu sens rezidd din
capacitatea persoanei de a integra noile cunostinte si de a le conecta
cu structurile cognitive existente.

Hartile conceptuale sunt instrumente grafice, care realizeaza
organizarea si reprezentarea cunostintelor. Acestea sunt alcituite din
concepte, ale caror denumiri apar de obicei in cadrul unor cercuri sau
casete grafice de diverse tipuri, linii care indicd conexiunile dintre
concepte si cuvinte sau propozitii asociate unor linii, specificand
relatiile existente intre conceptele respective (Fig. 5a, 5b, 6). Mai
simplu spus, in context didactic, hartile conceptuale sunt modalitati
de a ajuta elevii si profesorii sd descifreze semnificatia continuturilor
predarii (Novak & Gowin, 1999).

Hartile conceptuale au o structurd ierarhicd, conceptele cele mai
inclusive, cu cel mai inalt grad de generalitate/abstractizare fiind
reprezentate 1n varful sau in centrul hartii (in varf, in cazul hartilor de
tip ierarhic si In centru, In cazul hartilor de tip paianjen). Conceptele
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mai specifice sunt aranjate sub cele generale in cazul hartilor de tip
ierarhic, respectiv in jurul acestora in cazul hartilor de tip pdianjen,
cu atat mai jos sau mai excentric cu cat gradul lor de generalitate se
reduce (Fig. 5a, 5b, 6; Novak & Cafias, 2006; Jena, 2012). Detalierea
relatiilor dintre concepte in cadrul hartilor conceptuale, prin
adaugarea unor linii/sageti de legatura si a unor cuvinte sau propozitii
cheie, constituie un aspect important pentru intelegerea conceptuala.
Tot pentru o mai buna Intelegere conceptuald, conceptelor specifice
li se adauga uneori exemple concrete (Novak & Cafias, 2006).
Dincolo de modalitatile diverse 1n care pot fi utilizate hartile
conceptuale, constructia acestora parcurge urmatoarele secvente:
1. Selectarea conceptului sau a temei care constituie punctul de
plecare al constructiei diagramei
2. Identificarea cunostintelor referitoare la tema sau conceptul
respectiv: in cadrul unui demers de tip brainstrorming vor fi
notate cuvinte cheie, fraze, concepte relationate, aplicatii si
exemple
3. lerarhizarea conceptelor in functie de gradul de generalitate/
abstractizare
4. Gruparea conceptelor care se situcaza la acelasi nivel de
generalitate
5. Constructia diagramei prin respectarea ierarhiei si plasarea
la acelasi nivel in cadrul structurii acesteia a conceptelor
similare sub aspectul nivelului de abstractizare
6. Trasarea primelor linii care indica relatiile dintre concepte si
specificarea acestor relatii prin cuvinte sau propozitii
7. Adaugarea progresiva a conceptelor subordonate ca nivel de
abstractizare, continuand cu nivelelele II si III
8. Identificarea si specificarea in cadrul diagramei a relatiilor
tot mai complexe dintre concepte prin linii/sageti si
cuvinte/propozitii
9. Adaugarea exemplelor
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Dincolo de obiectivul principal pentru care au fost create,

facilitarea Invatdrii cu sens, hartile conceptuale au numeroase

avantaje  si  utilizdri in  spatiul  educational  (dupa
https://provost.rpi.edu/learning-assessment/teaching-tools-and-

resources/teaching-strategies/concept-maps):

contribuie la constituirea unor reprezentiri cognitive
complexe, cu un nalt nivel de organizare

permit reprezentarea unei cantitdti impresionante de
informatie in cadrul aceleiasi structuri

detaliaza relatiile dintre concepte si, datoritd legaturilor,
prezintad informatia Intr-o maniera dinamica

ii ofera profesorului un plus de cunoastere cu privire la modul
in care elevii isi reprezintd cunostintele dintr-un anumit
domeniu

permit identificarea unor noi relatii intre concepte deja
cunoscute

permit identificarea erorilor conceptuale, oferind posibilitatea
remedierii acestora

ofera informatii cu privire la evolutia in timp a cunostintelor
elevilor, dintr-un anumit domeniu

constituie instrumente utile de evaluare

faciliteaza transferul cunostintelor in contexte inedite
constituie instrumente utile in rezolvarea de probleme
contribuie la dezvoltarea abilitatilor cognitive de ordin
superior

contribuie la dezvoltarea gandirii critice

contribuie la dezvoltarea gandirii creative

contribuie la dezvoltarea abilitatilor metacognitive

Hartile conceptuale pot fi utilizate atdt in predare cat si in

evaluare, pot fi construite individual sau colaborativ, in grup, fiind

adecvate atat in cazul activitatilor fata-in-fata cat si in cazul predarii-

invatarii on-line (alaturi de organizatorii prealabili, de altfel). Merita
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mentionat faptul ca, tehnologiile de informare si comunicare actuale
ofera o serie de instrumente utile pentru constructia hartilor
conceptuale (cum este de pilda CmapTools, un soft dedicat dezvoltat
de Florida Institute of Human Machine Cognition,
https://cmap.ihmc.us/).

Aplicatii:

in Fig. 5a este prezentata o harta conceptuald elaborati de o eleva
din clasa a X-a, utilizatd In scopul evaludrii cunostintelor despre
reactiile acid-baza, dupd o prima secventa de invitare (exemplu
preluat din Gouveia & Valadares, 2004).

( reactii acid-baza )

(S o o8 —(doomas
mar reactii intre

A TN
COSFENCy
/ \

este este
|

substanta care cedeaza substanta care primeste
ioni de hidrogen ioni de hidrogen

\

intr-o reactie defineste o poate fi obtinuta prin

\ /

(pereche conjugata acid-bazé]

Fig. Sa. Harta conceptuala pentru reactiile acid-baza — evaluare initiala (Gouveia &
Valadares, 2004)

Analiza diagramei conceptuale din Fig. 5.a indica faptul ca eleva
in cauza nu a inteles inca corect si complet diferentele dintre reactiile
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de disociere si cele de ionizare, situatie care antreneaza o serie de erori
de conceptualizare a pH-ului si, in consecintd, intelegerea eronatd a
efectelor reactiilor acid-bazd. Aceste informatii diagnostice sunt
utilizate de profesor pentru a proiecta o secventd ulterioara de
invétare, care va avea In vedere remedierea erorilor conceptuale
constatate. Harta din Fig. 5.b. prezintd o structurd conceptuala mult
mai elaborata si corectd, obtinutd de aceeasi eleva, dupa o noua
secventa de invatare.

[ substante amfotere ]

[
se pot comporta ca

\ A )
caractenzatd prin caractenzata prin
Z N
( [ioni hidrogen) > [ioni hidroxid] | |  [ioni hidrogen] < [ioni hidroxid] |
are I 5
(T=25C) la ongine
poate

l
FED )"

pot'genera ot genera
Seaang

cascterzat pon canctsztepin

pot genera \s!abil\esc /

S — apa [pefechi conjugate add-balé]

in solutie apoasa poate fi

/ \
neutrda bazica
caracterizata pnn
|
( [ioni hidrogen] = [ioni hidroxid]]

Fig. 5b. Harta conceptuald pentru reactiile acid-baza - evaluare ulterioara (Gouveia &
Valadares, 2004)
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in Fig. 6 este prezentat un alt exemplu de harta conceptuala,
construitd in cadrul clasei de elevi printr-un demers colaborativ.
Diagrama prezentata este de tip “pdianjen”, fiind organizata in jurul
temei centrale (acizi) (exemplu preluat din Jena, 2012).

Folositor
omului

' ca
ca
Fertilizator
Formaldehidi chimic

Fig. 6. Harta conceptuala de tip “pdianjen” pentru acizi (Jena, 2012)

1.4. INVATAREA AUTENTICA

Posibilitatea de a utiliza cunostintele invatate in clasd in
rezolvarea unei game cat mai largi de probleme sau sarcini intalnite
in viata personald, sociald, profesionald sau, altfel spus, posibilitatea
de transfer a cunostintelor de la un context la altul, ramane incéd o
problema reald in educatie (Bruer, 1993; OECD, 2019). Pe parcursul
mai multor decenii, specialistii In educatie, convinsi fiind ca pentru a
putea aplica cunostintele invatate in rezolvarea unor probleme sau
sarcini noi, este necesara abstractizarea acestora, au fost preocupati
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sa le ofere elevilor modele teoretice, definitii, clasificari si sinteze,
legi si principii, algoritmi si secvente de proceduri, probabil cea mai
dificila sarcind a profesorilor fiind aceea de a oferi explicatiile
adecvate pentru a facilita Intelegerea.

Predarea traditionala debutezd de regula cu prezentarea si
explicarea de catre profesor a noilor continuturi teoretice, urmata de
aplicarea acestora 1n rezolvarea unor probleme sau sarcini de lucru, a
caror dificultate creste progresiv. Fiint atent selectate sau construite
in scop didactic, problemele si sarcinile de lucru traditionale, “de
manual”, sunt in majoritatea cazurilor schite simplificate ale realitatii,
scoase din context, uneori cu o vizibila artificialitate, bine-definite,
permitand aproape intotdeauna obtinerea unei solutii dupa
parcurgerea unei secvente rezonabile de operatii. In lumea reala insa,
majoritatea problemelor cu care oamenii se confruntd sunt slab-
definite, in sensul in care nu intotdeauna contextul ofera toate datele
necesare demersului rezolutiv, alteori datele relevante trebuie
separate de cele irelevante sau redundante, obtinerea unei solutii
corecte, eventual Tn urma aplicérii cunostintelor recent invatate, nu
este garantata si, de cele mai multe ori, solutia optima (sau cel putin
una satisfacatoare) trebuie aleasd dintre mai multe variante posibile.
Din péacate, mai multe studii indica faptul ca, abilitatile rezolutive ale
elevilor pentru problemele bine-definite, de manual, nu coreleaza cu
abilitatile rezolutive pentru probleme slab-definite, din viata reala
(Bruer, 1993; Fortus, Krajcik, Dershimer, Marx & Mamlok-Naaman,
2005). Diferentele structurale dintre cele doua categorii de probleme
ar putea explica, partial, un astfel de rezultat.

Cu alte cuvinte, lumea in care oamenii trdiesc este mult mai
complexa decat ne este prezentatd In manualele scolare, fapt care
poate constitui un serios obstacol in calea transferului de cunostinte.
Pe de alta parte, in scoalile noastre se invatd incd preponderent
cunostinte factuale, elevii utilizdndu-si din plin in acest scop
capacitdtile mnezice, iar la nivel procedural rareori este depasit
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nivelul algoritmic, In timp ce adaptarea optima la mediul fizic, social
si profesional, solicitd cu precadere flexibilitate in gandire, strategii
si solutii la probleme noi si in situatii inedite, gandire crititica, abilitati
de comunicare si cooperare, creativitate.

Constructivismului educational 1i revine meritul de a deplasa
zona de interes a educatorilor de la modelele teoretice abstracte spre
lumea reald, in conditiile in care, un numar considerabil de cercetari
din ultimele decenii aratd cad utilizarea unor contexte de invatare
autentice constituie o variabila critica, care faciliteaza atat constructia
conceptuald cat si transferul/ aplicarea cunostintelor invatate in
rezolvarea unor probleme si sarcini inedite din mediu (Newman,
Marks & Gamoran, 1996; Lombardi, 2007; Pritchard, 2009).

Invatarea autentici (eng. authentic learning) este o abordare
pedagogicd de natura constructivistd, in cadrul cireia accentul cade
pe rezolvarea unor probleme sau pe indeplinirea unor sarcini sau
proiecte complexe, din viata reald, relevante pentru persoanele
implicate in invatare. Aceastea vor descoperi semnificatii si vor
construi propriile structuri de cunostinte, in interactiune cu mediul de
invatare, iar problematizarea, studiile de caz, experimentele,
proiectele, investigatia, cooperarea si dezbaterile in grup, simularile
si jocurile de rol, comunitatile de practicd, utilizarea tehnologiilor
multimedia si a unor soft-uri dedicate, vizitele pentru documentare,
constituie metode si tehnici frecvent utilizate in cadrul unui astfel de
demers. Mediile de invitare autenticd si sarcinile de lucru sunt
interdisciplinare, aga cum se intalnesc in viata reald, nefiind construite
special pentru o anumita disciplind sau unitate de invatare: de pilda,
elevilor 1i se poate cere sa construiascd o cladire, sd organizeze
bugetul destinat unei excursii, sa rezolve o problema de mediu care
conduce la moartea pestilor dintr-un lac, sd gateascd o prajiturd
sinitoasd utilizind un set de ingrediente etc. Invitarea autentica
reuneste astfel “mai multe discipline, mai multe perspective, diverse
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stiluri de lucru si deprinderi mentale, intreaga comunitate”
(Lombardi, 2007).
Invitarea autentica are urmdtoarele caracteristici (Mims, 2003):

invatarea este centratd pe sarcini autentice, care stimuleaza
interesul elevilor/studentilor;

persoanele care invatd sunt angajate in explorare si
investigatie;

invatarea, cel mai adesea, este interdisciplinara;

invdtarea este strans conectatd cu lumea din afara peretilor
clasei;

persoanele care invata se angajeaza in rezolvarea unor sarcini
complexe, care implica operatii de gandire de ordin superior,
cum sunt: analiza, sinteza, proiectarea, manipularea si evaluarea
informatiei;

in cadrul procesului de invatare, elevii/studentii elaboreaza
diverse produse care pot fi impartasite cu comunitatea (pot fi
prezentate in afara clasei: machete, proiecte etc)

invatarea este centratd pe elev/student, profesorii, parintii,
experti din afara clasei, oferind sprijin si orientare pe
parcursul procesului;

invatarea implica tehnici de esafodaj cognitiv;
elevii/studentii beneficiazd de oportunitati de comunicare
sociala.

In urma trecerii in revistd a literaturii din domeniu, Herrington

(2006) formuleaza 10 caracteristici ale sarcinilor de lucru care sustin

invatarea autentica, astfel:

1.

Sarcinile de lucru autentice au relevanta in lumea reald.
Acestea sunt cat se poate de asemanatoare cu sarcinile pe care
le au de indeplinit profesionistii din diverse domenii de
activitate, evitandu-se sarcinile scoase din context si
problemele “de manual”.
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Sarcinile de lucru autentice sunt slab-definite. La fel ca in
lumea reald, acestea sunt adesea formulate incomplet, putand
face obiectul multiplelor interpretari si nu dispun de un
algoritm rezolutiv a carui aplicare sa garanteze obtinerea unei
solutii corecte. Persoanele care se implica in rezolvarea unei
sarcini slab-definite vor trebui sd recurgd la propria
reformulare a acesteia, identificdnd apoi o serie de sub-sarcini
care pot fi rezolvate una céte una.

Sarcinile de lucru autentice sunt sarcini complexe, a caror
indeplinire solicitd resurse de timp si resurse cognitive
considerabile.

Sarcinile de lucru autentice le ofera celor implicati in
rezolvarea lor, oportunitatea de a le examina din diverse
perspective, utilizind o mare varietate de resurse. Prin
contrast, in cazul sarcinilor “de manual”, persoanele care
invata au la dispozitie un set limitat de resurse pe care trebuie
sa le utilizeze si, dispunind de un timp limitat, recurg la acel
demers rezolutiv care li se pare ca ar avea cele mai mari sanse
de succes. Daca 1in cazul sarcinilor “de manual”,
elevii/studentii intuiesc ca vor trebui sd foloseascd toate
datele problemei, in cazul sarcinilor autentice, va trebui
selectatd doar informatia relevantd, cea irelevantd fiind
ignorata.

Sarcinile de lucru autentice le ofera celor implicati in
rezolvarea lor, oportunitatea de a colabora.

Sarcinile de lucru autentice le ofera celor implicati in
rezolvarea lor, oportunitatea de reflectie. Mediile de Invatare
autentice ofera persoanelor care invata oportunitatea de a face
propriile alegeri si de a reflecta asupra procesului, atat
individual cat si n grup.

Sarcinile de lucru autentice pot fi integrate si aplicate in
diverse domenii, iar rezultatele obtinute transcend un
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domeniu anume. Invitarea autentici este transdisciplinara.
La fel ca in lumea reald, problemele pe care le intilnim nu
corespund, de cele mai multe ori, in sens strict, unui domeniu
anume.

8. Sarcinile de lucru autentice integreaza si evaluarea invatarii.
La fel ca in lumea reald, evaluarea nu mai este o activitate
distincta 1n raport cu invétarea propriu-zisa.

9. Sarcinile de Ilucru autentice conduc la obtinerea unor
produse.

10. Sarcinile de lucru autentice permit obtinerea mai multor
solutii sau rezultate originale. In mediul in care traim, foarte
putine dintre problemele cu care ne confruntam au o singura
solutie corectd, obtinuta prin aplicarea unei secvente precise
de reguli sau proceduri.

Aplicatie:

in 1993, sub egida American Chemical Society, aparea prima
editie a cartii Chemistry in context: applying chemistry to society
(Middlecamp et al., New York, NY: McGraw-Hill Education). Asa
cum afirmau autorii ei, inca de la prima editie, aceasta si-a propus sa
“sparga tiparele”, pledand pentru situarea predarii-invatarii in context
autentice, ceea ce, fard indoiald, in anii 90, insemna o importanta
schimbare de perspectiva.

Aflatd astazi la a X-a editie, aceastd carte devenitad de
referintd, poate constitui o valoroasa sursd de inspiratie pentru acei
profesorii de chimie care, la randul lor, incd doresc o schimbare de
perspectiva. In prefata cartii, autorii scriau: “Spre deosebire de
celelalte celelalte carti ale timpului sau, aceasta nu propune predarea
chimiei separat de oameni si de problemele lumii in care acestia
traiesc si sunt nevoiti sa le faca fata. De asemenea, aceasta nu propune
introducerea niciunui concept sau proces doar pentru ca acestea sa
devind o parte din curriculum. Chemistry in Context incearcd mai
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degraba sa asocieze in mod adecvat fiecare principiu chimic cu o tema
de actualitate a lumii In care tradim, cum ar fi calitatea aerului, energia
sau utilizarea apei. Fiecare tema a fost introdusa pe baza unei analize
a nevoilor de Invatare [...]. Probabil aspectul cel mai important,
cartea [de fata] prezintd chimia in contextul unor semnificative teme
sociale, politice, politice, economice sau etice”.

1.5. CONCLUZII

Capitolul de fatd pledeaza pentru o abordare constructivista a
predarii chimiei, in cadrul céreia punctul de plecare sa il constituie
contextele de Invatare autentice. Daca in predarea traditionala,
accentul cade pe capacitatea persoanei care invatd de a intelege
concepte cu un nalt grad de abstractizare, o conditie considerata a fi
necesara pentru aplicarea cu succes a cunostintelor invatate in cadrul
rezolvarii de probleme, modelul invatarii cu sens propune o analiza
mai ampla a modului in care se realizeaza intelegerea si pastrarea pe
termen lung a informatiei in memorie. Utilizarea contextelor de
invatare autentice, devenite tot mai accesibile odatd cu dezvoltarea
noilor tehnologii educationale, motiveazd si dau un plus de
semnificatie experientei de invatare dar, mai ales, faciliteaza aplicarea
continuturilor invétarii in rezolvarea problemelor inedite din viata
cotidiana.
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ABSTRACT: in contextul perfectionirii metodologiilor de predare-invitare, sunt
propuse noi strategii pentru optimizarea demersului didactic. O categorie inovativa o
reprezintd invatarea contextuala, care are ca scop formarea elevilor pentru intelegerea
semnificatiei temelor, in strdnsd corelare cu mediile variate. In prima parte a
capitolului, sunt definite conceptele-cheie, precum invétarea contextuala si strategia de
invatare contextualda. Cea de a doua parte include aspectele caracteristice si
componentele invatarii contextuale. Partea a treia integreaza avantajele invatarii
contextuale si dificultatile implementarii acesteia. In partea a patra, este oferitd o
viziune sistematica asupra eficacitatii strategiilor de invatare contextuala. Utilizarea

strategiilor de invatare contextuala asigura eficacitatea activitatilor educationale.

2.1. CONCEPTE-CHEIE

La baza abordarii invatarii contextuale, se afla teoria lui John
Dewey propusa in anul 1916, care a fundamentat metodologia de
predare bazatd pe experientele si interesele elevilor (Annisa, 2015).
Conform acestei teorii, elevii vor Invata mai eficient atunci cand
continuturile curriculare se raporteazd la experientele lor si sunt
implicati activ in activitatile de predare-invatare la clasd (Nurhadi,
Yasin si Senduk, 2004). Invitarea contextuald este o abordare care

integreaza cele mai recente cercetari din domeniul stiintelor cognitive
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(Thomas, 2000). Prin urmare, este elaboratd o noua teorie a invatarii
scolare, care determina restructurari la nivelul rolurilor indeplinite de
elevi si profesori (Bacay & Herrera, 2020), ca urmare a plasarii
activitatii elevilor in centrul procesului de predare. Dupa cum
precizeazd Westera (2011), invatarea devine mai eficientd si mai
semnificativd atunci cand are loc intr-un context adecvat care
integreaza caracteristicile lumii reale.

Cuvantul ,context” are semnificatia de ,coerentd”,
,.,conexiune” si/ sau ,,relatie” (Ozay Kose & Cam Tosun, 2015). Un
context face referire la un sens structural coerent pentru ceva nou care
este Incadrat Intr-o perspectiva mai larga (Gilbert, 2006). Abordarea
bazatd pe invatarea contextuala ca ,,un proces educational care isi
propune sa ajute elevii sd descopere semnificatia materialului de
studiu, prin conectarea subiectului la contextul vietii lor de zi cu zi si
la circumstantele personale, sociale si culturale.” (Johnson, 2002, p.
25). O definitie complexa a invatarii contextuale este oferitd de
Suhana (2014), ca urmare a considerarii acesteia ca fiind un proces
holistic care are ca scop educarea elevilor pentru a intelege
semnificatia a ceea ce studiaza in functie de contextele vietii reale, cu
referire la mediile personale, religioase, sociale, economice, culturale,
astfel incat elevii sd dobandeasca informatii si abilitati care pot fi
aplicate si transferate dintr-un context in altul.

Aplicarea invatarii contextuale la clasa implica noi stiluri de
predare si strategii. Strategia de invatare contextuald constituie o
,strategie de invatare centratd pe elev, care pune accent pe

dezvoltarea gandirii de ordin superior si modul in care trebuie sa
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invete elevii” (Suryawati & Osman, 2018, p. 64). in sens larg, metoda
de predare bazata pe context este definita ca ,,utilizarea conceptelor si
abilitatilor relevante pentru elevi Intr-un context din viata reala”
(Bacay & Herrera, 2020, p. 74).

Exista diferite strategii de invatare contextuald, dupa cum
urmeaza: predarea bazatd pe probleme, utilizarea contextelor variate,
respectarea diversitdtii studentilor, motivarea elevilor sia invete
singuri, Invatarea prin colaborare, utilizarea evaludrii autentice,
stabilirea unor standarde inalte (Lotulung et al., 2018); RANGKA
(Suryawati & Osman, 2018), REACT (Crawford, 2001).

Strategia de Invdtare contextuali RANGKA are la baza
urmatoarele elemente: R = rumuskan masalah (rezumatul problemei),
A = amati melalui kegiatan (observarea prin activitati), N = nyatakan
(stare), G = gabungkan (miscare), K = kerjasama dan komunikasi
(colaborare si comunicare) si A = amalkan (practica).

Crawford (2001) mentioneaza ca procedurile de predare si
invatare contextuala REACT presupun parcurgerea mai multor etape:
relationarea, experimentarea, aplicarea, cooperarea si transferul
(REACT). In etapa de relationare, elevii sunt solicitati si raporteze
cunostintele anterioare sau experientele proprii la subiectul discutat.
In urmitoarele etape, elevii sunt provocati sa experimenteze, si aplice
si sa transfere noile cunostinte. Profesorii pot maximiza rezultatele
invatarii contextuale, prin aplicarea cu succes a strategiei REACT in
lectiile de zi cu zi, astfel (Davtyan, 2014): raportarea continuturilor
predate la contextul lumii reale, experimentarea cunostintelor

achizitionate, aplicarea noilor concepte la diferite situatii din lumea
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reald, rezolvarea problemelor prin comunicare si transferarea
cunoasterii la o experientd pe care o vor avea 1n viitor.

Orientdrile actuale pun accent pe corelarea strategiilor de
invatare contextuald cu cerintele societatii cunoasterii. Dupa Westera
(2011), noile tehnologii de invatare reprezintd un factor extrem de
important pentru modelul contextual, deoarece permit o legatura
incrucisatd fara efort intre locatii diferite, resurse diferite si
organizatii diferite. Mooij (2007) a elaborat teoria contextuald a
invatarii in care tehnologiile informationale si de comunicare sunt
integrate pe mai multe niveluri cu principalele caracteristici ale
invatarii, in vederea optimizarii procesului de insusire a cunostintelor.
O astfel de abordare este utild pentru invatamantul actual, n care se
constatd o trecere rapida de la strategiile traditionale de invatare la

cele specifice scolii online.

2.2. ASPECTELE CARACTERISTICE SI COMPONENTELE
INVATARII CONTEXTUALE

Conform teoriei invatarii contextuale, invatarea are loc numai
atunci cand elevii (cursantii) proceseaza informatii sau cunostinte noi,
in asa fel Incat sd aiba sens pentru ei in propriile cadre sau referinte
(Arianto, 2011). Tnvégarea se produce numai atunci cand ,.elevii
proceseaza informatii sau cunostinte noi, in asa fel incat sa aiba sens
in cadrul lor de referinta” (Hull, 1995, p.23). Descoperirea sensului
este caracteristica principala a Invatarii contextuale.

Principalele caracteristici ale invatarii contextuale sunt

urmatoarele (dupa Krisnawati & Swarsih, 2004):
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e desfasurarea invatarii intr-un context autentic, pentru a
forma la elevi abilitatile de a rezolva problemele reale cu
care se confrunta;

e oferirea de oportunitdti elevilor de a indeplini sarcini
semnificative;

e crearea unor experiente semnificative elevilor;

e implicarea elevilor in munca de grup, in diferite discutii si
in schimburile reciproce;

e participarea activa, creativa, productivd si interactiva a
elevilor la procesul de invatare;

e realizarea invatarii intr-un climat placut.

Sunt delimitate cinci caracteristici ale invatarii contextuale, si
anume relationarea, experienta, aplicarea, colaborarea si deplasarea
(Hull & Greveelk, 1998). Este valorificat principiul invatarii
constiente si active, care pune accent pe intelegerea si prelucrarea
informatiilor. Dupa Johnson (2002), elementele caracteristice ale
invatarii contextuale sunt urmatoarele: realizarea unei munci
semnificative, invatare autoreglatd, colaborarea, gandirea critica si
creativd, hranirea individului, atingerea unor standarde de
performanta ridicate, utilizarea evaluarilor autentice.

Aspectele specifice ale Invatarii contextuale pot fi delimitate
in functie de rolurile cadrelor didactice si ale elevilor. Atunci cand
contextele profesorului si ale elevului sunt cunoscute concomitent,
interactiunile acestora sunt eficiente (Renouard, & Mazabraud, 2018).
Responsabilitatea profesorilor este de a realiza conexiuni Intre

continutul materiei si situatiile din lumea reald (Khaefiatunnisa,
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2015). Se recomanda ca lectiile sa inceapa cu aspecte din viata
elevilor, pe care le experimenteze fie in mod personal, fie prin
intermediul mass-media (Campbell, 1994, apud Bennett si Lubben,
2006). De asemenea, continuturile care vor fi transmise vor fi
adaptate la nevoile elevilor. Educatorii au rolul de a proiecta medii de
invatare care sd fie conectate cu viata reald. Activitatile specifice
invatarii contextuale nu se pot desfiasura doar in clasd, ci si in
laboratoare si in la locul de munca viitor (Davtyan, 2014). In acest tip
de mediu, elevii pot stabili o legdtura intre ideile nerealiste si
prezentarile de zi cu zi din contextul lumii reale. Lotulung et al.
(2018) mentioneaza ca abordarea contextuald poate fi implementata
fara a fi nevoie sa schimbe profesorii programa scolard. Dupa Miller
(2006), invatarea intr-un mediu dinamic este una dintre conditiile de
baza ale implementarii Invatarii contextuale. Este necesar ca aceste
medii sd asigure realitatea locului de munca si sd faciliteze
intelegerea, retinerea, reamintirea, aplicarea si utilizarea informatiilor
in situatii noi. Cadrele didactice pot invita cum si implementeze
invatarea contextuald prin participarea la cursuri de dezvoltare
profesionala.

In ceea ce priveste elevii, se pune accent pe importanta
construirii cunostintelor si a experientei, prin intermediul activitatilor
de explorare si rezolvare a problemelor (Parnel, 2001). Un alt aspect
distinct al invatarii contextuale este redat de faptul ca elevii pot
efectua 0 munca semnificativa care 1i va ajuta sa descopere sensul a
ceea ce studiaza (Johnson, 2002). Aceste actiuni 1i vor ghida sa

identifice o corelatie intre materialele invatate si situatiile din viata

51



reald. Pentru a consolida o experientd de invitare aplicativda pentru

elevi, este important ca invatarea sa ofere elevilor oportunitati de a

face, de a incerca si de a se experimenta singuri (Lotulung et al., 2018)

si nu doar de a asista ca ascultitori pasivi care primesc doar

informatiile transmise de catre profesor.

Pentru a intelege modul de utilizare a strategiilor de invatare

contextuald, Toheri, Winarso si Haqq (2020) au formulat exemple de

activitati pentru cadrele didactice si elevi (Tabelul 1).

Tabelul 1. Exemple de activitati specifice strategiilor de invatare contextuala

Activitatea profesorului

Activitatea elevilor

- prezentarea problemelor contextuale
legate de tema lectiei;
- solicitarea elevilor de a formula

exemple

- ascultarea explicatiei initiale a

profesorului

- oferirea oportunitatii elevilor de a
intreba si raspunde la aspecte care nu au

fost incé intelese

- observarea si formularea de exemple
cu referire la continuturile invatate din

viata de zi cu zi

- indrumarea grupurilor de lucru care
intdmpina dificultati in indeplinirea

sarcinilor

- implicarea in realizarea sarcinilor din

cadrul grupurilor lor respective

- solicitarea reprezentantilor din fiecare

grup sa prezinte rezultatele

- adresarea unor intrebari in cazul in

care intdmpina dificultati

- acordarea unor premii grupului care a

obtinut punctajul cel mai mare

- desemnarea reprezentantul grupului

pentru a prezenta rezultatele

Nurhadi ef al. (2004) a identificat sapte elemente componente

ale invatarii contextuale (Figura 1). Primul dintre acestea este

constructivismul, care constituie baza gandirii filosofiei abordarii. Al
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doilea element reprezentativ este ancheta, conform céareia abilitatile
si cunostintele dobandite de elevi sunt rezultatul descoperirii lor.
Interogarea constituie cel de al treilea element, ca strategie de baza a
invatarii contextuale. Pentru elev, activitatea de interogare reprezinta
o parte importantd a implementarii invatarii bazate pe ancheta, cu
rolul de a descoperi informatii, de a confirma ceea ce este deja
cunoscut si de a evidentia aspectele care nu se cunosc deja. Al
patrulea element este reprezentat de comunitatea de invatare, care se
referd la rezultatele invatarii obtinute din cooperarea cu altii.
Modelarea este cea de a cincea componentd, care indica faptul ca
existd modele care pot fi imitate in activitatea de Invatare a unor
abilitati sau cunostinte. Un alt element component este reflectia, care
indica modul de gandire asupra a ceea ce este nou sau reflectarea
asupra a ceea ce s-a realizat in trecut. Evaluarea autenticd vizeaza

colectarea diverselor date pentru a evidentia progresul elevilor.
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Figura 1. Elementele componente ale invatarii contextuale (dupa Nurhadi et al., 2004)

Modelul contextual poate fi implementat cu succes in
institutiile scolare, deoarece este un model care poate facilita
imbunatitirea abilitdtilor elevilor de a gandi, astfel incat sa asigure

toate conditiile pentru o Invatare eficienta.

2.3. AVANTAJELE INVATARII CONTEXTUALE SI DIFI-
CULTATILE IMPLEMENTARII ACESTEIA

Dupa Johnson (2002), invatarea contextuald reprezintd o
metodd de predare eficientd pentru imbundtitirea potentialului
elevilor si pentru stimularea interesului fatd de asimilarea
cunostintelor. Din perspectiva cadrelor didactice, invatarea

contextuald constituie o abordare inovativa care 1i ajutd pe profesori
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sa coreleze continutul materiei cu situatiile din lumea reald (Berns &
Erickson, 2001). In ceea ce priveste elevii, invitarea contextuala oferd
posibilitatea acestora de a realiza conexiuni intre cunostinte. Cu
ajutorul acestei strategii, elevii sunt motivati sa descopere legaturi
intre cunostinte si sa le aplice sale la viata lor ca membri ai familiei,
cat si ca cetateni (Khaefiatunnisa, 2015). De asemenea, invatarea
contextuala determind implicarea elevilor in munca pe care o necesita
invatarea. Procedurile de invitare contextuald ofera posibilitatea
elevilor sd raporteze cunostintele preexistente la noul concept, sa
descopere notiuni noi prin experimentarea acestora in clasd, sa
integreze conceptele in activitatile de rezolvare a problemelor, in
cadrul lucrului in grup sau in pereche si sa utilizeze cunostintele pe
care le obtin intr-un context nou. Prin aplicarea strategiei de Invatare
contextuald, elevii pot intelege semnificatia materialelor pe care le-au
invatat in clasa, datorita posibilitatii de aplicare a acestora in viata de
zi cu zi. Arianto (2011) precizeaza cd utilizarea instrumentelor de
evaluare autentica 1i va ajuta pe elevi sa fie mai motivati nu numai sa
inteleaga conceptele, ci sé le si aplice in situatii reale de viata.

Un alt avantaj al Invatdrii contextuale constd In dezvoltarea
unui set de abilitati foarte variate. Una dintre abilitati o constituie
imbunatatirea abilitatilor de gandire critica a elevilor si de rezolvare
a problemelor (Martin et al., 2002), deoarece metoda reflecta
specificul filozofiei de bazd a constructivismului. Strategiile de
invatare contextuald nu numai cd 1i ajutd pe elevi sa fsi
imbunatateascd nsusirea si fixarea notiunilor, ci 1i sprijind si in

dezvoltarea abilitatilor de rezolvare a problemelor (Suryawati &
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Osman, 2018). Invitarea contextual i ajutd pe elevi in realizarea mai
multor operatii (Arianto, 2011): sa formuleze proiecte, sa identifice
probleme interesante, sa realizeze alegeri, sa isi asume responsabi-
litatea, sd caute informatii, sd formuleze concluzii, s ordoneze, sa
organizeze, sa planifice investigatii, sa ia decizii pentru atingerea
obiectivelor, sd conecteze continutul la contextul situatiilor de viata
si sd descopere, astfel, sensul. Dupa Bacay si Herrera (2020), modelul
invatarii contextuale aratd elevilor cum sd foloseasca In practicd
abilitatile dobandite in cursul formarii lor si incurajeaza implicarea
elevilor in clasd. Ozay Kdse & Cam Tosun (2015) precizeazi ci
invatarea bazatd pe context oferd elevilor un grad semnificativ de
autonomie fatd de activitatea de invétare.

De asemenea, invatarea contextuald poate incuraja elevii sa
manifeste o atitudine pozitiva fatd de continuturile de la diferite
discipline, cum ar fi: stiinte (Haryanto & Arty, 2019; Hasruddin,
Harahap & Mahmud, 2017; Suryawati & Osman, 2018), limbi straine
(Annisa, 2015; Indrayadi et al., 2020; Khaefiatunnisa, 2015), educatie
antreprenoriala (Lotulung et al., 2018), chimie (Majid & Rohaeti,
2018; Ultay & Calik, 2012), biologie (Ozay Kose & Cam Tosun,
2015), matematica (Saragiha & Surya, 2017; Toheri et al., 2020). Cu
ajutorul acestei metode, predarea stiintelor dobandeste semnificatie
pentru elevi, iar deficientele legate de aceasta disciplina sunt depasite
(Ultay & Calik, 2012).

Khaefiatunnisa (2015) evidentiazd avantajele strategiei de
invatare contextuala REACT la nivelul fiecarei etape. Relationarea i

poate ajuta pe elevi sd-si creeze propriile cunostinte prin realizarea de
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conexiuni intre tema analizatd si experienta proprie. Experimentarea
este utila pentru aplicarea noului concept de catre elevi. Aplicarea ii
motiveaza pe elevi sd utilizeze conceptul in rezolvarea problemelor.
Cooperarea 1i incurajeazd pe elevi sid-si dezvolte abilititile de
cooperare §i comunicare $i sd isi construiascd increderea in sine.
Transferul ii ajutd pe elevi sa utilizeze cunostintele in contexte noi in
diferite situatii de viata.

Unele studii sunt centrate pe investigarea dificultatilor care
intervin in activitatea de predare, intdmpinate de catre cadrele
didactice in implementarea invatarii contextuale. Studiul calitativ
realizat de Arianto (2011) a condus la identificarea unor probleme de
catre profesori: dificultati in organizarea grupului de elevi, numarul
mare de elevi din clasa, atentia scazutd a elevilor si timiditatea din
partea unor elevilor. Majid si Rohaeti (2018) au constatat ca nu s-a
realizat o integrare ca invatarii bazate pe context in functie de

modelele existente.

2.4. O VIZIUNE SISTEMATICA ASUPRA EFICACITATII
STRATEGIILOR DE iNVATARE CONTEXTUALA

Analiza studiilor recente In domeniul invatarii contextuale a
condus la evidentierea beneficiilor pe care le ofera aceasta metoda din
mai multe perspective.

Una dintre categoriile frecvent intdlnite o constituie influenta
invatarii contextuale asupra imbunatatirii rezultatelor scolare.
Suryawati si Osman (2018) au realizat un cvasi experiment pentru a

masura eficacitatea predarii si invatarii contextuale asupra
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randamentului scolar, cat si asupra atitudinii stiintifice la 215 elevi
din Invatamantul gimnazial. Obiectivul studiului a vizat investigarea
efectului strategiei de invatare contextualai RANGKA asupra
rezultatelor elevilor din clasa a VII-a, in domeniul stiintelor naturale,
in cadrul scolilor secundare din Kota Pekanbaru, Riau Indonezia.
Rezultatele au indicat o imbunatatire a rezultatelor la elevii din grupul
experimental, ca urmare a introducerii strategiei de Invatare
contextuald la disciplina Stiinte. De asemenea, rezultatele cercetarii
propuse de Majid si Rohaeti (2018) au evidentiat influenta a invatarii
contextuale a chimiei asupra progreselor elevilor. Intr-un studiu
experimental recent, Bacay si Herrera (2020) au demonstrat, de
asemenea, eficacitatea metodei invatarii contextuale asupra
rezultatelor liceenilor la disciplina Stiinte. Ozay Kose si Cam Tosun
(2015) au masurat efectul abordarii Invatarii bazate pe context asupra
succesului elevilor din clasa intai. Saragiha si Surya (2017) au evaluat
eficienta modelului contextual al Invatarii matematicii, cu accent pe
stimularea capacitatii de achizitionare a conceptelor la liceenii din
clasa a XI-a.

O alta categorie este reprezentatd de contributia invatarii
contextuale in imbunadtdtirea abilitdtilor de scriere, citire, vorbire.
Khaefiatunnisa (2015) a implementat un studiu cvasi-experimental,
la care au participat 60 de elevi din clasa a II-a de la o scoalad
profesionald din Bandung, Indonezia. Datele interviului au aratat ca
utilizarea invatarii contextuale a motivat elevii sd Invete si sa
inteleaga materialele. Un alt experiment a demonstrat eficienta

strategiei de invatare contextuald in ceea ce priveste dezvoltarea
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abilitatilor de vorbire in limba engleza la liceeni (Annisa, 2015). 93%
dintre liceenii din clasa experimentala au fost receptivi fatd de
aplicarea invatarii contextuale, deoarece le-a imbunatatit in mod
eficient abilitdtile de vorbire. Indrayadi et al. (2020) au evidentiat
efectele invatarii contextuale asupra motivatiei fata de lectura. Nawas
(2018) a investigat eficacitatea strategiei REACT asupra dezvoltarii
abilitatilor de scriere la elevii de clasa a Ill-a din cadrul institutiei
scolare Madani din Indonezia.

Se constata tot mai multe studii care evidentiaza importanta
invatarii contextuale in Imbundtdtirea abilitatilor de gandire.
Hasruddin et al. (2017) au realizat un cvasi-experiment pentru a
demonstra eficacitatea strategiilor de invatare contextuald asupra
dezvoltarii abilitatilor de gandire la studentii, ca urmare a participarii
la cursurile la disciplina Microbiologie, din cadrul Universitatii de
Stat din Medan, Indonezia. Un al studiu initiat de Herawaty si Widada
(2017) demonstreaza eficienta invatarii contextuale din perspectiva
dezvoltarii abilitatii de rezolvare a problemelor si a intelegerii
conceptelor matematice. Toheri et al. (2020) au masurat impactul
utilizarii Invatarii contextuale asupra dezvoltarii abilitatilor de
gandire critica si creativa la elevii din clasa a VIII-a.

Un loc distinct 1l ocupa rolul invatarii contextuale asupra
dezvoltarii motivatiei si personalitatii. Haryanto si Arty (2019) au
realizat analiza literaturii de specialitate pentru a evidentia importanta
utilizarii invatarii contextuale pentru Tmbunatati eficacitatii de sine a
elevilor. in studiul initiat de Qudsyi et al. (2018), este demonstrata

eficienta predarii-invatarii contextuale asupra facilitarii gradului de
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implicare la 156 de studenti, care au participat la cursul de psihologie
cognitiva, sustinut in cadrul unui colegiu din Yogyakarta, Indonezia.

In Tabelul 2, sunt prezentate in manierd sistematizata
cercetdrile recente in ceea ce priveste utilizarea strategiilor de
invatare contextuala, prin raportare la categoriile delimitate.

Se constata unele limite ale studiilor. Asa cum mentioneaza si
Majid si Rohaeti (2018), cercetérile pe tema Invétarii contextuale s-
au axat doar pe implementarea abordarilor bazate pe un context
izolat, fard integrarea unor modele diferite de invatare care sunt
adecvate la caracteristicile contextului. Prin urmare, sunt necesare noi
studii cu privire la implementarea Invatarii bazate pe context (King,
2013), pentru a intelege mai complet circumstantele in care elevii
realizeaza conexiuni intre conceptele invatate in clasa si experientele
din viata de zi cu zi. De asemenea, aceste cercetari sunt utile pentru
aprofundarea modului 1n care rezultatele abordarilor invatarii bazate

pe context se adreseaza profesorilor si elevilor.
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Tabelul 2. Cercetari actuale axate pe utilizarea strategiilor de invatare contextuala

contextuale in imbunatati-
rea abilitatilor de scriere,

citire si vorbire

Categorii Autor (i) Rezultate
a. Influenta Invatarii Bacay si Herrera | imbunatatirea rezultatelor
contextuale asupra (2020) scolare
imbunatatirii rezultatelor | Majid si Rohaeti | obtinerea de  progrese
scolare (2018) scolare
Ozay Kose & determinarea  succesului
Cam Tosun scolar
(2015)
Saragiha si Surya | stimularea capacitatii de
(2017) achizitionare a conceptelor
Suryawati si performarea randamentului
Osman (2018) scolar
b. Contributia invatarii Annisa (2015) dezvoltarea abilitdtilor de

vorbire

Indrayadi et al.

cresterea motivatiei fatd de

(2020) lectura

Khaefiatunnisa fmbunatatirea abilitatilor de
(2015) citire

Nawas (2018) facilitarea abilitatilor de

scriere

c. Importanta invatarii
contextuale in imbunata-

tirea abilitatilor de gandire

Hasruddin et al.

(2017)

dezvoltarea abilitatilor de

gandire

Herawaty si

Widada (2017)

imbunatatirea abilitatii de

rezolvare a problemelor

Toheri et al.

(2020)

formarea abilitatilor de

gandire critica si creativa

d. Rolul invatarii contex-
tuale asupra dezvoltarii
motivatiei §i persona-

litatii

Haryanto si Arty

cresterea eficacitatii de sine

(2019)
Qudsyi et al. stimularea  gradului  de
(2018) implicare
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