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Rezumat. In articol este prezentati o tentativa de fundamentare teoreticdi a modelului de formare si
dezvoltare a competentelor in situatii prin invocarea elementelor de psihologie cognitivd, metodei
,»predarii explicite”, teoriei schemelor si teoriei incarcarii cognitive.

Cuvinte-cheie: competenta, predare explicitd, teoria Incarcarii cognitive, scheme cognitive, situatie,

resurse.

THE FOUNDATION OF THE SITUATION MODEL
OF COMPETENCE TRAINING AND DEVELOPMENT

Abstract. The article presents an attempt to theoretically substantiate the model of training and
development of competences in situations by invoking the elements of cognitive psychology, the method
of "explicit teaching", the theory of schemas and the theory of cognitive load.
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Introducere

Sistemul mondial de Tnvatamant se afla intr-o fazd de trecere de la abordarea
traditionala la cea moderna a educatiei. In didactica trecerea este marcata de schimbarea
accentelor de pe pedagogia ,intelegerii”, orientatd spre formarea cunostintelor, pe
pedagogia ,,actiunii”, orientata spre dezvoltarea competentelor. In acelasi timp, orientarea
invatdmantuluir general exclusiv la formarea/dezvoltarea competentelor nu este
argumentata profund. Spectrul opiniilor cercetdtorilor este larg: competenta nu poate fi
invatatd in scoald si la facultate, ci numai in situatii concrete de activitate profesionala
[1]; competenta se probeazd numai 1n exercitiul profesional si intra in relatie cu ,,lucrul
bine facut”, cu inalta performantd executorie... Extinderea ,,invatdmantului centrat pe
competente” pand la nivel prescolar reprezintd o formula... de imunizare a pedagogiei
fatd de incapacitatea scolii de a schimba fata si atitudinea morald a societatii” [2]; la
nivelul elevilor din treapta primara si cea gimnaziala de Tnvatamant se poate vorbi doar

despre formarea unor deprinderi intelectuale de baza, care vor servi drept fundament
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pentru formarea ulterioard a competentelor [3]. Amintim ca, conform Codului Educatiei
al Republicii Moldova, educatia are ca finalitate principala formarea unui caracter integru
si dezvoltarea unui sistem de competente. Consideram ca prin alegerea unor strategii
didactice verificate pe larg in diferite sisteme de invatamant profesorul poate crea conditii
pentru ca elevii-liceeni sd-si dezvolte un set de competente. Scopul articolului consta in
descrierea si fundamentarea unui model de formare si dezvoltare a competentelor prin

actiuni in situatii.

1. Predarea explicita

Care sunt factorii care explicd reusita elevilor in invitare? In diferite etape ale
evolutiei didacticii raspunsul la aceasta intrebare era diferit. Initial, factorul principal al
reusitei era considerat profesorul. Ulterior, explicatia reusitei a inceput sa fie atribuitd
exclusiv caracteristicilor elevilor si mediului de invétare. Multiplele cercetari, inclusiv
cele experimentale, realizate in ultimele decenii n diverse tari si In scoli, care se afld in
diverse medii socioeconomice, au permis de a concluziona ca profesorul este un factor
major in explicarea variantei reusitei scolare [4].

B. Rosenshine, psiholog si pedagog din SUA, 1n cadrul cercetarilor orientate spre
eficientizarea instruirii, a propus metoda ,,predarii explicite” [5]. Predarea explicita
reprezintd o sintezd a unui numdar mare de observatii si de experimente asupra unor
factori asociati cu o reusita mai buna a elevilor. Predarea explicita se realizeaza printr-o
strategie structuratda in etape secventiale, orientatd spre un sprijin cvasicontinuu al
elevilor (verificarea intelegerii de catre elevi a materiei prin numeroase schimburi de
informatii). Metoda respectiva poate fi descrisa prin trei actiuni: a spune, a ardta, a
ghida. A spune inseamna a actualiza, a face explicite si disponibile elevilor cunostintele
invatate anterior. A arata inseamna a demonstra cum trebuie realizatd sarcina, iar pentru a
face cunoscute rationamentele, se recomandd a comenta actiunile cu glas tare. A ghida
semnificd a urmari ca elevii sa expliciteze rationamentele lor implicite in mersul tratarii
unei situatii practice si a le oferi feed-back-ul necesar.

In linii mari, predarea explicitd este realizata prin demonstratia profesorului, urmata
de o practica ghidatd si o practicd autonomd. Mai amadnuntit, intr-o secventd de predare
explicita pot fi identificate trei etape: (1) plasarea in situatie; (2) experienta de invatare;
(3) obiectivarea.

Etapa 1: plasarea in situatie. La aceastd etapa elevii se pregitesc sa efectueze o
invatare. Etapa presupune parcurgerea a trei pasi: (1) prezentarea obiectivelor Tnvatarii,
(2) transpunerea obiectivelor in rezultate asteptate ale Tnvatarii; (3) activarea, verificarea

s1, In cazurile necesare, actualizarea cunostintelor si experientei anterioare.

27



The foundation of the situation model of competence training and devel opment

Etapa 2: experienta de invatare. Etapa comportd trei subetape distincte, dar
complementare: modelarea (,eu fac” - profesorul), practica ghidatd (,,noi facem
impreund” — profesorul si elevul), practica autonoma (,,eu fac totul singur” — elevul).

In subetapa de modelare profesorul prezinti elevilor intr-un mod clar, precis si
concis obiectul de invatare. Deosebit de utile pot fi exemplele si contra-exemplele, care
permit elevilor sd identifice proprietatile esentiale ale obiectului de invatare si care
favorizeaza intelegerea. Folosind mijloacele lingvale, dar si cele vizuale (de ex., hartile
conceptuale), profesorul face vizibile toate legaturile existente intre cunostintele noi si
cele invatate anterior. Continutul este prezentat de profesor in portiuni mici, de la simplu
la compus, de la facil la dificil, tindnd cont de limitarile memoriei. Profesorul trebuie sa
indeplineasca in fata clasei cel putin o sarcind, comentand/explicand ceea ce face in timp
ce o face. In unele cazuri in procesul de demonstratie pot fi implicati elevii.

In subetapa de practica ghidata elevilor li se propun spre rezolvare sarcini similare
celor realizate la subetapa modelarii. In timp ce elevii realizeaza sarcinile propuse,
profesorul le adreseaza intrebari frecvente. Scopul acestor intrebari este triplu: (a) a
verifica calitatea Intelegerii materiei; (b) a se asigura ca elevii nu aplicd continuturile
intelese gresit; (c) a identifica obstacolele pe care le Intampind elevii si a-1 ajuta sa le
depiseasci. In consecinti, elevii, lucrand in echipe, valideaza, ajusteaza, consolideazi si
aprofundeaza cunostintele noi, stabilind, totodata, legaturi cu cunostintele Invatate
anterior. Aceste activitdti ale elevilor sunt acompaniate de feed-back-ul profesorului.
Pentru a atinge un grad inalt de succes, numarul de sarcini propuse elevilor trebuie sa fie
cat mai mare (pentru a face posibila trecerea la practica autonoma), dar nu in detrimentul
intelegerii. Verificarea intelegerii se face nu prin adresarea intregii clase a intrebarii: ,,Ati
inteles?”, ci prin adresarea unor Intrebari concrete unor elevi concreti: ,,Poti explica cum
al ajuns la aceasta solutie?” sau ,,De ce crezi cd este buna solutia propusa de colegul K?”.
Profesorul trebuie nu numai sa interactioneze cu elevii, dar si sa-i faca sa interactioneze
intre ei.

In subetapa practicii autonome elevii isi perfectioneaza intelegerea materiei pani la
obtinerea celui mai inalt nivel posibil. In acest scop, elevii realizeazi sarcini de lucru
individual, fara ajutorul profesorului. Aceastd subetapa incepe atunci cand la subetapa de
practica dirijatd profesorul s-a asigurat cd marea majoritate a elevilor au dobandit un
nivel acceptabil de intelegere. Desi activitatea elevilor la aceasta etapa este independenta,
profesorul nu ramane doar observator: el supravegheaza activitatea elevilor, circuld
printre mese si, in caz de necesitate, ofera scurte explicatii.

Etapa 3: obiectivarea. Este etapa predarii explicite pe parcursul careia elevii, fiind
ghidati de profesor, identifica ceea ce ei au vazut, au auzit si au realizat in situatiile de
invatare propuse si care sunt esentiale de retinut si plasat In memorie: concepte,

cunostinte, atitudini, strategii. Etapa respectivd contribuie la integrarea si organizarea

28



Valeriu Cabac, Andriana Cernei, Inna Donos

invatarii in memorie. Elementele identificate pot fi organizate sub forma de tabele,
diagrame, harti conceptuale etc.

Intr-o descriere succinti generalizati metoda predarii explicite presupune [5, pp.
304-305]:

e definirea succinta a obiectivelor si actualizarea cunostintelor si experientelor
elevilor;

e prezentarea noului continut prin secvente scurte, fiecare secventd fiind urmata de
exercitii;

e oferirea de consemne si de explicatii detaliate si clare;

e rezolvarea/realizarea unui numar considerabil de exercitii practice/sarcini de catre
toti elevii;

e interogarea frecventd a elevilor, verificarea intelegerii materiei, primirea
raspunsurilor de la toti elevii;

e ghidarea elevilor la rezolvarea primelor exercitii;

e furnizarea unui feed-back sistematic, corijarea erorilor;

e oferirea consemnelor si exemplelor explicite pe care elevii le vor rezolva in mod
autonom si pilotarea, dupd caz, a acestor activitati.

Cercetarile privind eficacitatea predarii demonstreaza ca profesorii au o influenta
decisiva asupra performantelor elevilor lor. In predarea explicitd rolul profesorului poate
fi redat prin substantivul activator. Unii cercetatori califica predarea explicita drept o
abordare centrati pe profesor. In realitate, predarea expliciti este centrati pe elev,
deoarece profesorul isi bazeaza deciziile sale pe nevoile acestuia si pe progresul lui in
stapanirea materiei de studii [4].

In pofida rezultatelor mai multor cercetiri experimentale, care au demonstrat
eficienta predarii explicite, acest model de predare este practicat de un numar limitat de

cadre didactice, care, in majoritatea lor, prefera abordarile constructiviste.

2. Arhitectura memoriei si schemele cognitive

In continuare, vor fi utilizate unele notiuni din psihologia cognitiva — stiinta care are
drept obiect de studiu sistemul cognitiv uman si subsistemele sale (,,memoria”,
»gandirea”, ,,perceptia” etc.), prin sistem cognitiv intelegdndu-se sistemul de prelucrare
(procesare) a informatiei a omului [6, p. 13]. Unul din conceptele importante ale
psihologiei cognitive este memoria, care reprezintd totalitatea proceselor de stocare,
pastrare si extragere a informatiei sau a imposibilitatii extragerii informatiei.

Cu memoria sunt legate mai multe notiuni: codificarea, memorarea si amintirea.
Codificarea reprezinta o transformare a informatiei, parvenite din mediul exterior, pentru
a face posibila prelucrarea ei de catre componentele memoriei. Memorarea semnifica
depozitarea sau stocarea informatiei pentru un anumit timp (care poate fi si nelimitat).
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Amintirea sau recuperarea reprezintd procesul de reaccesare a informatiei memorate
anterior pentru utilizarea ei ulterioara.

Pentru cercetarea memoriei In psihologia cognitivda a fost propusd metafora
calculatorului. La fel cum in arhitectura calculatorului deosebim dispozitivele de intrare-
iesire, procesorul central si doud dispozitive de memorare: memoria operativa si memoria
externa, la fel si in arhitectura memoriei umane psihologii au inceput sa distingd memoria
de scurtd duratd sau memoria de lucru (ML) si memoria de lunga durata (MLD). Ulterior
modelul memoriei a fost completat cu Incd un registru, numit memorie senzoriala.

Omul zilnic este confruntat cu un volum imens de informatii, pe care el nu este in
stare si le memorizeze. In realitate omul nici nu incearca si memorizeze totul; el filtreaza
informatia. Primul filtru 1l constituie memoria senzoriald, care preia informatia de la
organele de simt, o retine aproximativ o jumatate de secunda, timp in care informatia este
filtratd pentru a determina dacd ea contine lucruri importante, la care trebuie atrasa
atentia. La aparitia unei informatii importante, ea este transmisd in ML si poate fi pastratd
acolo pana la 30 de secunde. Persoana poate prelungi usor acest timp, repetand informatia
prin intermediul vocii interioare. ML este al doilea filtru pentru informatia parvenitd din
exterior [7]. Pentru unii autori ML reprezinta constiinta.

MLD cu capacitate nelimitatda are mai multe compartimente cu functii diferite:

(a) memoria proceduralda, care serveste pentru stocarea informatiei motorii si a
planurilor de actiune (functioneaza in mod inconstient);

(b) memoria episodica sau autobiografica, care serveste pentru stocarea faptelor istorice
personale (data, locul evenimentului, activitatii) (functioneaza in mod inconstient);

(c) memoria declarativa, care serveste pentru a exprima amintirile din memoria
episodica;

(d) memoria semantica, care mai este numitd memoria culturald a persoanei. Aceasta
memorie este inconstientd si contine structurile lingvistice, cadrele conceptuale si
schemele cognitive.

Desi psihologia cognitiva este in plind dezvoltare, iar unele caracteristici ale
sistemului cognitiv uman se afla in procesul de validare, exista un sir de fapte, verificate
experimental, care afecteaza intr-o masura mai mare sau mai mica procesul de instruire.
Fenomenul cu cel mai mare impact asupra instruirii il constituie capacitatea limitata a
ML, care afecteazd procesele de rezolvare a problemelor de catre elevi si de tratare a
situatiilor complexe. Intr-adevir, complexitatea procesarii unei informatii dintr-un
domeniu nou conduce la situatia in care Tn ML nu mai existd spatiu disponibil pentru a
pastra cunostintele necesare pentru procesare. Limitarea mentionata a ML este valabila
doar pentru informatiile noi, parvenite din mediul inconjurator. Cand se lucreazd cu

informatiile deja stocate In MLD aceste restrictii dispar. Deoarece in MLD informatiile se
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pastreazd o perioadda nedeterminatd de timp, aceasta permite depasirea limitelor
temporale ale ML.

Cum poate fi depasitd capacitatea limitatda a ML? O varianta de raspuns ne ofera
teoria Incdrcdrii cognitive, propusd de cercetatorul australian J. Sweller [8]. Teoria
descrie modul in care creierul uman invatd si memorizeaza cunostintele si se sprijind pe
doua principii:

e cxistd o limitd a cantitatii de informatii pe care creierul uman o pate prelucra
concomitent;
e nu exista limite cunoscute privind cantitatea de informatie deja stocata, care poate

fi procesata concomitent [9].

Conform teoriei Incarcérii cognitive cunostintele sunt stocate in MLD sub forma de
scheme. Termenul ,,schema” a fost propus de filozoful german I. Kant (1781). In anii
interbelici teoria schemelor a fost dezvoltata de J. Piaget si F. Bartlett.

Memoria umana contine inregistrari (informatii) despre experienta persoanei. Unele
informatii sunt specifice situatiei (de ex., amintirea despre documentul cules ieri la
calculator), alte informatii sunt mai generale (de ex., cunoasterea faptului ca documentele
pot fi pregatite cu ajutorul calculatorului reprezintd o informatie generala, care reflectd o
clasd de situatii). Astfel, apare necesitatea de a inscrie Tn memorie atat informatii
particulare, cat si cele generale. Se presupune cd informatiile generale sunt reprezentate
in memorie prin scheme.

In linii mari, teoria schemelor descric modul in care persoanele grupeazi/
structureaza cunostintele in memorie. Este logic, de ex., ca in memorie cuvintele
»predare”, ,invatare”, ,evaluare”, ,manual”, ,profesor”, ,elev’ etc. sd fie grupate,
deoarece ele toate se refera la notiunea ,,instruire”. Schemele tocmai realizeaza aceasta
grupare. Schema ,,instruire” permite de a recupera (aminti) rapid notiunile referitoare la
instruire. Aceastd calitate a schemelor le face extrem de importante in educatie. Elevul
care reuseste sd asocieze ideile noi cu schemele existente, isi le va reaminti cu o
probabilitate mare in cazurile necesare.

Cercetatorii mentioneazd ca definitia schemei este un lucru anevoios, deoarece in
literatura de specialitate autorii nu au in vedere aceleasi obiecte, aceleasi contexte si
aceleasi referinte cand vorbesc despre scheme. In consecintd, compararea definitiilor
schemei devine extrem de dificila.

In teoriile moderne [10] schemele sunt clasificate in doud categorii: realiste si
instrumentale. Teoriile realiste descriu schemele drept structuri mentale existente in
memorie, care opereaza intr-un mod caracteristic §i organizeaza experienta persoanei.
Adeptii teoriilor instrumentale considerd schemele drept instrumente mentale de triere a

informatiilor noi si de reorganizare a celor vechi, fard a preciza existenta si locatia lor.
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Unul din elaboratorii teoriei moderne a schemelor, psihologul D. Rumelhart (SUA)
considerd ca schemele constituie blocurile de bazd ale cognitiei. Distinsul cercetdtor a
propus urmdtoarea definitie: conform ,teoriei schemelor”, toate cunostintele sunt
imbricate 1n clustere de cunostinte, numite scheme. Pe langa cunostintele in sine,
schemele contin informatii despre modul de utilizare a acestor cunostinte. O schema este
o structurd de date care serveste pentru a reprezenta concepte generice stocate Tn memorie
[11].

Simplificand intrucatva explicatiile, se poate afirma cd schema cognitiva este o
instructiune, care contine patru pasi:

(a) perceperea (la ce trebuie atrasd atentia in situatia data?);

(b) aprecierea (cum trebuie de apreciat ceea ce este perceput?);

(c) emotia (cum trebuie traita experienta respectiva?);

(d) actiunea (cum trebuie de actionat sub influenta trairilor aparute?).

Mentionam, cad schemele cognitive orienteaza perceperea in asa fel, incat persoana
si observe doar ceea ce corespunde schemei cognitive. In lipsa schemelor, informatiile
parvenite din mediul inconjurator nu ar avea sens.

Teoria schemelor consta dintr-un sir de componente si procese: construirea schemet,
activarea schemei, asimilarea schemei, acomodarea schemei, procesarea informatiei
bazate pe schema.

Construirea schemei semnificd dezvoltarea schemelor in baza cunostintelor
anterioare si interactiunii cu mediul, pe fundalul cultural si propria experienta.
Constructia schemelor implica organizarea si integrarea informatiilor in structuri
cognitive coerente [12]. Una din metodele de construire a schemelor cognitive consta in
prezentarea problemelor rezolvate. Lucrand cu problema rezolvatd, elevul stocheaza
cunostintele in MLD, le reorganizeaza si le restructureaza sub forma de scheme. Tiparele
respective pot fi ulterior folosite la rezolvarea problemelor similare. De altfel, invétarea
prin incercdri si erori nu este altceva decat construirea progresiva si recursivd a unei
scheme: rezultatul fiecarei actiuni modifica actiunea urmatoare.

Activarea schemei are loc atunci, cand o schema relevanta este adusa in prim-planul
procesarii cognitive (este readusd din MLD in ML). Activarea este declansatd fie de
indici de mediu, fie de sarcina sau situatia specifica. Schema activata ghideaza atentia
elevului si influenteaza modul in care el percepe si interpreteaza informatiile noi [13].

Asimilarea schemei semnificd incorporarea unor noi informatii in schemele
existente, fara a le afecta structura lor. Asimilarea permite elevului sa dea sens
informatiilor noi pe baza cunostintelor si experientei anterioare [ 14].

Acomodarea semnificd modificarea structurii schemelor existente sau crearea
schemelor noi pentru a incorpora informatiile suplimentare care nu se incadreaza in

structurile de cunostinte preexistente. Acomodarea devine necesara atunci cind
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informatiile noi intra in conflict (nu se pot ralia) cu schemele existente, solicitind elevilor
sa-si adapteze cadrele cognitive la noile cunostinte. Constructia schemelor cognitive noi
constituie o sarcind cognitivd cu mult mai dificild decat activarea schemelor existente.

Procesarea informatiilor bazata pe scheme se refera la influenta schemelor asupra
proceselor cognitive, cum ar fi atentia, memoria [12].

In teoria schemelor doud structuri cognitive joaca un rol fundamental. Acestea sunt
schemele si scripturile. Schemele sunt reprezentdri mentale, care organizeaza si clasifica
cunostintele despre concepte, obiecte, evenimente sau situatii specifice [12]. Schemele
ofera un cadru pentru intelegerea informatiei receptate, facilitind atribuirea de sens
mediului inconjurator [13]. Scripturile sunt un tip specific de scheme care indica ordinea
asteptata a actiunilor, comportamentelor si interactiunilor asociate cu evenimente sau
situatii specifice [15].

Schemele sunt organizate in retele, nodurile retelei fiind alte scheme (subscheme).
De ex., schema ,gindirea computationala” contine subschemele: decompozitia,
recunoasterea de tipare, abstractia, crearea de algoritmi. Schema ,plan de cercetare
experimental” contine subschemele: plan unifactorial, plan multifactorial.

O schema nu este niciodata fixatd si determinatd, ea este flexibild si evolutiva.
Schemele pot evolua prin asimilare sau prin acomodare. Prin asimilare schema se
imbogateste, fara a-si modifica structura. Acomodarea constd in modificarea structurii
schemei sau crearea unei scheme noi.

Pentru implementarea teoriei schemelor in practica educationald se recomanda
utilizarea urmatoarelor strategii de instruire:

(a) activarea cunostintelor invatate anterior;

(b) utilizarea situatiilor reale, autentice;

(c) divizarea informatiei complexe 1n unitdti mici pentru o mai bund intelegere;
(d) utilizarea analogiilor;

(e) practicarea discutiilor interactive;

(f) cresterea graduald a complexitatii sarcinilor didactice;

(g) utilizarea studiilor de caz, rezolvarea problemelor;

(h) oferirea feed-back-ului constructiv si revizuirea schemelor;

(1) utilizarea resurselor variate;

(j) invatarea personalizata.

-

3. Schemele cognitive si invatarea

Invitarea, din punct de vedere al teoriei incircirii cognitive, constd in crearea de
noi scheme sau in modificarea schemelor existente.

Invitarea poate fi organizati in trei moduri calitativ diferite:

e prin acumularea treptata de informatii;
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e prin reglarea find a reprezentarilor formate anterior;
e prin restructurarea cunostintelor existente [16].

Cea mai studiatd si cea mai cunoscutd este invatarea prin acumulare. Acest mod de
invatare este practicat de toatd lumea si constd In acumularea zilnicd de informatii
(adrese, numere de telefoane, denumirile dispozitivelor calculatorului etc.). Invitarea
respectivd presupune doar acumularea de noi informatii in memorie, fard a afecta
structura sistemului de procesare a informatiei. Acestui mod de invatare ii corespunde
asimilarea schemelor. Se poate afirma cd invatarea prin acumulare este o invatare ,,de
suprafata”. Mentiondm cd informatia noud poate fi stocatd in MLD numai daca elevul o
poate conecta la o cunostintd deja stocatd In memorie. Din aceastd perspectivi,
cunostintele prealabile constituie un factor major al capacitatii elevului de a invata noi
cunostinte.

Invitarea prin reglare semnificd ceva mai mult decat simpla lirgire a bazei de
cunostinte. Ea presupune inducerea unor schimbari minore in categoriile pe care persoana
le foloseste pentru interpretarea noilor informatii.

Invitarea prin restructurare este cea mai dificild. Ea are loc atunci, cind pentru
interpretarea noilor informatii este nevoie de noi structuri. Invitarea prin restructurare
implicd mult timp (trebuie acumulatd o masd criticdi de informatii) si un efort
considerabil. Mentionam ca obiectivul Tnvatdrii constd mai degraba in crearea de noi
structuri (scheme cognitive), decat in acumularea de cunostinte. Acestui mod de invétare
ii corespunde acomodarea schemelor. Invitarea prin restructurare este o invatare ,.in
adancime”.

In teoriile traditionale ale invatirii se presupune ci elevul invati detalii disparate
din diverse domenii sub forma unor episoade specifice. In psihologia cognitiva accentul
este pus nu atat pe achizitionarea unor cunostinte singulare, cat pe structurarea,
organizarea si ierarhizarea cunostintelor. La realizarea acestor actiuni schemele cognitive

joaca un rol esential.

4. Schemele cognitive si dezvoltarea competentelor

Schimbarile care s-au produs in toate domeniile de activitate umana, in special, in
lumea muncii, au demonstrat ca limitarea invatarii la acumularea cunostintelor afecteaza
calitatea instruirii/formarii. Devine necesara efectuarea unei conexiuni intre cunostinte
pentru a face fata situatiilor reale (din viata cotidiand, din activitatea de invatare, din
viitoarea activitate profesionald). In ultimele decenii ale sec. XX in educatie s-a produs
un schimb de paradigma: de la paradigma ,resurselor” s-a trecut la paradigma
»situatiilor”. Caracteristica principalda a acestei paradigme este complexitatea [17].
Conceptul integrator chemat sd efectueze conexiunea dintre diverse resurse interne
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(cunostinte, abilitati, atitudini) si externe (materiale, umane) pentru a trata situatii
autentice complexe a devenit competenta.

Literatura dedicatid conceptului de competenti este abundenti. In pofida acestui
fapt, o parte din cercetatori considerd cd in domeniul educatiei definitia competentei
constituie incd un obiect de cercetare.

Propunem, la randul nostru, o varianta a definitiei competentei, definitie care a fost
verificatd experimental. Definitia se bazeazd pe ideea cunoscutului specialist G. Le
Boterf, care a propus de a diferentia doua notiuni: ,,a avea competente” si ,,a fi
competent” [18].

,»A avea competente” semnificd a detine resursele necesare, a avea un potential de
actiune pentru a trata situatii complexe (in viata cotidiand, in procesul de instruire/
formare, in activitatea profesionala). In alti termeni, a avea competente inseamni a detine
un potential de raspuns la o trebuinta sau de adaptare la o situatie.

O persoana este declaratd competentd, daca ea este capabild sa puna in actiune, intr-
0 maniera coerentd, un anumit numar de resurse si s actioneze eficace intr-o clasd de
situatii si intr-un context determinat [19].

Cele relatate permit de a propune o definitie ,,duald” a competentei.

De pe pozitia ,,a avea competente”, competenta este o resursda sau o combinatie de
resurse ale elevului, mobilizabile pentru a actiona in situatii complexe de invatare sau
situatii complexe reale (a se vedea definitia competentei scolare din curriculum).

De pe pozitia ,,a fi competent”, competenta este rezultatul unui proces orientat spre
tratarea cu succes a unei situatii complexe prin mobilizarea unui ansamblu diversificat de
resurse [20]. Competenta, in acest caz, reprezintd o schema de actiune.

Vom aduce argumente in favoarea definitiei propuse.

Cercetatorii D. Potolea si S. Toma evidentiaza, de asemenea, doud aspecte ale
competentei: aspectul obiectiv-social (existenta la subiect a resurselor) si aspectul
subiectiv-profesional, care vizeaza capacitatea subiectului de a selectiona, combina si
utiliza adecvat resursele in vederea realizarii cu succes a unei sarcini de nvatare sau
profesionale [21]. M. Minder, autorul importantei lucrari ,,Didactica functionala”
considerd ca definirea competentei printr-un ansamblu integrat de cunostinte, capacitafi
si atitudini reprezintd doar prima parte a acestui concept, baza statica a competentei,
resursele ei (acest lucru a fost mentionat de cétre cercetdtorii V. Paslaru si M. Hadirca).
Resursele se transforma in competente daca individul le mobilizeazd si le combina
eficient in interiorul unei familii de situatii [22]. In alti termeni, a fi competent semnifica
a sti sd mobilizezi cu buna stiinta procedurile cunoscute in functie de interpretarea
situatiei. Pentru a explica esenta notiunii de competentd in lucrarea [23] a fost propusa
metafora ,,Janus Bifrons” (zeu roman cu doua fete, zeu al usilor, al alegerilor si al

inceputurilor si al sfarsiturilor). O ,fatd” a zeului reprezintd aspectul ,a avea
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competente”, a doua ,fatd” reprezintd aspectul ,,a fi competent”. Analiza mai multor
definitii ale competentei permit, de asemenea, de a recunoaste doud fatete ale
competentei: competenta ca stare (eu dispun de un potential de actiune, eu pot face) si
competenta ca proces (eu folosesc potentialul, eu fac) [24].

Mediul in care se realizeaza o activitate sau se produce un eveniment se numeste
situatie. Situatia reprezinta relatiile pe care o persoand sau un grup de persoane le are cu
un context dat. Acest context este caracterizat de mediul in care persoanele se regasesc:
un set de circumstante la un moment dat. Contributia situatiei se reduce, in principal, la
un subiect si la un context. O situatie nu reprezinti neapirat o problema. in contextul
scolar situatia desemneaza interactiunile dintre profesor si elevi in contextul invatarii. O
situatie este creatd sau ajustatd de catre profesor in vederea progresului elevului,
provocand modificari in organizarea comportamentala a acestuia. Situatia este propusa de
citre profesor pentru a provoca o reactie in conformitate cu obiectivele educationale. in
acelasi timp, situatia nu exista de sine stitator, persoana insasi genereaza in parte situatia
in care se afla.

In opinia lui Ph. Jonnaert, o competenti se poate dezvolta doar in situatii.
Competenta si situatia sunt strans legate Intre ele, situatia fiind, concomitent, o sursa si un
criteriu al competentei [25]. O situatie comporta:

(a) o sarcina complexa (anticiparea produsului asteptat);

(b) o invatare precisd, care va permite elevului sd depaseascd (de unul singur)
obstacolele in drumul spre realizarea produsului;

(c) un suport (ansamblu de elemente materiale prezentate elevului: texte, imagini, grile
de analiza etc.);

(d) conditiile in care obiectivul urmeaza sa fie atins:

e un context (cadru, mediu familiar elevului) in care este situata sarcina;

e resurse (cunostinte, abilitdti, atitudini, mijloace etc.) pe care elevul ar trebui sa
le posede pana la angajarea in realizarea sarcinii si pe care el le poate utiliza in
situatia propusa;

e consemne (ansamblu de instructiuni date elevului), conditiile de executare a
sarcinilor, suporturile utilizabile, constrangerile;

e modalitdtile (cum?): forma produsului final (scris/oral, verbal/nonverbal),
prezentarea acestuia, modul de utilizare a suportului si informatiilor.

Desi competentele se dezvoltd in situatii, acestea nu pot fi niste situatii aleatorii, ci o
colectie de situatii specifice, alese/construite special, care au un sir de caracteristici
comune si care poartd denumirea de familie de situatii. Situatiile din familie au Tn comun
faptul ca pot fi tratate printr-o singurd competenta, iar fiecare situatie reprezintd o ocazie
de a exersa competenta respectivd [26]. Familia de situatii defineste competenta si nu
invers, subliniaza cercetatorul F. Chenu [27].
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Fiecare situatie are un nucleu, format dintr-un numar de parametri si un sir de

elemente periferice, care constituie ,,haina” situatiei. O familie de situatii poate fi descrisa

suficient de precis prin definirea parametrilor care o caracterizeaza. Aceste caracteristici

se refera la urmatoarele aspecte:

universul de referintd la resursele ce urmeaza a fi mobilizate;

tipul de situatii (de ex., situatia de comunicare);

tipul si numarul suporturilor ((texte, tabele, schite etc.);

tipul sarcinii, ce urmeaza a fi realizata,

conditiile de rezolvare, inclusiv, mijloacele de ajutor (dictionare, formulare etc.);
tipul de criterii utilizate pentru evaluarea produsului [28].

Cu referire la modul de formare si dezvoltare a competentelor se poate vorbi despre

doua abordari. Desi abordarile sunt diferite, ele nu sunt contradictorii, dar vizeaza

prioritati diferite.

Prima abordare este una constructivista si consta in:

(a) reorientarea invatarii: predarea (discursul profesorului) este inlocuitd de rezolvarea

situatiilor-problemd; invatarea este realizatd prin metode active;

(b) luarea in consideratie a competentelor pentru viata;

(c) promovarea interdisciplinaritatii.

Abordarea (socio)constructivista este prezentatd adesea drept unica abordare care

poate favoriza dezvoltarea competentelor [29].

Abordarea este ambitioasd, dar poate fi implementatd intr-un mod durabil doar de

profesori care au o pregatire foarte buna. Afard de aceasta, abordarea in cauza necesita

conditii favorabile, clase cu un numar mic de elevi, care nu au probleme cu invatarea,

spatii adecvate, materiale didactice indispensabile.

Cea de a doua abordare este cunoscuta sub numele ,,pedagogie a integrarii”.

Procesul de instruire este realizat prin alternarea a doua tipuri de invatare:

(a) invatarea de baza sau invatarea punctuald, pe parcursul careia elevul asimileaza (isi

formeaza) resursele necesare pentru formarea si dezvoltarea competentelor; in

psihologia cognitiva invatarea de baza este denumita faza cognitiva;

(b) integrare: elevului ii sunt propuse situatii complexe, pentru tratarea carora elevul

trebuie sa mobilizeze ceea ce el a Invdtat pe parcursul invatarii de baza. Integrarea
se realizeaza individual sau in grupe mici; in psihologia cognitivd aceasta este faza
asociativa.

Specialistii recomandad realizarea incd a unei faze - faza autonoma in care

cunostintele specifice domeniului sunt automatizate. Automatizarea elibereaza ML, care

se poate concentra pe aspectele mai complexe ale sarcinii [30].

Daca in cazul primei abordari elevului ii sunt propuse, mai intai, situatiile complexe

si el este nevoit sa selecteze si sd caute resursele necesare pentru tratarea lor (aceasta cere
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timp, dar si un efort cognitiv), atunci in abordarea a doua elevul, fiind ghidat de profesor,
isi creeaza, mai intai, resursele, apoi lui 1 se propun situatii, care pot fi tratate cu ajutorul
acestor resurse,

Practica de implementare a celei de a doua abordéari a permis de a constata ca:

e abordarea este apreciatd pozitiv de persoanele interesate, in special, de parinti si
elevi;

e abordarea contribuie la progresul tuturor elevilor: elevii cu un nivel inalt de
pregdtire progreseaza, dar elevii cu un nivel slab de pregatire progreseaza de
asemenea (adesea, mai rapid decat elevii cu un nivel inalt de pregétire);

e abordarea securizeaza, intr-o anumitd masura, profesorii, care pot observa repede
schimbarile pozitive din clasa.

Dificultatea celei de a doua abordari tine de materialul didactice necesar.

Modelul dezvoltarii competentelor in cea de a doua abordare pare a fi realizabil mai
degraba prin predarea explicitd, decat prin predarea (socio) constructivistad. Explicatia
este urmatoarea: (a) in abordarea constructivistd faza de invatare autonoma este prea
timpurie; (b) in predarea explicitd, modelarea, practica ghidatd si practica autonoma
tocmai promoveaza intelegerea, transferul si automatizarea.

Ideea, conform céareia dezvoltarea competentelor in abordarea (socio)
constructivistd trebuie Inceputd prin plasarea instruitilor intr-o situatie complexa, se
sprijind pe o generalizare eronatd a modului in care invatd expertii. Adeptii
constructivismului considerd ca expertii ating nivele inalte in dezvoltarea competentelor
prin tratarea unor situatii complexe. Este ldsat in ,,umbra” faptul cd expertii ating
asemenea nivele datoritd exersdrii competentelor respective cate 3-4 ore zilnic pe
parcursul a cel putin zece ani. Exersarea indelungatd permite expertului sa extraga
automat conceptele si abilitatile necesare pentru tratarea situatiei din MLD. ,,Automat”
aici semnificd ,,fard efort constient” si ,,fara a ocupa spatiu In ML”. Spatiul respectiv este
folosit pentru intelegere [31].

Cand elevului 1 se prezintd o cantitate mare de informatii noi (i se prezinta o situatie
noud), ML devine supraincarcatd si apare riscul ca el sd nu inteleagd continutul.
Constructia si automatizarea schemelor reduce Incdrcarea cognitiva, deoarece elevul
poate accesa informatiile cunoscute automat, iar acesta elibereaza ML, care se poate
concentra pe informatiile noi. Expertii in rezolvarea problemelor 1isi dezvolta
competentele bazdndu-se pe experienta bogatd, care le-a permis sa stocheze un numar
mare de scheme in MLD, fapt ce le permite sa rezolve mai usor problemele [32]. Elevii-
debutanti (novicii) nu au inca construite schemele ce permit a trata situatiile complexe.
Prin urmare, ei au nevoie de o predare structurata, de la simplu la compus, care permite

de a inlocui schemele neelaborate (utilitatea ,,predarii explicite™).
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Primul pas in tratarea unei situatii complexe constd in intelegerea/interpretarea
situatiei, identificarea contextului si sarcinii ce urmeaza a fi rezolvatd. Schema tocmai
ofera grile de analiza si interpretare a unor asemenea informatii. O mare parte a efortului
de procesare implicat in intelegere este directionat catre determinarea schemelor adecvate
din MLD pentru reprezentarea situatiei. Schema selectatd va determina interpretarea
situatiei. Daca printre schemele existente nici una nu este adecvatd, se construieste o
schema noua (invatare prin restructurare).

Dupi ce situatia este interpretatd, incepe tratarea ei. In acest scop elevul cauti in
MLD si readuce iIn ML schemele potrivite. G. Vergnaud defineste schema drept o
organizare invariantd a activitatii cognitive si gestuale ale subiectului Tn raport cu un tip
de situatii dat. Fiecare schema se aplicd la un numar limitat de situatii. Altfel spus, elevul
dezvolta atdtea scheme, cu cate clase de situatii s-a confruntat si pe care le poate
diferentia. Mentiondm cd schema nu este activitatea, ea este o structurd, un ,,schelet” al
activitatii [33].

La tratarea situatiilor complexe sunt posibile doud cazuri. Daca situatia propusa este
familiara elevului, el poate activa un ansamblu de scheme disponibile in memorie si 1si
poate construi procedura de tratare a situatiei. In caz contrar, cand situatia comporta unele
elemente noi, elevul trebuie, mai intai, s determine, la ce se refera partea de noutate: la
»hucleu” sau la ,,haina” situatiei (procedura respectiva este pentru elev destul de dificild).
Daca partea de noutate se refera la ,,nucleu”, atunci elevul trebuie sd mobilizeze si sa
coordoneze unele scheme care au fost deja utilizate 1n situatii pe care elevul le considera
similare cu situatia data si sa le ajusteze la caracteristicile situatiei. Schema, in acest caz,
apare concomitent ca un instrument pentru a reduce incertitudinea si un instrument de
extindere a campului de activitate a elevului.

Dezvoltarea competentelor poate fi privita drept un proces de construire a unui set
de scheme de complexitate crescanda. Schemele faciliteazd achizitionarea unor
ansambluri de resurse (potentialul elevului) si organizeazd activitatea de utilizare a
acestui potential (tratarea unor situatii complexe autentice).

Spatiul limitat al unui articol din revistd nu ne permite sa trasdm raspunsuri la un sir
de 1intrebari importante (si interesante): (a) Care este relatia dintre schemd si
reprezentare? (b) Existd scheme innascute? (c) Ce tipuri de scheme cognitive exista?
Care din ele sunt importante pentru procesul de instruire in scoald? (d) Cum pot fi
automatizate schemele? etc. Consideram necesara realizarea unor experimente
pedagogice de proportii privind implementarea metodei ,,predarii explicite”, construirii

schemelor cognitive, dezvoltarii competentelor in situatii, folosind teoria schemelor.
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