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Abstract: The present work underlines the main aspects necessary to be known with reference to
concepts and pleads for their systematic approach in the process of instruction.

Introducere

Ana si lon sunt studenti la o Facultate de fizica si, poate, viitori profesori. La
seminar, pentru a exemplifica principiul actiunii si reactiunii, ei se refera la cazul unui
corp (prezentat asezat pe un suport). Cei doi studenti reprezintd grafic greutatea i
reactiunea normala (ca actionand asupra aceluiasi corp), numindu-le pereche actiune-
reactiune. Ulterior, ambii enunta corect principiul actiunii si reactiunii. Solicitati apoi sa-
si confrunte reprezentarea grafica realizatda cu enuntul principiului actiunii si reactiunii
studentii sunt derutati. Tn final, recunosc faptul ci greutatea si reactiunea normala, care se
aplica aceluiasi corp, nu pot constitui o pereche actiune-reactiune. Fiecare din cei doi
studenti poseda o reprezentare eronatd asupra principiului actiunii si reactiunii, in conflict
cu enuntul acestuia. Cunostinta incorecta se inscrie ntr-o categorie care a facut obiectul,
inca din anii 70, a numeroase studii Tn didactica fizicii: conceptiile/convingerile/ideile
eronate.

1. Conceptiile/convingerile eronate

Gandirea copilului nu este o ,tabula rasa”, dimpotriva, ea este foarte bogata in
idei si explicatii dobandite, cel mai adesea, prin efort propriu, in urma contactului cu
realitatea de zi cu zi. Tn functie de varsta elevilor si de complexitatea fenomenului studiat
aceste idei si explicatii pot fi, intr-o masurda mai mare sau mai mica, n
contradictie/conflict cu cele formulate de oamenii de stiinta. Tn literatura domeniului
aceste  explicatii  sunt denumite idei  naive/naives ideas  (fr.), idei
preconcepute/preconceived ideas (engl.), conceptii naive/conceptions naives (fr),
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conceptii  gresite/mé-conceptions  (fr)/misconceptions  (engl.), conceptii/conception
(engl./fr.), convingeri/credinte eronate/erroneous beliefs (engl.) sau pur si simplu,
concepte naive/naive concepts (engl.) Studiate sistematic de didacticienii din domeniul
fizicii in anii 70 (Astolfi & Peterfalvi, 1993; Giordan, 1989; Tiberghien & Delac6te,
1976; Closset, 1983,1989,1992), pe seama lor in strainatate a curs ulterior multd cerneala;
s-au scris articole, studii, volume, s-au construit inventare de conceptii etc.

Observatie: n studiul de fatd vom utiliza preferential termenul conceptie respectiv
conceptie eronata (atunci cand vom urmari nuantari). Suntem de acord cu precizarea
facutda de Chi & Roscoe (apud Suping, 2003) care diferentiaza intre doua forme de
cunostinte naive: pre-conceptiile si conceptiile gresite. Primele pot fi usor revizuite si
dezvoltate in procesul de instruire, dar ultimele sunt rezistente la schimbare (chiar si
atunci cand nu sunt sustinute prin observatii, arata sursa citatd). Pre-conceptiile sunt usor
de depasit pentru ca elevilor fie le lipseste doar o informatie si, primind informatia lipsa,
Tsi revizuiesc ideile, fie, desi informatia le este accesibild, nu stiu sa opereze cu aceasta
pentru a-si schimba ideile.

2. Surse ale conceptiilor eronate

Gandirea intuitiva este considerata o sursa de conceptii. Bruner (1970, p.81) arata
ca ,,intuitia implica actul de a prinde sensul, semnificatia sau structura unei probleme sau
situatii fara un sprijin explicit pe aparatul analitic corespunzator. Corectitudinea sau
falsitatea unei intuitii se decide pana la urma nu de intuitia insasi, ci de metodele uzuale
de demonstratie”.

Cunoasterea obtinuta prin intuitie prezinta doua caracteristici importante:

a. globalitatea: intuitia ,,oferd o perspectiva globala unitard, in contrast cu gandirea
logica, care este explicita, analitica si discursiva” (Fischbein, 1987, p.201);

b. caracterul inconstient al mecanismelor de selectie, sintetizare si realizare de
inferente implicate Tn intuitie: ,,cel care gandeste ajunge la un raspuns care poate fi
just sau gresit, fara a-si da seama de procesul prin care a ajuns la acest raspuns”
(Bruner, 1970, p.79; Fischbein, 1987, p.201).

Ormerod si colab. (2002, apud Negovan, 2010, p. 94) identifica o posibila
explicatie pentru apelarea la intuitie: individul care se confruntda cu un obstacol n
rezolvarea unei probleme procedeaza astfel incat sa-si maximizeze sansele de a-si verifica
ipotezele. Ca urmare, Tn opinia sursei citate apelarea la gandirea intuitiva se poate produce
in urmatoarele conditii: solufia sau strategia disponibila nu conduce la depasirea
obstacolului; existd unele constrangeri care Tmpiedica utilizarea solutiei/strategiei
disponibile; se manifesta o relaxare a vechilor constrangeri, respectiv se intrevede o alta
solutie, in conditiile unei oarecare schimbari intervenite la nivelul vechilor constrangeri.

Alte surse de conceptii au fost identificate de Astolfi (1992) in dezvoltarea
cognitiva a elevilor: ambiguitatea limbajului, obstacole substantionaliste, analogiile de tip
figurativ, rationamente nepotrivite etc. Profesorul sau manualele de stiinte pot reprezenta,
prin informatii incomplete sau insuficient prelucrate didactic, de asemenea, surse ale unor
conceptii eronate: ,,school-made misconceptions” (Barke-Dieter & al., 2009. p.4).

3. Caracteristicile conceptiilor
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Cunostintele obtinute prin intuitie ridicd dificultati specifice in procesul de
predare-invatare, reprezentand adevarate obstacole Tn construirea noii cunoasteri. Astfel,
conceptiile:

- par posesorului lor credibile, evidente;

- sunt utilizate la elaborarea altor explicatii, ipoteze etc. Constituind achizitii stabile
(rezistente la interpretari alternative) conceptiile determina posesorul sa persevereze in
interpretdrile eronate pe care le genereaza prin folosirea lor (Fischbein, 1987, p.200).
Conceptiile actioneaza ca o grila de lectura interpretativa ce produce deformarea
cunostintelor comunicate posesorului unei conceptii (Giordan, 1990, p.3);

- sunt preferate de posesor in situatiile de conflict cu alte cunostintele (corecte).;

- se evidentiaza, de reguld, in contexte de viata si, mai putin, de laborator (Robardet &
Guillaud, 1997, p.155)

. sunt dificil de respins/depasit pentru ca se prezintd ca un ansamblu structurat,
coerent (Astolfi & Peterfalvi, 1993, p. 106). Ca urmare, ele persista chiar si dupa
secvente multiple de Tnvatare realizate la diverse varste scolare, ,,coabitand” cu
cunostintele corecte (Johsua & Dupin, 1989, p.53);

« sunt atat de bine integrate in structurile cognitive ale elevului, incat unele nu mai pot
fi depasite decét daca sunt utilizate de posesor, fiind astfel confruntate cu limitele lor
sau cu cunostintele corecte. Ca urmare, depasirea conceptiilor se realizeaza prin situatii
de Tnvatare special organizate si prin efortul personal al posesorului lor (Giordan,
1990, p.3).

Closset (1983) identifica in caracteristicile conceptiilor, mai sus mentionate,
motivul pentru care instruirea esueaza adesea in tentativa de a modifica structurile
cognitive preexistente ale celui care invata, astfel ca noile cunostinte sunt ,placate” pe
cele anterioare, fara a le modifica.

4. Strategii de identificare a conceptiilor

In general, conceptiile sunt descoperite Tn practica didacticid accidental de
elev/student sau profesor. Un profesor bun poseda, constituit prin experienta sau prin
parcurgerea literaturii, un repertoriu de conceptii a caror prezenta in gandirea elevilor sai
trebuie investigata.

Giry (1994, p.56) si Giordan (1996, p.68-69) sugereaza céateva tehnici de
investigare a conceptiilor. Astfel, elevilor/studentilor li se poate cere:

sa defineasca cu cuvintele lor un concept, un fenomen etc.

sd deseneze sau sa reprezinte printr-o schemd modul in care inteleg un fapt,
concept, fenomen;

sa comenteze 0 schema sau o fotografie care le este prezentata;

sa formuleze o predictie cu privire la desfasurarea unui fenomen, proces
(observatii, rezultate etc.) si sa-si justifice predictia;

sa efectueze un experiment, sa-I observe, sa colecteze date si sa interpreteze
observatiile;
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sa precizeze domeniul explicativ al unui concept sau sa construiasca reteaua
conceptelor;

sa rationeze negativ adica sa prezica ce s-ar intampla atunci cand un fenomen nu s-
ar produce, un component al unui sistem ar disparea etc.

sa construiascd modele explicative rationand analogic ,.este ca si cum...”;

sa exprime conceptia prin intermediul jocului de rol;

sa comenteze fapte si idei real sau aparent contradictorii, expuse de profesor;

sa analizeze o conceptie prezentata de profesor;

sa analizeze conceptii formulate in istoria stiintei.

Scoaterea ,,la suprafata” a conceptiilor este un demers dificil, imposibil de realizat
fara concursul elevului. La fel, numai constientizarea de catre cel care invata a propriului
mod de rationare si, respectiv, a existentei unui obstacol/blocaj Tn gandirea sa asigura
succesul interventiei de depasire a obstacolului.

5. Strategii de depasire a conceptiilor

Orice strategie care-si propune rectificarea unei conceptii eronate trebuie sa
evidentieze posesorului limitele acesteia sau conflictul ei cu noile cunostinte. Posner et al.
(1982, p. 213-214) furnizeaza un model al conditiilor necesar a fi ndeplinite pentru
schimbarea conceptiilor. Acest model, prezentat in figura 1 a fost adaptat de Dole &
Sinatra (1998, p.114):
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Figura 1. Modelul schimbarii conceptiilor elaborat de Posner et al (1982)

Explicitam cele patru variabile prezente in schema din figura 1: pentru a proceda
la schimbarea conceptiilor. Astfel, pentru ca un elev/student sa procedeze la schimbarea
conceptiilor: el trebuie sa se simta nemulfumit de conceptia existenta (constientizarea
limitelor: ,,exista o contradictie!”, ,,ceva nu e Tn regula in explicatiile mele!”), sa posede o
minima intelegere a cunostintelor stiintifice Tn cauza pentru a aprecia daca conceptia
alternativa este inteligibild, plauzibild si utilizabild Tn interpretarea sau prezicerea unor
fenomene diferite (Posner et al. 1982, p.213-214), punand la lucru procese cognitive i
metacognitive.
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Pellaud et al. (2005, p.32, apud Béty, 2009, p.127) expliciteaza cele doua situatii
care pot interveni in cazul confruntarii unor noi cunostinte cu o conceptie eronata:
persistenta conceptiei (caz in care Tnvatarea nu se produce) si respectiv transformarea

conceptiei (caz in care invatarea se produce).
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Figura 2. Modelarea rolului conceptiei Tn invatare
(Pellaud et al., 2005, p.32, apud Béty, 2009, p.127)

Sursa citatd semnaleaza posibilitatea (rard) a depasirii unei conceptii fara
interventie didactica, cand cel care invata constientizeaza accidental limitele explicatiilor
sale si se simte determinat sa faca singur ajustarile, rectificarile si reformularile progresive
de cunostinte menite sa produca depasirea conceptiei eronate.

Astolfi & Develey (1989, p.82-83) prezinta doua strategii concrete de
schimbare/depasire a conceptiilor. Acestea, aratd didacticenii citati, au fost preluate dupa
materialele elaborate de Institutul National de Cercetari Pedagogice din Franta (INRP,
Procedures d'apprentissage en sciences experimentales, 1985). Ambele strategii impun
confruntarea posesorului unei conceptii cu o0 problema sau situatie-problema si generarea
unui conflict cognitiv. Prima dintre strategii presupune activarea, pentru rezolvarea
problemei, a doua explicatii contradictorii, dintre care una are la baza conceptia, iar
cealalta cunostinta corecta. Elevii/studentii anticipeaza rezolvarea problemei formuland
predictii cu privire la solutia acesteia. Aceste previziuni sunt diferite Tn functie de
conceptia sau cunostinta pe care sunt fundamentate. Rezolvarea problemei evidentiaza
limitele unei explicatii si gradul in care cealaltd explicatie este conforma cu faptele. Tn
cazul celei de a doua strategii continutul problemei solicita elaborarea unei previziuni cu
privire la fapte sau situatii inca nestudiate. Rezolvarea problemei presupune confruntarea
previziunilor cu date, modele teoretice sau fapte experimentale (observatie sau
experiment). Deoarece previziunile nu sunt confirmate de datele teoretice sau constatarile
experimentale se produce destabilizarea conceptiei si obliga posesorul, pentru rezolvarea
conflictului cognitiv, la cautarea unui alt sistem explicativ.

Giordan (1990, p.36) propune un model ,allosteric” de depasire a conceptiilor
insistand asupra rolului profesorului in organizarea unei situatii de Tnvatare. Acesta
trebuie sa stimuleze elevii/studentii n:

. exprimarea conceptiei;
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. 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
unor colegi;

. recunoasterea de catre posesor a existentei conceptiei Tn gandirea sa si implicarea sa
activa n depasirea acesteia. Astolfi & Peterfalvi (1993, p.117) decupeaza acest proces
in trei etape care nu sunt neaparat succesive: sesizarea obstacolului reprezentand
constientizarea conceptiei, fisurarea obstacolului respectiv, destabilizarea conceptuala
si depasirea obstacolului (furnizarea unui explicatii alternative) de catre elev/student.

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

. aplicare, documentare, studiul, cercetare;

. reflectie (a posteriori, a priori) si metacognitie.

Confiuntare
cuexperienta
dle viath sm
_M alte mfonnati

Exprunarea
concephien

refleche apmodelare evaluare metacognitie

[ Analizd M R:ﬂnwlu:'m-‘:” Utilizare J[ Reflectie si ]

Figura 3. Varianta adaptata a modelului ,,allosteric” dezvoltat de Giordan (1995).
Pentru mai multa eficacitate Tn depdsirea obstacolelor cognitive generate de
conceptii, Martinand (1986) a propus formularea unor obiective centrate pe depasirea
conceptiilor eronate, numindu-le obiective-obstacol (Astolfi & Peterfalvi, 1993, p.111).
Aceste obiective au rolul sa orienteze demersul didactic spre depasirea conceptiei de catre
elevi (Duit, 1999).

slilei_ fapte, conceptii care pe care
este fundamentat obistacolul
=Retea/ isociatie deidel care conferd
rezistenth abstacolului

Oblectiv - k-
obstacol slile, fapte, concepte

slded, fapte, concepte a esperente de invatare
caror ntelegere este e, care polt sprijing
hilocatd de concepiie depasirea ohstacolulul

Obatacol

Figura 4. Demersul depasirii/schimbarii conceptiei eronate

Tn general, formularea obiectivelor activitatii de Tnvatare se face pornind de la
analiza continutului si analiza taxonomica a competentelor specifice. Identificand o
ruptura (conceptie) in gandirea elevilor profesorul trebuie sa formuleze un obiectiv care sa
descrie: a) progresul cognitiv sau castigul pentru elev reprezentat de depasirea
obstacolului; b) conditiile Tn care este posibila depasirea obstacolului.

Indiferent de modul Tn care se incearca schimbarea conceptiilor, aceasta
schimbare necesita nu numai restructurarea teoriilor naive ale elevilor, dar, de asemenea,
restructurarea modurilor lor de invatare si presupune metacognitie si intentionalitate
(Sinatra & Pintrich, 2003, p.8; Vosniadou, 2003 apud Vosniadou, 2007, p.51).

6. Investigarea prezentei unei conceptii (Closset, 1993) in gandirea studentilor
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Acum 20 de ani Benseghir si Closset (1993, p.42), realizand un studiu care
contrapunea perspectivele istorica si didactica cu privire la conceptul de circuit electric,
investigau prezenta la un esantion de subiecti din Algeria si Franta a unor conceptii cu
sursa n istoria stiintei. Una din ntrebarile formulate de cei doi didacticieni solicita
respondentilor, elevi si studenti, sa anticipeze daca va lumina un bec montat la bornele de
acelasi semn a doua baterii (spre ex. 4,5V respectiv 1,5V).

Repetarea de catre autorii acestui studiu a investigatiei empirice realizate de sursa
citata s-a facut Tn anii universitari 2011-2012 si 2012-2013. Subiectii implicati au fost 67
studenti cu specializarile fizica (anul Il, Universitatea Babes-Bolyai), electronica si
mecatronica (anul Ill, Universitatea Tehnica din Cluj-Napoca). Prezentam, Tn cele ce
urmeaza, raspunsurile subiectilor:

- 25 subiecti au selectat varianta DA, doar patru dintre ei mentionand ca becul s-ar putea
aprinde deoarece exista o diferenta de potential de 3V la bornele becului;

- 42 subiecti au selectat varianta NU. Motivele invocate de acestia le repeta pe cele
mentionate de Benseghir si Closset (1993, p.42) si atribuite de acestia unui
»rationament electrostatic”: ,,(becul n.a.) nu este alimentat corespunzator fiind
alimentat de la doua puncte cu potential pozitiv”; ,,becul nu va lumina deoarece intre
cele doua terminale nu se transporta electroni, terminalele fiind conectate la borne de
polaritate pozitiva”, ,sursele nu sunt montate corespunzator, sunt inversate
polaritatile”, ,,pentru ca alimentatorii sunt legati gresit in circuit”, ,,circuitul e incorect,
pe bornele becului sunt doar +”.

Mentionam ca toti subiectii, inclusiv cei care au ales varianta NU, provin din
clase cu specializari reale (matematica-fizica, informatica, stiinte). Conform programelor
scolare din nvatamantul preuniversitar, ei au rezolvat, in cursul anilor de scoala,
numeroase probleme de electricitate (c.c). Sursa conceptiei lor poate fi ,,rafionamentul
electrostatic” sau ideea necesitatii alimentarii unui consumator de la bornele de semne
contrare a doua baterii, inoculata la varste mici chiar de profesori sau de manualele
scolare. Tn fapt, conceptiile eronate co-existd in mintea subiectilor care au ales varianta
NU cu cunostintele corecte (ei au stiut s& aplice legile lui Ohm si Kirchhoff pentru a
calcula intensitatea curentului Tn diverse circuite). Totusi, consideram ca cea mai simpla si
eficientd cale de a sprijini didactic depdsirea acestei conceptii o reprezinta demonstratia
experimentala.

7. Concluzii

Prin schimbarea/modificarea conceptiilor (conceptuald)/changement conceptuel
(fr.)/conceptual change (engl.) desemnam deci transformarea produsa asupra
ideilor/conceptiilor eronate/naive, care se produce in cursul Tnvatarii si care conduce la
concepte stiintifice corecte. Termenul evidentiaza diferenta dintre Tnvatarea vazuta ca
acumulare sau Tmbogatire progresiva a cunostintelor si invatarea care se produce in
prezenta unei conceptii eronate. Tn fapt, distinctia se face Intre invatarea realizata fie
absenta oricarei cunostinte anterioare asupra fenomenului studiat, fie in prezenta unor
cunostinte incomplete cu privire la fenomenul studiat vs invatarea care se produce n
prezenta unei conceptii in masura si genereze un conflict de cunostinte. Tn primele doua
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situatii vorbim de Tmbogatirea 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
depasirii/schimbarii acestora, urmareste ntelegerea conceptelor care creeaza dificultati
elevilor si explicarea procesului de reorganizare radicala a cunostintelor, intervenita in
situatiile Tn care noile informatii dintr-un domeniu intra Tn conflict cu teoriile naive ale
celui care invata (ibidem). Aceasta intelegere e cu atat mai importanta cu cét revizuirile
care se produc in scopul depasirii unei conceptii presupun schimbari in convingerile sau
presupozitiile individuale, dar si schimbari mai profunde (care privesc Tintelegerea
structurii unei teorii, Vosniadou, 1994, p.46 apud Béty, 2009, p.88).

Tn concluzie, efortul elevilor/studentilor de a-si depasi conceptiile eronate trebuie
incurajat si sprijinit de cadrele didactice, iar expunerea unei conceptii de catre acestia nu
trebuie n nici un caz penalizata de profesor!
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