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ARGUMENTUM

In prezent (2015), Curriculumul National — prin documentele reglatoare, dar si cele
metodologice — a ajuns la o anumita stabilitate, coerenta si continuitate pe intregul par-
curs al invatamantului preuniversitar. Acest moment reprezinta finalizarea unui proiect
dezvoltat pe parcursul a mai mult de doud decenii (1993-2015), cu modificarile con-
juncturale interioare succesive.

Acest ,,proiect” (In sens metaforic) reprezinta, intr-o formulare simpla si intuitiva,
»introducerea paradigmei curriculare in invatdmantul preuniversitar”’. El este finali-
zat in prezent (2015 si 2016) prin introducerea succesiva a competentelor ca finalitéti
ale Invatamantului primar (clasele I-11I; 2013-2015) si clasa a IV-a (in anul 2016),
dupa momente anterioare, in care competentele au fost introduse 1n invatamantul liceal
(2001-2004) si gimnazial (2009).

Competentele (generale si specifice), prin prezenta lor in Curriculum National si in
Legea Educatiei Nationale (sub forma celor opt domenii de competente-cheie) asigura
0 anumita stabilitate formala curriculumului scolar, in ansamblul sau.

Geografia scolard s-a dovedit nu numai receptiva ci, din multe puncte de vede-
re, proactivd in evolutia paradigmei curriculare si in ceea ce se numeste ,,dezvoltare
curriculara”.

Contrar aparentei conform careia introducerea elementelor referitoare la curriculum
s-a realizat in perioada 1991-1992, explorari si dezvoltari teoretice au existat cu mult
timp inainte n cadrul Institutului de Stiinte Pedagogice (1968—1975).

Aparitia primului ghid metodologic consacrat curriculumului scolar de geografie
(1998), sincron cadrului de referinta din acel moment, dar anterior altor ghiduri discipli-
nare (2001, 2002), reprezinta un exemplu constructiv oferit de geografie.

In prezent exista initiative referitoare la renovarea curriculumului. Acestea isi au
originea n inadecvarea crescanda a modelului actual fatd de noile exigente sociale si
educationale. Exista critici repetate (in parte justificate) pe diferite domenii ale inva-
taméntului in general, dar si ale curriculumului. In principal este evocata supraincir-
carea Curriculumului National (plan, programe), caracterul invechit al unor suporturi
de instruire (manualele de gimnaziu fiind aceleasi din perioada construirii lor initiale:
1996-2000), explozia auxiliarelor (inclusiv indepartarea lor de curriculum), realizarea
instruirii dupa modele invechite (lectii), evaluarea empirica etc.

La acestea se adauga absenta unei ,,formari” sistematice, pe o problematicd moderna
a curriculumului (indeosebi pe instruirea presupusa de competente), in contextul proli-
ferdrii unor teme, stagii si cursuri de formare cu o utilitate marginala.

Mentionam ca si Tn domeniul formarii continue geografia scolara are anumite initia-
tive si realizari. Astfel, s-a desfasurat un prim curs on-line intitulat ,,/nstruirea pe com-
petente la geografie in invatamantul preuniversitar” $i un curs centrat pe ,,Competentele
in invdtarea geografiei” (la Braila, iar apoi in alte 11 judete).



Rezumarea activitatilor legate de implementarea curriculumului scolar de geografie
consemneaza existenta unui ghid general (1998) si a altor ghiduri, pe niveluri si clase
(1998-2007), a primului ghid metodologic pe competente (2010), a unor stagii de for-
mare $i lucrari desinate competentelor—cheie, competentelor din curriculum scolar si
instruirii centrate pe competente, dar si a unei didactici disciplinare moderne si actuale
(,,Didactica geografiei”, 2014).

Renovarea curriculumului trebuie sa situeze geografia scolara intr-o pozitie con-
structiva. Totusi, desi a fost construit un document integrator actualizat (redat in anexa)
si acesta a fost ofertat discutiilor, rezultatul a fost mediocru.

In prezent exista lucrari teoretice noi in domeniul curriculumului, care ofera o baza
stiintifica procesului de renovare. Dintre aceste lucrari mentionate (in text si la biblio-
grafie), semnaldm indeosebi ,,Contributii la teoria curriculumului: proiectarea docu-
mentelor reglatoare si metodologice” (2015).

Aceste abordari teoretice deschid elemente noi in procesul de raportare a geografiei
la proiectarea si ameliorarea curriculumului.

Lucrarea de fata are caracteristicile unui ghid metodologic general pentru curriculum
de geografie, cuprinzand capitole presupuse ale unui astfel de document, precum si o
bibliografie de referinta. El are atdt o dimensiune actuala, cat si anticipativa. Poate repre-
zenta o sursa pentru activitati de dezvoltare profesionala, formare continua si inovare in
domeniul conturat de ceea ce poate fi definit prin ,,curriculum disciplinar de geografie”.

Ghidul metodologic de aplicare a curriculumului de geografie aduce de asemenea
in discutie si anumite opfiuni de dezvoltare §i inovare curriculard, din perspectiva unei
stiinte — geografia — capabild sa aspire la statutul de ,,ideologie” a secolului al XXI-lea.

Acestea sunt, pe termen scurt:

e construirea documentelor normative pe o baza rationald, rezultatd din experienta nor
domenii legitimate, care sa ofere o dimensiune stiintifica mai pregnanta a sistemului
educational;

e inlocuirea asa-ziselor ,,arii curriculare” (partial ilegitime) cu sintagma ,.domenii
de studii si discipline” (din LEN) si construirea unui domeniu denumit provizoriu
,Geografie — mediu inconjurator’;

e intelegerea caracterului ,,dual” al geografiei, ca principal domeniu stiintific de inte-
ractiune, sinteza si integrare dintre om si mediul sdu de viata, precum si Intre stiintele
despre natura si stiintele despre societate;

e construirea si ofertarea unui nou model de proiectare a instruirii in conditiile compe-
tentelor.



I. CURRICULUM - ISTORIC SI TERMINOLOGIE
(1) Curriculum — elemente de natura istorica

Termenul de ,,curriculum” reprezinta o paradigma centrala a procesului educational
actual sau chiar o ideologie (Marsh, C. 1., 2004). Sensul termenului de ,,curriculum” a
fost initial cel de ,,deplasare rotunda” sau ,,deplasare in cerc”, adica de circularitate, cu
un inceput si o finalitate (Cretu, Carmen, 1995; Negret — Dobridor, 1., 2001, p. 13).

Reperele istorice minimale prezentate in continuare au la baza elemente prezentate
intr-o lucrare anterioara (,,Curriculum si didactica”, 2012).

Mai multi autori considera ca evolutia istorica a curriculumului porneste de la John
Dewey (1902), care arata ca acesta (curriculum) reprezintd o ,,sinteza intre materia de
studiu §i experientele de invatare” (Dewey, J., 1977, p. 71).

Ulterior (1918), Bobitt, F. (citat de Negret — Dobridor, 2008) extinde sfera curri-
culumului la ansamblul experientelor de invatare ale elevilor, scolare i extragcolare,
formale si nonformale, dirijate §i spontane.

R.W. Tyler, intr-o lucrare clasica (1949), realizeaza o sistematizare a acceptiunilor re-
feritoare la curriculum, stabilind componentele principale ale acestuia: obiective educa-
tionale, continuturi, organizarea invatarii (instruirii) si evaluarea rezultatelor; acestea
sunt elementele ce caracterizeaza si in prezent conceptul de curriculum. Curriculumul
isi are originile, astfel, In spatiul anglo — american (Dewey, J., 1902; Bobitt, F., 1918;
Tyler, R.W., 1949), unde au fost dezvoltate apoi si diferitele sale componente.

Politicile educationale dintr-un numar semnificativ de tari se afld in ultimele decenii
in ,,reforme curriculare” (Pinar, W., 1975; Holmes, B., McLean, M., 1989; Skilbeck, M.,
1990; Lewy, A., ed., 1991; Birzea, C., 1992; Pinar, W., ed., 2003; Marsh, C. 1., 2004).

In prezent, conceptul de ,,curriculum” si ideologia asociata reprezintd un vector de
mondializare sub raportul dimensiunilor actuale ale sistemelor si proceselor educatio-
nale. Exista un interes crescand pentru experientele reformelor curriculare ale altor sis-
teme educationale (Japonia, China, India, Noua Zeelanda, Republica Coreea, Brazilia),
precum si din Europa (Barzea, C., 1992). Dezbaterile de idei din tari cu experiente sem-
nificative (S.U.A., Regatul Unit, Israel) au fost consemnate in adevarate enciclopedii
(Lewy, A., ed. 1991), ,,compendii” (,,tratate”) ale domeniului (Pinar, W., 2003; Marsh,
C.I., 2004), remarcabile prin diversitatea deosebita a abordarilor, acuratetea lor meto-
dologica si deschiderea largd spre progresele actuale din alte domenii (IT, psihologia
invatarii, psiholingvistica, teorii ale comunicarii, managementul educational etc.).

Existd in prezent un numar mare de acceptiuni referitoare la curriculum si
la componentele sale interioare (Marsh, C.I., 2004; Negret — Dobridor, I, 2008;
Potolea, D., Negret — Dobridor, 1., 2008).




L. D’Hainaut (1981, p. 84) considera ca “un curriculum este un proiect educativ
si care defineste: a) telurile, scopurile si obiectivele unei actiuni educative; b) cile,
mijloacele si activitatile folosite pentru atingerea acestor scopuri; ¢) metodele si instru-
mentele de evaluare a rezultatelor.

Intr-un recent dictionar de stiinte ale educatiei (,,Stiintele educatiei — dictionar en-
ciclopedic”, coord. E. Noveanu, D. Potolea, 2007, pag. 252) curriculum este definit ca
“ansamblul finalitatilor, specificatiilor de continut, jaloanele procedurale si resursele
pentru a desfasura un proces educational”.

Teoria curriculumului face apel la idei (mai noi sau clasicizate) rezultate din princi-
palele demersuri inovatoare din psihologie si stiintele educatiei, cum ar fi, printre altele:

— psihologia si epistemologia geneticd, prin precizarea etapelor stadiale de formare
a personalitatii (Jean Piaget);

— raportul dintre psihologic si logic in Invatare (K. F. Kneller);

— teoria formarii actiunilor mentale (L. S. Vigotski);

— raportul dintre prezentarea continuturilor si invatarea acestora (J.S. Brunner);

— operationalizarea instruirii (S. Skinner);

— utilizarea si operationalizarea obiectivelor (R. F. Mager, V si G. de Landsheere);

— teoria ierarhizarii tipurilor de Invatare (Gagné, R. M.);

— teoria demersurilor (competentelor) transdisciplinare (D’Hainaut, L.);

— taxonomia obiectivelor educationale — domeniul cognitiv (B.S. Bloom);

— teoriile noi ale Invatarii (sintetizate de Cristea, S., 2005 s.a.);

— teoria inteligentelor multiple (Gardner, H.);

— instruirea centratd pe competente (Potolea, D., coord., 2012);

— Invatarea deplind (Negret — Dobridor, 1., 2005, 2007);

— abordarile supradisciplinare (Ciolan, L., 2008).

(2) Terminologie si concepte

In prezent exista o terminologie diversificata referitoare la elementele ce formeazi
curriculumul; ea are la baza cativa termeni centrali. Terminologia vehiculata in lite-
ratura pedagogica si in limbajul cadrelor didactice s-a indepartat sensibil de cadrul ter-
minologic originar, definit la noi in ,,Curriculum National pentru invatamantul obliga-
toriu — cadru de referinta” (1998).

Prin curriculum se inteleg doud grupe de probleme (dupa Al. Crisan, 1995):

a) Curriculum formal (oficial, scris), care este format in principal din documentele
reglatoare; acesta cuprinde ansamblul documentelor scolare de tip reglator, in cadrul
carora se consemneazd datele esentiale privind procesele educative si experientele de
invdtare pe care scoala le ofera elevului. Acesta reprezinta curriculum formal, sau ofici-
al si, deoarece este concretizat intr-o forma scrisa, poarta denumirea de curriculum scris.
Are un caracter normativ.
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b) Curriculum procesual, care se refera la modul de organizare a procesului edu-
cational, vizeaza ansamblul proceselor educative §i experientelor de invatare prin care
trece elevul pe parcursul sau scolar.

Aparent, prima acceptiune este mai apropiata de sensul initial al cuvantului curricu-
lum, iar a doua de metodologia procesului educational (suprapusad uneori cu metodicile
sau cu didactica).

Principalele concepte si termeni asociati cu care se opereaza sunt: finalitatile in-
vatamantului, ciclurile, domeniile de studii, curriculum nucleu, curriculum la decizia
scolii (CDS) etc.

Finalitatile invatamantului descriu asteptarile enuntate fata de sistemul de inva-
tamdnt in ansamblul sau, asa cum este definit in Legea Educatiei Nationale (LEN) si in
documentele de politica educationala.

Ciclurile curriculare reprezinta o incercare de periodizare a scolaritatii si cuprind:
perioada achizitiilor fundamentale (pana la clasa a 1I-a), perioada de dezvoltare (111 — VI)
si perioada de observare §i orientare (dupa clasa a VII-a). Acestea nu sunt acceptate in mod
unanim §i nu au o anumita aplicabilitate evidentd. Nu sunt mentionate in Legea Educatiei
Nationale.

Ariile curriculare reprezintd grupari de discipline scolare care au comun anumite
elemente de coerentd. In Legea Educatiei Nationale (1, 2011), termenul de arie curricu-
lara este inlocuit cu domenii de studii si discipline.

Curriculum - nucleu reprezinta acele elemente formale (competente si continuturi)
obligatorii pentru intreaga generatie de elevi care parcurg un proces de instruire. El se
suprapune pe resursele de timp ale trunchiului comun (TC).

Curriculum diferentiat (CD) reprezinta oferta specifica pentru anumite profiluri de
formare, care asigura o pregatire diferentiata.

Curriculum la decizia scolii (CDS) reprezinta elementul specific prin care se re-
alizeaza anumite parcursuri de instruire §i cuprinde aspectele formale §i experientele
de invatare sugerate unor anumite colectivitati scolare; CDS are resurse disjuncte de
timp diferite de TC. Curriculum la decizia scolii cuprinde sisteme de instruire ofertate
de comunitate sau de unitatea de Tnvatamant.

A fost introdus si un concept nou, denumit curriculum de dezvoltare locala, care
acopera elemente ale profesionalizarii realizate prin filiera tehnologica, cu semnificatie
si legatura in comunitatea locala.

In afara acestor termeni — cheie exista alti termeni asociati, care se regasesc in di-
ferite documente scolare (plaja orara, schema orara, disciplina optionala, curriculum
extins, curriculum aprofundat, schema de derivare, competente specifice, activitati de
invdtare, proiectare curriculara etc.). De asemenea, sunt utilizati termeni clasici din
stiintele educatiei si practica limbajului pedagogic.

D. Potolea si M. Manolescu (2006, pag. 15) mentioneaza mai multe forme sau tipuri
de curriculum, cum ar fi: curriculum formal, comun, specializat, ascuns, nonformal,
informal, local, precum si curriculum individualizat i personalizat.
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(3) Evolutia conceptului de curriculum in Roménia

Elemente ale evolutiei curriculumului au fost prezentate, intr-o primé forma, intr-o
lucrare numita ,,Curriculum si didactica” (2012), din care am preluat elemente ale aces-
tei evolutii, cu anumite completari ulterioare.

Termenul de curriculum a inceput sa fie utilizat in tara noastra in contextul primului
Colocviu National de Pedagogie, intitulat ,,Cercetarea interdisciplinara a invataman-
tului”, organizat de Ministerul Invatimantului si Institutul de Stiinte Pedagogice, in
1970 (ministrul invatamantului era Mircea Malita, iar directorul institutului, George
Viideanu).

In alocutiunile principale si in documentele acelui colocviului, termenul de curricu-
lum avea un sens corect, complex, desi aparent se referea indeosebi la discipline scolare
si continuturi.

Modificarea politicii educationale dupa 1975 a atenuat acest cuvant din limbajul
pedagogiei. Exista 1n perioada 1975-1980 utilizari ocazionale ale diferitilor autori pen-
tru acest termen. Mentionam, in acest context, indeosebi colectivul de cercetatori de la
Institutul de Stiinte Pedagogice, care au avut abordari semnificative pe tematica referi-
toare la curriculum scolar.

Din anul 1991, termenul de curriculum reintrd in limbajul si conceptia liderilor de
opinie din domeniul stiintelor educatiei si 1si reia locul 1n structura generald a teoriilor
educationale. Anterior demararii proiectului de reforma a Invatamantului a existat un
“calendar al reformei” continuturilor (Crisan, Al., Mandrut, O., Singer, M., 1991),
care prefigura intr-o anumita masurd complexitatea problemelor rezultate dintr-o abor-
dare inovatoare a continuturilor instruirii, ca parte a curriculumului scolar.

Prima abordare semnificativd (dupa 1991) a curriculumului si dezvoltarii
curriculare a fost realizata intr-un numar special al Revistei de Pedagogie (1994),
coordonat de Al. Crisan, care dezvoltd si o importantd constructie metodologica
si teoretica (Crisan, Al., 1994), preluata intr-un ghid metodologic (Crisan. Al., 1995),
iar apoi in cadrul de referinta (1998). in acel numir al Revistei de Pedagogie au existat
mai multe dezvoltari teoretice (Carmen Cretu, Serban losifescu, Petru Lisievici, Sorin
Cristea etc.).

In aceastd perioadd (1994-2015) au existat si exista doud categorii de abordare a
problematicii curriculumului scolar, astfel:

a) in cadrul diferitelor documente, lucrari, ghiduri, stagii de formare i seminarii,
realizate 1n jurul componentei Curriculum a proiectului de reforma (sau derivate
din acest proiect); in acest context, au fost realizate documentele reglatoare care
formeaza Curriculum National, au fost elaborate programele scolare pe obiective
cadru si de referinta si apoi a celor pe competente (generalizate pentru clasele
V — XII in anul 2009);

b) in cadrul diferitelor cursuri universitare sau module de pregatire psihopedagogi-
cd, unde problematica curriculumului scolar are o dimensiune predominant teo-
reticd si o ancorare semnificativa in domeniul pedagogiei (Cretu, Carmen, 2000;
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Cristea, S., 2004; Voiculescu, F., 2002; Negret — Dobridor, 1., 2001, 2008, 2009;
Ionescu, M, 2007; Nicola, 1., 1996; Paun, E., Potolea, D., 2002; Cucos, C., 2002;
Bocos, Musata, 2002; Potolea, D., Manolescu, M., 2006; Noveanu, E., Potolea,
D., 2007; Diaconu, M, 2007 etc.).

Proiectul de reforma a invatamantului preuniversitar cofinantat de Guvernul Roma-
niei si Banca Mondiala (1994-2001) a avut in interiorul sdu, de la inceput, o componen-
ta disjuncta axata pe curriculum; pe baza acesteia s-a infiintat in anul 1998 un organism
stiintific si consultativ, denumit Consiliul National pentru Curriculum (CNC), organizat
in cadrul Institutului de Stiinte ale Educatiei (cu o larga participare a cadrelor didactice
din sistemul de invatdmant si a unor specialisti din perioada respectiva).

Prin elaborarea cadrului de referinta al Curriculumului National (1998), a fost asu-
mata acceptiunea conform céreia prin curriculum se intelege, in sens larg, atat sistemul
documentelor reglatoare, care consemneaza datele esentiale referitoare la invatare, cat
si ansamblul proceselor educative si al experientelor de invatare prin care trece elevul
pe durata parcursului sau scolar (,,Curriculum National pentru invatamdntul obligato-
riu — cadru de referinta”, 1998, pag. 9).

Dupa incheierea proiectului mentionat mai sus si dupa implementarea principalelor
structuri ale Curriculumului National, a fost realizat un studiu de impact (Vlasceanu, L.,
2002, coord.), de o deosebitd complexitate, care pune in evidenta principalele categorii
de modificari realizate si sugereaza cai de dezvoltare ulterioara (care nu s-au mai produs
in sensul vectorilor agteptati).

Relativ recent (2008), o lucrare de o deosebita dimensiune teoretica si metodologica
referitoare la curriculum, datorata profesorului Ion Negret — Dobridor (intitulata ,,7eo-
ria generala a curriculumului educational”) inglobeaza in aceastd paradigma generala
experientele semnificative relevante din domeniul stiintelor educatiei, construind o vizi-
une evolutiva asupra curriculumului si aproape exhaustiva prin bibliografie.

Pentru invatamantul superior pedagogic existd o lucrare colectivd (coordonator
Sorin Cristea), denumita ,,Curriculum Pedagogic” (2008), a carei aspiratie este de a
construi o paradigmi care sa reuneasci principalele domenii ale pedagogiei. Intr-un
context anterior (Cristea, S., 2004), curriculum reprezenta mai mult o teorie (,,Teoria
curriculumului”), parte a ansamblului conceptual al pedagogiei generale.

O alta lucrare teoretica recentd, deosebita prin organizarea conceptuald si informa-
tionala, datorata unor reputati specialisti in curriculum (Potolea D., Negret — Dobridor,
I), publicata intr-un volum colectiv (coord. Potolea D., Neacsu, 1., lucu, R.B., Panisoa-
rd, 1.O., 2008), ofera dimensiunea epistemologica recentd a conceptului si dezvoltarile
actuale.

Mentionam, de asemenea, un suport de formare deosebit de modern, expresiv si sin-
tetic, datorat universitarilor Dan Potolea si Marin Manolescu (Potolea, D., Manolescu,
M., 2006), destinat Proiectului pentru Invatamantul Rural (PIR).

Dupa anul 2008, Consiliul National pentru Curriculum a fost inclus intr-o structura
noud, denumita ,,Centrul National pentru Curriculum si Evaluare in fnvé‘;éméntul Preu-
niversitar” (CNCEIP, director Silviu Cristian Mirescu).
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In acesti ani (2008—2009), Ministerul Educatiei a intreprins si a concretizat doua
actiuni succesive referitoare la programele scolare din Curriculum National:

a) in 2008 s-a realizat o anumita ,,descongestionare” a programelor scolare care, in
aceasta forma noud, au fost aplicate doar 1n anul scolar 20082009 (descongesti-
onarea s-a produs prin sintetizarea opiniilor unui numar mare de cadre didactice,
care au facut in exclusivitate sugestii referitoare la continuturi si foarte putin in
zona obiectivelor de referinta);

b) in anul 2009, la initiativa conducerii si a colectivului de curriculum din CNCEIP,
s-a trecut la nlocuirea obiectivelor (generale si de referintd) din ciclul gimnazial,
cu un sistem de finalitati axat pe competente (generale si competente specifice);

Ministerul Educatiei a preluat aceasta initiativa si a aprobat noile programe, care au
intrat in uz cu incepere din anul scolar 2009—2010 (O.M. 5097 din 9.09.2009).

De asemenea, Centrul de Didactica si Educatie Permanenta al Universitatii de Vest
,»Vasile Goldis” din Arad a realizat trei lucrari ,,generaliste” pe o tematica legata de
curriculum si o lucrare destinata geografiei.

O serie de dezvoltari recente au fost realizate in cadrul unor proiecte POSDRU
(2010-2013), care au avut ca beneficiar si coordonator Centrul National de Evaluare si
Examinare (CNEE), astfel:

o Analiza multicriteriala a politicilor in domeniul curriculumului” (coordonatori de
activitate Carmen Cretu si Romita lucu, CNEE — EDP, 2012);
o Studiul relatiilor dintre curriculum, competente, motivatie, invatare si rezultate

scolare” (coordonator de activitate loan Neacsu, CNEE — EDP, 2012);

o Analiza programelor si manualelor scolare alternative” (coordonator de activitate

Laura Capitd, CNEE — EDP, 2012);

o Coordonate ale unui nou cadru de referinta al curriculumului national” (coordo-

natori de activitate: Dan Potolea, Steliana Toma, Anca Borzea, CNEE — EDP, 2012);
o, Analiza mediului scolar in raport cu implementarea reformei curriculare” (coor-

donator de activitate Serban losifescu, CNEE — EDP, 2012).

(4) Evolutii recente conexe curriculumului scolar

Exista elemente noi ale unui referential situat ,,deasupra” curriculumului, influen-
tand caracteristicile acestuia.

Legea Educatiei Nationale (LEN 1, 2011) descrie, intr-un mod destul de detaliat si
pertinent, idealul educational, care se constituie ca un sistem de finalitdti generale ale
curriculumului.

Exista evocate in LEN (art. 3) principiile care guverneaza invatdmantul preuniversi-
tar si superior, precum si invatarea pe tot parcursul vietii; aproape jumatate dintre aceste
principii sunt utile constructiei Curriculumului National. Elementul cel mai important al
LEN 1l reprezinta evocarea disciplinelor si domeniilor de studii sau numai a domeniilor
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de studii, in locul ariilor curriculare (art. 65). Sunt evocate (art. 68) cele opt domenii de
competente—cheie, care reprezinta finalitati ale Tnvatamantului obligatoriu.

Ne vom opri pe scurt, in continuare, la identificarea unor elemente de interes in
abordarea curriculumului cuprinse 1n aceste lucrari, precum si in actiuni si initiative din
perioada 2009-2015.

Aceste lucrari au un caracter fundamental pentru curriculum disciplinar de geogra-
fie, fiind un referential exterior acestuia.

O lucrare asupra evolutiilor politicilor referitoare la curriculum a fost realizatd in
cadrul unui proiect dezvoltat de CNEE. Lucrarea, intitulata ,,dnaliza multicriteriald
a politicilor in domeniul curriculumului’ (CNEE, EDP, 2012), a fost realizata sub
coordonarea universitarilor Carmen Cretu i Romita Iucu. Analiza cuprinde o abordare
aproape exhaustiva asupra evolutiei politicilor in domeniul curriculumului pe un inter-
val de timp extins (peste doud decenii).

O alta lucrare foarte importanta din punctul de vedere al consecintelor curriculare o
reprezintd ,,Analiza mediului scolar in raport cu implementarea reformei curricula-
re” (CNEE, EDP, 2012). Aceasta lucrare este interesanta prin abordarea mediului scolar
intr-un sens foarte larg, interconectat si supus unei analize aprofundate.

Trebuie sa subliniem ca exista referiri substantiale la principalele elemente care for-
meaza mediul scolar si influenteaza aplicarea curriculumului: dotari, caracteristici ale
unitatilor de invatdmant, structura cadrelor didactice, rezultatele elevilor (inclusiv la
testdrile internationale), relevanta disciplinelor scolare, rolul structurii familiale, nivelul
de informatizare al scolilor, utilizarea manualelor ca resursa de informare, diferentierile
regionale si intre rural si urban, arealele cu dificultdti de invétare, motivatii ale Invatarii
elevilor etc.

Din analiza acestor componente se desprind o serie de oportunitati, limitari si con-
strangeri ale modului in care este implementat curriculum.

Concluziile si recomandarile (capitolul 4, pag. 184-187) se refera la principalele
domenii de interferentd dintre mediul scolar si curriculum: materiale didactice si echi-
pamente, resurse digitale, manualul, pregatirea cadrelor didactice etc.

Subliniem doar una dintre constatari, care subliniaza ca ,,noul cadru curricular de
referinta trebuie sd cuprinda instrumente pentru a-i determina pe profesori sa faca ceea
ce stiu deja ca trebuie sa faca” (pag. 187).

Mentionam in continuare ,,Studiul relatiilor dintre curriculum, competente, moti-
vatie, invdtare §i rezultate scolare” (CNEE, EDP, 2012). Dupd cum sugereaza si titlul
acesteia, curriculum este vazut in corelatie cu motivatia invatarii, performante si com-
petente.

Studiul are la baza date din perioada 2006-2010. Principalele constatari vizeaza
evolutia finalitatilor care a favorizat trecerea de la modelul centrat pe obiective, la mo-
delul centrat pe competente (redat si intr-o sugestiva forma grafica, pag. 43). Mentio-
nam acest aspect deoarece modelul respectiv compatibilizeaza instruirea centratd pe
competente cu cea realizatd pe obiective.
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Exista aprecieri semnificative referitoare la Legea Educatiei Nationale, planul de
invatdamant, componentele programelor, resursele curriculare si manualele scolare
(pag. 45-71). Este analizat, de asemenea, raportul dintre curriculum si invatare
(pag. 94), motivatie (pag. 102), performante (pag. 107), facilitarea instruirii (pag. 111).

Din perspectiva acestui studiu, in procesul de implementare a unui curriculum este
necesard plasarea pe pozitii corespunzdtoare a componentelor caracteristicii invatarii
si motivatiei, cu reflectare 1n rezultate si performante.

,LAnaliza programelor si manualelor scolare alternative” (CNEE, EDP, 2012) rea-
lizeaza o investigatie aprofundata, pe un esantion semnificativ de programe si manuale,
pe baza unor criterii i indicatori care evidentiaza multiple elemente interioare compo-
nente.

Programele scolare sunt analizate in raport de anumite caracteristici, descrise prin-
tr-o grild care permite o apreciere comparativa. Informatia este foarte bogata si diversi-
ficata. Programele analizate sunt urmate de constatari si sugestii de ameliorare a aces-
tora sub diferite aspecte.

Analiza manualelor scolare, realizatd de asemenea dupa o grila cu mai multe criterii,
indicatori si descriptori, evidentiaza, pentru fiecare manual analizat, elemente rezultate
din referire interioara si contextuald. Sugestiile sunt, de asemenea, aprofundate si au
totodata un caracter punctual.

Analiza manualelor si a programelor de geografie (realizata de Steluta Dan si
Marius Putanu) evidentiaza, printre altele, calitatea acestora (prin raportare comparati-
va) si relatia manual — programa.

Investigatia mentionatd raméane o sursa metodologica importanta (care poate facilita
oricand analiza altor programe si a altor manuale), precum si o baza informationala care
poate fi luatd in considerare Tn proiectarea unor noi generatii de programe si manuale.

Lucrarile mentionate anterior au fost elaborate in perspectiva oferirii unor puncte de
reper pentru construirea unui document proiectiv, denumit ,,Coordonate ale unui nou
cadru de referintd al Curriculumului National” (CNEE, EDP, 2012).

Aceasta Incercare (coordonatori Dan Potolea, Steliana Toma, Anca Borzea) consti-
tuie un punct de vedere complex asupra modului in care poate fi proiectat un nou curri-
culum. Dupa cum sugereaza si numele, este un adevarat nou cadru de referinta, dupa cel
anterior cu aceasta titulatura (1998).

Dintre elementele de noutate, mentionam:

construirea unui referential generator al Curriculumului National;

concretizarea caracteristicilor noului cadru normativ (LEN, 2011);

intentia completarii cadrului de referinta cu ghiduri metodologice de aplicare;
elaborarea unor documente derivate, in spiritul cadrului de referinta.

Trebuie sa precizam opinia autorilor, conform céareia ,,cadrul de referinta este un

document reglator care anticipeaza construirea Curriculumului National”.
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O noutate a acestui cadru de referinta o constituie asumarea si introducerea a sapte
competente generice, care ar reprezenta, in opinia autorilor, o variantd autohtond a
competentelor—cheie europene. Aceasta optiune (competentele generice in numar de
competentelor—cheie rezultate in urma altui proces de constructie.

Coordonatele cadrului de referinta utilizeaza trei concepte nodale (pag. 8, 75): com-
petente, centrare pe elev si asigurarea calitatii. Este imaginata, totodata, o noua arie
denumita ,,studii cross-curriculare”.

Un element de noutate 1l constituie reprezinta introducerea, in fiecare disciplina, a
cel putin un modul cu un caracter de diferentiere si de recuperare sau dezvoltare. De
altfel, optiunea autorilor este organizarea modulara a programelor scolare (pag. 43).

Se apreciaza ca reforma curriculara este cheia oricarei reforme in educatie, iar re-
formele educationale tind sa devina continue.

Sunt discutate componentele Curriculumului National (pag. 43), organizarea modu-
lard a programelor, auxiliarele, curriculum integrat (pag. 45), competentele transversale
(pag. 47) si caracterul autohton al competentelor generice (pag. 47), care au ca element
suplimentar fatd de competentele—cheie elemente transversale complementare.

Competentele sunt considerate ca organizator al curriculumului (pag. 50 si ur-
matoarele). Axa metodologica a sistemelor curriculare o reprezinta centrarea pe
elev (pag. 59).

Exista, pe parcursul lucrarii, anumite aprecieri critice referitoare la competente-
le-cheie. Una dintre ele o reprezinta o intrebare foarte simpla: de ce sunt sapte sau opt si
nu cinci sau doudsprezece? Un alt element il constituie supradimensionarea competen-
telor de tip social. Totodata, ignorarea competentelor stiintifice (pana la bagatelizarea
domeniului Stiinte) este o limita evidentd a competentelor—cheie. Se considera, de ase-
menea, cd existenta unei competente de tip antreprenorial este exagerata.

Sunt evocate in lucrare profilurile de formare si nivelurile de studii (pag. 82—87).
Diviziunile principale, desi sunt considerate arii curriculare (pag. 105), sunt legate se-
mantic de termenul ,,domenii experientiale”.

Introducerea unei arii de tipul studiilor crosscurriculare este foarte interesanta, cu
mentionarea ca acest termen (crosscurricular), care in esentd nu poate fi tradus cores-
punzitor, poate sa fie inlocuit cu o acceptie similard, de tip ,,domenii integrate” (dome-
nii — sau studii — integrate).

Este interesant de subliniat ca autorii fac o distinctie pertinenta intre diferitele tipuri
de integrare (intra, multi, pluri, inter §i trans).

Principiile constructiei curriculare (in numar de 13, pag. 183) si modelul curricular
(pag. 196) sunt contributii teoretice importante la teoria si practica elaborarii Curricu-
lumului National.

Este interesant de precizat ca autorii subliniaza in cateva ocazii urmatoarea asertiu-
ne: criteriile de evaluare devin criterii de constructie (pag. 190).
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Trebuie sa subliniem conceptia de elaborare a programei scolare, ca document re-
glator si normativ (pag. 196), cu un sistem interior de module (modul initial, de parcurs,
module integrate si module deschise — remediale).

Lucrarea de fata este o constructie teoretica deosebit de complexa, care ar necesita o
aprofundare si negociere constructiva, deoarece reprezinta, in ansamblul sau, o premisa
pentru elaborarea unui cadru de referinté al unui nou curriculum.

Lucrari recente (2012-2014) elaborate in cadrul Centrului de Didactica si Educa-
tie Permanenta al Universitatii de Vest ,,Vasile Goldis” din Arad redau elemente utile
proiectérii curriculumului. Dintre domeniile abordate, mentionam:

e prezentarea competentelor—cheie, raportul acestora cu competentele generale, anali-
za competentelor specifice din programele actuale etc.;

e construirea unui domeniu de concretizare a competentelor, denumit didactica formarii
competentelor, abordarea inovativa a transdisciplinaritatii, precum si modul de con-
struire a principalului document derivat din programele scolare: proiectarea instruirii.

(5) Constatari si concluzii

Avand la baza elementele prezentate anterior, redam dintr-o lucrare recenta (,,Con-
tributii la teoria curriculumului: proiectarea documentelor reglatoare si metodologice”,
2015, pg. 33-34), anumite constatari §i concluzii pentru constructorii de curriculum.

Dintre constatarile semnificative, mentionam:

(a) desi competentele—cheie par, deocamdata, ca au invadat integral plaja finalitati-
lor, construirea unui sistem nuantat (eventual cu elemente de specificitate rezultate din
experientialul Invatdmantului romanesc) reprezintd o necesitate usor de identificat;

(b) este necesara imaginarea unui sistem de taxonomizare a competentelor si de
derivare a acestora, de la nivelul de generalitate maxima, pana la dimensiunea actionala
elementard; aici discutiile specialistilor din domeniul stiintelor educatiei, desi nu au dus,
pana in prezent, la o solutie construita si acceptatd, se situeaza, in prezent, la un nivel
care permite realizarea acestui deziderat;

(¢) este utild discutarea si asumarea terminologiei — nucleu referitoare la curricu-
lum, astfel Incat sa fie utilizate aceleasi acceptiuni;

(d) restructurarea Curriculumului National trebuie sa aiba in vedere toate compo-
nentele principale si cele conexe acestora (formarea initiald, formarea continua, resur-
sele educationale, suporturi de instruire etc.);

(e) inlocuirea ariilor curriculare prin formulari mai potrivite (domenii de studii si
discipline) apare ca o posibilitate si necesitate imanenta (conform LEN 2011);

(f) elementele de transversalitate trebuie sa se reflecte in toate componentele
curriculumului, dar si In procesul de instruire derivat din aplicarea acestuia.

(g) pe termen scurt, este necesara o anumita corelare intre exigentele legislative refe-
ritoare la transdisciplinaritate (indeosebi in testari i examene nationale) si pozitia acestui
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concept in CN (plan de invatamant, programe) si procesul de instruire; mentionam ca
simpla enuntare a ,,testarilor transdisciplinare” nu rezolva problema construirii lor.

Sunt evidente pentru geografia scolara, curriculumul de geografie si chiar pentru ge-
ografia ca stiinta si domeniu de studiu semnificativ, implicatiile elementelor mentionate
mai sus pentru evolutiile viitoare.

Constatarea conform careia geografia este un domeniu stiintific modern, foarte am-
plu si deosebit de relevant pentru intelegerea lumii contemporane, avand toate caracte-
risticile unei stiinte evoluate (obiect, metode, axiome, legi, paradigme, concepte, termi-
nologie etc.), nu este suficienta ,,in sine”.

Comunitatea sociald, educationala si stiintifica trebuie sa fie receptiva la aceastd
,»houd” geografie si sd o considere ca o stiintd importanta si relevanta. Adaugam noi, cu
posibilitatea de a deveni o ,,ideologie” a secolului al XXI-lea.
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II. GEOGRAFIA iN CURRICULUM
(1) Sistemul de documente reglatoare (Curriculum National)

Ansamblul documentelor care formeaza Curriculumul National cuprinde o grupa
de documente normative si o grupa care poate fi reunita sub denumirea de documente
orientative.

Documentele normative sunt planul de invatdmant si programele scolare (obliga-
torii), care formeaza, conform LEN, Curriculumul National.

Documentele orientative cuprind ghidurile metodologice, manualele alternative,
suporturile de instruire, auxiliarele scolare; acestea au un caracter orientativ deoarece,
desi 1si au originea Tn documentele normative, se indeparteaza frecvent de acestea.

(1.1.) Planul de invatamant

Acesta reprezinta principalul document reglator.

Elaborarea planurilor de invatamant a fost realizata, pe parcursul evolutiei acestora,
pe o baza teoreticd minimala, luand intr-o masura considerabild ca punct de pornire
planurile anterioare.

In anul 1992, planul de invitimant a conservat aceastd prezentd continui a geo-
grafiei de la clasa a IV-a pana la clasa a XII-a (cu disciplinele corespunzatoare din
perioada respectiva).

Primul plan de invatamant al proiectului de reforma, publicat in anul 1994, cu-
prindea o pozitie foarte marginalizatd a geografiei ca disciplina scolard (Revista de
Pedagogie, nr. 3-4, 1994).

In anul 1999, proiectul de plan de invatimant excludea geografia de la majoritatea
profilurilor in clasa a XII-a si de la o mare parte, din clasa a XI-a, dar schimbarea de
politica educationald (la inceputul anului 2001) a dus la revenirea situatiei anterioare.

In mod aseminitor, in anul 2005 a existat din nou ideea de a scoate geografia
dintr-un numar important de profiluri si tipuri de licee (indeosebi la clasele XI — XII),
dar existenta unui proiect nou si intelegerea de catre factorii responsabili a tipului de
inovare propus in domeniul geografiei scolare a facilitat stabilizarea resurselor de timp
obligatorii pentru toate profilurile de licee, pana la clasa a XII-a si la aplicarea continu-
turilor actuale din ciclul liceal superior.

Pentru invatamantul primar si gimnazial, documentul reglator de baza I-a repre-
zentat planul — cadru pentru clasele I — VIII (O.M. 3638 din 11.04.2001).

Acest plan de invatamant cuprinde doua componente principale TC si CDS. Pen-
tru a realiza un anumit echilibru intre discipline si arii curriculare, se utilizeaza plaja
orara (cu numar diferit de ore ofertabile pentru aceeasi disciplind sau arie curriculard).
Geografia ca obiect individualizat in planul de invatamant are, pentru clasele [V-VII,
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o plaja orara de 1 -2 ore In TC si resurse fixe de timp pentru clasa a VIII-a (2 ore). Din
diferite motive, existd tendinta cantonarii resurselor de TC Intr-un numar minim de ore.

Planul de invitimant pentru clasele IX — X (OM 3410 din 16.03.2009) cuprinde
ore disjuncte pentru fiecare clasa, fard a mai exista plaja orara, dar avand posibilitatea ca la
anumite specializari, pe 1anga TC (de o ord), sa existe si CD (cu o ora disjunctd), precum
si CDS. La majoritatea profilurilor si specializérilor, geografia este prezenta cu cate o ora
saptamanal, iar la profilul umanist (specializarea stiinte sociale), un total de doua ore. Ele-
mentul deosebit de interesant al acestui plan de invatdmant il reprezintd descrierea celor
opt domenii de competente—cheie care, chiar daca sunt prezentate sumar, reprezinta cadrul
conceptual cel mai larg, propus si organizeze instruirea in ciclul liceal.

Planul cadru pentru ciclul liceal superior (clasele XI — XII) a facut obiectul unui
ordin (OM 5718 din 22.12.2005), reconfirmat in anul 2009. Elementul principal al
acestui plan de invatamant il reprezinta existenta geografiei la toate profilurile si fili-
erele. Segmentele principale sunt, in continuare, TC, CD si CDS. Ariile curriculare se
pastreaza dar, 1n interiorul lor exista o oferta foarte diferentiata.

In ciclul liceal superior geografia este previzutd cu cite o ord siptimanal in TC
la majoritatea filierelor. La filiera stiinte sociale sunt prevadzute 2 ore sdptimanal (in
fiecare clasd), pentru a reflecta specificul instruirii prin geografie ca parte a pregatirii
de specialitate, adaugandu-se o ord la CD. De asemenea, in clasa a XllI-a a liceului
tehnologic existd o rutd de calificare profesionald cu specific economic (turism, posta
etc.) cu cate 2 ore in TC.

Aplicarea acestui plan de invatadmant s-a realizat incepand din anul scolar 2006-2007.

Cel putin formal, Romania are, in prezent, o prezenta succesiva a geografiei in in-
vatadmant, de la clasa a ['V-a la clasa a XII-a. Aceasta situatie (pana la o noua initiativa
de modificare a planului de Invatamant) oferd o sansa deosebita geografiei, de a carei
concretizare depinde viitorul acesteia.

(1.2.) Programele scolare

Desi programele scolare reprezinta documente aparent familiare cadrelor didactice,
ele cuprind anumite elemente componente care nu sunt nici cunoscute, nici aplicate in
mod corespunzator. Desi organizarea instruirii trebuie sa aiba la baza programa scolara
(si nu manualul sau altceva), in practica ea este ignorata.

(1.2.1.) Programele de geografie pentru invatamantul gimnazial

(a) Evolutie recenta (1995-2009)

Aceste programe au fost aprobate cu OM nr. 5097 din 09.09.2009.

Programa pentru clasa a V-a a fost elaborata initial si aprobatd in anul 1995, pe

baza ei realizandu-se primul concurs de manuale alternative din care, comisia de atunci,
a selectionat cele trei aflate si in prezent in uz.
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Totodata, titlul geografiei la clasa a V-a a fost sensibil nuantat in anul 1999 prin noua
sa formula: “Geografie generald — elemente introductive”.

Prin aceasta revizuire (1999) s-a ajuns la o alta programa care introduce o mai mare
flexibilitate Tn construirea unor structuri de instruire diferentiate (prin partea obligatorie
si cea extinsa).

In anul 2008 s-a realizat o formd noud, revizuitd, a acestei programe, rezultata
dintr-o consultare foarte largd cu un numar semnificativ de colegi (profesori, metodisti,
inspectorti).

Programele pentru clasele VI — VII au fost construite (1997) pornindu-se de la o
abordare noud: parcurgerea geografiei continentelor incepand de la continentul natal
(Europa), care se studiaza pe parcursul unui an scolar (clasa a VI-a), iar apoi continen-
tele extraeuropene (in clasa a VII-a).

Programa pentru clasa a VIII-a a necesitat o anumita atentie pentru a se reusi
o Tmbinare intre caracterul “traditional” al succesiunii continuturilor (de la ,,Pozitia
geografica” la ,, Turism”) cu anumite elemente de noutate, absolut necesare. in acest
context, pe fondul “clasic” al geografiei Romaniei au fost articulate o serie de elemente
noi.

Aprobarea programei de geografie pentru clasa a VIII-a si a formelor imbunatatite
pentru clasele V — VII prin Ordin al Ministrului (nr. 4237 din 23. VIII.1999), iar apoi
publicarea lor (impreund) intr-un volum cu toate programele pentru invatdmantul obli-
gatoriu (clasele V — VIII) a incheiat acest proces de reasezare a geografiei scolare in
invitimantul general obligatoriu de atunci.

In anul 2009 si programa pentru clasa a VIII-a a fost revizuit prin construirea unui
sistem de competente care nlocuiesc obiectivele.

(b) Elemente ale programelor de geografie pentru clasele V-VIII

In structura programelor de geografie au intervenit, de-a lungul timpului, mai multe
modificari semnificative, cum ar fi:
e finainte de 1977, finalitatile programei erau scopurile instructiv — educative, iar
continuturile, foarte detaliate, prescriptive (de unde caracterul lor analitic);
e Intre 1977 si 1995, finalitatile erau definite prin obiective instructiv — educative;
e Intre 1995 si 2009, finalitatile cuprindeau pentru clasele de gimnaziu obiective ge-
nerale si obiective de referinti; in aceasta perioadd a inceput sa se faca distinctia
intre continuturile obligatorii si cele complementare;
e dupa 2009 (prin O.M. 5097/09.09.2009), au fost generalizate competentele (gene-
rale si specifice), ca finalitati educationale incluse 1n structura programelor.
Forma actuala (2009) a programelor pentru gimnaziu a rezultat Tn urma unui demers
mai complex, inceput ca initiativa a directiei de curriculum din Centrul National pentru
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Curriculum si Evaluare in Invatimantul Preuniversitar, preluata, aprobata si generaliza-
ta de Ministerul Educatiei.

Principalele elemente (sau componente) ale programelor sunt redate mai jos.

— Nota de prezentare cuprinde o scurtd mentionare a paradigmei generatoare (tre-
cerea de la geografia de tip descriptivist spre un demers de invdtare care incurajeazd
intelegerea relevantei geografiei pentru viata cotidiana a copilului) si succesiunea dis-
ciplinelor pe clase.

Este evidentiat, in noile programe pentru gimnaziu, rolul profesorului de geografie,
astfel: ,,Sarcina principald a profesorului de geografie este aplicarea curriculumului sco-
lar”.

o Competentele generale cuprind principalele finalitati educationale ale geografi-
ei la acest nivel. Ele sunt urmarite pe parcursul intregului ciclu gimnazial (clasele

V — VIII) si pot fi realizate prin atingerea competentelor specifice din fiecare clasa.
e Sistemul de competente specifice si continuturi creeazd un cadru corelat intre

competentele urmarite $i modalitatile lor de realizare prin continuturi. Acest sistem

(competente - continuturi) are elemente de specificitate pentru fiecare clasa, ele-

mente care rezulta din nivelul dezvoltarii intelectuale a elevilor, caracterul gradat al

competentelor si structura continuturilor ofertate.

Sugestiile metodologice au un caracter exemplificativ (sunt, deci, exemple); ele nu
epuizeaza varietatea activitatilor care pot fi imaginate si realizate in procesul de instruire
pentru realizarea competentelor specifice asumate.

In forma lor din programe, continuturile au formuliri foarte simple. Sub acest as-
pect, continuturile programelor nu sunt incércate, lucru ce este observabil la orice
lectura onesta si obiectiva a acestora.

(1.2.2.) Programele scolare pentru ciclul liceal

Intre 1995 si 2001, programele de liceu au fost construite pe obiective (generale si
de referintd), iar din anul 2001 pana in anul 2004, in mod succesiv, in ani diferiti pentru
fiecare clasa, pe competente (generale si specifice). Ultimele programe au fost introduse
in forma revizuitad in anii 2006-2007.

In momentul de fatd (2015) existd in mod formal un sistem unitar de prezentare a
programelor scolare de liceu, cu anumite componente interioare, care presupun §i per-
mit organizarea unui proces educational modern.

(a) Ciclul liceal inferior (IX-X)

Programa de clasa a IX-a (O.M. nr. 3371/02.03.1999) a fost realizata in contex-
tul in care exista o anumita viziune asupra generalizdrii invatamantului obligatoriu.
Aceasta programa este centratd pe ,,Geografie fizicd’, subliniindu-se insa legatura ei
cu societatea omeneasca prin subtitlul ei (,,Pamantul — planeta oamenilor™). Ea a fost
revizuitd in anul 2004 in conditiile in care generalizarea invatdmantului s-a extins la
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zece ani §i elementul principal al modificarii 1-a reprezentat trecerea de la obiective
la competente.

Programa initiald pentru clasa a X-a a fost aprobata in anul 2000, iar forma revizu-
itd In anul 2004 (O.M. nr. 4598/31.08.2004), in contextul generalizarii Invatamantului
obligatoriu de zece ani. Programa este centrata pe ,,Geografie umanda’”.

(b) Ciclul liceal superior (XI-XIII)

Curriculumul pentru clasa a XI-a si a XII-a se aplica din anul scolar 2006-2007
(O.M. nr. 3252/13.02.20006).

Forma finala a programei pentru clasa a XI-a este axata pe Problemele fundamen-
tale ale lumii contemporane. In acest fel nu mai apare in mod explicit in titlu Geo-
grafia mediului Inconjurdtor (introdusa ca disciplind scolara in 1977), dar aceasta se
pastreaza sub forma unui capitol esential al problemelor fundamentale.

Noul curriculum cuprinde o notd introductiva, competentele generale (comune pen-
tru clasele XI — XII), sistemul de competente specifice si continuturi, precum si ele-
mente metodologice substantiale.

Dintre elementele de noutate (detaliate in aceasta programa) mentionam indeosebi
paradigma ei de baza, care reprezintd orientarea geografiei, la acest nivel, spre proble-
matica fundamentald a lumii contemporane, in masura in care ea are tangenta cu
teritoriul si spatiul geografic (fiind, astfel, geografica). Aceastd semnalare este foarte
importanta, deoarece geografia a avut pana in prezent o puternica orientare traditionala
si spre trecut. Geografia este, prin aceasta programa, o stiinta a viitorului.

La clasa a XlII-a, incepand din anul scolar 2007-2008 exista un nou curriculum
scolar de geografie, intitulat ,,Europa — Romédnia — Uniunea Europeand. Probleme
Sfundamentale”. Noul curriculum a fost aprobat prin OM nr. 5959 din 22.12.2006.

Anterior acestui moment, intre 2001 si 2007 a existat o programa de ,,Geografia
Romadniei — probleme fundamentale”, care a inlocuit, la randul ei (in anul 2001), pro-
grama de geografie a Romaniei, in structura sa clasica.

Invatimantul preuniversitar se incheie, din perspectiva geografiei, cu o privire ge-
nerald asupra problemelor geografice fundamentale ale Romaniei in contextul Uniunii
Europene si al Europei.

Se realizeaza astfel trecerea de la problemele geografice fundamentale ale lumii
contemporane (clasa a XI-a), in care accentul este pus pe sistemul mondial actual,
cu exemple din spatiul extraeuropean, la o structura care are in centrul ei geografia
Europei, a Romaniei si a Uniunii Europene (clasa a XII-a).

Prezenta programa scolara este centratd pe atingerea unui sistem de competen-
te generale si specifice corelate cu sistemul de competente-cheie propus de Comisia
Europeana. Disciplina este denumita simplu si intuitiv: Geografie. Europa, Romdnia,
Uniunea Europeand - probleme fundamentale.
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Programele pentru ciclul liceal superior nu fac precizari de naturd informationala.
Se observa insa foarte clar cd, in cadrul acesteia, accentul se pune pe problematica
majora care este mentionata ca atare 1n titlul programei (probleme fundamentale).

(c) Elemente ale programelor scolare pentru liceu

Aceste programe cuprind: o nota de prezentare, sistemul de competente generale,
valori si atitudini, sistemul de competente specifice i continuturi (structurate in cam-
puri tematice), sugestiile metodologice.

Nota de prezentare oferd anumite informatii legate de sistemul contextual al pro-
gramei, domeniile educationale ale geografiei scolare, sursa asumari unor anumite gru-
puri de competente, aspectele metodologice generale, elementele terminologice (curri-
culum nucleu si curriculum diferentiat).

Mentionam 1n mod deosebit (dupa exemplul celor doua programe pentru ciclul
liceal superior) aspectele sugerate de programa care au o anumita dimensiune paradig-
matica:

a) derivarea competentelor generale (si a celor specifice), dintr-un sistem supra-
ordonat apartinand competentelor asumate prin geografie pentru intregul invatamant
preuniversitar (obligatoriu si postobligatoriu);

b) accentuarea semnificatiei educationale datd de necesitatea cresterii insertiei soci-
ale a geografiei si relevanta ei pentru existenta cotidiana a elevilor;

c) organizarea proiectdrii instruirii pornind de la competente (si nu de la continu-
turi);

d) ofertarea unui sistem de continuturi care sa vizeze, in acelasi timp, Terra ca
intreg, Europa, Romania si sa aiba elemente de concretizare in orizontul local si in
activitati practice.

Sistemul de competente generale, valori si atitudini

Acest sistem defineste finalitatile procesului educational.

Competentele generale sunt redate sub forma unor formulari cu un anumit grad de
abstractizare §i au un pronuntat caracter transdisciplinar; din aceste competente gene-
rale deriva competentele specifice care au o importantd componentd disciplinara.

Competente specifice si continuturi

Aceastad parte componenta a programelor scolare realizeaza o anumitd corespon-
denta intre grupe de competente specifice si succesiunea tematica a continuturilor (pre-
dominant ,,academica™).
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Lecturand aceasta secventa a programei (competente specifice si continuturi) se
poate spune cd in interiorul unei structuri legitura competente - continuturi poate fi
interpretata in doua sensuri:

(a) in atingerea competentelor asumate (in coloana din stanga) se va urmari oferta-
rea unor continuturi sugerate in coloana din dreapta, sau:

(b) continuturile propuse (in coloana din dreapta) vor trebui sa ducad in mod preva-
lent la atingerea competentelor din coloana din stanga.

Sugestiile metodologice reprezintd o componenta a programei scolare care arata
~cum” pot fi formate competentele asumate prin continuturile ofertate.

O sugestie metodologica importanta a fost subliniatd in mod special: ,,In realiza-
rea unor suporturi de instruire (lucrari metodologice, harti, atlase, culegeri de teste,
suporturi cartografice, manuale, lucrari complementare, ghiduri) autorii acestora tre-
buie si aiba in vedere curriculumul scolar de geografie in ansamblul sau (compe-
tente generale, valori si atitudini, competente specifice, continuturi ofertate, specificul
metodologic).

(2) Documente orientative (metodologice si auxiliare)
(2.1.) Ghidurile metodologice

Ghidurile metodologice, desi fac parte din curriculum (dar nu din Curriculum Na-
tional, conform LEN), nu par a avea o influenta corespunzatoare in organizarea proce-
sului de invatamant. Elementul de normativitate dat de plan si programa scolara este
sensibil atenuat in aceste ghiduri. Ele descriu insa suficient de precis modul in care
programele scolare pot fi transformate in actiuni educationale.

Cel mai larg cadru metodologic il reprezinta documentul sintetic intitulat ,,Curricu-
lum national - cadru de referinta” (1998). El este foarte important atat prin elementele
generale, cat si prin modul in care este evidentiat specificul geografiei in cadrul ariei
curriculare si in cadrul disciplinelor scolare.

In acest context, ghidul subliniaza ci mutatia esentiald presupusi de noul curri-
culum o reprezinta ,trecerea de la geografia de tip descriptivist spre un demers de
invdtare, care incurajeaza intelegerea relevantei geografiei pentru viata cotidiand a
elevului”.

Geografia a avut primul ghid disciplinar de curriculum scolar (,,Curriculum gcolar
— geografie — clasele IV — IX”, ghid metodologic, autori Octavian Mandrut, Gabriela
Apostol, Editura Corint, 1998), cu trei ani inaintea celor realizate intr-un mod siste-
matic pentru alte discipline scolare sau arii curriculare sub egida Consiliului National
pentru Curriculum. El a fost distribuit participantilor la Conferinta Nationald de Geo-
grafie de la Ploiesti (1998). Acest ghid raméane in esenta sa valabil si astdzi, chiar daca

26



documentele de tip curricular au evoluat si s-au multiplicat. Definitia asumata pentru
curriculum este aceea ca, in sens larg, curriculum cuprinde ,,ansamblul proceselor edu-
cative si al experientelor de invatare prin care trece elevul pe durata parcursului sau
scolar”, iar in sens restrans ,,documentele scolare de tip reglator, in cadrul carora se
consemneaza datele esentiale privind procesele educative §i experientele de invatare
pe care scoala le ofera elevului” (Mandrut, O. Apostol, Gabriela, 1998, pg. 7 si urm.).
Ghidul mentionat de curriculum abordeaza principalele elemente conceptuale, compo-
nentele curriculumului scolar, tipurile si formele de curriculum, sistemul de obiective
si continuturi, dezvoltarea curriculara, suporturile de instruire, lectura programelor etc.

Ghidul metodologic general a fost completat, aproape in acelasi timp, cu un ghid
de curriculum pentru clasa a VI-a (Mandrut, O., 1998), unde se realizeaza o focalizare
a tematicii generale pe organizarea instruirii la un nivel scolar (clasa a VI-a) la care s-a
produs o modificare a programei scolare.

Un alt ghid metodologic pentru aplicarea programei scolare pentru clasa a VIII-a
(Mandrut, O., 2000), realizat cu ocazia construirii sistemului curricular derivat din
aceasta, a cuprins, printre altele, explicitarea demersului de proiectare a instruirii, de
la macroproiectarea pe un an scolar, la proiectarea unitatilor majore, apoi a unitatilor
elementare, elemente ale evaluarii rezultatelor instruirii.

Exista, de asemenea, doud ghiduri metodologice editate in anul 2001 sub egida
CNC, pentru clasele IV-VIII si pentru clasele IX—XII. Aceste ghiduri metodologice
cuprind elemente legate de proiectarea instruirii, dimensiunile metodologice actuale ale
aceste ghiduri sunt foarte putin cunoscute si sunt aplicate intr-o masura si mai redusa.
Ele au facut si obiectul unor stagii de formare corespunzatoare (Busteni si Botosani).

Pentru a atenua acest impact redus al acestor doud ghiduri metodologice, a fost
luata initiativa realizarii unui sistem de ghiduri metodologice de curriculum scolar,
ofertate cadrelor didactice interesate. Ele au fost realizate in cadru Editurii Corint, sub
egida Institutului de Stiinte ale Educatiei si au fost destinate claselor de gimnaziu si
claselor de liceu: cele doud ghiduri pentru segmentele principale ale invatamantului
preuniversitar (gimnaziu - Mandrut, O., Apostol, Gabriela, 2003; liceu - Mandrut, O.,
2004, 2006) au fost editate In cate doua editii succesive. De asemenea, au fost constru-
ite alte ghiduri metodologice pentru fiecare clasa la care s-a aplicat un curriculum nou
sau revizuit; aceastd succesiune a continuat in anul 2004, cu un ghid pentru intregul
ciclu liceal (Curriculum scolar. Geografie - Ghidul profesorului), cu problematica din
acel moment. Acest ghid, desi a avut o formad multiplicata, a tratat pentru prima oara
intr-un mod detaliat, problema competentelor generale si a competentelor specifice.

Exista, de asemenea, doud ghiduri metodologice de o factura aparte, dar deosebit
de ingenioase sub raportul rezolvarilor didactice, prin oferirea, pentru fiecare lectie,
a elementelor componente intr-un mod detaliat si lucrativ. Aceste ghiduri apartin co-
lectivului N. Ilinca, A. Nedelcu, N. Lazar si au fost editate pentru fiecare moment al
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aplicarii curriculumului scolar destinat claselor a XI-a (2007) si a XII-a (2008). Men-
tionam aceste ghiduri metodologice deoarece ele reprezinta adevarate ,,metodici” de
concretizare a fiecarei secvente semnificative din programele respective.

In anul 2010 a fost construit si tiparit un ghid metodologic general pentru inva-
tamantul preuniversitar (,,Competentele in invatarea geografiei”, Editura Corint), ca
efect al generalizarii competentelor in programele scolare (2009).

(2.2.) Manualele alternative

Pozitia manualului alternativ este discutabild in cadrul unui anumit sistem curri-
cular. Este frecvent impartasita ideea cd manualul are o existentd in sine §i, in acest
context, nu ar face parte din curriculum scolar. in anul 1993 a fost construit un manual
»alternativ” (fatd de manualele de pana acum) centrat pe geografia Romaniei (Editura
Coresi).

Programele scolare de geografie (pentru invatamantul preuniversitar) consemneaza
foarte clar cerinta ca diferite suporturi de instruire si, in mod deosebit manualele sco-
lare, sa reflecte curriculumul scolar in ansamblul sau.

Manualul scolar reprezinta insa, oricum am privi lucrurile, o componenta a siste-
mului care formeaza Curriculumul National. Cel putin la origine, manualul se bazeaza
pe programa scolard, desi in mod frecvent reflecta indeosebi doar o listd de continuturi.
Atat timp insa cat programa se reflectd mai mult sau mai putin in manualul scolar,
acesta devine, neindoielnic, o parte a curriculumului.

Pentru clasele V, VI, VII, VIII exista cate trei manuale alternative (realizate succe-
siv in anii 1997, 1998, 1999 si 2000).

Pentru clasele IX, X, XI, XII exista intre 5 si 9 manuale.

Pentru invatamantul obligatoriu manualele se distribuie elevilor gratuit, iar la cla-
sele XI si XII sunt ofertate pe piata libera.

(2.3.) Suporturile si sistemele curriculare de instruire

In vederea atingerii competentelor programelor scolare, pot fi derivate din curricu-
lum scolar anumite suporturi de instruire. Daca derivarea este pertinenta, ea concreti-
zeaza curriculum scolar si reprezinta un sistem de instruire pus in slujba acestuia. Prin-
cipalele tipuri de suporturi sunt: caietele de activitate independenta, fisele de activitate,
suporturile cartografice si, uneori, elemente care vizualizeaza informatia.

In mod deosebit mentiondm existenta unor atlase, care au un pronuntat caracter
curricular, acoperind elementele programelor scolare 1n succesiunea acestora. Atlasele
de acest tip reprezinta, in acest fel, concretizari ale Curriculumului National.

In mod deosebit poate fi remarcati existenta unor caiete de activitate independen-
ta, care 1si au originea 1n curriculum scolar si care, la gimnaziu, acopera toate clasele.
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Sistemele de instruire formate din manual, caiet si ghidul profesorului reprezinta aso-
cierea minimala care poate fi considerata un sistem curricular. Caracteristicile prin-
cipale ale acestui sistem le reprezintd unitatea limbajului, conceptia educationald de
ansamblu, elemente de metodologie si succesiunea paraleld a secventelor principale;
acestea rezultd din aplicarea consecventda a componentelor programei scolare.

(3) Concretizarea curriculumului scolar

Sarcina principald a profesorului de geografie (dar si a oricarui alt profesor) o re-
prezintd aplicarea curriculumului scolar in ansamblul sau. Indiferent dacad acest
curriculum este discutabil sau nu, el trebuie aplicat in toate componentele sale. Celelal-
te elemente ale activitatii didactice sunt exterioare acestei activitati centrale, chiar daca
in practica scolara sunt supralicitate.

Pentru concretizarea acestuia este necesara, inainte de orice, lectura atenta si apro-
fundati a documentelor reglatoare principale (plan, programe, ghiduri). In mod de-
osebit, lectura atenta si onestd a programei permite identificarea principalelor intentii
pe care le-au avut cei care au elaborat programa in privinta rolului acesteia de element
reglator principal.

Elementele concretizarii programei se refera la:

— posibilitatea realizarii unor instrumente de proiectare (proiectarea anuald si a
unitatilor de invatare), pornind de la un referential foarte precis;

— posibilitatea instrumentelor de proiectare de a asigura prin structura §i coerenta
lor bazele unui proces educational cu elemente de compatibilitate intre diferitele situ-
atii concrete de invatare;

— construirea unor manuale gcolare care sa satisfacd sistemul de continuturi si
competente, asa cum sunt formulate in programa scolara;

— construirea unor suporturi de instruire care sa permita introducerea unor elemen-
te concrete si personalizate in instruire;

— oportunitatile oferite de noile programe permit realizarea unei instruiri inova-
toare, instruire care ar trebui sa devind un model asimilabil in urmatoarea perioada
de timp.

Curriculumul scolar de geografie, ca parte a Curriculumului National, ofera o fizi-
onomie noud a geografiei scolare, cu numeroase elemente inovative, care permit rea-
lizarea unui proces educational eficient. Multe dintre aspectele negative, criticabile,
ale geografiei scolare (supraincarcarea informationala, caracterul invechit al datelor,
supradimensionarea tematicd, succesiunea traditionald a unor capitole, enciclopedis-
mul i descriptivismul aparent) nu au nici o legitura cu acest curriculum. Faptul ca
acesta existd in practica educationald (si fac obiectul unor suporturi de instruire) arata
ca acest curriculum scolar de geografie nu este aplicat decat intr-o forma aparenta.

29



Indicatiile metodologice, activitatile de invatare si sistemul de competente — continu-
turi oferd premisele desprinderii de practica traditionald si de aspectele percepute ca
dimensiuni negative ale geografiei scolare.

In prezent (2015), o necesitate a modului in care este concretizat curriculumul de
geografie o reprezintd construirea unui nou model de proiectare a instruirii in contextul
competentelor.
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III. REVIZUIREA CURRICULUMULUI
SI GEOGRAFIA SCOLARA

Acest capitol poate fi echivalat cu sintagma de ,,dezvoltare curriculara”. Aria acestei
sintagme are un caracter insa mai difuz, deoarece cuprinde toate experientele inovative
posibile (inclusiv procesuale) din domeniul curriculumului. Elementele urmatoare se
referd mai mult la componentele Curriculumului National.

In prezent (anul scolar 2015-2016) exista intentia ameliorarii si renovarii unor com-
ponente ale curriculumului, Indeosebi o anumitd modificare a documentelor reglatoare
(printre care reactualizarea programelor).

in acest context, elementele cadru generale trebuie sa fie avute in vedere Tn modi-
ficarea si ameliorarea curriculumului de geografie. Existenta unei viziuni de ansamblu
(,,Contributii la teoria curriculumului: proiectarea documentelor reglatoare §i metodo-
logice) modifica sensibil vectorul de renovare a curriculumului de geografie.

O lectura a principalelor domenii de referinta si constructie a curriculumului (redate
mai jos) implica o reflectie aprofundata asupra felului in care curriculumul de geografie
poate sa raspunda exigentelor mentionate.

Exista cateva domenii care rezulta intr-un mod foarte direct, cum ar fi:

— conturarea unui domeniu de studiu (care sa includa si geografia);

— reorganizarea sistemelor de continuturi;

— extinderea substantiald a geografiei scolare spre domenii noi;

— subdimensionarea laturii informative, descriptive si enciclopediste a geografiei;

— legarea disciplinei noastre scolare de experientialul cotidian;

— construirea unui nou model de proiectare a instruirii.

(1) Elemente de constructie a curriculumului

In cele ce urmeaza prezentam un referential suficient de complex pentru a asigura
o coerenta aparenta (si, eventual, reald) a proiectarii curriculumului. Aceste elemente
mentionate mai jos pot fi denumite repere (in sensul ca asigura un caracter referential),
criterii (deoarece se constituie sub forma unui referential optativ), dimensiuni, coordo-
nate, iar unele pot fi considerate, Intr-un sens restrans, principii de proiectare curriculara
(dupa ,,Contributii la teoria curriculumului’, 2015).

(a) Experientialul autohton anterior reprezinta un element care trebuie sa fie avut
in vedere. Ar fi necesara, desigur, o analiza constructiva (nu neaparat exagerat critica)
a contributiilor semnificative pe care diferite personalitdti, persoane, curente, scoli din
domeniul stiintelor educatiei le-au avut in ceea ce priveste elemente ale invatdmantului
romanesc.

(b) Finalitatile invatamdntului reprezinta, asa cum este de asteptat, un reper major
pentru curriculum. Finalitatile sunt subordonate, intr-un anume fel, idealului educational.
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Finalitatile propriu-zise, asumate prin LEN si documentele ulterioare de politica si
opinie educationald, reiau ideea conform careia Curriculum National este centrat pe
formarea si diversificarea competentelor—cheie, care reprezinta totodata profilul de for-
mare al elevului. Cele opt domenii de competente—cheie recomandate de Consiliul Eu-
ropei sunt preluate aproape ca atare si sunt considerate ca finalitati ale invatamantului
preuniversitar. Preluarea acestor competente—cheie si introducerea lor in LEN si diferite
alte documente s-a facut fara o incercare de nuantare a acestora (asa cum au procedat
alte tari).

Preluarea ca atare, fard o analiza constructiva si o asumare corespunzatoare, a com-
petentelor—cheie, ne duce in prezent in situatia de a avea un referential discutabil si,
oricum, depasit (aceasta dateaza din perioada 2002—-20006).

Sistemul de competente—cheie europene are, cel putin la o analiza sumara, urmatoa-
rele limitari:

—nu acoperd decat intr-o mica masura realitatea lumii contemporane si a procesului
de invatare;

— sunt supradimensionate anumite componente (educatia antreprenoriald, civica si
sociald), in raport cu educatia stiintifica, in prezent probabil cel mai important domeniu
al societatii contemporane;

— formularile au un caracter minimal, fiind excedate vizibil de nivelul mult mai ridi-
cat al Invatamantului romanesc;

— pozitia posibild a geografiei in acest sistem este, in cel mai bun caz, discutabila.

Intr-un volum colectiv anterior (,,Curriculum i didactica”, 2012) exista o descriere
a modului in care au evoluat finalitatile invatamantului In ultimii 50 de ani.

(c) Egalizarea sanselor la educatie reprezinta o componentd prezentd in toate docu-
mentele curriculare recente. Ea este evident o dimensiune fundamentala a invatarii (dar
si a curriculumului), subliniind pe plan educational dimensiunea sociala egalitara. Prin
curriculum, egalizarea sanselor se realizeaza (si trebuie urmarita ca atare) In principale-
le componente, astfel:

—un TC comun pentru intreaga generatie de elevi, pana la nivelul trecerii spre o
profesionalizare ulterioara Invatamantului obligatoriu (cu geografia ca disciplina obli-
gatorie in TC);

— aplicarea elementelor principale ale curriculumului scolar, peste tot unde acesta
actioneaza (inclusiv in cele mai indepartate scoli);

— valorificarea oportunitatii prevazute in LEN de alocare a 25% din timp la dispo-
zitia profesorului, pentru activitati remediale, de fixare, de dezvoltare sau de excelentd;

— asigurarea unor resurse educationale moderne Intregii generatii de elevi (inclusiv
prin cele mai bune manuale sub raport calitativ).

(d) Analiza experientelor internationale reprezintd o componenta foarte des evo-

cata, poate chiar in exces, pentru a asigura ,,compatibilizarea” sistemului de Tnvatamant
romanesc cu cel din alte tari. Aceastd compatibilizare este vazuta in toate situatiile ca o
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paralelizare intre sistemul romanesc §i sistemele internationale si este perceputa inde-
osebi sub raportul modalitatilor prin care experiente din alte tari pot sa fie preluate ca
modele de bune practici in Invatamantul romanesc.

Cu titlu provizoriu, mentiondm ca ar fi posibild o anumita ,,compatibilizare” intre
invatamantul roméanesc si invdtamdantul din tari cu un spectru cultural, lingvistic §i
identitar aproximativ asemandtor (indeosebi Portugalia si Franta).

Exemplul Regatului Unit, cu un curriculum (inclusiv de geografie) considerat
performant, este pus in prezent serios sub semnul indoielii. Exista in acest curriculum
elemente de referintd corespunzitoare: organizarea pe discipline, proiectarea instruirii,
sistemul de evaluare.

Un exemplu interesant 1l reprezinta cazul Turciei, care a reusit performanta de a
restructura, intr-o viziune aproape transdisciplinard, segmentul final al invatamantului
preuniversitar, Intr-un interval de timp foarte scurt si intr-o forma radicala.

Testarile internationale oferd, de asemenea, un camp foarte larg de experiente si
sugestii referitoare atat la curriculum, cat si la procesul de instruire. Speram ca progra-
mele de ,,stiinte ale naturii” din invatdmantul primar (care cuprind o parte de ,,Stiintele
Pamantului”) sa fie un exemplu pozitiv.

Exista posibilitatea identificarii unor idei inovative in constructia curriculumului
scolar si in alte tari cu Invatamant performant (Israel si Federatia Rusa etc.).

(e) Dimensiunea stiintifica a ofertei curriculare, prin planul de invatamant si pro-
grame, consideram ca trebuie sa fie nucleul oricarui curriculum, deoarece dimensiunea
stiintifica a lumii contemporane, care reprezinta motorul vizibil al progresului umani-
tatii.

Intr-o lucrare de un larg interes stiintific (Sagan, C., 2015), autorul preia un citat din
Albert Einstein, care evidentiaza foarte clar rolul proeminent al stiintei in societatea
moderna; acesta este: ,,foatd stiinta noastrda, comparativ cu realitatea, este primitiva si
copilareasca — §i totusi, este cel mai de pret lucru pe care il avem”.

Dimensiunea stiintifica va trebui sa fie concretizatd prin stabilizarea §i dezvoltarea
calitativa a campului educational presupus de prezenta stiintelor (inclusiv a geografiei)
in curriculum, cu toate elementele acestora (dimensiunea observationald, experimen-
tala, sistemele de inferenta logica, demersurile de investigatie, interesul pentru stiinte,
dimensiunea pragmaticd, insertia tehnologica).

Stiintele (incluzand matematica, dar si geografia, astrofizica etc.) reprezintd, in mo-
mentul de fata, principala sursa de cunoastere obiectiva capabila sa faciliteze crearea,
intr-un viitor apropiat, a unor solutii si dezvoltari in domeniul cunoasterii si al tehnologiei.

Oricat ar parea de paradoxal, stiintele trebuie sa raspunda, Tmpreunad, unei preocu-
pari deosebite a lumii contemporane, ,,stricarea” progresiva a planetei. Problema degra-
darii mediului este principala problema actuald a lumii contemporane, care nu poate fi
rezolvata printr-o dimensiune predominant civica si sociald (desi si aceasta este impor-
tantd) ci Tndeosebi prin speranta ca stiintele (si tehnologiile derivate) sa ,,inventeze”,
intr-un interval scurt de timp, solutii depoluante eficiente.
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Asa cum am mentionat, rezolvarea prezentei consistente a stiintelor in campul
curriculumului gcolar se poate face indeosebi printr-o dimensiune calitativa a renovarii
acestora, dar si prin cateva elemente punctuale, reparatorii.

() Descentralizarea rationala a curriculumului scolar, ridicata la nivel de princi-
piu, a fost practic redimensionatd in ultimii ani. Ea reprezintd o intentie generoasa in
toate documentele de politica educationald, in care este de altfel si prezentata suficient
de larg, prin principalele ei dimensiuni (25%, CDS, CD etc.).

S-a avut foarte putin in vedere ca descentralizarea curriculumului reprezinta o parte
a descentralizarii educationale intr-un sens foarte larg, care constituie o parte a descen-
tralizarii teritoriale.

Consideram insa ca una dintre solutiile realizarii unei legaturi stranse intre proble-
matica generald si cea locald o reprezinta posibilitatea pe care o are curriculumul scolar
de a utiliza sisteme, structuri si elemente din orizontul existential al elevului, pe fondul
celor care au o anumita generalitate. Dupa cate stim, la anumite discipline scolare (prin-
tre care istorie §i geografie) acest lucru a fost realizat intr-o forma constructiva.

Reversul procesului de ,,descentralizare” curriculard, inteles ca apropierea ofertei
curriculare de realitatea locala, 1l reprezintd modul de insertie al curriculumului (general
sau local) in procesul de mondializare (globalizare).

(g) Relevanta caracteristicilor observabile ale lumii contemporane constituie un
element care ar trebui sa fie mai mult in atentie Tn procesul de restructurare a curricu-
lumului. Se poate observa foarte usor ca vizibilitatea tarilor este foarte mult legata de
felul in care inteleg s foloseasca in scop propriu avantajele evidente ale mondializarii.

Exista lucrari semnificative referitoare la dimensiunea si caracteristicile procesului
de mondializare (Balaresque, N., Oster, D., coord., 2013). Acestea pot fi cel putin per-
cepute si, dupd o analiza constructiva, sa fie ofertate in curriculum in forme eficiente
(structuri interdisciplinare, module, teme). Este foarte important de subliniat ca pano-
rama lumii contemporane ofera un ,,model curricular” sistemului educational, care
difera substantial de modelul actual.

Imaginea actuala a lumii contemporane oferd un model modificat pentru structura
curriculumului gcolar. Pentru simplificare, mentionam ca acest model este corelabil cu
dimensiunea transdisciplinard a curriculumului, instruirii i evaludrii.

O simpla enumerare a caracteristicilor ,,noi” ale societatii si lumii contemporane ar
cuprinde (printre altele): mondializarea accelerata (sub toate aspectele), informatizarea
vietii cotidiene (sociale, individuale si profesionale), ,,ciocnirea civilizatiilor”, migra-
tiile, noua ordine economicd mondiald, evolutiile geopolitice, deteriorarea mediului,
erodarea resurselor neregenerabile, hazarde naturale si antropice, evolutia fenomenelor
de tip terorist, coruptia transfrontaliera, cunoasterea spatiului cosmic etc.

(h) Cultura functionali poate deveni un concept central care sd inlocuiasca partial
conceptul anterior, de ,,culturda generald”. Existd o anumita retinere generalizatd fata
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de incercarea de mentinere a culturii generale ca obiectiv semnificativ al sistemelor de
invatamant. Cultura generala este perceputd ca un ansamblu extins de cunostinte (even-
tual predominant umaniste). Largirea ariei cunostintelor face imposibila transformarea
acestora 1n timp real in ,,cunostinte generale” (formand impreuna ,,cultura generala”).

Nucleul culturii functionale 1l reprezinta, In opinia noastra, pregdtirea stiintifica de
baza, capabila sa asigure atat o diversitate de elemente teoretice fundamentale, cat si
o metodologie de accesare a acestora, adicd ceea ce am putea numi ,,culturd generalda
functionald”, cu un pronuntat caracter exploratoriu si anticipativ. Pregatirea ,,umanista”
este complementara, selectiva si predominant metodologica.

Imaginea simplificata si intuitiva a ,,culturii functionale” este redata grafic mai jos.

1 — Activitati intelectuale (activitati
ale gandirii)

2 — Metodologie (accesarea
informatiilor relevante)

3 — Atitudini si valori

4 — Cunostinte (teoretice)

Din intersectia acestor cAmpuri, rezulta
o0 parte comuna, care poate fi considerata
»cultura generald de tip functional”, care
imbind principalele domenii de activitati
intelectuale (1-30), metodologia de
accesare a informatiilor din campul in
evolutie al cunostintelor teoretice, pe baza
unui sistem axiologic interiorizat

Existd cateva oportunitati recente, care faciliteaza vectorizarea unor elemente care
pot constitui Tmpreund un sistem functional al culturii relevante pe care o detine ome-
nirea in prezent:

—rapidizarea producerii unor elemente semnificative de ,,culturd” (muzica, literatura
etc.);

— universalizarea purtatorilor de informatie;

— madrirea sensibild a experientialului individual si colectiv pe care omenirea 1l cre-
eaza din mers, adaugandu-I continuu la cel existent anterior.

Este evident ca elementele de memorie colectiva ale omenirii nu pot fi aditionate la
nesfarsit pe structurile anterioare, oricat de certificate valoric ar fi acestea. Paradigma
adausului continuu trebuie inlocuita cu un mecanism de identificare, selectie si ierar-
hizare, bazat pe o intelegere functionald a mecanismelor de construire a universului
individual relevant pentru fiecare persoana.
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Consideram ca aceasta cultura functionald poate sa reprezinte o componenta esen-
tiala a curriculumului scolar si educatiei permanente, in contextul in care se modifica
accentul din depozitarea informatiilor ofertate, pe procesul de identificare si selectie a
acestora. Si in acest caz, o paradigma transdisciplinara poate sa rezolve problema func-
tionalitatii culturii omului modern.

Consecintele acestei idei sunt evidente pentru vectorul de evolutie a curriculumului
de geografie.

(i) Conceptul de ,,domenii de studii” ar trebui sa 1l inlocuiasca pe cel utilizat ante-
rior (,,arii curriculare”). LEN nu foloseste conceptul de arie, ci sintagma ,,discipline si
domenii de studii” (LEN, cap. IV). De asemenea noul proiect de Lege. Cantonarea in-
tentiilor de organizare a curriculumului pe arii curriculare poate sa duca la accentuarea
limitelor acestora.

Ariile curriculare au fost, inca de la Inceput (1998), un construct cu elemente atat
de obiectivitate, cat si cu anumite componente discutabile. Nu reludm aici evocarea ca-
racteristicilor si a oportunitatilor presupuse de impartirea pe ,,arii”’, deoarece ele au fost
vehiculate in mod continuu pana in prezent. Limitele sunt insa evidente, pornind de la
extensiunea orard foarte variabild (de la 8 ore la o ord), pana la cunoscutele incompati-
bilitati interioare ale ariilor sau la numarul acestora.

Construirea unor domenii de studii cu o structura mai nuantatd ar permite o regrupa-
re a acestora pe resurse de timp comparabile intre ele intr-o masura mai mare decat ariile
curriculare si ar ilustra o coerenta interioard mult mai evidenta. In principiu, ar putea si
existe urmatoarele domenii de studii: limba i literatura romand, limba si literatura ma-
ternd, limbi straine, matematicd, stiinte, geografie — mediu inconjurdator, istorie — sti-
inte sociale, arte, religie (cu elementele de specificitate introduse de deciziile recente),
educatie fizica, tehnologie (inclusiv TIC), studii integrate, consiliere si orientare. Un
numar de 12—13 domenii de studii nu este nici prea mare (fiind obiectiv), nici prea mic.

in mod deosebit evidentiem existenta unui domeniu legitim, denumit provizoriu Studii
integrate, precum si separarea stiintelor, ca domeniu de asemenea cu o legitimitate care
nu poate fi pusa la indoiala. Studiile integrate raspund in acest fel la cerinte exprese de
interdisciplinaritate si chiar transdisciplinaritate in proiectarea curriculumului.

Pentru construirea planului de invatamant, domeniile de studii pot sa aiba, n acest
moment, calitdti vizibile in raport cu ariile curriculare (abandonate de LEN), epuizate
moral §i partial ilegitime.

O problema importanta pentru construirea unui curriculum o reprezinta ponderarea
diferitelor domenii de studii in contributia pe care o au (fiecare) la satisfacerea unei
dimensiuni educationale recunoscute. Poate rezulta, in final, o randomizare ,,sumativa”.

Modelul analitic (desigur, negociabil si perfectibil) este redat mai jos.
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Dimensiunile educationale ale disciplinei noastre gcolare pot fi:

Potentialul educational

Domeniul educational (al unei discipline sau
(dimensiune predominanta) domeniu de studii)

o1 (213 4 |5

Educatie stiintifica X

Educatie intelectualad X

Educatie europeana si internationala X

Educatie nationala si locala X

Educatie pentru mediul inconjurator X

Educatie moral — civica X

Educatie antreprenoriala

Educatie culturala X
Educatie estetica si artistica X
Dimensiunea educationald a TSI X
Educatie tehnologica X

Educatie metadisciplinara (teoretica)

Dimensiuni educationale transdisciplinare X

Educatie fizica X

Educatie personala (autodezvoltare) X

Educatie vocationala

Educatie profesionala X

Fiecare disciplind semnificativa sau fiecare domeniu de studii poate s fie analizat
din punctul de vedere al contributiei (de la 0 la 5) pe care o poate aduce la dimensiu-
nile educationale de mai sus. Exemplul de mai sus se refera la potentialul educational
al geografiei.

(j) Modul in care se produce invdtarea, departe de a fi in prezent elucidat intr-o
forma lipsita de echivoc, trebuie sa reprezinte un vector permanent al proiectarii curri-
culare. Exista, In prezent, un numar de teorii ale invatarii, care dau raspunsuri partiale
sau circumstantiale la intrebarea: ,,Cum se produce invatarea?”.

In ceea ce priveste componentele elementare ale invitarii, actiuni, activitati si situ-
atii, consideram ca un sistem de astfel de demersuri intelectuale (in numar de 30 sau
poate 40, derivand intr-o anumitd masurd din sistemul propus de D’Hainaut) poate sa
reprezinte, daca nu o accelerare a Invatarii, cel putin o compatibilizare a modului de
Invatare strict individualizat practicat de fiecare elev, pentru fiecare disciplina scolara.
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Consecinta pentru curriculum, din perspectiva modului de producere a invatarii, o
reprezinta, cel putin n acest moment, insertia acestor demersuri intelectuale si activi-
tati elementare de invatare §i actiune, care formeaza impreund, la un loc, un ansamblu
metodologic profund transdisciplinar.

(k) Asigurarea dimensiunii metateoretice si metareflexive asupra intelegerii rea-
litatii inconjuratoare, obiective si subiective, reprezinta un deziderat al procesului de
cunoastere. Se poate observa relativ ugor ca evolutia stiintelor implica procese teoretice
integratoare, astfel incat transferul metodologic si chiar factual intre diferite stiinte sa fie
posibil, iar progresul cunoasterii (ca rezultat ,,de grup”) sa fie impulsionat intr-un mod
corespunzator de majoritatea stiintelor. Reflectia epistemologica, teoretica, reprezinta in
fond, o detasare de obiectul de studiu si o incercare de legitimare a veridicitatii demer-
sului de cercetare.

Expansiunea stiintei accelereaza foarte mult cunoasterea, iar fenomene tot mai in-
terconectabile sunt reunite sub forma ,,complexitatii”. Conceptul de complexitate poate
s fie abordat in invatamantul preuniversitar (eventual spre partea sa terminala), ,,sti-
inta complexitatii” reprezentand un spatiu de afirmare a gandirii teoretice si reflexive.
In acest sens, disciplinele si domeniile cu o puternica dimensiune teoretica (indeosebi
filosofia, dar si domenii din fizica, matematica, biologie, geografie, istorie, psihologie,
sociologie etc.) ar trebui sa ocupe o pondere in crestere, cel putin in interiorul unor mo-
dule componente.

Oricat ar parea de paradoxal, desi invatamantul tinde sa isi asume o dimensiune
pragmatica si utilitara, spatiul reflectiei teoretice este purtator de progres. Reflectia te-
oreticd ajutd foarte mult in procese autoreflexive asupra propriei personalitati si modul
in care poate fi construita prin proiecte individuale.

Dimensiunea teoreticd, evocata pana acum indeosebi 1n spatiul stiintelor, poate fi
dezvoltata si in ceea ce priveste realitatea subiectiva. Exista, in aceastd directie, multe
cai explorabile, cu conditia ca acest proces sa fie inceput si continuat in forme sustinute.

Discipline cu un deosebit de important potential teoretic (biologie, fizica, chimie,
matematica, geografie, filosofia stiintei, epistemologie, logica, psihologie) au in acelasi
timp si o insertie corespunzatoare in domeniul reflectiei generale referitoare la stiinte si
cunoastere.

Un recent simpozion care a avut loc la Baia Mare, cu tema ,,Epistemologia geografi-
ei”, a relevat, printre altele, potentialul teoretic deosebit al geografiei ca stiinta.

(1) Tehnologia Societatii Informationale (TSI) schimba foarte mult orice paradig-
ma a invatamantului. Utilizarea TSI constituie, ea insdsi, o dimensiune paradigmatica
aproape evidenta a invatarii si iInvatamantului. Diferenta principald intre modul de a in-
véta in prezent si cel practicat in urma cu o jumatate de secol o reprezinta tocmai insertia
substantiala a suporturilor virtuale.

Se poate observa ca evolutia sistemelor informatice care reprezinta suportul TSI s-a
facut 1n ultimii ani Intr-un mod foarte accelerat si imprevizibil. Orice supozitie pentru
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evolutii viitoare are elemente de incertitudine. In mare masura, evolutia suporturilor in-
formatice are un vector de dezvoltare cu origini in sistemul concurential al companiilor
din domeniu si in preocuparea lor continua de a ajunge la noi limite de performanta.

De exemplu, putini isi imaginau in urma cu doud decenii evolutia spectaculoasa
a suporturilor informatice (mobil, tabletd, calculatoare) din ultimul timp. Extrapoland
aceasta evolutie, putem doar sa presupunem ca va facilita dezvoltarea unor forme de
comunicare virtuala greu de imaginat in prezent. Toate acestea influenteaza considerabil
procesul de invatare si invatamantul. Suporturile informatice pun intr-o lumina nefa-
vorabila modalitatile si formele de predare de panad acum (dictarea la clasa, utilizarea
imaginilor din manual, transcrierea unor pasaje, reproducerea orala a informatiilor etc.).
Geografia are un potential deosebit 1n acest sens prin GIS, care este o personalizare a
TSI in domeniul ei.

(m) Elementele sistemului de invdtamdnt ca intreg si Indeosebi structura sa sunt,
in acelasi timp, conditii anterioare ameliorarii planurilor de invatamant si programelor,
precum si factor genetic al acestora.

Totusi, la o privire mai atentd, conditionarea este si reciproca, astfel:

— daca exista o anumita structura, se poate construi un ,,anumit” curriculum;

— pentru ca un ,,curriculum ideal” sa functioneze eficient, ar fi necesara o ,,anumita”
structura a sistemului de Invatamant.

Aceste doud aspecte sunt foarte strans legate intre ele In cazul unei proiectari pe
termen mediu si lung.

(n) Planul de invataméant actual (precum si evolutia lui In ultimele decenii) ofe-
ra suficiente argumente pentru pdstrarea principalelor discipline legitimate istoric. O
comparatie intre planul de invatamant de la sfarsitul secolului trecut (1995-2000) si
planurile actuale (din 2005 pana in prezent) ofera suficiente elemente de identificare a
unei dinamici interioare. Trebuie sd observam ca principalele elemente de diferentiere
sunt reprezentate de insertia unor discipline noi (TIC si Educatie civicd) si de diminuare
a resurselor de timp pentru alte discipline (istorie, geografie) care, prin comparatie, nu
si-au dovedit inutilitatea (printre care si geografia).

In acest context, numirul de discipline din planul actual de invitamant este aparent
mare. O comparatie relativa intre diferite planuri de invatdmant succesive ar evidentia
elemente constatative de persuasiune individuald si colectiva (asupra acestuia), fard o
baza stiintifica legitimata.

In evolutia istorica a planului de invatimant se observa ci dupa o lunga perioadi de
structura predominant disciplinara a acestuia (cu anumite grupari foarte largi), principa-
la modificare brusca a reprezentat-o introducerea ,,ariilor curriculare”, rezultate in urma
unui proces fara elemente de deliberare si consens, in contradictie cu o traditie istorica
legitimata.

In logica istoriei planurilor de invatimant, organizarea disciplinard sau cea pe dome-
nii de studii (presupusa de LEN) are avantaje evidente.
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(0) Transdisciplinaritatea va trebui sa reprezinte o adevaratda paradigma a invata-
mantului formal. In prezent, un model propus recent (Mandrut, O., Mandrut, Marilena,
2013) are posibilitatea de a oferi o viziune integratoare si, in primul rand, calitatea de
a exista.

Evocarea probelor transdisciplinare si, eventual, a unor elemente de instruire bazate
pe transdisciplinaritate reprezinta, in prezent, doar o intentie. De exemplu, o ,,proba
transdisciplinarad la matematica si stiinte” (LEN, art. 54(5) etc.) sau ,,0 proba transdis-
ciplinara de geografie, istorie, stiinte socio-umane” (LEN, art. 77(4) si urm.) nu are
sens 1n viziunea transdisciplinaritatii reale. Se presupune, prin exemplele de mai sus (si
altele din LEN), mai mult un proces de ,,lipire tematica”. Prin esenta, ,transversalitatea”
transdisciplinaritatii se refera la toate domeniile si disciplinele care utilizeaza operatii
ale cunoasterii si gandirii i nu doar la anumite grupe (oricat ar fi de apropiate intre ele).
De asemenea, o testare ,,transdisciplinard” are sens doar dupa un proces de instruire
transdisciplinar (nu dupa o instruire disciplinara clasica). Dupa cum am aratat, transdis-
ciplinaritatea reprezintd altceva fatd de celelalte forme de integrare, fiind indeosebi o
transversalitate metodologica rezultatd In urma asumarii unui domeniu larg de activitati
cognitive si actionale. Transdisciplinaritatea prin geografie a fost detaliata intr-un mod
consistent (Mandrut, O., Dan, Steluta, 2014).

Cu titlu de ipoteza, consideram ca transdisciplinaritatea va putea sa fie inclusa in
structurile curriculare doar dupa o abordare complexa a acesteia, dupa negocierea
principalelor aspecte, prin asumarea unui plan actional si a unui calendar de imple-
mentare.

(p) Discutia de principiu intre centrarea pe elev si centrarea pe ,,altceva’ ar trebui sa
permita identificarea unor opinii si concluzii care sa poatd influenta elemente ale curri-
culumului scolar. Desi pare o afirmatie paradoxala, intentia centrarii ,,pe elev” este mai
mult un slogan, acoperit doar partial prin vectorizarea competentelor.

Trebuie sd mentiondm cd ,,centrarea pe profesor”, foarte mult bagatelizata si ironi-
zatd Tn ultimii ani, a reprezentat, de-a lungul timpului, o sursa de invatare si de compor-
tament pornind de la un model. in cazul evolutiei profesionale a oamenilor de stiinta,
personajele model sunt prezente perpetui.

(r) Influenta personala si colectivi a unor grupuri de presiune (disciplinare sau
de altd naturd) asupra resurselor de timp din planul orar reprezinta, chiar daca este difi-
cil de recunoscut, un vector important al modificarilor produse in curriculum. In acest
context, este de observat ca persoane care au indeplinit functii de management la varful
invatamantului preuniversitar au imprimat, in situatii diferite, orientari si optici privind
structura planului de invatamant. Aceste influente au rezultat mai mult dintr-o parere
personala asupra elementelor respective, decat din optiuni ideologice asumate.

In momente diferite, persoane care erau exponente ale unor domenii disciplinare
au contribuit la dimensionarea resurselor de timp ale disciplinelor scolare respective,
in sensul cresterii acestora. Planuri de invatdmant practicate in urma cu patru — cinci
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decenii ilustrau o puternica dimensiune stiintifica investita in invatdmantul preuniversi-
tar. Planuri mai recente supradimensioneaza domeniul socio—umanist.

Oricat am sublinia necesitatea unei constructii obiective, subiectivismul va fi un
element cu o influenta semnificativa.

Desigur, si asupra acestei retele de repere (a —r) se pune intrebarea (asemanator altor
domenii de pana acum) referitoare la acest numar de repere (17) si nu unul mai mare
(20 sau 25) sau mai mic (10 sau 6). Raspunsul il reprezinta caracterul deschis al listei,
posibilititile de compactare sau extensiune ale unor repere, suprapunerile relative si
absenta, deocamdata, a unei organizari taxonomice a componentelor interioare. Exista,
de asemenea, posibilitatea identificarii unor alte repere, cu o pertinenta asemanatoare.
Este posibila si o altd ordine. Totodatd, anumite repere considerate ca posibile elemente
de ,,organizare” a curriculumului nu au fost incluse in acest sistem (de exemplu compe-
tentele—cheie europene, profilul de formare etc.)

(2) Finalitati si domenii de studii

Pe termen scurt, sistemul de finalitati ar putea fi corelat cu cel actual (competen-
te—cheie §i competente generale), cu anumite modificari necesare.

Competentele - cheie, preluate ca atare fara o analiza critica aprofundata, au dus la
transformarea acestora intr-o adevarata ,,limba de lemn” asociata Invatamantului preu-
niversitar.

Dintre criticile cele mai vizibile, mentionadm cateva:

e (ratarea rudimentara a domeniului de competente Stiinte (acest lucru provine, pro-
babil, din lipsa specialistilor din stiinte in proiectarea competentelor—cheie europe-
ne);

e tratarea exageratd a unui domeniu supradimensionat, denumit competente sociale §i
civice;

e introducerea unui domeniu (Educatie antreprenoriald) cu o justificare aproximativa;

e lipsa unei coreldri explicite intre dimensiunile transversale §i cele disciplinare ale
domeniilor de competente—cheie;

e numarul lor este greu de sustinut deoarece, cel putin in zona competentelor din do-
meniul matematicii, stiintei si tehnologiei sunt cel putin trei grupe disjuncte;

e formularile interioare ale competentelor au un caracter aproximativ, reductionist §i
un caracter subminimal.

Mentiondm ca Invatamantul nostru excede foarte mult acest sistem de competen-
te—cheie, fiind mult mai ridicat decat cel presupus de acesta. Sistemul competentelor—che-
ie europene acoperd, in cel mai bun si mai extins caz, invatamdantul primar §i gimnazial.

Propunem, in continuare, mai mult cu un caracter de exercitiu opinional, un sistem
de competente care ar avea cel putin o reflectare mai buna in realitatea educationala.

Aceasta structura face o disjunctie intre competentele din domeniul matematicii si
cele din domeniul stiintelor, ca domenii fundamentale ale sistemului de finalitati.
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Abilitétile practice sunt legate de cunostintele tehnologice (aceasta pozitie fiind dis-
cutabila 1nsa).

Competentele transversale se refera la elemente metodologice si teoretice, acope-
rind exigente ale transdisciplinaritatii si ale unui domeniu denumit anterior ,,a invita sa
inveti”.

Este introdus un domeniu nou, denumit ,,dezvoltarea personala”, cu o componenta
interioard usor de presupus.

Domeniul de competente (Cc(gl;lzﬁtj;?rgi:l;iz;lc‘;
1 | Competente de comunicare in limba romana 16-20
2 |Competente de comunicare Intr-o limba strdina 6-8
3 | Competente matematice 20-24
4 | Competente stiintifice 26-32
5 | Competente social — civice 6-8
6 | Abilitati practice si cunostinte tehnologice 10-14
7 | Abilitati fizice 6-8
8 | Tehnologia Societatii Informationale 4-6
9 | Competente transversale 12-14
10 | Competenta culturala 6-8
11 |Dezvoltarea personala 814

Poate fi construit un descriptiv tridimensional al acestor domenii de competente,
care sd cuprinda: activititile intelectuale, clasele de referinta prevalente si continu-
turile principale (reflectate in domeniile de studii, discipline si module).

Numarul, tipul, calitatea si descrierea fiecarei competente generale (CG) ar urma sa
fie realizate de specialisti cu preocupari si legitimate in aceste domenii (limba romana,
matematicd, stiinte etc.).

Este posibil, ca, dupa definirea CG, sa existe suprapuneri, asemanari sau repetari ale
acestora. Este posibil sé existe in final o grupare diferita a unor domenii, alte domenii
legitimabile pe parcurs din intersectia celor existente, alte formuldri mai sugestive etc.

Forma finala a sistemului ,,domenii — competente generale” va trebui sa fie negociata
si apoi asumata.

In cele ce urmeaza prezentam, pe scurt, o grupare teoreticd, ipotetica si aproximativa
a disciplinelor si domeniilor culturale semnificative, grupate pe ,,domenii de studii”, cu
precizarea orientativd a numarului de discipline interioare §i a unui numar de module
posibile.
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Domenii de studii Discipline Module

A |Limba si literatura romana 3 3040
B |Limbi straine 2 20-25
C |Matematica 6 50-60
D |Stiinte 4 30-40
E |Geografie — mediu Inconjurator 2 25-30
F  |Istorie — Stiinte sociale 6 3040
G |Arte 2 10-15
H |Educatie fizica 1 5-15

I Tehnologie si abilitati practice 2 5-15

J Studii integrate 4-6 15-20
K |Consiliere si orientare 1 5-10

L |TSI 2 10-15

Aceasta grupare poate sa fie detaliata prin indicarea unor discipline componente, iar
la nivelul programelor scolare, prin structurile modulare.

Tabelul de mai sus reprezintd doar un exemplu. Pot exista alte 6-8 exemple relativ
asemanatoare, care sd aiba la baza alte criterii de organizare (descrise in ,,Contributii la
teoria curriculumului: proiectarea documentelor reglatoare si metodologice”, 2015).

Numarul domeniilor de studii (12) este si el arbitrar. Numarul este suficient de mic
pentru a nu incdrca un plan de Invatdmant.

Din intersectia domeniilor de competente cu domeniile de studii rezultd un tabel
care vizualizeazd mai clar raporturile dintre aceste doud componente ale unui posibil
plan-cadru si a programelor subiacente.

Raportul dintre domeniile de competente si domeniile de studii

Domenii de studii

Domenii de

competente A|B|C|D|E | F|G|H|I|J|K]|L
1 S{3 (3 (3|3 |3 (3|13 |3 |3]2
2 305|221 }2(3|1|1}]3]1]3
3 1|1 {543 ]2|1|1|3]2]1]3
4 3124|553 | 1|33 |[3]2]3
5 321|125 |2|1|1|3]2]2
6 201 (3|3 |2 2|1 |12 |3]2]2
7 201 (11|11 | 1|51 |1]2]2
8 2121414132213 2]2]|S5
9 414|444 |33 |1 |1]4]1]3
10 4 13122 (34|51 (24|22
11 4 13|44 (3 (4|4 |13 ]4]5]|4

1-5 intensitatea corespondentei (1 — simbolica; 2 — mica; 3 — mijlocie; 4 — mare; 5 — foarte mare)
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Pe baza lecturii tabelului pot fi identificate:

— domeniile de studii prevalente pentru anumite competente;

—modul de concretizare a competentelor Tn domeniile de studii;

In cazul domeniului denumit provizoriu ,,Geografie — mediu inconjuritor” existi o
legatura cu domeniul competentelor stiintifice si, presupunem, cu domeniul competen-
telor transversale.

Aceasta structurd evidentiaza o legatura puternicad intre anumite domenii de com-
petente si anumite domenii de studii. Sumarizarea valorilor interioare (chiar daca sunt
bazate pe aprecieri empirice) poate s ordoneze domeniile de studii dupa functia lor in
realizarea competentelor asumate. Acest lucru este foarte important, deoarece nu exista
o apreciere inechivoca a raporturilor dintre anumite discipline scolare si prezenta lor in
planul de invatdmant.

(3) Geografia si cultura ,,generala” functionala

Cultura generald reprezintd, intr-un mod foarte simplu, ,,mostenirea semnificativa a
experientei umanitatii” sau ,,experientialul colectiv, plasat intr-o memorie predominant
exterioara”.

In sens limitat, cultura generala reprezinta cunostinte, iar in sens larg, reprezinti activi-
tati intelectuale, cunostinte atitudini. Accentul, in prezent (2015-2020), dar si in perspec-
tiva (2020-2030) il reprezinta trecerea de la conceptul predominant centrat pe cunostinte,
la un concept centrat predominant pe dobandirea cunostintelor semnificative.

Este de observat ca substanta principala a procesului de cunoastere o reprezinta sis-
temul actual de cunogtinte, pastrate intr-o memorie exterioard (din timpuri mai vechi,
pana in zilele noastre), cele care se produc in prezent in timp real, precum si procesul
propriu-zis de construire a unor cunostinte relativ noi.

Trebuie sa observam ca in clasa conceptului de culturd generala se interfereaza un
numar foarte mare de opinii, care face aproape imposibild definirea general acceptata a
acesteia. Oricum, intelegerea realitatii obiective inconjuratoare (adicd geografia socie-
tatii) reprezintd un nucleu semnificativ al culturii.

Domeniile reperabile ale ,,culturii generale functionale” cuprind:

— realitatea obiectiva, formata din elemente, procese, fenomene, interactiuni si
structuri; aceasta realitate descrie atit partea naturald, cat si pe cea umand a acesteia
(fiind o0 ,,geografie” a acestei); totodata, intr-un mod implicit, sunt presupuse si metodele
propriu-zise care permit accesul la cunoasterea acestei realitati obiective;

— procesul de reflectare si gandire, adica sistemul de metode care permit dezvol-
tarea cunoasterii, cuprinde atat procese propriu-zise ale gandirii, ct si dimensiunile
metateoretice ale stiintelor;

—realitatea subiectiva cuprinde elemente construite ca rezultat al actiunii individu-
ale sau sociale; in mod predominant, ar putea fi incluse aici limbajele si mijloacele de
comunicare, dimensiunea artistica a existentei, literatura, precum si o parte importanta
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a informatiilor transmise prin mass-media; aceasta realitate construitd de om are un ca-
racter subiectiv, prin includerea atat a elementelor considerate obiectuale, cat si procesul
de reflectie si constructie exercitat de autorul uman asupra acestei realitati;

Interactiunea dintre cunoastere i sistemul ei obiectual ar putea forma ,,cultura genera-
13 in sens actional si predominant metodologic, valabild in orice orizont de spatiu — timp
de pana acum si, mai ales, in perspectiva.

Intr-un mod foarte simplu, in acest context accentul trece sensibil dinspre realitatea
supusa cunoasterii, la metodologia accesarii informatiilor pertinente, iar apoi la meto-
dologia de a produce inovatie.

Din punct de vedere educational, accentul trece din zona cantitatii si varietatii infor-
matiilor, spre accesarea lor (51 chiar producerea unor elemente noi). Consecinta acestei
constatari asupra curriculumului de geografie este evidenta.

Aici ar putea intra in discutie i un anumit caracter ,,anticipativ”’ atat al metodolo-
giei de accesare a informatiilor (prin caracterul lor ,,functional”), cat si al producerii de
informatii si idei noi.

In momentul de fata, este foarte dificila construirea unui model operational de cultu-
ra generald, care sa fie atat explicabil prin sine, cat si sustenabil ca idee; de asemenea, s
reprezinte o varianta acceptabild pentru utilizatori. Exista multiple elemente de noutate
ale unei posibile ,,culturi actionale” si ,,anticipative”, necesara unui om modern.

Dintre acestea, mentionam:

e dezvoltarea deosebita, sub toate aspectele, a dimensiunii stiintifice a lumii contem-
porane, prin expansiunea considerabild a unui mare numar de stiinte in explorarea si
explicarea realitatii observabile;

e dimensiunea teoretica a existentei §i cunoagterii cotidiene ar putea sa aiba o com-
ponentd mai bine structurata, deoarece ar facilita o reflectie tot mai veridica asupra
complexitatii crescande a cunoasterii si a obiectului acesteia; ,,geografia cotidiana”
ar face acest lucru;

e dimensiunea metodologica este facilitata foarte mult de TSI, care aduce experiente
noi 1n timp real, pentru orice persoana;

e trecerea din domeniul cantitativ intr-un domeniu predominant calitativ si metodolo-
gic ridica in fata acestui concept impedimentul evaludrii in raport cu performantele
individuale ale elevilor;

e procesul de mondializare construieste, prin simpla sa existenta, o realitate noud, care
trebuie sd fie inteleasd si introdusa in rationamente individuale sau colective; orice
fenomen, element sau descoperire produsa intr-un anumit loc poate s faca parte, in
timp real, din universul nostru, deci din ,,cultura generald functionala si anticipativa”
individuala si colectivd; si in acest caz, geografia este exponentul informational cel
mai vizibil al mondializarii (Balaresque, N., Oster, D., coord., 2013).

Rezumand, putem spune ca un concept de ,,culturd generalda”, predominant actiona-

13, in acelasi timp functionald, dar si ,,anticipativa”, cuprinde:
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e 0 componenta actionala functionald si operationald, care cuprinde metodele de iden-
tificare a informatiilor pertinente (mai vechi, mai noi sau actuale);
e 0 componenta obiectuald, foarte variabild ca Intindere, in functie de interese, atitu-

dini si posibilitati intelectuale individuale ale persoanelor;
e 0 componenta intrinseca ,,anticipativa”.
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IV. RESURSE EDUCATIONALE PENTRU APLICAREA
CURRICULUMULUI SCOLAR DE GEOGRAFIE

In acest capitol prezentim doar o imagine sintetica asupra principalelor resurse de
instruire (metodologice si obiectuale) care pot fi utilizate in cadrul geografiei scolare,
pentru proiectarea si realizarea curriculumului aplicat de geografie rezultat din docu-
mentele normative.

Exista descrieri detaliate ale acestor metode pe care nu le reluam aici. Scopul este
mai mult un inventar al acestora. De asemenea, prin notatiile folosite (1.1.,....10.9) in-
cercam sd investigdm o prima posibilitate de formalizare a proiectarii instruirii. Aceasta
inseamna ca in orice document de proiectare locul resurselor de instruire (metode si
mijloace) sa fie luat de simbolul asociat fiecaruia dintre ele.

(4.1.) Metode de predare - invitare (resurse metodologice)

Metodele de instruire sunt considerate acele structuri de dirijare a Invatarii prin
care o anumita informatie este transferata spre subiectul supus invatarii.

Prin metoda se intelege, in sens clasic, ,,drumul” spre adevar, iar in sens
educational, drumul spre o anumita finalitate (rezultat).

Existd o gama foarte largd de metode si un numar foarte mare de taxonomii, care au
in vedere diferite criterii de grupare a metodelor. Exista abordari dezvoltate asupra me-
todelor, din perspectiva generala (Cerghit, 1., 1993, 1997; Cerghit, 1., Neacsu, 1., 1982;
Aldea, Delia, 2001; Oprea, Crenguta, 2008 etc.) sau a geografiei scolare (Bargauanu, P.,
Mandrut, O., 1979; Dulama, Maria - Eliza, 1997, 2002; Ilinca, N., 2002, Mandrut, O.,
Dan, Steluta, 2014 etc.).

In lucrarea de fata nu ne propunem si prezentam fiecare metoda (acestea sunt redate
in lucrari din bibliografie), ci doar un mod de organizare a acestor resurse metodologice
dupa criterii imanente vizibile (dupa Dan, Steluta, Mandrut, O., 2012, pg. 70-82; 2014,
pg. 95-132) si semnalarea lor printr-un indice (notatie).

(1) Metode expozitive de comunicare orala

Acestea se bazeaza pe activitatea predominanta a profesorului, de transmitere a unor
informatii constituite sub forma unor adevaruri presupuse ca demonstrate.

Ele se desfasoara indeosebi intr-un spatiu de oralitate si au un pronuntat caracter
narativ.

Din perspectiva profesorului, metodele expozitive reprezintda forma principala
prin care acesta devine actor esential al procesului de instruire. Cu alte cuvinte, sunt
predominant metode centrate pe actiunea de predare a profesorului.
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(1.1.) Dictarea este o metoda frecvent utilizata, prin care un anumit continut (scris
sau oral) este transmis direct elevilor si este notat de acestia.

(1.2.) Povestirea (naratiunea) presupune, de asemenea, transmiterea directd a in-
formatiilor. Se deosebeste de dictare prin neobligativitatea notarii elementelor receptate.

(1.3.) Expunerea libera se realizeaza sub forma unei naratiuni, pe un anumit su-
biect care face obiectul unei teme sau este rezultatul unei improvizatii.

(1.4.) Expunerea sistematica, spre deosebire de expunerea libera, are un anumit
plan de idei.

(1.5.) Prelegerea este, in realitate, tot o forma expozitiva, in care se imbina insa si
alte momente complementare (cum ar fi repetarea ideilor, sublinierea elementelor prin-
cipale etc.).

(1.6.) Descrierea reprezinta relatarea unui fapt observat sau amintit, sub forma unei
naratiuni, cu o coerenta care se construieste pe parcursul derularii ei.

(1.7.) Instructaj si informare sunt doud metode prin care li se comunica elevilor
anumite elemente cu caracter de normativitate (de exemplu comportamentul intr-o ex-
cursie).

(2) Metode conversativ — interogative (de tip dialog)

Acest grup de metode se bazeaza pe alternanta momentelor expozitive si
a celor conversative, eventual sub forma dialogului profesor — elev.

Aceste metode sunt esentiale in dezvoltarea competentelor comuni-
cationale. Toate disciplinele scolare au competenta comunicationald intr-o
pozitie privilegiatd, deoarece fara utilizarea adecvata a limbajului general si
de specialitate, orice explicare a elementelor care fac obiectul procesului de
instruire, Intdmpind dificultati.

(2.1.) Conversatia libera se poate exercita pe orice subiect ales de profesor, elevi
sau ca rezultat al negocierii profesor — elevi; nu are un caracter dirijat, avand forma de
stimul — raspuns.

(2.2.) Conversatia dirijata este organizata de obicei de profesor, urmérind o anumi-
ta tematica si succesiune de idei si secvente ale tematicii respective.

(2.3.) Conversatia euristica se bazeaza pe formularea unor intrebari, probleme, pe
baza carora urmeaza sa se desfasoare un dialog in urma caruia se poate ajunge la anu-
mite adevaruri deduse.

(2.4.) Conversatia evaluativa (apreciativa) are, de obicei, forma unei succesiuni
de intrebari, pe care profesorul le pune elevilor, spre a identifica cunostintele acestora.

(2.5.) Brainstorming reprezinta o forma de conversatie colectivd, cu un caracter se-
midirijat, prin care sunt enuntate si discutate diferite idei referitoare la 0 anumita tema,
in urma analizei carora sunt identificate cele cu o probabilitate mai mare de adevar.

(2.6.) Dezbaterea are ca obiect al discutiei o anumita tema, pentru care fiecare par-
ticipant aduce propria contributie rezolvativa.
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(2.7.) Discutia pe grupe mici (socratici) este mai mult o forma de organizare decat
o metoda, in care poate exista un lider (in cazul nostru profesorul), cu scop de organi-
zator al demersului.

(2.8.) Discutia frontala este tot o forma de organizare, in care dialogul are caracter
de grup.

(2.9.) Discutia individuala se produce in context de relatie informationald biuni-
voca.

(2.10.) Jocul de rol este o variantd conversativa, prin care unul sau mai multi elevi
se pun in situatia de a fi, pentru scurt timp, un anumit personaj participant la o activitate
sau discutie.

(2.11.) Problematizarea reprezinta atat ,rezolvarea de probleme”, cat indeosebi
crearea unei situatii de incompatibilitate intre fondul aperceptiv anterior si un stimul
(problema) care este in contradictie cu acesta.

(2.12.) Discutia de grup (focus grup) presupune abordarea unei teme de mai multe
persoane, in urma careia fiecare expune elementele proprii semnificative.

(2.13.) Forumul reprezinta o forma de discutie libera (de tip ,,sedinta”), intr-un spa-
tiu real sau intr-o forma virtuala.

(3) Metode explicative (demonstrative)

Acest grup de metode nu se limiteazd la enuntarea unor idei, ci demersul este
continuat cu demonstrarea si explicarea acestora.

Acestea acoperd un camp foarte larg de competente generale ale diferitelor
discipline scolare, dar indeosebi din zona stiintelor, care necesita o activitate
demonstrativa corespunzatoare.

Geografia ar trebui sa fie, prin excelenta, atat explicativa (intr-o forma verbala
sau scrisd), cat si, indeosebi, demonstrativa.

(3.1.) Explicatia directa (nemediata) reprezintd adaosul calitativ pe care profesorul
il realizeaza dupa enuntarea unor idei considerate ca adevarate.

(3.2.) Explicatia indirecta (mediati) se realizeaza cu ajutorul unor modalitati de-
monstrative (date, texte, imagini, harti, grafice)

(3.3.) Demonstratia reprezinta o forma structurata, cu mai multe secvente succesive
si se bazeaza pe prezentarea unor elemente argumentative directe sau indirecte.

(3.4.) Explicatia bazata pe utilizarea resurselor de instruire apeleaza la anumite
suporturi ofertate pentru studiul individual care, prin realizarea acestuia, induce indirect
o dimensiune explicativa.

(3.5.) Demersul argumentativ reprezinta o succesiune de idei, considerate ca argu-
mente in sprijinul unor afirmatii anterioare.

(3.6.) Demersul structurat pe o situatie — problema presupune o succesiune de
astfel de situatii de invatare, in urma carora poate rezulta o explicare a acestora.
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(3.7.) Experimentul presupune reproducerea unor fenomene care devin astfel argu-
mente demonstrative.

(4) Metode bazate pe explorarea informatiilor scrise

Acestea au un caracter predominant individual si nu au, propriu-zis, o anumit
finalitate de identificare a adevarului. In urma explorarii informatiilor scrise, rezulti o
serie de constatari, idei, presupuneri, care pot fi considerate adevarate.

Aceste metode favorizeaza foarte mult educatia permanenta si o anumita abordare
imanent transdisciplinara a invatarii.

(4.1.) Lucrul cu manualul presupune utilizarea sistematica a informatiei din manu-
al (in diferitele sale forme) si preluarea acesteia ca atare.

(4.2.) Explorarea informatiei scrise (articole, carti, texte) se bazeaza pe accesarea
unui camp relativ larg de informatii scrise, care au legdturd cu tematica predarii la un
moment dat.

(4.3.) Lectura — metoda si tehnica fundamentala de instruire, constituie principa-
la modalitate de largire individuald a campului informational, sub raportul cunostintelor
si al metodologiei.

(4.4.) Identificarea informatiei cartografice (inclusiv GIS) presupune intelegerea
si transformarea informatiei cartografice codificate in alte forme, de obicei cu aspectul
unor texte narative.

(4.5.) Explorarea informatiei virtuale se bazeaza pe utilizarea internetului, ca
sursa de completare a tematicii abordate la ore.

(4.6.) Studiul independent constituie o modalitate strict individualizata de aprofun-
dare a oricarei teme de interes.

(4.7.) Informarea si documentarea, predominant bibliografica, introduc in procesul
de invatare surse documentare situate in memorii laterale (indeosebi carti si baze de date).

(4.8.) Utilizarea notiunilor si a operatiilor matematice in caracterizarea si repre-
zentarea realitatii geografice observate.

(5) Metode bazate pe explorarea informatiilor cartografice

Acest grup de metode valorificd specificul geografiei ca stiinta, prin
explorarea si exploatarea modalitdtii de reprezentare cartografica a realitatii
obiective. Hartile reprezintd un model, iar interpretarea lor constituie o metoda
de baza a geografiei, inclusiv a celei scolare. Dimensiunea cartografica este o
dimensiune metodologica evidenta a geografiei si utilizarea ei aduce elementul
principal de originalitate in cAmpul metodelor de instruire.

Mentionam indeosebi, in acest context, utilizarea GIS si metoda trecerilor
de scara.
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(5.1.) Explorarea semnificatiei informatiei cartografice presupune intelegerea
realitatii pornind de la reprezentarea ei cartografica, bazatd pe elementele componente
(reducerea la scara, reprezentarea prin semne conventionale, reprezentativitatea si se-
lectivitatea informatiei, pozitionarea reciproca si in raport cu realitatea, orientarea fata
de un sistem referential).

(5.2.) Explorarea informatiei chorematice reprezinta un demers similar, centrat pe
reprezentdrile schematizate de acest tip (choreme).

(5.3.) Trecerile de scari constituie o modalitate foarte importanta de raportare suc-
cesiva a spatiilor (de la cele foarte intinse la cele de mici dimensiuni §i invers).

(5.4.) Transformarea informatiei cartografice intr-o altd forma (orala sau scrisa)
reprezinta ceea ce este cunoscut sub denumirea de ,,citirea si interpretarea hartilor”.

(5.5.) Construirea unor schite cartografice simple presupune realizarea unor de-
sene asemanatoare hartilor (fara a avea Insa caracteristicile acestora), cu scopul identifi-
carii trasaturilor principale, bazate pe o anumita selectivitate a informatiei din realitate.

(5.6.) Construirea unor schite cartografice bazate pe masuritori are un grad
mai Tnalt de precizie, constituind un exercitiu care nu presupune dificultati foarte mari
(planul clasei, planul scolii).

(5.7.) Completarea informatiei cartografice lacunare presupune amplasarea unor
denumiri in spatiile libere, prin comparatie cu o hartd mai completa.

(6) Metode de instruire bazate pe modele si imagini

Acest grup de metode aduce in prim plan imagini ale realititii sau modele ale
acesteia, ca suport al reflectiei investigative prilejuite de abordarea unei anumite
teme.

In cazul geografiei, acest grup de metode faciliteazd intelegerea realitatii
observate si schematizarea acesteia in forme usor de perceput.

(6.1.) Explorarea informatiei grafice presupune interpretarea diferitelor modalitati
de redare grafica a unor caracteristici cantitative sau calitative (diagrame circulare, his-
tograme etc.).

(6.2.) Explorarea modelelor (grafice, numerice) se bazeaza pe posibilitatea de a
interpreta o informatie de acest fel, care reda anumite legaturi intre elemente, fenomene,
reprezentate intr-o forma statica.

(6.3.) Explorarea imaginilor presupune descrierea, prezentarea libera sau structu-
rata, a unei realitati redate printr-o imagine (de obicei o fotografie).

(6.4.) Utilizarea organizatorilor grafici se poate realiza in mai multe forme (ar-
bore, ciorchine etc.), prin care anumite relatii intre elementele reprezentate sunt redate
intr-o forma grafica.

(6.5.) Utilizarea modelelor fizice presupune identificarea unor elemente din realitate,
redate pe suporturi fizice (globul negru, pentru reteaua cartografica, globul geografic).

(6.6.) Explorarea informatiilor video se bazeaza pe interpretarea unor imagini di-
namice sau statice, rezultate dintr-o fixare a acestora pe 0 memorie magnetica.
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(6.7.) Instruirea programati utilizeaza modele de succesiune intre structuri diferi-
te ale realitatii, redate intr-un mod simplificat.

(7) Metode bazate pe explorarea realitatii obiective

Pentru geografie, obiectul predilect de studiu il constituie realitatea obiectiva,
vizibila. De aceea, observarea, analiza, interpretarea si intelegerea acestei realitati
constituie totodata o metoda exploratorie si de invatare, care porneste de la perceperea
acesteia In ansamblul ei si pe componentele principale.

Aceste metode faciliteaza trecerea spre o investigare minima a realitatii obiective
inconjurdtoare si, prin aceasta, la formarea incipienta a bazelor cercetarii stiintifice.

(7.1.) Colectarea datelor primare presupune identificarea si notarea unor date per-
tinente intelegerii si explicarii fenomenelor.

(7.2.) Observarea libera presupune analiza acesteia asa cum este, fara o selectivi-
tate precizata.

(7.3.) Observarea dirijata se concentreaza pe anumite elemente, fenomene si pro-
cese, asupra cdrora s-a convenit ca pot fi analizate in mod predilect in raport cu ansam-
blul realitatii obiective.

(7.4.) Observare explicativa presupune explicarea simultana cu procesul de obser-
vare a elementelor identificate.

(7.5.) Descrierea realititii observate presupune prezentarea nestructurata a aceste-
ia, n acelasi timp cu observarea ei.

(7.6.) Experiment in situ reprezinta reproducerea unui fenomen in naturd, asa cum
s-a produs anterior in realitate.

(7.7.) Analiza documentelor se refera la citirea, interpretarea si utilizarea diferitelor
tipuri de documente, pentru a intelege sau a explica o realitate supusa atentiei investi-
gative.

(7.8.) Prelucrarea datelor primare presupune transformarea acestora in date si
forme derivate (valori medii, diagrame, cartograme).

(7.9.) Sistematizarea datelor secundare constituie o0 metoda prin care anumite
date prelucrate sunt transformate sau structurate in raport cu necesitatea explicarii
unui fenomen.

(8) Metode bazate pe actiune

Acest grup de metode are o dimensiune actionald evidenta prin insertia directa in
realitatea analizata.

Elevul invata actionand si, in acest fel, integrand elemente teoretice sau
demonstrate anterior.

(8.1.) Explorarea realitatii se referd la dimensiunea exploratorie a actului de cer-
cetare si cunoagtere si are la baza curiozitatea stiintifica de intelegere a fenomenului
studiat.
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(8.2.) Studiul de caz implicd concentrarea tuturor resurselor metodologice pentru
analiza unei anumite situatii date sau identificate.

(8.3.) Lucrari bazate pe utilizarea suporturilor de instruire constituiec o0 moda-
litate de actiune directa (prin invatare), produsa asupra unor suporturi ofertate anterior.

(8.4.) Lucririle practice presupun realizarea unor activitati cu un pronuntat carac-
ter actional (méasurarea distantelor pe harta, masurarea suprafetelor etc.).

(8.5.) Utilizarea caietului de activitate independenta reprezinta in ansamblul sdu
un demers actional prin caracterul lucrativ al actiunii de Invatare presupus de satisface-
rea sarcinilor de lucru.

(8.6.) Lucrul cu fisele reflecta aceeasi dimensiune actionald, realizatd de data aceas-
ta asupra unor fise de activitate ingenios construite, care faciliteaza abordarea unor ac-
tivitati de Invatare diferite.

(8.7.) Simularea reprezintd imaginarea teoretica a unui fenomen, proces sau situ-
atie, luand 1n consideratie un anumit numar de parametri si similitudinea cu realitatea.

(8.8.) Investigatia stiintifica este mai mult un demers stiintific de explorare siste-
matica a realitdtii i mai putin o metoda de invatare.

(8.9.) E-learning constituie ansamblul modalitatilor de invatare virtuala, utilizand IT.

(8.10.) Proiectul este o forma complexa, care angreneaza o dimensiune actionala de
durata, pentru elaborarea unui document cu elemente de individualitate si originalitate.

(8.11.) Portofoliul presupune stocarea succesiva a unor informatii din surse diferite
referitoare la o tematica propusa.

(9) Metode de memorare si invatare reflexiva

Acest grup de metode are un caracter foarte general, constituind un ansamblu
transdisciplinar si multidisciplinar, reprezentand forma de baza sub care se manifesta
metodele si tehnicile de munca intelectuala.

Orice invétare are la baza memoria. Din aceasta perspectiva ,,construirea”
invatarii porneste de la memorarea unor fapte anterioare §i, in general, de la exersarea
capacitatii de memorare rationala.

(9.1.) inviitarea mnemotehnici presupune repetarea unor elemente citite sau auzi-
te, pana la fixarea lor in memorie; in cazul geografiei, este destul de practicata, deoarece
existd un numar mare de denumiri despre care se presupune ca este util sa fie retinute.

(9.2.) Inductia constituie trecerea de la fapte particulare la adevaruri cu o genera-
litate mai mare.

(9.3.) Deductia porneste de la adevaruri considerate demonstrate, la situatii parti-
culare.

(9.4.) Reflexia personala presupune construirea unor raspunsuri la elemente obser-
vate sau Invatate.
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(9.5.) Reflexia critica introduce o nota de Indoiala si rationament critic la adevaruri
receptate.

(9.6.) Intel teach — este mai mult o forma de organizare a instruirii, realizata intr-un
cadru oferit de prezenta mai multor suporturi informatice, a unor softuri si materiale
auxiliare.

(9.7.) Algoritmi si metode algoritmice presupun urmarea unui anumit demers de
cercetare si a unui demers de prezentare a realitdtii prin urmarirea unor componente
interioare clasicizate.

(9.8.) Structurile imaginative se refera la construirea unor reprezentari grafice pe
baza memoriei sau a unei perceptii personalizate.

(9.9.) Interinvatarea este o metoda foarte interesanta, cu rezultate vizibile, bazata
pe schimbul de idei intre elevi, pe o tematica structurata sau libera.

(9.10.) Experiment mintal constituie imaginarea unei situatii experimentale Intr-un
mod abstract si teoretic (adica in mintea experimentatorului), fara resurse si dispozitive
obiectuale.

(9.11.) Lectura rapida presupune parcurgerea unui text utilizand o tehnica speciala
de ,.citire”, aparent ,,in diagonala” si retinerea ideilor semnificative.

(4.2.) Mijloace de invatamant (de instruire)

Mijloacele de invatimant reprezintd principalul suport obiectual care faciliteaza in-
vatarea. Ele sunt considerate, din acest punct de vedere, resurse obiectuale, prin compa-
ratie cu metodele, care sunt resurse metodologice. Ele reprezintd suporturi fizice care,
vectorizate prin intermediul diferitelor metode, duc la atingerea finalitatilor urmarite.

Prin ,,mijloc” de invatdmant se intelege atat un suport fizic, cat si informatia asociata
acestuia, care faciliteazd Impreuna perceperea elementului studiat.

Prezentam in continuare, mai mult enumerativ (dupa lucrari recente), principalele mij-
loace de Invatamant utilizabile in ,,predarea” geografiei scolare, reunite pe baza unor cri-
terii in mai multe grupe, precum si cateva exemple, redate sub forma unor studii de caz.

(1) Mijloacele traditionale reprezintd un grup de suporturi fizice, care au fost
utilizate in mod traditional de mult timp i coexistd in prezent cu mijloace mai
noi, moderne. Sensul lor traditional provine din utilizarea lor in timp, ceea ce le-a
conferit o anumita stabilitate, rezultatd din calitatile acestora.

(1.1.) Tabla constituie, prin definitie, un mijloc de invatdmant cu o perenitate remar-
cabila. Pe tabla pot fi notate idei principale, formule si pot fi desenate diferite reprezen-
tari. Existd posibilitatea utilizarii repetate.

(1.2.) Creta reprezinta, iIn mod paradoxal, un mijloc de invatamant. Ea este utilizata
si in prezent, intr-o masura foarte extinsa, ceea ce 1i confera validitate. Creta colorata
permite realizarea unor desene ilustrative.
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(1.3.) Caietul de notite (al elevului) este folosit si in prezent, pe o scara larga, deoa-
rece permite notarea, in timp real, in conformitate cu expunerea profesorului, a ideilor
principale.

(1.4.) Manualul este un mijloc de invatimant vechi, cu o utilitate verificata. El cu-
prinde, in principiu, elementele esentiale destinate Invatarii.

(2) Imaginile reprezinta un grup de mijloace de invatamant care redau, mai
mult sau mai putin fidel, realitatea pe care o reprezinta.

(2.1.) Fotogratfiile reprezinta cele mai simple imagini, atat sub raportul realizarii, cat
si al utilizarii didactice. Realizarea unor fotografii este facilitatd de existenta unor in-
strumente noi (telefon mobil, aparat foto digital). In acest fel, fotografiile pot fi utilizate
aproape simultan cu producerea lor.

(2.2.) Imaginile satelitare sunt folosite frecvent ca elemente complementare har-
tilor, atlaselor, sau ca exemple in manualele scolare. Ca mijloace de invatdmant, sunt
deosebit de intuitive si expresive in invatare.

(2.3.) Aerofotogramele (fotografii aeriene) pot fi, teoretic, folosite ca mijloace de
invatamant. Dupa o perioada de utilizare intensiva, ele sunt inlocuite cu imaginile sa-
telitare.

(2.4.) Imaginile IT reprezinta orice fel de imagine care poate fi accesata pe internet
sau In mediile virtuale. Accesarea moderna a acestora permite o exemplificare imagisti-
ca foarte bogata a oricaror elemente si fenomene care pot fi prezentate.

(2.5.) Diapozitivele, un timp mijloace de Invatamant moderne si frecvent utilizate,
sunt in prezent folosite ocazional, deoarece imaginile respective pot fi procurate si ex-
puse, in prezent, prin sisteme informatice.

(2.6.) Picturile (reale sau reproduse) reprezintd mijloace de invatdmant, oricat ar
pirea de paradoxal, cu o utilizare potentiala foarte larga. In cazul geografiei, nu este
vorba doar de picturile care redau peisaje (pentru a fi comparabile cu fotografiile), ci
orice structurd similard, care reflecta realitatea naturald si umana Inconjuratoare; ele fac
obiectul de interes al geografei culturale.

(3) Materialele intuitive reprezintd un grup de mijloace de Invatamant
care, printr-o forma simplificatd, redusa la scara si sugestiva, reproduc si
inlocuiesc realitatea reprezentata.

(3.1.) Mulajele reprezinta constructii fizice care reproduc o anumita realitate. Pentru
geografie, sunt folosite mai mult mulaje care redau formele de relief, reteaua hidrogra-
ficd, sau diferite corpuri din natura.

(3.2.) Blocdiagrama este o reprezentare tridimensionala (cu sectiuni pe doua laturi),
care incearcd s redea un aspect din realitate (reprezentand o variantd a mulajelor). Se
foloseste n mod deosebit pentru reprezentarea reliefului.
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(3.3.) Machetele sunt constructii fizice, care reproduc in miniatura obiecte reale. De
exemplu, studierea efectului propagarii undelor seismice se poate realiza foarte intuitiv
pe o machetd a cladirilor care interactioneaza cu unda seismica.

(3.4.) Aparatele de simulare redau, prin constructia lor, fenomene aflate in miscare.
Cele mai cunoscute se refera la miscarea reciprocd Pamant — Luna, miscarea de rotatie
si sistemul solar.

(3.5.) Obiectele naturale reprezinta mijloace intuitive, daca sunt grupate in spatii
corespunzatoare (colectii de roci, colectii de soluri, ierbar, insectar).

(4) Modelele si graficele redau, intr-o forma simplificatd, o anumita realitate
in cazul careia se pune un accent pe selectivitatea sistemului reprezentat.

(4.1.) Graficele sunt cele mai simple modele si mai usor de utilizat. Acestea redau
cantitdti, fenomene, serii si corelatii simple.

(4.2.) Modelele fizice redau, simplificat, un obiect natural care nu poate fi perceput
intuitiv decat la dimensiuni reduse la scard. Acestea pot fi globul geografic, modelul
Lunii, structura interna a Pamantului.

(4.3.) Modelele matematice utilizeaza anumite elemente pentru a reprezenta feno-
mene reale: grafuri, suprafete, arii, volume.

(4.4.) Modelele mentale nu au propriu — zis o existenta fizica, regasindu-se doar sub
forma accesarii lor din memorie, atunci cand este necesar.

(4.5.) Modelele analogice introduc un element de similitudine intre fenomenul real
si un model simplificat.

(4.6.) Diagramele sunt reprezentari ale fenomenelor, intr-un sistem de doud coordo-
nate. Exista o anumita varietate de diagrame, in functie de elementul reprezentat.

(4.7.) Cartodiagramele sunt reprezentari care imbind elementul grafic (diagrama)
pe un suport cartografic, facilitind corelarea a doud fenomene, prin intermediu aceleiasi
reprezentari.

(4.8.) Graficele redau reprezentari in care existd si o componenta de evolutie.

(4.9.) Desenele (sub forma unor scheme, schite, desene simple) redau, intr-un mod
simplificat, intuitiv §i aproximativ, o realitate care urmeaza sa faca obiectul unei apro-
fundari.

(4.10.) Organizatorii grafici sunt modalitati de reunire a unor elemente care fac
parte dintr-o structura supraordonatd; acestia faciliteaza o perceptie globald asupra an-
samblului fenomenului supus analizei.

(5) Mijloacele IT si suporturile electronice reprezintd un grup de resurse
obiectuale, care s-au dezvoltat i au evoluat foarte mult in ultimul timp, inclusiv ca
mijloace de Invatamant utilizabile in parcurgerea elementelor instruirii scolare. De
altfel, aparitia acestor mijloace de invatamant reprezintd inovatia majora adusa in
ultimul timp procesului de instruire.
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(5.1.) Internetul reprezintd mai mult o resursa informationald, decat o resursa obiec-
tuala, deoarece vectorizeaza indeosebi anumite date, imagini, texte, care pot fi incluse
in procesul de invatare. Suportul fizic 1l poate reprezenta un calculator, o tabletd, un
telefon mobil. Problema este dezvoltata de Carmen Roxana Firu (2012).

(5.2.) CD — ul constituie o forma fizica si informationald de inmagazinare a unor
date foarte diverse (manuale Intregi, atlase, fotografii etc.)

(5.3.) GIS reprezinta o resursa de baza in domeniul geografiei, deoarece faciliteaza
accesarea unui mare numar de harti care exista Tn mod obiectiv pe diferite site-uri. Este
necesard insa o anumita prelucrare didactica sau o interpretare didactica a hartilor pro-
venite din baze de date GIS.

(5.4.) DVD —ul reprezinta, ca si CD-ul, o forma de stocare a unor informatii foarte
diferite, de la texte, imagini, date, fisiere multimedia, programe etc.

(5.5.) PowerPoint — constituie un program prin care poate fi redatd, Intr-un mod
structurat, o realitate care trebuie prezentatd cu succesiunea componentelor ei.

(5.6.) Tabla interactiva permite vizualizarea unor softuri care presupun interactiu-
nea directa a elevului sau profesorului in cadrul sarcinii sau demersului proiectat.

(5.7.) Mobilul reprezinta, oricat ar parea de neverosimil, un mijloc (indirect) de
invatamant. Astfel, transmiterea informatiilor de la elev la elev formeaza o sursa de
invatare. Mobilele moderne pot accesa internetul si diferite programe si baze de date.

(5.8.) Calculatorul constituie o resursa obiectuald care permite accesarea, stocarea,
prezentarea si producerea informatiei. Este un instrument deosebit de complex, care
modifica substantial procesul de invatare, evaluare, investigare independenta etc. Vari-
ante mai recente sunt laptopul si calculatorul.

(5.9.) Pagina web reprezinta o sursd de informatii, structuratd pe un anumit dome-
niu. Accesul simplu prin internet, in orice loc §i orice moment, le face sa devina supor-
turi importante pentru informare si documentare pe orice subiect.

(6) Mijloacele audio — vizuale reprezinta un ansamblu de suporturi (cu informatie
pe acestea), prin care sunt pastrate elemente auditive, vizuale sau combinatii ale
acestora, reflectind fenomene din natura, care nu pot fi percepute in orice moment.
Acestea au reprezentat o prima generatie de mijloace moderne, fiind in prezent, in
mare parte, incluse in sursele IT.

(6.1.) Retroproiectorul este un aparat predominant optic, utilizand folii transpa-
rente cu informatii imprimate pe acestea (harti, schite, modele, texte si chiar imagini).
Foliile transparente pot fi proiectate ca elemente individualizate, sau in sistem de su-
prapunere. Utilizarea retroproiectorului are, in prezent, mai mult un caracter simbolic,
deoarece proiectia prin mijloace IT este mai usoara si expresiva.

(6.2.) Filmul este, prin traditie, un mijloc de invatdmant cu o anumita utilizare. Cu
trei — patru decenii in urma au fost construite filme didactice la diferite discipline si
pentru diferite niveluri, care erau utilizate in sistem frontal, in cabinet, laborator, sau
chiar clasa. Filmele stiintifice (prezente sub forma unor canale TV disjuncte) inlocuiesc,
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in ultimii ani, aproape, complet, filmele didactice anterioare. Surse de informatii pot fi
identificate si 1n filmele artistice.

(6.3.) Televiziunea este, in acelasi timp, un mijloc fizic §i o structura de tip informa-
tional. Exista emisiuni cu caracter stiintific si emisiuni pentru publicul larg care pot fi
folosite si in scop didactic.

(6.4.) Televiziunea scolara a reprezentat in perioada 1972—-1979 o modalitate efi-
cientd de transmitere, 1n Intreaga tara, a lectiilor construite in acest scop. Ea a avut ca
punct de pornire televiziunea ,,cu circuit inchis”, experimentatd intr-un anumit numar
de scoli. Utilizarea actuald este mai mult indirecta si se bazeaza pe emisiunile existente
in mod obisnuit (care nu au o destinatie scolara).

(6.5.) inregistrérile audio-vizuale sunt suporturi cu o utilizare mai mult remanenta.

(6.6.) inregistririle video au inci o utilitate prin tipul de mesaj pe care il poarti;
aceste Tnregistrari consemneaza anumite elemente si fenomene a caror Inregistrare a
fost facuta cu scopul de a fi ofertate pentru discutii i invatare.

(6.7.) Diaproiectorul este un instrument de prezentare a diapozitivelor, In succesiu-
nea doritd. Folosirea lui este foarte redusa.

(7) Reprezentirile cartografice constituie un ansamblu de mijloace de
invatamant care are ca element specific harta, metoda si forma de baza de reprezentare
spatiald a elementelor care fac obiectul de studiu al geografiei.

(7.1.) Harta topografica reprezinta o hartd la scard mare (cu o scara intre 1:10.000—
1:25.000), 1n care sunt redate elemente ale suprafetei terestre, printr-un sistem de semne
specifice, cu o selectivitate relativ redusa si o reprezentare aproape fideld situatiei din
realitate.

(7.2.) Proiectiile cartografice reprezintd modalitati de redare in plan a suprafetei
sferice a Pamantului, prin configurarea unei retele de linii (meridiane si paralele) care sa
minimizeze deformarile de unghiuri si suprafete (fara sa le excluda insa).

(7.3.) Planiglobul este cea mai generala reprezentare in plan a suprafetei sferice a
Pamantului, cuprinzénd reteaua cartografica principala si contururile continentelor si
oceanelor.

(7.4.) Planul este o reprezentare la scard foarte mare (sub 1:10.000) , redand su-
prafete foarte mici de teren; se folosesc in reprezentarea localitatilor sau a diferitelor
obiective.

(7.5.) Harta murala este, prin traditie, unul dintre cele mai utilizate mijloace de
invatamant. Ea permite plasarea pe un perete (de unde denumirea de hartd murald) sau
pe un stativ. Are o larga folosire si este realizata la scari diferite, reprezentand suprafete,
de la nivelul globului, pana la o regiune sau un judet.

(7.6.) Harta geografica generala este o reprezentare specifica, pe care sunt redate
doar elementele de interes general. Harta fizica generala reda altitudini, rauri si diferite
suprafete, iar harta politica generala, contururile statelor.
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(7.7.) Atlasul constituie o forma de structurarea a hartilor pe care le cuprinde, sub un
anumit aspect tematic si Intr-o anumita succesiune. Atlasele scolare reprezintd o succe-
siune de harti, utilizabile in Tnvatarea tematicii programelor scolare.

(7.8.) Hartile speciale redau, selectiv, cate un anumit fenomen (de exemplu, forme-
le de relief, izoterme, zone de clima, retea hidrografica, vegetatie, populatie etc.).

(7.9.) Hartile tridimensionale sunt reprezentari care, printr-un sistem optic, permit
0 anumita percepere verticala a fenomenului reprezentat. Revista Terra Magazin a pre-
zentat, In ultimele numere, exemple de astfel de harti, analizabile printr-un sistem optic
exterior.

(7.10.)Hartile din surse GIS reprezinta un caz special de reprezentari cartografi-
ce, fiind obtinute prin intermediul diferitelor programe accesibile. Ele pot reda cate un
anumit fenomen (printr-un layer corespunzator) sau un ansamblu de fenomene (prin
suprapunerea acestora).

(8) Suporturile tiparite reprezintd un ansamblu de mijloace de invatamant
(realizate sau nu 1n acest scop), prin care informatia este redatd intr-o forma
imprimata tipografic, pe hartie si Intr-o anumita structura interioara.

(8.1.) Manualul este, prin traditie, principalul mijloc de Tnvatamant, a carui utilizare
este actuald si Tn prezent, chiar daca exista si varietati digitale.

(8.2.) Cartile (literare sau stiintifice) redau, sub forma unor texte si, eventual, ima-
gini, o anumita realitate care trebuie exprimata. Ele reprezinta si o sursa de invatare a
geografiei.

(8.3.) Dictionarele concentreaza ,,traducerea” unor termeni dintr-o limba in alta, sau
explicitarea termenilor luati in consideratie.

(8.4.) Textele constituic o forma prevalenta de notare, conservare §i transmitere a
informatiilor pertinente.

(8.5.) Revistele stiintifice constituie mijloace care pot contine informatii utile pro-
cesului de invatare.

(8.6.) Enciclopediile se caracterizeaza printr-o structurd mai completa a informatii-
lor si prin tentatia de a acoperi, intr-un mod cat mai larg, domeniul avut in vedere.

(8.7.) Compendiile sunt ansambluri de texte, structurate pe o dimensiune tematica.

(8.8.) Tabelele reprezinta forme de structurare si ofertare a diferitelor date de infor-
mare.

(8.9.) Ziarele, desi nu sunt propriu — zis mijloace de nvatamant, au informatii utili-
zabile in procesul de invatare.

(9) Suporturile de instruire si evaluare reprezinta structuri pentru organizarea
si evaluarea instruirii, in format predominant tiparit (dar si in posibile variante
digitale), prin care se realizeaza procesul de instruire, dupa un anumit model si
activitatea de evaluare, dupa un sistem de testare, presupus profesionist si relevant.
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(9.1.) Fisele de activitate independenta reprezinta suporturi tiparite prin care este
sugeratd elevilor o anumita activitate de invatare, formata din mai multe secvente po-
sibile, succesive: notarea unor termeni, localizarea unor elemente pe suporturi ofertate,
notarea unor idei principale, rezolvarea unor probleme etc. Ele pot fi transferate intr-un
mod asemanator si pe un suport electronic. Figele se refera la anumite secvente de instruire
(si nu la intregul proces pe un an scolar, desi prin insumarea lor se poate ajunge acolo).

(9.2.) Caietul de activitate independenta reprezintd un instrument de activitate al
elevului care cuprinde intregul parcurs scolar dintr-un an, de la prima lectie (eventual
testul initial), pana la testul de sfarsit de an. Caietele au avantajul unei proiectari rigu-
roase a parcursului scolar si, dacd sunt conforme strict cu programa scolara, reprezinta
un instrument de concretizare a curriculumului. Caietele pot cuprinde teste (initiale, de
parcurs, dupa fiecare unitate de invatare si teste finale), activitati de notare, localizare,
definire, descriere, comparare, calculare a unor elemente solicitate, probleme, situatii
problematizate, texte auxiliare, spatii preformate pentru diferite activitati.

(9.3.) Testele sunt instrumente de evaluare construite pe baza unor anumite princi-
pii, care permit identificarea modului de atingere a competentelor. Testele scrise (care
sunt cele mai fiabile si reprezentative) sunt compuse din itemi diferiti, ordonati intr-o
structura care are la baza raportul dintre competente si continuturi, pentru a avea o re-
prezentativitate a secventei testate.

(9.4.) Culegerile de teste urmaresc evaluarea rezultatelor instruirii pe un anumit
parcurs scolar sau pentru o situatie de examen. Culegerile pot cuprinde teste secventiale,
de progres, care se aplica pe parcursul anului scolar si teste finale, pentru intregul sistem
de competente si continuturi. Pentru BAC, acestea trebuie sa verifice competentele pro-
gramei de examen. Pentru alte secvente anuale, culegerile trebuie sa verifice modul de
atingere a competentelor specifice din curriculum scolar.

(9.5.) Culegerile de intrebiri, exercitii si probleme difera de caietul de lucru, prin
posibilitatea lor de a fi inserate Intr-un moment considerat optim. Ele nu se parcurg
intotdeauna continuu, oferta vizand doar caracterul diferit al activitatilor in raport de
cele presupuse in caietele de activitate. Aceste culegeri cuprind intrebari (in forme si
structuri diferite), exercitii §i probleme si pot avea anumite studii de caz cu caracter
evaluativ.

(9.6.) Culegerile de texte reprezinta, in cazul geografiei, structuri predominant na-
rative, prin care sunt preluate texte stiintifice sau literare din diferite surse, utilizabile in
mod complementar in procesul de invatare.

(10) Mijloacele de cercetare nu reprezintd metode de instruire propriu — zisa,
ci doar anumite modalitati de investigare a realitatii inconjuratoare, specifice geo-
grafiei, care pot fi inserate intr-un mod sistematic sau ocazional in activitatea de
invatare sugerata de programe.

(10.1.) Mijloacele de orientare (busold, ceas) sunt cele mai simple modalitati de in-
teractiune cu realitatea inconjuratoare. Acestea au un caracter elementar si sunt folosite
in excursii sau in studiile pe teren.
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(10.2.) Aparatele reprezinta structuri mai complexe de determinare, inregistrare si
notare a datelor. Ele difera foarte mult, in functie de domeniul abordat: elemente mete-
orologice, hidrologice, altitudinea reliefului, caracteristicile solului.

(10.3.) Mijloacele de masurare directa si indirecta (teodolit, ruleta etc.) permit
stabilirea unor dimensiuni reale ale distantelor dintre obiecte, care pot fi plasate in acest
fel pe un plan, in pozitii reciproce.

(10.4.) Aparatele foto (traditionale, incluse in telefoanele mobile sau tablete) repre-
zintd modalitati fidele de pastrare a aspectelor reale ale unui anumit loc. Mijloacele mo-
derne permit realizarea si stocarea unui numar foarte mare de imagini, cu posibilitatea
utilizarii lor in Invatare sau prezentari.

(10.5.) Camera video permite realizarea unor stocari ale elementelor aflate in mis-
care. Imaginile sunt foarte sugestive, in cazul ilustrarii unor fenomene dinamice (o cas-
cada, tornade, vijelii etc.).

(10.6.) Planseta topografica a reprezentat un instrument folosit cu o anumita frec-
ventd, Tn scop didactic, in urma cu patru — cinci decenii. Plangetele topografice scolare
erau destinate, in perioada respectiva, realizarii unor schite de harta ale arealelor anali-
zate.

(10.7.) Chestionarele sunt mijloace de investigare individuala si colectiva a unor
persoane, privind elemente si fenomene de naturd sociala, economica, din comunitatea
in care se afla situate. Chestionarele sunt folosite foarte mult in studiile de geografie
sociald, geografie culturala, geografia populatiei si agezarilor, etnografie, furnizand in-
formatii utile investigatorului. Ele pot fi transferate, dupa cum este de presupus, in pro-
cedee de colectare a datelor sau de instruire.

(10.8.) Reportofonul faciliteaza pastrarea in timp real a unor informatii si relatari
referitoare la o situatie vizionata. In cadrul excursiilor, devine o forma simpla de con-
semnare a datelor vizionate.

(10.9.) GPS reprezinta o modalitate moderna si foarte precisa de localizare a unor
elemente care fac parte din realitatea inconjuratoare.

(11) Sistemele integrate de mijloace de invatamant reprezintd ansambluri
de spatii, dotari si mijloace de invataimant, care faciliteaza invatarea intr-un mediu
educational generos, consacrat sau nu disciplinei scolare, in care este indusa o
anumita activitate predominanta.

(11.1.) Cabinetul (de geografie) reprezintd un spatiu destinat cu precadere sau ex-
clusiv invatarii geografiei. Cuprinde majoritatea mijloacelor de Invatamant care facili-
teaza Invatarea disciplinei scolare si ofera un mediu prietenos acesteia.

(11.2.) Laboratorul (de geografie) constituie in acest moment mai mult un dezide-
rat, deoarece presupune punerea in actiune a unor dispozitive experimentale sau repro-
ductive, care in prezent au o utilizare mai mult simbolica.

(11.3.) Terenul geografic reprezinta o suprafata delimitata, in care exista dispozitive
de simulare a unor fenomene naturale §i aparate de masurd; acestea impreuna realizeaza
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o percepere directd, dar miniaturizata, a fenomenelor din realitatea obiectiva inconju-
ratoare.

(11.4.) Clasa constituie un sistem spatial in care, chiar dacd nu existd mijloace de
invatamant integrate, poate oferi suportul utilizarii unora dintre acestea (aparate de pro-
iectie, harti). Reprezinta, in prezent, principalul loc de desfasurare a orelor de geografie.

(11.5.) Muzeul constituie un spatiu ocazional al invatarii. In cazul muzeelor specia-
lizate (de exemplu, de stiinte ale naturii, de geologie), pot fi organizate lectii de geogra-
fie In momentele presupuse de programa scolara. Exista, de asemenea, ,,muzee scolare”,
cu o tematica preponderent legata de orizontul local.

(11.6.) Intel-teach reprezinta o forma de organizare a invatarii, cu multiple avantaje
inovative, care Tmbina elemente traditionale si informatice (detalii la Mariana Epuras,
2012).

(11.7.) Clasa virtuala reprezintd, in principiu, o succesiune de imagini filmate
intr-un cadru real, care sunt apoi ofertate ca exemple altor colective (abordari la Monica
Mazgarean, 2012).

(11.8.) Cabinetul de informatica (geoinformatica) constituie un loc favorabil de-
ruldrii anumitor activitati din domeniul geografiei, cum ar fi: accesarea informatiilor,
construirea unor structuri tematice, printarea materialelor etc.

(11.9.) Platforma AEL reprezinta o structura pe care sunt desfasurate si dezvoltate
programele corespunzatoare, destinate Invatarii cu ajutorul mijloacelor informatice.

In prezent (2015) exista o diferenta intre programele de gimnaziu (care sunt mai noi)
si manualele scolare (construite pe baza unor programe anterioare). in acest caz, manu-
alele pot fi utilizate ca resurse informationale de instruire, utilizabile (mai mult sau mai
putin) In concretizarea programelor scolare.

(4.3.) Strategii didactice

Exista anumite incercari de construire a unor taxonomii ale strategiilor didactice.
Marea lor diversitate rezulta din criteriile luate in consideratie si din definitia concep-
tului de ,,strategie”. Din analiza diferitelor taxonomii §i a criteriilor acestora rezulta
anumite elemente unificatoare. La acestea trebuie sa adaugam specificul educatiei prin
geografie, al informatiilor cu continut disciplinar, geografic si al dimensiunilor meto-
dologice pe care le are geografia ca obiect de invatdmant. Din aceastd combinare a
unor elemente care provin din zona stiintelor educatiei cu cele rezultate din specificul
geografiei, poate fi construitd o taxonomie a strategiilor cu care poate opera didactica
geografiel.

Utilizarea conceptului de strategie didacticd in predarea geografiei (Mandrut,
O., Ungureanu, Valerica, Mierla, 1., 1982) a avut in vedere unitatile elementare si inter-
valele mici de timp. In alte lucrari (Dulama, Maria — Eliza, 2000, 2002), strategiile sunt
considerate similare metodelor §i se suprapun cu acestea.
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In sens modern, strategia didactica se refera cu precadere la proiectarea pe un termen
mai indelungat si presupune existenta unui demers predominant (conform unui demers
predominant) si a unor demersuri secventiale, subiacente.

Pot fi identificate urmatoarele categorii si tipuri de strategii:

(1) Strategii centrate pe activitatea profesorului si pe actiunea de predare:

(1.1.) Strategii discursive si explicative

(1.2.) Strategii discursive §i conversative

(1.3.) Strategii discursive si demonstrative

(1.4.) Strategii algoritmice (prescriptive)

(2) Strategii centrate pe activitatea de invatare si interactiunea profesor — elev:

(2.1.) Strategii bazate pe cercetare si explorare (cercetari investigative)

(2.2.) Strategii bazate pe exploatarea manualului

(2.3.) Strategii bazate pe exploatarea diferitelor suporturi de instruire

(2.4.) Strategii problematizante

(2.5.) Strategii bazate pe utilizarea modelelor

(2.6.) Strategii bazate pe activitatea practica

(2.7.) Strategii centrate pe construirea de proiecte

(2.8.) Strategii bazate pe tehnologia informatiei si comunicarii (TIC)

(3) Strategii mixte

(4) Strategii integratoare: strategia holistica

(5) Strategii de evaluare

Aceste strategii ilustreaza destul de bine continutul lor presupus. Ele nu dau o nota
de exhaustivitate metodei predominante (asa cum ar parea la prima vedere), ci ilustreaza
doar caracterul principal al demersului de ansamblu.
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V. COMPETENTELE SI GEOGRAFIA SCOLARA

Introducerea competentelor ca finalitati educationale in locul obiectivelor generale
si de referintd a reprezentat un proces relativ indelungat (2002 - 2015), care s-a finalizat
prin generalizarea acestor finalitati in gimnaziu (2009) si ciclul primar (2015).

In cadrul institutional organizat, oferit de Comisia Europeand, in urma mai mul-
tor etape de discutii (2002-2006), negocieri si constructii teoretice, au fost elaborate
variante ale unor sisteme de competente reunite sub forma unor domenii de compe-
tente—cheie, finalizate n anul 2006.

Competentele—cheie reprezinta, conform Legii Educatiei Nationale, finalitéti ale in-
vatamantului preuniversitar obligatoriu.

(5.1.) Competentele - cheie sugerate de Comisia Europeana

In acceptiunea Comisiei Europene, definitia competentelor—cheie este urmatoarea:
Competentele - cheie reprezintd un pachet transferabil si multifunctional de cunog-
tinte, deprinderi (abilitati) si atitudini de care au nevoie toti indivizii pentru implini-
rea §i dezvoltarea personald, pentru incluziune sociald si insertie profesionald. Aces-
tea trebuie dezvoltate pdna la finalizarea educatiei obligatorii si trebuie sa actioneze
ca un fundament pentru invdtarea in continuare, ca parte a invatarii pe parcursul
intregii vieti”.

Din aceasta definitie si din analiza specificului competentelor—cheie rezultd urma-
toarele:

e competentele se definesc printr-un sistem de cunostinte — deprinderi (abilitati) — ati-
tudini;

e au un caracter transdisciplinar implicit;

e competentele—cheie reprezinta intr-un fel finalitdtile educationale ale invatamantului
obligatoriu;

e acestea trebuie sa reprezinte baza educatiei permanente.

Sistemul de competente—cheie a reprezentat un element de referinta al planurilor de
invatamant si a fost inclus ca atare in nota de fundamentare a acestora.

Programele scolare (aprobate intre anii 2003 si 2009) conserva in interiorul lor refe-
riri directe ale acestora.

Competentele—cheie, grupate pe cele opt domenii (dintre care doua au subdome-
nii distincte) au un caracter profund teoretic si cu un inalt grad de generalitate. Desi-
gur, puteau fi imaginate si alte decupaje interioare precum si alte dimensiuni ale extin-
derii conceptuale a acestora. De exemplu, este greu de explicat forma minimalista si
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simplificatoare a subdomeniului ,,Stiinte” (asociat relativ fortat cu tehnologiile), prin
comparatie cu domeniul social — civic, descris amanuntit intr-un spatiu extins. Aceste
critici (dar si altele) fac din domeniile de competente—cheie un sistem cu o notd mare
de relativitate.

Chiar 1n aceste conditii, referentialul propus de cele opt domenii de competen-
te—cheie reprezinta un sistem comun de raportare a disciplinelor scolare actuale sufici-
ent de complex.

In domeniul geografiei, despre capacitati si competente (generale si specifice) se
vorbeste din anul 1998 (,,Europa — Ghidul profesorului”, Editura Corint).

Aceste capacitati si competente sunt:

e Analiza elementelor, fenomenelor si proceselor

e Utilizarea informatiei

e Investigatia obiectiva

e Limbaj si comunicare

e (apacitati intelectuale

e Raportarea corecta in spatiu si timp

o Intelegerea realititii obiective

e Capacitati de organizare

e (Capacitati actionale

e Capacitati integratoare (competenta transversala).

In prezent, in literatura pedagogica, competentele sunt interpretate ca rezultate ale
invatarii (iesiri), prin opozitie cu obiectivele educationale (considerate intrari). Aces-
te competente sunt ansambluri structurate de cunostinte, deprinderi, valori, la care se
adauga un sistem atitudinal referitor la utilitatea acestora.

In acest context, instruirea centratd pe competente nu este fundamental diferita sau
opusa instruirii centrate pe obiective, ci reprezintd doar o altd fatetd complementard a
interpretarii procesului educational.

Se apreciaza cd nu poate exista o echivalenta intre formulari ale competentelor si
diferitele tipuri de exprimare a obiectivelor. Acestea nu pot fi reduse sau asimilate re-
ciproc.

Competenta reprezinta capacitatea elevului de a rezolva o anumita situatie, pe baza
unor deprinderi si cunostinte dobandite anterior.

In contextul abordarii competentelor in domeniul geografiei, mentionim doui con-
tributii deosebit de interesante. Astfel, M. E. Dulama (2009) considera ca in domeniul
geografiei ar exista urmatoarele grupe de competente generale: analiza §i interpretarea
documentelor (harti, diagrame, imagini, texte), orientarea in spatiu si timp, caracteriza-
rea invelisului geografic, explicarea unui proces geografic, cercetarea unui obiect din
domeniul geografiei, colectarea, prelucrarea si interpretarea datelor geografice, elabo-
rarea unor documente (harti, texte), rezolvarea unei probleme cu continut geografic.
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Autoarea descrie aceste competente pe trei componente ale acestora: cunostinte de-
clarative (a sti), competente procedurale (a sti sa faci) si cunostinte atitudinale (a sti sa
fii). Semnalam acest demers deoarece poate sta la baza unei compatibilizari cu celelalte
modalitti de abordare a domeniilor de competente.

O cercetare interesantd este datoratd colectivului de didacticé de la Cluj — Napoca
(Maria Eliza Dulama, Oana - Ramona Ilovan, Florin Bucila, 2009) referitoare la com-
petentele din programele de liceu. Exista o observatie referitoare la o anumita lipsa de
congruentd intre competentele specifice din fiecare clasa de liceu, observata in mod
judicios, care este 1nsa rezultatul construirii ,,din mers” a acestor competente pentru
fiecare clasa, fara a avea orizontul final de timp. Elementul central al acestui demers
il reprezinta asocierea fiecarui continut din programa scolara cu o competentd specifi-
ca, construitd in acest scop. Demersul este, dupa cum se observa, dinspre continuturi
spre competente si 1si are justificarea in incercarea de pastrare a structurii disciplinare
»academice”. Programele scolare realizeaza o corelatie de grup intre ,,competente spe-
cifice — element de continut”.

Dupa momentul semnalérii competentelor ca finalitati posibile ale geografiei scolare
(1998), au existat si alte abordari ulterioare, iar competentele (generale si specifice) au
fost introduse succesiv in programe (2002—-2009).

In cazul programelor de geografie, competentele generale si competentele specifice
(raportate la domeniile de competente - cheie sugerate de Comisia Europeand) sunt
organizate n structuri bine definite pentru ciclul liceal inferior (clasele IX — X), ciclul
liceal superior (clasele XI — XII) si clasele de gimnaziu (V — VIII), construite, in timp,
in aceastd ordine.

Programele scolare de geografie dezvoltate pe atingerea competentelor precum si di-
ferite lucrari metodologice destinate profesorilor de geografie publicate pana in prezent
(2015) ofera un cadru suficient de coerent si de generos pentru organizarea instruirii i a
procesului educational din perspectiva centrarii pe competente si pe formarea lor; acest
sistem poate fi denumit, metaforic, ,,didactica formarii competentelor”.

Geografia a abordat problematica presupusa de competente, intr-o forma initial ex-
ploratorie (1998) si ulterior, intr-o forma sistematica (Mandrut, O., 2003, 2004), la foar-
te scurt timp de la lansarea primului set de competente—cheie al Comisiei Europene
(2002); apoi, 1n perioada imediat urmatoare (Mandrut, O., 2006, 2008, 2009), proble-
ma competentelor—cheie si a competentelor generale a fost abordata in lucrari de larga
raspandire si in tiraje corespunzatoare. Nici elaborarea noilor programe pe competente
pentru clasele V — VIII (martie — mai 2009) si postarea lor pe internet nu a marit intere-
sul pentru acestea (mentiondm cu regret cd nu a fost facuta nici o sugestie sau propunere
care sa vizeze abordari sau formularea competentelor).
putin doua finalitati majore, raportate la domeniile de competente cheie, care nu au o
prezenta explicita; acestea sunt:
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a) dimensiunea ,,cartografica” a existentei cotidiene (care este totodata o dimensiune
metodologica a educatiei permanente);

b) interactiunea natura — om (si interferenta stiintelor despre natura cu stiintele des-
pre om si societate).

Chiar n aceste conditii, referentialul propus de cele opt domenii de competen-
te-cheie reprezintd un sistem comun de raportare a disciplinelor scolare actuale suficient
de complex.

(5.2.) Raportul dintre competentele-cheie si programele actuale de
geografie

Analiza raporturilor dintre cele opt domenii ale competentelor cheie sugerate de
Comisia Europeand, prezentate anterior §i programele actuale de geografie evidentiaza
mai multe constatari; acestea pozitioneaza geografia ca disciplind scolara in situatia de
a raspunde, cel putin la modul formal si teoretic, la principalele exigente ale competen-
telor-cheie.

o Referiri explicite la competentele cheie existd in mod explicit in notele introduc-
tive ale programelor pentru clasele IX — XII si ale programelor revizuite pentru clasele
V — VIII (unde se fac insa referiri generale).

e La clasele de liceu, referirile la cele opt domenii ale competentelor cheie sunt
reluate pe parcursul programei de mai multe ori; structura competentelor generale si
a competentelor specifice din programa sunt intr-o corelatie foarte stransa cu domeniile
relevante si predilecte ale competentelor cheie, care se reflecta in geografie.

o Exista referiri substantiale la competente generale si specifice, corespunzatoare
domeniilor ,,Comunicare in limba materna”, ,,Competente de baza in matematica si
stiinte”, ,,Competente civice”, ,,A nvata sa inveti” si ,,Sensibilizare si exprimare culturala”.

e Existd o competenti generala si mai multe competente specifice derivate care
dau specificul geografiei ca disciplina scolara: utilizarea si interpretarea suporturilor
grafice si cartografice, care nu se reflecta ca atare intr-o competenta cheie, dar care
reprezintd un ansamblu de cunostinte si deprinderi de o certd insemnatate pentru toate
dimensiunile formarii permanente.

¢ Existd un numar semnificativ de competente specifice din domeniul componentei
sociale si civice referitoare la dimensiunea internationali, europeana si regionala.
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e Geografia, pe parcursul Invataméantului preuniversitar, 1si asuma in mod expli-
cit dimensiunea terminologica a existentei cotidiene, prin asumarea unor obiective si
competente din spatiul comunicarii in limba materna (citirea si interpretarea textelor,
explicarea termenilor specifici, utilizarea terminologiei in contexte diferite).

e Prin continuturi si activitati de Tnvatare, geografia asigura o baza informationald
relevanta (resurse naturale si umane, activitati economice, turism, cdi de comunicatie),
care oferd dimensiunea spatiald a competentei antreprenoriale, a competentei sociale
si civice.

e Competenta digitala este evocatd In mod direct in programe, prin sugestii metodo-
logice si activitati de Tnvatare care faciliteaza accesarea informatiilor din lumea virtuala.

e Trebuie sa observam ca principalele competente ale geografiei au o pronuntatad
vocatie transversala si transdisciplinara.

Redam, mai jos, modul de reflectare al celor opt domenii de competente cheie in
programele actuale de geografie.

(a) Comunicare in limba materna (1)

Programele pentru clasele V — VIII (gimnaziu) si-au asumat ca prim domeniu de
finalitati ,,/ntelegerea si utilizarea adecvatd a limbajului”. Activitatile de invitare cu-
prind referiri precise si foarte diverse privitoare la utilizarea terminologiei specifice in
contexte diferite.

Programele pentru clasele IX — X (ciclul liceal inferior) isi asuma ca un domeniu
esential competenta generala referitoare la ,,Utilizarea corecta a terminologiei specifice
pentru explicarea mediului geografic, folosind limbaje diferite” (cu 14—18 competente
specifice, in raport de clasd). Sugestiile metodologice fac referiri consistente la punerea
in practica a modalitatilor optime de atingere a acestei competente generale.

Programele pentru ciclul liceal superior au asumate Th mod explicit elemente refe-
ritoare la atingerea aceleiasi competente generale, cu un numar semnificativ de compe-
tente specifice si sugestii metodologice corespunzatoare pentru atingerea lor. Continu-
turile ofertate faciliteaza atingerea competentei.

(b) Comunicare in limbi striine (2)

Ea nu reprezintd o competenta urmarita ca atare prin geografie.

Exista referiri la utilizarea numelor proprii intr-o forma cat mai apropiata de cea din
limba lor de origine, la anumiti termeni echivalenti in diferite limbi, precum si la denu-
mirea corecta a oraselor din diferite tari.
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(c) Competente matematice si competente de bazi in stiinte si tehnologii (3)

Competente matematice (3.1.)

Programele pentru clasele V — VIII (gimnaziu) si-au asumat ca un domeniu semni-
ficativ de finalitati ,,Utilizarea suporturilor grafice si cartografice”, cu mai multe de-
talieri. Activitatile de invatare presupun explorarea spatiald a realitatii, utilizarea coor-
donatelor geografice, masurarea unor distante pe harta si operatii numerice minimale.

Programele pentru clasele IX — XII isi asuma competenta generald referitoare la
»Relationarea elementelor si fenomenelor din realitate cu reprezentarile lor cartogra-
fice, grafice sau modele”. Sugestiile metodologice fac referiri consistente la raportarea
elementelor invatate pe un suport grafic sau cartografic; la acest nivel se opereaza cu
diagrame si reprezentari grafice clasice.

Competente de baza in stiinte si tehnologii (3.2.)

In programele pentru clasele V — VIII (gimnaziu) au existat doua finalitati precise
(,,Observarea si interpretarea fenomenelor si proceselor din mediul geografic” si ,,Situ-
area corectd in spatiu §i timp a fenomenelor si proceselor din naturd”), care acopereau
domeniul de competente presupus de aceasta competenta - cheie.

Programele pentru clasele IX — X (ciclul liceal inferior) isi propun atingerea com-
petentei generald referitoare la ,,Raportarea elementelor semnificative din societate,
stiinta §i tehnologie la mediul inconjurdtor ca intreg §i sistemele sale componente”,
prin intermediul unei serii de competente specifice derivate si cu ajutorul sugestiilor
metodologice care sustin atingerea lor.

La acest nivel, geografia 1si asuma o anumitd competenta generala care 1i valorifica
specificul ei de stiinta atat a naturii, cat i a societatii; competenta generala este denumi-
ta ,,Integrarea aspectelor din naturad si societate intr-o structurad obiectiva si o discipli-
na de sinteza”. Aceasta are reflectare in doua domenii de competente cheie.

In invitamantul secundar superior (XI — XII) este continuati competenta ,,Raporta-
rea elementelor semnificative din societate, stiinta si tehnologie la mediul inconjurdtor
ca intreg si sistemele sale componente”, ofertandu-se activitati de invatare si continuturi
centrate pe dimensiunea geoecologica a lumii contemporane (mediul Inconjurator).

(d) Competenta digitala (TSI — Tehnologia societatii informatiei) (4)

Este prezenta la diferite niveluri sugestia metodologicé de largire a ariei informatio-
nale prin explorarea universului virtual (utilizarea internetului).

La clasele IX — X (ciclul liceal inferior) exista asumatd o competenta generala de
educatie permanenta, prin care este evocatd contributia competentei digitale.

Utilizarea TIC este mentionata si in ciclul liceal superior, in contextul necesitatii
largirii ariei informationale.
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Pozitia geografiei in TSI va putea fi deosebit de semnificativa si de utild daca sunt
valorificate toate disponibilitatile ei disciplinare.

(e) Competenta sociala si civica (5)

Competenta sociala (5.1.)

La clasele V — VIII a existat o finalitate generala denumita ,,Situarea corecta in
Spatiu §i timp a fenomenelor §i proceselor din societate”, cu exemple de activitati de
invatare si continuturi referitoare la organizarea generala a statelor studiate si la Tmpar-
tirea administrativa a tarii.

La clasele IX — X (ciclul liceal inferior) existd o competenta generald asumata, care
isi propune sa duca la ,,Dobdndirea unor competente sociale, interpersonale, intercul-
turale, civice, pe baza studierii geografiei”. Continutul ofertat la clasa a X-a (geografie
umana) are multiple exemple pe care se poate construi aceastd competenta.

In invatimant secundar superior (clasele XI — XII) dimensiunea sociali a existentei
cotidiene este bine ilustratd in continuturile ofertate: lumea contemporana (in clasa a
XI-a) si Europa, Roméania, Uniunea Europeana (clasa a XII-a). La aceste clase, curricu-
lum extins are capitole distincte de geografie sociala.

Competente civice (5.2.)

La clasele V — VIII ea nu are o dimensiune explicita; exista referiri semnificative,
insd, la un sistem de cunostinte, atitudini si valori vizand protectia mediului Inconjura-
tor.

La clasele IX — X, dimensiunea civica este mai pregnanta prin elementele referitoare
la cunoagterea si protectia mediului de viata, diversitatea umana a lumii contemporane,
organizarea statelor. Dimensiunea civica este incadrata Intr-o competenta generala asu-
matd, mentionata mai sus.

In invatimantul secundar superior, dimensiunea civica este evidentiati prin referiri
la originea si organizarea Uniunii Europene si la caracteristicile politice ale statelor.

(f) A invita sa inveti (6)

Pentru clasele V — VIII sunt precizate intr-un mod foarte clar elemente metodologice
utile invatarii permanente, cum ar fi: observare, analiza, notare, construirea unor texte
si explicatii, interpretarea reprezentarilor grafice etc.

In clasele IX — X existd o competentd generald denumita: ,,Dobdndirea unor price-
peri, deprinderi, metode si tehnici generale de invatare, inclusiv TIC, care sa faciliteze
o pregatire permanenta asumata”. Sugestiile metodologice evoca substantial dimensi-
unea educatiei permanente.

In invatamantul secundar superior este continuati dimensiunea metodologici a edu-
catiei permanente realizata anterior.
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(g) Initiativa si antreprenoriat (7)

La clasele V — VIII exista o bazd informationala larga la nivelul mondial, al tarilor
reprezentative si al Romaniei, referitoare la resurse naturale, resurse umane, activitati
industriale si agricole, turism si transporturi. Acestea reprezinta premise informationale
pentru dimensiunea antreprenoriald a existentei cotidiene.

La clasele IX — X, existd o competenta generala care isi asuma si dimensiunea antre-
prenoriald a formarii individuale. Aceasta este concretizata intr-o ofertd de continuturi
(Indeosebi la clasa a X-a) care adanceste mult problematica resurselor naturale, a activi-
tatilor economice, transporturilor si turismului la nivel mondial.

In invatamantul secundar superior (clasele XI — XII), dimensiunea antreprenoriala
are la baza abordari cu un fundament stiintific mai evoluat (evaluarea si gestionarea
resurselor, noi resurse de energie, amplasarea si regionarea industriei), la nivel mondial
si al Uniunii Europene.

(h) Sensibilizare si exprimare culturala (8)

La clasele V — VIII exista o oferta de continuturi care permit perceperea la nivel glo-
bal (dar si la entitati mai mici, continente, regiuni, tari, localitati) a diversitdatii umane si
culturale a lumii contemporane.

La clasele IX — X, prin Geografia umana (clasa a X-a), dimensiunea culturald are o pre-
zenta explicitd. Dimensiunea culturala este asumata ca parte a unei competente generale.

In invatimantul secundar superior, dimensiunea culturali este foarte mult extinsa,
prin existenta unor capitole noi (diversitatea umana si lingvistica) si prin ofertarea unor
continuturi structurate intr-un capitol denumit ,,Geografie culturala™.

(5.3.) Competentele generale ale geografiei

(a) Liceu

Invatamantul liceal a fost organizat pe atingerea competentelor intre anii 2001
si 2006.

Din sistemul maximal de competente proiectat initial, programele scolare de geogra-
fie din liceu au preluat forme si formulari simplificate si adaptate exigentelor acestor do-
cumente de tip reglator. In prezent (2015), aceste competente cuprinse in programele
scolare conserva filosofia lor initiala.

Sistemul de competente este format din competente generale (comune pentru cla-
sele IX — XII) si din competente specifice (derivate din competentele generale si parti-
cularizate la specificul continutului geografiei scolare si al capitolelor acesteia).
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Competentele generale (conform programelor scolare actuale pentru liceu) se
referd la:

1. Utilizarea corecta a terminologiei specifice pentru explicarea mediului geografic,
folosind limbaje diferite.

2. Raportarea elementelor semnificative din societate, stiinta si tehnologie la mediul
inconjurdtor ca Intreg si sistemele sale componente.

3. Integrarea aspectelor din naturd §i societate intr-o structura obiectiva (mediul
inconjurdtor) si o disciplina de sinteza (geografia).

4. Relationarea elementelor si fenomenelor din realitate (naturd si societate) cu
reprezentdrile lor cartografie si grafice, pe imagini satelitare sau modele.

5. Dobandirea unor priceperi, deprinderi, metode si tehnici generale de invatare
(inclusiv TSI) care sa faciliteze o pregatire permanenta asumata.

6. Dobandirea unor competente sociale, interpersonale, interculturale, civice si
antreprenoriale pe baza studierii geografiei.

Competentele specifice detaliazd competentele generale si sunt asociate, pentru fie-
care clasd, unor domenii, capitole si teme specifice fiecarei discipline scolare.

Sistemul de ,,competente specifice — continuturi” este prezentat in fiecare programa
scolara si nu le mai reproducem aici. Exista o corespondenta ,,de grup” intre campurile
de competente si continuturi (ultimele structurate tematic).

(b) Gimnaziu
Aceste competente (construite ulterior celor din ciclul liceal) sunt incluse din anul

scolar 2009-2010 in noile programe de geografie pentru clasele V — VIII (aprobate cu
OM nr. 5097 din 09.09.2009). Acestea sunt:

1. Utilizarea terminologiei in prezentarea si explicarea realitatii geografice

2. Utilizarea corectd a numelor proprii si a unor termeni in limbi straine

3. Transferarea unor elemente din matematica, din stiinte si tehnologie in studierea
mediul terestru

4. Raportarea realitatii geografice la un suport cartografic si grafic

5. Accesarea, prelucrarea si prezentarea informatiei cu caracter geografic prin
tehnologia informatiei

6. Identificarea si explicarea dimensiunii sociale, civice si culturale a caracteristicilor
spatiului geografic

7. Dobandirea unor deprinderi (abilitati) si tehnici de lucru pentru pregatirea
permanenta

8. Elaborarea unor modele si solutii de organizare a spatiului geografic din
perspectiva dezvoltarii durabile
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Din corelarea competentelor generale pentru gimnaziu si pentru liceu (in aceasta or-
dine) rezultd un ansamblu de competente generale, taxonomizabil, conform ,,modelului
curricular al disciplinei” (cap. VI).

Ordinea tratarii (liceu si apoi gimnaziu) reflectd ordinea construirii si introducerii
competentelor generale 1n timp.

Forma lor actuald din programe reflecta nivelul conceptual de constructie a acestora
in momentul respectiv.

In prezent este posibila o asamblare a competentelor generale pentru intregul parcurs
al geografiei In gimnaziu si liceu, cu modificarile presupuse de momentul actual (2015).
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VI. MODELUL CURRICULAR
AL GEOGRAFIEI SCOLARE

(6.1.) Sistemul conceptual, disciplinar si metodologic

Intr-o lucrare recenti (,,Elemente de epistemologie a geografiei”, 2014) a fost pre-
zentat stadiul actual al geografiei ca stiintd, cu toate elementele sale componente (obiect,
metode, axiome §i paradigme, diviziuni interioare, legi etc.).

Conceptele din domeniul geografiei au o anumita specificitate, care rezulta din do-
meniul predilect de studiu.

Exista anumite concepte specifice, cum ar fi: geosfera, localizare, spatiu, terito-
riu, zonalitate, regiune, mediu inconjurdator, peisaj. Exista si alte concepte de maxima
generalitate, care rezultd din domeniul predilect de studiu (geografie fizica, respectiv
geografie umana), al intinderii teritoriale (geografie generala si geografie regionala), al
dimensiunii teoretice si utilitare (geografie teoretica, geografie aplicata).

Conceptele cu care opereaza toate abordarile geografice, indiferent de dimensiunea
teritoriului sau specificul domeniului, sunt: localizare, spatiu, regiune, mediu inconju-
rator, peisaj, teritoriu, zonalitate, interactiune. Ele sunt prezentate detaliat in lucrarea
mentionata.

e O prima posibilitate o reprezintd dimensiunea teritoriala, deoarece realitatea terito-
riala este cuprinsa Intre o suprafata foarte redusa (de ordinul unor metri patrati) si
suprafata planetei ca intreg (de ordinul milioanelor de kilometri patrati).

e O a doua posibilitate o reprezintd decupajul interior pe geosfere, elemente, procese
si fenomene componente ale mediului geografic.

e A treia posibilitate o constituie gruparea preocuparilor si a disciplinelor pe cele
doud mari domenii ,,clasice” ale geografiei, Geografie fizica si Geografie umana.

Geografia utilizeaza un ansamblu metodologic comun mai multor stiinte si discipli-
ne stiintifice.

Exista un anumit specific al metodelor traditionale (observare, analiza, comparare),
precum si abordari adaptate ale unor metode transdisciplinare (metode statistice si ex-
perimentale).

Geografia are insa si o metoda proprie, metoda cartografica, ca expresie a unei
abordari originare (cartografia fiind ,,desenarea” suprafetei terestre) si a unei stiinte in-
dividualizate (cartografia). La interfata dintre tehnologia informatiei si cartografie s-a
dezvoltat un domeniu nou: GIS.

Geografia este o disciplind scolara care are un specific pus in evidenta de doua ca-
racteristici semnificative:
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a) obiectul predilect de studiu il reprezinta interferenta (interactiunea) dintre na-
tura si societate, geografia fiind in acest fel o stiinta atit a naturii, cit si a societatii;
b) dimensiunea metodologica principald, reprezentatd de metoda cartografica.

(6.2.) Posibilitati si finalitati ale disciplinei

Geografia contemporand confera domeniilor educatiei o serie de dimensiuni si fina-
litati educationale:

— dimensiunea geoecologica reflectd poate principala problema a lumii contempo-
rane: cunoasterea, conservarea si reabilitarea mediului inconjurator (environnement);

— dimensiunea globala (mondiald) oferd premisele unei educatii pentru globalitate si
intelegerea procesului de mondializare;

— dimensiunea europeanad, farad a fi o moda, a fost si este o preocupare continud a
Geografiei regionale; Curriculum scolar de Geografie pentru clasa a VI-a centrat pe
Europa este construit pe principii ce deriva din respectul poporului roman fata de tari-
le, regiunile si popoarele continentului nostru: este echivalent (prezentand egal toate
problemele regionale, tarile si popoarele continentului), echipotential (poate fi parcurs
ca atare 1n orice tard) si obiectiv (fiecare tara, regiune si popor sunt prezentate la di-
mensiunile sale reale); Curriculumul pentru clasa a XII-a reda dimensiunea nationala in
contextul Uniunii Europene si al Europei;

— dimensiunea umana (,,Geografia umana”) reda problematica societatii omenesti
in caracteristicile ei spatiale si temporale;

— dimensiunea economica - dezvoltare durabila are coordonate noi In conditiile
evolutiei economiei, care imbind elemente legate de eficientd, accesarea resurselor si
atentia pentru mediul ambiant;

— dimensiunea interdisciplinarititii, prin structura sa interioard, ca stiintd atdt a
naturii cdt §i a societdtii, poate sintetiza foarte bine aspecte ale cunoasterii §i practicii
umane din cele doud mari domenii; la acestea se adauga elemente de transdisciplinari-
tate (prin metodele asumate);

— dimensiunea culturala a geografiei, ca oportunitate de sensibilizare la realizarile
majore ale umanitatii pana in prezent;

— dimensiunea nationald, patrioticd (prezentd, fara exceptie, in sistemele edu-
cationale din toate tarile cu un invatamant evoluat) este realizatd printr-un sistem
educational calitativ nou, care are ca nucleu, conform si traditiei invatimantului,
Geografia Romdaniei.

Construirea sistemului actual al geografiei scolare are o anumita istorie, cu origini in
principalele situatii contextuale din momente diferite.

O parte semnificativa a sistemului actual (2015) are la baza un proiect elaborat si
mediatizat in anul 1993 (cu anumite modificari ulterioare), iar transformarile relativ
recente (2006, 2007 si 2009) au la baza un proiect construit si asumat de profesorii de
geografie din invatamantul preuniversitar (publicat prima oard in anul 2004).
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Elementele constructiei modelului curricular cuprind:
e finalitatile educationale ale geografiei;
elemente de reper din ,,Carta internationala a educatiei prin geografie”;
elemente din sistemul de competente cheie europene;
competentele generale asumate prin geografie (in 2004, 2006, 2009);
elemente ale educatiei prin geografie din tari cu un Invatamant evoluat;
dezvoltarea stadiald a activitatilor intelectuale ale elevilor;
transformarile recente din mediul informational, educational si comunicational;
elemente ale experientei anterioare consolidate referitoare la geografia scolara;
opinii constructive ale colegilor cu preocupari in domeniu;
e rezultate recente ale educatiei prin geografie la nivel international.

(6.3.) Competente generale ale geografiei ca domeniu educational
(2010)

Competentele generale ale geografiei ca domeniu educational, redate mai jos, exced
cele opt domenii de competente cheie.

Aceste competente sunt preluate din lucrarea ,,Competentele in invatarea geo-
grafiei” (2010).

(1) Utilizarea terminologiei (generale si specifice) in prezentare, descrierea si ex-
plicarea realititii geografice (cu sisteme, structuri, elemente, procese si fenomene ca-
racteristice).

(2) Utilizarea corecta a denumirilor proprii i a terminologiei in limbi straine

(3) Transferarea elementelor semnificative din matematica, stiinta si tehnologie
(domenii, discipline, metode, legi, modele, structuri) la studiereca mediului inconjura-
tor ca intreg si a sistemelor sale componente.

(4) Relationarea realitatii geografice (elemente, fenomene, sisteme si structuri) cu
reprezentarea ei cartografica si grafica.

(5) Utilizarea elementelor de baza ale tehnologiei societatii informatiei (TSI) 1n in-
struirea prin geografie si prelucrarea informatiilor cu un continut prevalent geografic.

(6) Identificarea dimensiunii sociale si civice a caracteristicilor spatiului geografic.

(7) Aplicarea unor deprinderi (abilitati) si metode generale de invatare pentru o
pregitire permanenta asumata.

(8) Elaborarea unor modele antreprenoriale ale spatiului geografic.

(9) Sensibilizarea si deschiderea culturala prin structuri interdisciplinare si disci-
plinare de percepere a dimensiunii culturale a existentei contemporane.

(10) Relationarea realitatilor din natura (si din sfera stiintelor despre naturd) cu cele
ale societatii (si din sfera stiintelor despre societate) intr-o structura obiectiva inte-
grata (mediul inconjurdtor) si o disciplina de sinteza (geografia) care studiaza aceasta
realitate integrata.

76



Competenta ,,Relationarea realitatii geografice (elemente, fenomene, sisteme si
structuri) cu reprezentarea ei cartografica si graficd” subliniaza specificul geografiei ca
stiinta si disciplind scolara.

Competenta ,,Relationarea realitatilor din natura (si din sfera stiintelor despre natu-
ra) cu cele ale societatii (si din sfera stiintelor despre societate) intr-o structura obiec-
tiva integrata (mediul inconjurator) si o disciplina de sinteza (geografia) care studiaza
aceasta realitate integratd” este o competenta generala a geografiei, rezultatd din caracterul
ei de stiinta a interactiunii dintre natura si societate.

Aceste grupe de competente ar putea fi redate intr-o forma sintetica, prin comasarea
lor sau prin pastrarea celor care au dimensiuni evidente ce pot fi realizate prin studiul
disciplinar al geografiei. In momentul de fata (2015) este necesara insa construirea unui
model nou.

Elementul central al unei constructii teoretice referitoare la modul in care pot fi rea-
lizate competentele pe parcursul scolaritatii obligatorii il constituie posibilitatea aces-
tora de a fi formate in timp.

Competentele generale, pe niveluri, conform structurii actuale a sistemului de
invatamant pentru clasele V - XII, pot fi urmatoarele:

(a) invﬁtﬁmﬁntul secundar inferior (ciclul gimnazial: clasele V — VIII)

(1) Utilizarea terminologiei In prezentarea si explicarea realitatii geografice

(2) Utilizarea corectd a numelor proprii si a unor termeni in limbi strdine

(3) Transferarea unor elemente din matematica, din stiinte si tehnologie in studie-
rea mediul terestru

(4) Raportarea realitatii geografice la un suport cartografic si grafic

(5) Accesarea, prelucrarea si prezentarea informatiei cu caracter geografic prin teh-
nologia informatiei

(6) Identificarea si explicarea dimensiunii sociale, civice si culturale a caracteristi-
cilor spatiului geografic

(7) Dobandirea unor deprinderi (abilitati) si tehnici de lucru pentru pregatirea per-
manenta

(8) Elaborarea unor modele si solutii de organizare a spatiului geografic din per-
spectiva dezvoltarii durabile

Aceste competente sunt incluse si in programele scolare de geografie pentru clasele
V - VIIL

(b) invitimantul secundar superior (ciclul liceal inferior, clasele IX — X)

(1) Prezentarea, descrierea si explicarea mediului geografic (cu elemente, procese,
structuri, sisteme si fenomene caracteristice) utilizand limbaje diferite (limba materna,
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terminologie disciplinara specifica, elemente de baza din limbile strdine studiate si re-
prezentari grafice);

(2) Intelegerea si utilizarea unei terminologii specifice minime in limbi striine.

(3) Relationarea elementelor semnificative din matematica, stiintd si tehnologie cu
sistemele componente ale mediului inconjurator;

(4) Dobandirea unor deprinderi (abilitati) si metode generale de invatare care sa
faciliteze o pregéitire permanenta asumata;

(5) Relationarea elementelor si fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor car-
tografica si graficd;

(6) Intelegerea dimensiunii sociale, civice si antreprenoriale;

(7) Sensibilizare si deschidere culturala;

(8) Utilizarea elementelor de baza ale tehnologiei societitii informatiei (TSI) in
instruirea prin geografie si accesarea informatiilor cu un continut prevalent geografic;

(¢) Ciclul liceal superior (clasele XI — XII)

(1) Prezentarea, descrierea si explicarca mediului geografic (cu sisteme, structuri,
elemente, procese si fenomene caracteristice) utilizand limbaje diferite.

(2) Intelegerea si utilizarea terminologiei geografice in limbi striine.

(3) Relationarea elementelor semnificative din matematica, stiinta si tehnologie
cu mediul inconjurator ca intreg (cu sisteme, structuri si functionalitate) si problema-
tica fundamentala a lumii contemporane (resurse, economie, probleme geopolitice).

(4) Dobandirea unor deprinderi (abilitati) si metode generale de invatare si utiliza-
rea unei metodologii de investigare a elementelor, fenomenelor si proceselor caracte-
ristice mediului geografic ca sistem functional si spatial obiectiv.

(5) Relationarea elementelor si fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor
(cartografica, grafica, pe imagini satelitare sau modele).

(6) Dobandirea unor competente sociale, civice si antreprenoriale legate de lumea
contemporand, tard, Europa si Uniunea Europeana.

(7) Sensibilizarea si deschiderea culturald prin structuri disciplinare (geografie cul-
turald) si interdisciplinare.

(8) Utilizarea elementelor de baza ale tehnologiei societitii informatiei (TSI) in
instruirea permanenta si In prelucrarea informatiilor cu un continut prevalent geografic.

(9) Relationarea realitatilor din natura (si din sfera stiintelor despre naturd) cu cele
ale societatii (si din sfera stiintelor despre societate) intr-o structura obiectiva inte-
grata (mediul inconjurator) si o disciplina de sinteza (geografia) care studiaza aceasta
realitate integrata.

Aceasta structurd (a, b, c¢) sugereaza cresterea dificultatii atingerii competentelor de
la prima, pana la ultima clasa.

Precizam ca aceste competente generale (redate in formulari analitice pentru a fi
precise) transcend sensibil invatdmantul preuniversitar.
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Pentru construirea acestor competente generale, geografia utilizeaza in prezent ur-

matorul sistem de continuturi.

(a) invi;ﬁmﬁntul secundar inferior (gimnaziu, cls. V — VIII)
Clasa a V-a: Geografie generald — elemente introductive

Clasa a VI-a: Geografia Europei

Clasa a VII-a: Geografia continentelor extracuropene

Clasa a VIII-a: Geografia Romaniei

(b) invi;ﬁmﬁntul secundar superior: ciclul liceal inferior (cls. IX — X)
Clasa a [X-a: Geografie fizica
Clasa a X-a: Geografie umana

(¢) Ciclul liceal superior (cls. XI — XII)
Clasa a XI-a: Lumea contemporand — probleme fundamentale
Clasa a XII-a: Europa, Romania, Uniunea Europeana - probleme fundamentale

(6.4.) Dezvoltari si ameliorari

Este evident ca aceasta structurd va trebui sa fie modificata substantial, Intr-un ori-

zont limitat de timp (2015-2020), pentru a oferi geografiei o dimensiune moderna si o
mai mare credibilitate educationala.

Abordarea didactica a curriculumului scolar (curriculum scolar aplicat) presupune:
renuntarea la elemente de instruire traditionale, nejustificabile intr-un context edu-
cational inovativ: supraabundenta informationald, enciclopedismul, miniaturizarea
unor capitole aparent academice, caracterul invechit al informatiilor, excesul denu-
mirilor inoperante;

renuntarea la organizarea procesului de predare invatare la clasa predominant in doi
timpi (,,ascultare”— ,,predare”), ineficient si imposibil de justificat rational;
diminuarea excesului de proiectare a unitatilor elementare de tip ,,lectie”, dupa mo-
dele cu o rubricatie greu de justificat;

trecerea la generalizarea proiectarii anuale si a proiectarii unitatilor de invatare;
renuntarea la supralicitarea ,,principiilor didactice”, foarte greu de sustinut ca atare
in contextul actual;

introducerea unor modele moderne de proiectare a unitatilor de invatare;
vizibilizarea geografiei scolare in mediul educational si social;

asumarea unor proiecte de inovare negociate;

elaborarea unui model constructivist al invatarii geografiei.
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VII. COMPETENTE SPECIFICE — ACTIVITATI DE
iNVATARE - RESURSE EDUCATIONALE

Centrarea pe competente este, in acelasi timp, si o ,,centrare pe elev”.

Elementele abordate in continuare dezvoltd conceptual sistemul activitatilor de in-
vétare destinat formarii competentelor, asa cum a fost prezentat in ,,Competentele in
invdtarea geografiei” (2010, pg. 86-94) si in ,,Didactica geografiei” (Mandrut, O., Dan,
Steluta, 2014, pg. 177 - 188).

Competentele generale (CG) au fost formulate in programele scolare intr-un anumit
raport fatd de competentele—cheie europene si exigentele disciplinei scolare. Ele pot fi
consemnate astfel: CG1, ... CG8.

Ele au o formulare minima si un caracter generic, in sensul ca acopera printr-o struc-
turd semantica cea mai larga expectatie (asteptare) pe un anumit domeniu al cunoasterii.
Competentele generale nu cuprind in interiorul lor referiri la disjunctia presupusa intre
cunostinte si deprinderi si nu fac referiri la dimensiuni atitudinale.

Componenta metodologica este Incorporatd in competentele generale intr-un mod
implicit. Lipsa coloraturii disciplinare si a unor referiri la continuturi fac din aceste
competente generale o tinta posibil de practicat si de alte discipline scolare. O simpla
lecturd a lor evidentiaza caracterul transversal al acestora.

Competentele generale (C.G.) pot fi detaliate Tn competente specifice (C.S.), care
desemneaza o anumitd componenta calitativd sau chiar un nivel de atingere al com-
petentei generale. In sens strict, competentele specifice nu au coloratura disciplinara,
presupunandu-se cd pot fi exersate (si, eventual, atinse) cu ajutorul oricaror continuturi.

O problema care nu a fost suficient de investigata o reprezintd numarul de compe-
tente generale abordabile pe un anumit nivel de Tnvatamant si numarul de competente
specifice al fiecdrei competente generale. Desi aparent sunt relativ numeroase, compe-
tentele specifice ale geografiei in Invatdmantul gimnazial pot fi atinse, deoarece au un
caracter partial repetitiv i, in mod foarte evident, cumulativ.

In cazul programelor de geografie de gimnaziu, o anumita competenta specifica este
prezentata in mod nuantat in clase diferite, prin asocierea unor elemente de continut, cu
scopul de a preciza mai bine aria tematica de exersare a acestora. Este vorba indeosebi
despre nuanta introdusa de geografia Romaniei (VIII) in raport cu geografia continen-
telor (VI— VII).

In conformitate cu programele scolare, intre competentele specifice si domeniile de
continuturi exista o corespondenta de grup (ilustrata prin designul programei).

Este usor de observat ca orice competenta specifica poate fi practicata pe orice
continut. De exemplu, competenta specifica referitoare la ,,identificarea terminologiei”
se poate aplica la orice nivel, la orice clasa, pe orice continut si orice tip de texte. In
mod similar, ,,utilizarea terminologiei” poate fi practicata sub toate formele si pe orice
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continut. Exista posibilitatea de a identifica insa anumite continuturi care, iIn mod preva-
lent, pot sa fie utilizate pentru exersarea si formarea unor anumite competente specifice.

Probabil cea mai buna modalitate o reprezintd, in acest moment, exersarea unui nu-
mar de competente specifice in contextul oferit de succesiunea clasica a continuturilor,
prin intermediul unor activitdti de invatare diferite.

Orice competenta specifica poate fi formata printr-un numar de situatii sau activitati
de invatare. Situatiile cuprind ansambluri de activitati de invatare (care au un caracter
elementar). Situatia de invatare este un concept mai larg, incluzand elemente, dispo-
zitive, succesiuni, spre deosebire de activitatea de nvatare, care are un caracter mai
particularizat.

Programele scolare dau exemple de activitati de invatare, dar experienta didacti-
ca poate sa fie mult mai bogata. De aceea, activitatile de invatare sugerate pot sa fie
dezvoltate in raport cu experienta individuald. Activitatea de invatare nu reprezintd un
,»obiectiv’” educational, iar competentele nu pot fi transformate in obiective, ci doar pot
fi exersate prin astfel de activitati. Masurarea lor identifica indirect modul de atingere a
competentei specifice. Deoarece construirea mai multor niveluri in cazul fiecdrei com-
petente ridica dificultati suplimentare, este pastratd o exprimare §i acceptiune minima
asupra nivelului ei de atingere.

Tabelul de mai jos cuprinde:

e competentele generale (CG) din programele de gimnaziu, notate astfel: CG1, ...CGS;
e competentele specifice fiecarei competente generale, preluate din programa scolara

(delal.1.,1a8.2.);

e cxemple de activitati de Invatare recomandate pentru atingerea fiecarei competente
specifice;

e cxemple de metode si mijloace de invatamant utilizabile prevalent in cazul unui anu-
mit sistem ,,competenta specifica — situatie de invatare”. Metodele si mijloacele sunt

semnalate prin indici (1.1., ...8.2. etc.), conform formalizarii propuse in capitolul IV.

Competente specifice, activititi de invitare, metode si mijloace
care favorizeaza formarea competentei specifice

CGl1. Utilizarea limbajului specific in prezentarea si explicarea realitéitii
geografice

1.1. Identificarea (recunoasterea) termenilor geografici in texte diferite. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
;ilndf:ll;;ﬁ(:;rea unor termeni geografici precizati, in textele 11212, 13214
s 1.652.6.; 2144,

— identificarea unor termeni geografici precizati, in texte noi;
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— identificarea unor termeni geografici precizati, in texte 2.7.;2.8,; 4.10; 8.1.;
din reviste; 29.;2.12; 8.2.;83,;
— identificarea termenilor geografici in diferite surse de 35-41.- 84.:85.:
lecturd; , o . 4243 8.6.;8.9.;
— identificarea unor termeni geografici in discursuri orale, 4.6.:6.3.: 91:94.
in situatii diferite; ST 95-114

— argumentarea caracteristicilor unor termeni geografici;
— argumentarea caracteristicilor comparative;

— identificarea unor termeni generali;

— identificarea unor concepte ale geografiei.

1.2. Definirea (precizarea), in cuvinte proprii, a sensului termenilor geografici de baza.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— identificarea sensului corect al unor termeni definiti; 1112 59.:8.1.:83.;
— precizarea, in cuvinte proprii, a caracteristicilor 13.: 1.4 8.6.:8.7.:9.1.
termenilor indicafi; 1628 | 9.2:95:96.;
— precizarea, 1n cuvinte proprii, a caracteristicilor 2.13.042., 10.8.; 11.4.;
elementelor rezultate dintr-un proces de observare si 45.85.: 11.7.
denumire directa; 72.:73.
— precizarea, in cuvinte proprii, a sensului termenilor 74:75.

identificati;

— precizarea, 1n cuvinte proprii, a sensului termenilor din
discursuri orale;

— construirea unei definitii proprii;

— argumentarea unei definitii construite.

1.3. Utilizarea termenilor geografici in contexte cunoscute sau in contexte noi.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode | (c) Mijloace
— completarea unor informatii lacunare cu termeni
p etatea thor . 16:2.1; | 13:58:84;
geografici precizati (denumiti) de profesor, colegi sau
. 24.;2.7,; 9.1.;9.2.;9.3,;
parinti;
. .. . 2.8.;3.3,; 9.4.;9.5.;9.6.;
— completarea unor informatii lacunare cu termeni
. _ 3.5;4.1; 9.7.;10.7
geografici neprecizati; 4243
— completarea unor informatii lacunare cu termeni 4' 6" 8. 1 °

geografici asemanatori;
— completarea unor informatii lacunare cu termeni alesi de
elevi;
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— construirea unor texte diferite cu aceiasi termeni;

— construirea unui text nou, cu termeni din texte cunoscute;
— construirea unui text nou, cu termeni precizai de elevi,

— construirea unui text nou, cu termeni indicati de profesor.

1.4. Elaborarea unui text coerent utilizind termeni geografici. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace

— construirea unui text nou, pe baza unui text anterior
lecturat;
— realizarea unui rezumat;
— construirea unui text simplu, pornind de la un rezumat;
— construirea unui text, pe baza unor termeni ofertati; 1112
— construirea unui text liber; 1'4'f 2.8.? 1.1.;1.3.;5.6,;
— construirea unui text corect cu ajutorul unor termeni o 5.7.;6.6.;9.1,;
ofertati; 333364 19593, 94,

o 7.5.;9.4. ’ ’

— construirea unui text explicativ cu ajutorul unor termeni
ofertati;

— construirea unui text structurat cu orice termeni
plauzibili.

1.5. Descrierea elementelor, fenomenelor, proceselor sau sistemelor geografice utilizind

termeni geografici. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— descrierea, in cuvinte proprii, a caracteristicilor unui
element observat;
— descrierea, In cuvinte proprii, a caracteristicilor unui 11:13.-
fenomen observat; o
11 OBSETVAL ) o . 14:1.6; | 135865
— descrierea, in cuvinte proprii, a caracteristicilor unui
22.;24,; 9.1.;9.2.;9.7,;
proces geografic observat; 78.29. 108 11.1.
— descrierea, in cuvinte proprii, a unui sistem (regiune, tara, o T
’ 32.;34,; 11.4.
oras); 35

— descrierea, in cuvinte proprii, a elementelor de
interactiune;
— descrierea, in cuvinte proprii,a structurilor cauzale.

CGa2. Utilizarea corectd a numelor proprii i a termenilor in limbi striine

2.1. Recunoasterea denumirilor si termenilor geografici in limbi striine. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— recunoasterea denumirilor si a termenilor geografici 41:89 1.4.;5.1,;5.8,;
intr-o alta limba; e 7.7.; 8.3.
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— recunoagterea limbii In care sunt prezentate termenii
geografici.

2.2. Citirea corectd a denumirilor si termenilor geografici
Se recomanda:

din limbi strai

ne.

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— pronuntarea unor termeni in prima limba strdina invatata, 1.2.;1.3; 1.4.;5.1.;54,;
— pronuntarea corectd a denumirilor in prima limba straina 14, 1.6, 5.7.;6.3.;6.5,;
invatata; 22,528, 6.6.;7.7.; 8.3.
— pronuntarea unor termeni intr-o alta limba straina 2.9.

invatata;

—redarea 1n scris a termenilor geografici din prima si a
doua limba invatata;

— pronuntarea corecta a denumirilor identificate pe harta
(LsiLy);

— pronuntarea corecta a denumirilor identificate pe harta in
alte limbi.

CG3. Transferarea unor elemente din matematica stiinte si tehnologie in

studierea mediului terestru

3.1. Transferarea elementelor din matematica si stiinte pentru explicarea realitatii

geografice. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace

— masurarea distantelor pe harta si In realitate; 31:32- 22:23:24.
— utilizarea unititilor de misurd in precizarea distantelor; 3' S'f 4' 4'f 3'2'f 4'3'f 4' 4'f
— utilizarea unitatilor de masura si a unor distante in mod 4'5; 5. 4; 4.6.? 4'7; 4.8.?
empiric; 55.5.6.; 4.10;5.3.;
— calcularea unor suprafete regulate date; 5.8.:6.4. 5.8:7.1;7.2.:
— realizarea unor calcule aritmetice simple; 6.5;7.1,; 7.4.,7.6.;7.8
— utilizarea corecta a reperelor de timp; 7.2.57.8

— explicarea reperelor observabile de timp; 7.9.; 8.4,

9.7

— descompunerea unor anumite suprafete neregulate in
forme regulate;

— utilizarea coordonatelor geografice ca expresie a
geometriei pe o sferd;

— identificarea localizarii cu ajutorul coordonatelor
geografice;

— utilizarea diferitelor scari de proportie;

— compararea scarilor de proportie;

— estimarea marimilor cu ajutorul scarii de proportie;
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— intelegerea sensului transformarilor de scara;

— utilizarea operatiilor matematice pe exemple din
domeniul geografiei:

— precizarea principiului de redare in plan a elementelor
spatiale;

— utilizarea unor elemente invatate la studierea fenomenelor
fizice;

— utilizarea unor elemente invatate in studierea chimiei;
— utilizarea unor elemente invatate in studierea biologiei

3.2. Identificarea legaturilor intre elemente, fenomene si procese observate. Se

recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— identificarea unor legdturi observabile intre elemente; 7.1.57.2,; 24.,74.717.6.
— identificarea unor succesiuni de elemente, fenomene si 73.;7.4,; 7.10; 10.2.;
procese observate; 7.5.;7.8.; 11.1.;11.2,
— identificarea unor relatii cauzale pe baza observarii 8.1.;8.8.; 11.7.
realitatii geografice; 8.10; 8.11.;
— construirea unor supozitii cauzale; 9.10.
— identificarea unor elemente de interactiune bazate pe date
de observare;
— identificarea unor succesiuni simple;
— identificarea unor succesiuni multiple (in cascada).
3.3. Prezentarea structurata a sistemului teritorial geografic al Romaniei.
Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— prezentarea elementelor de baza ale sistemului teritorial 1.2.;1.3; 1.3.;2.3.;4.6,
al Romaniei; 1.4.;1.6,; 4.8.;55.;58;
— prezentarea reliefului, ca parte a sistemului teritorial al 2.2.:2.6.; 7.5.;7.6.;7.7,;
Romaniei; 2.8.;2.12,; 7.10.;9.1.;
— prezentarea regiunilor geografice, dupa un algoritm dat; 3.1.;3.2; 9.2.
— prezentarea unui judet, dupa un algoritm dat; 3.3.;4.2,;
— prezentarea sistemului de localitati, dupa un algoritm dat; 45.;4.7,;
— prezentarea unor sisteme integrate; 6.1.

— prezentarea structuratd a unor realitati pe baza informatiei
cartografice:
— construirea unei informatii grafice sau cartografice.

3.4. a) Prezentarea structurata a componentelor geografice. Se recomanda:
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(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— prezentarea unitatilor de relief majore ale Romaniei; 12:13.: 13:75:76.
— prezentarea si caracterizarea retelei hidrografice; 1_4; 1.6.? 7_7.? 7.8; 8.1.?
— prezentarea si caracterizarea retelei de cdi de comunicatii; 2_2; 2.6.? 9j1.. 9i2_. ’
— prezentarea si caracterizarea climei, hidrografiei si 2.8; 3.3; 11.1.3 11_7’..
vegetatiei; 27:6.1. 9.
— prezentarea si caracterizarea resurselor §i a activitatilor 6.2.’; 6.3.,

economice;

— prezentarea cartografica a componentelor geografice;
— prezentarea multipla a unei realitati (prin grafice, date,
harti);

— prezentarea succesiunii unor componente in timp si
spatiu.

3.4. b) Corelarea realitatii geografice cu fenomene din domeniul altor stiinte.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— identificarea unor legaturi intre elemente din fizica si 3.3.;3.4. 13.:3.4.:42.;
fenomene geografice; 3.553.7; | 48,5153,
— identificarea consecintelor miscarilor Pamantului; 44.:46.; 5.8.;7.3.:7.7.;
— identificarea unor cauze de natura istorica si economica; 5.1.6.1; 8.1.
— identificarea unor legaturi intre repartitia plantelor si 6.3.;7.1.;
factorii de mediu; 72573,
— identificarea unor informatii literare cu subiect 7.4
geografic;
3.4. ¢) Analiza comparativa a elementelor geografice. Se
recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— compararea elementelor observate si gruparea acestora; 215225 1 145245405
— compararea unor elemente si fenomene de acelasi fel; 23526, | 48558575,
— compararea caracteristicilor climatice a doud regiuni di- | 27355 | 7.657.758.1;
ferite; 4.6.;5.1,; 8.4.;8.5.;9.1,;
— compararea diferitelor caracteristici geografice; 6.156.3. 9.2

8.10; 8.11

— comparatii multiple intre regiuni diferite;

— precizarea criteriilor de comparatie intre elemente diferite;
— argumentarea criteriilor de comparatie folosite;

— identificarea relevantei unor criterii;

— compararea elementelor geografice utilizand reprezentari
cartografice;
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— compararea elementelor geografice utilizand reprezentari
grafice;
— compararea elementelor geografice utilizand modele;

3.5. a) Explicarea legaturilor dintre fenomene observate si domeniul stiintelor naturii.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— explicarea legaturii dintre factorii care actioneaza asupra | 31:32:33.: 1.4.54.1;
suprafetei Pamantului si fenomenele fizice, chimice sau 3.4.:35:3.6. 42.:58.;
biologice ale acestei actiuni; 3.7.;4.2,; 7.5.;7.6.;
— explicarea repartitiei geografice (latitudinale) a vegetatiei; 7.7.:7.8.:
— explicarea modificarii anotimpuale si anuale a vegetatiei; | 4.7.;6.1.; 6.2.; 8.1;8.5,
— explicarea etajarii vegetatiei in raport cu altitudinea reli- 7.2.; 8.10. 9.1.;9.2.

efului;

— explicarea unor fenomene adaptative in raport de conditi-
ile de mediu;

— explicarea rolului radiatiei solare in fotosinteza;

— explicarea adaptarii unor plante la conditiile

de mediu.

3.5. b) Utilizarea operatiilor si notiunilor matematice la n

ivel elementar. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— utilizarea operatiilor elementare in caracterizarea cantita- | 4.8.;5.1.; 5.4.; 1.2, 1.3,
tiva a unor elemente; 5.5.;5.6.;7.8,; 43.;4.6.;
— precizarea raporturilor dintre reprezentarea reala si repre- 8.4. 4.8.;7.1,;
zentarea in plan; 72.;7.4.,;
— utilizarea scarii de proportie; 7.8.;7.10.;
— construirea unor grafice pe baza unor date; 9.1.

— obtinerea unor date derivate (de exemplu densitatea po-
pulatiei);

— calculul unor suprafete geometrice;

— aproximarea unor suprafete neregulate cu forme geome-
trice cunoscute.

3.6. Identificarea influentelor tehnologiilor asupra caracteristicilor geografice.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— precizarea unor activitati tehnologice care 1.3;14.;1.6.,; 1.4.;2.1,;
duc la poluarea mediului Inconjurator; 26.;2.7.;3.1,; 24,51,
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— precizarea unor realizari tehnologice

care contribuie la dezvoltarea societatii

omenesti;

— identificarea evolutiei tehnologiei, din perspectiva
mediului;

— prezentarea unor tehnologii antipoluante;

— localizarea surselor principale de poluare din orizontul
local;

— precizarea influentei unor tehnologii asupra exploatarii
resurselor;

— descrierea unor tehnologii energetice nepoluante.

3.2.;4.3.;45,;

4.6.;4.7.;7.1,;

7.2.,73.;74.,;
7.5.;8.1.

5.8.;6.3,;

6.6.;7.8.;

8.2.;8.5.;
8.6.;8.7.;89

3.7. Rezolvarea de probleme cu continut geografic, utilizind relatii matematice.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— rezolvarea unor probleme referitoare la distante i supra- | 4.8.;5.1.;5.4.; 1.2;; 1.3,
fete pe o harta; 5.5.;5.6.;7.8.; 43.;4.6.
— interpretarea unor grafice si serii de date ofertate; 8.4. 48.;7.1,;
— localizarea unor elemente cu ajutorul coordonatelor geo- 7.2.574.

grafice;

— realizarea unor calcule elementare pentru diferite situatii;
— calculul unor proportii utilizate in analize geografice ele-
mentare;

CG4. Raportarea realitatii geografice la un suport cartografic si grafic

4.1. Identificarea principalelor elemente naturale si socio-economice reprezentate pe

harti. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— identificarea elementelor naturale reprezentate pe harti; 3.1;34.;4.1; 7.1.;7.3,;
— identificarea elementelor socio—economice cu ajutorul 44.;51.;54,; 7.4.;7.5,;
legendei; 5.5.;5.8. 7.6.;7.7.;
— identificarea elementelor reprezentate pe harti, fara ajuto- 7.8.;7.10

rul legendei;

— identificarea elementelor de reper ale hartii;

— identificarea unor relatii dintre elementele reprezentate pe
harti;

— identificarea unor moduri de grupare a elementelor repre-
zentate pe harti;

4.2. Citirea hartii si utilizarea semnelor conventionale. Se recomanda:
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(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— compararea semnelor conventionale cu anumite caracteris-
tici reprezentate; 1454451, 22547,
— identificarea localizarii elementelor reprezentate prin sem- | 5.3.;5.4.; 5.5.; 5.3.;5.8;
ne conventionale; 5.6.; 8.10.; 7.1.;7.4.;
— stabilirea unor legaturi (spatiale, calitative) intre diferite 8.11.;9.2. 7.7.;7.8.;
semne conventionale; 7.10.; 10.6

— interpretarea unei realitati pe baza utilizarii semnelor con-
ventionale;

— interpretarea unei realitati pe baza utilizdrii semnelor con-
ventionale;

— construirea unui text structurat, utilizand elementele repre-
zentate cartografic;

— construirea unui text liber, utilizand elementele reprezen-
tate cartografic;

— construirea unui sistem de semne conventionale pentru a
ilustra o realitate;

— citirea §i interpretarea unei harti climatice elementare;

— citirea si interpretarea unei harti elementare a reliefului

4.3. a) Pozitionarea corecta a elementelor geografice pe reprezentiri cartografice.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— identificarea elementelor de reper ale reprezentarilor 445154, 5.1;5.3.
cartografice; 55:5.6558; | 705745
— localizarea unor elemente cu ajutorul coordonatelor 8.1.;7.8. 7.7.;7.8.:
geografice; 7.10.; 9.1,
— localizarea unor elemente prin pozitionare reciproca; 9.2.:10.1.;
— pozitionarea unor denumiri ale localitatilor reprezentate; 10.3.
— identificarea unor localizari cu ajutorul unor repere cunoscute.
4.3. b) Elaborarea unor desene schematice ale elementelor si fenomenelor naturale.
Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— realizarea unei scheme simple, dupa un model; 5.1.;54.;5.5, 2.1.;2.3,;
— realizarea unei scheme simple, dupa o reprezentare carto- 5.6.;5.8 7.1.;7.4.,;
grafica; 7.6.;7.7.;
— construirea unei scheme dupa o realitate observata; 7.8.;7.10
— redarea schematica a fenomenelor observate, dupa un
model;
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— construirea schemei cartografice a orizontului local;
— construirea planului clasei si al scolii;

— construirea schitei unei localitati pe baza observatiei,
— construirea unei scheme din memorie.

geografice. Se recomanda:

4.4. a) Utilizarea reprezentarilor grafice simple pentru ilustrarea elementelor

(la diferite scari);

— localizarea unor elemente reprezentate pe suporturi
cartografice;

— compararea localizarii unor elemente pe harti
asemanatoare, la aceeasi scara,

— compararea localizarii unor elemente

pe harti asemanatoare, la scari diferite;

— localizarea pe harta a unor elemente nereprezentate;

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— interpretarea unor grafice simple; 6.1.;6.2.; 41:-46.-
— interpretarea graficelor amplasate pe suporturi 6.4.;7.1; 4'7.f 4.8.i
cartografice; 7.5.;7.7.; ’ ’
— transformarea informatiei grafice in informatie orald sau 7.8.;7.9; 4.9.;4.10.;
scrisa; 8.4.; 8.6. 9.1.;9.4.
ilustrarea unui text cu informatii grafice complementare
acestuia;
— identificarea unor informatii in format grafic in mediul
virtual,
— construirea unor reprezentari grafice simple (diagrame,
histograme).
4.4. b) Localizarea unor elemente din realitate pe reprezentari cartografice.
Se recomanda:
(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— identificarea elementelor reprezentate cu ajutorul
prez e 14541 11513,
reperelor cartografice;
raportarea elementelor din realitate la pozitia lor pe harti 51555, 535775
P pozitia ToT be il 5.8. 7.8.57.10.

Se recomanda:

4.5. Utilizarea coordonatelor geografice in localizarea elementelor si fenomenelor.
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(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— fixarea pozitiei unor puncte cu ajutorul 44.;51.;53,; 4.1.;4.6.
coordonatelor geografice; 5.5.;5.6.;5.8. 4.7.;4.8.;
— localizarea relativa a unor elemente in raport cu 49.;4.10;
coordonatele geografice; 10.9; 11.8.
— identificarea unor caracteristici ale elementelor
geografice dupa pozitie;
—utilizarea unor diviziuni ale coordonatelor
principale;
— identificarea coordonatelor extreme ale unui teritoriu;
— stabilirea aproximativa a distantelor pe baza coordonate-
lor geografice;
4.6. a) Realizarea reprezentarilor grafice simple, pe baza unor date ofertate.
Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— construirea unor histograme de precipitatii; 28:33.:34. 13.:14.
— construirea unor grafice de temperatura; 45:47:6.1. 41.:46.
— construirea unor diagrame; 6.2.;7.9.;: 8.4, 4.77.;4.8.;
— construirea unor cartodiagrame pe suporturi cartografice 49.:58.:
ofertate; 9.1.59.2.
— construirea unor reprezentari grafice cu ajutorul calcula-
torului;
— construirea unor modele, diagrame, grafice;
4.6. b) Interpretarea reprezentarilor grafice simple. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— identificarea elementelor unor reprezentiri grafice simple; 283334, 13514,
— interpretarea unor grafice simple; 45547561 41:4.6;

: ’ . 6.2.;7.9.; 8.4. 4.7.;4.8.;

— construirea unor texte pe baza reprezentarilor grafice; 4958
— compararea unor reprezentari grafice referitoare la acelasi 9.1 "; 9. 2.’

element;
— interpretarea unei serii de reprezentari grafice;
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CGS. Accesarea si utilizarea continuturilor cu caracter geografic prin TIC

5.1. Identificarea informatiilor cu caracter geografic in baze de date accesibile prin

internet. Se recomandai:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— identificarea unor site-uri cu informatii geografice; 42.:44.:45.; 24:5.1;
— identificarea unor informatii solicitate; 47, 53.;5.8.;5.9.

— selectarea si stocarea informatiilor pertinente;
— identificarea unor informatii cartografice din baze de date
GIS;

5.2. a) Prezentarea caracteristicilor geografice pe baza unor date accesate pe internet. Se

recomanda:
(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— realizarea unui referat cu un subiect dat sau ales, pe baza
datelor accesate pe internet; 8.8.;8.9.; 5.1.;52;
— realizarea unui demers investigativ, utilizand date accesa- 8.10.; 8.11. 5.355.7;
te pe internet; 5.855.9
7.10.

— realizarea unui text propriu, pe baza datelor obtinute pe
internet;

— realizarea unui text pe baza datelor cartografice din surse
GIS;

— prezentarea modului de compunere a hartilor din surse GIS.

5.2. b) Prelucrarea informatiilor referitoare la elemente de geografie a Roméaniei

dobéndite pe baza TSI. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— realizarea unui referat referitor la elemente de geografie a
Roméniei: 1.2.;14.; 1.6, 24.;5.1,;
— realizarea unui demers investigativ, referitor la o proble- | 27+ 3:1.53.25 | 5.3.55.53
ma de geograﬁe a Roma?miei; 42.;44.;45.; 5.8.; 7.10.
_ realizarea unei lucriri independente si prezentarea ei pe | 405 045755
8.4.

un suport electronic;

— realizarea unei ilustrari cartografice pe baza unor surse
GIS;

— identificarea informatiilor complementare unei teme abor-
date;

— identificarea informatiilor relevante (date, situatii).
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5.3. Prezentarea elementelor de geografia Roméniei in format electronic

. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— realizarea unui text propriu, cu informatii referitoare la
Romania; 3.2.;3.5; 2.4.;5.1;
— prezentarea datelor pe un suport electronic; 8.10.; 8.11. 53555,
5.8.;7.10.

— ilustrarea grafica si cartografica a unui text;
— ilustrarea imagistica a unei lucrari, pe baza imaginilor
accesate pe internet;

CGo6. Identificarea si explicarea dimensiunii sociale, civice si culturale a spatiu-

lui geografic

6.1. Explicarea importantei mediului geografic pentru om si societate. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— identificarea unor exemple care evidentiaza elemente ale
s ) 2.1.;2.2,; 1.3.;2.4.;
mediului geografic;
. . . . 2.12.:3.1.; 5.1.;5.3,
— identificarea unor exemple care au influentat evolutia so-
e 42,4445, 59,78,
cletap 1;6.1.;63 8.1.; 8.6
— identificarea unor exemple care evidentiaza utilizarea re- 31561563, o
- 7.2.;8.1. 11.1.
surselor mediului;
— identificarea unor exemple care evidentiaza limitele ;
induse de degradarea mediului;
— identificarea unor exemple care evidentiaza conceptul de
dezvoltare durabila;
— identificarea unor exemple utilizate ca studii de caz
(pentru diferite probleme).
6.2. Explicarea diversitatii naturale, umane si culturale, realizind corelatii
cu informatiile dobandite la alte discipline scolare. Se recomanda:
(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— prezentarea unor date referitoare la diversitatea naturala; 1.3;14.;2.6.; 1.3.;5.5;
— prezentarea unor date referitoare la diversitatea umana; 3.1.;3.2.;3.3,; 8.1.;8.5,;
— prezentarea unor date referitoare la diversitatea culturala; 34.;51.;63 | 8.6.;8.7.;8.9.

— explicarea unor diferente culturale ca expresie a caracte-
risticilor mediului;

— explicarea diversitatii naturale prin ilustrarea unor con-
cepte (mediu, peisaj);

— prezentarea unor elemente de diversitate pe baza informa-
tiilor cotidiene.
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permanenta

CG7. Dobandirea unor deprinderi si tehnici de lucru pentru pregitirea

7.1. Aplicarea cunostintelor si deprinderilor invitate. Se recomanda:

teritoriale;

— prelucrarea datelor primare (intr-o forma minimala si
accesibild);

— utilizarea unor harti obtinute din surse GIS.

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— aplicarea cunostintelor disciplinare in intelegerea mediu- | 4.6.;4.7.;7.7.; 24.;4.1,;
lui; 8.1.; 8.4, 5.1;5.8,;
— aplicarea deprinderilor 1n prezentarea fenomenelor anali- 8.10.; 8.11. 7.10.; 10.9;
zate, 11.7.; 11.8.
— aplicarea cunostintelor si deprinderilor in situatii invatate;
— aplicarea cunostintelor i deprinderilor 1n situatii noi;
— aplicarea cunostintelor dobandite in realizarea unor pro-
iecte;
— aplicarea cunostintelor si deprinderilor din domeniul TIC.
7.2. Utilizarea metodelor simple de investigare (observare, analiza,
interpretare). Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— utilizarea metodelor de observare directa si dirijata; 4.1.;4.2.;4.5,; 21522,
— accesarea unor dare primare; 4.7;5.1.;6.1; 24.;5.1,;
— analiza datelor, graficelor si a hartilor; 6.2.;6.3.;6.6.; 5.3.;5.8;
— analiza unor documente, texte si a situatiilor reale; 71.;7.2.573,;
— analiza si explicarea elementelor reprezentate pe imagini;
— interpretarea datelor rezultate din observare si analizi, 74575, 7.8.57.10.;
directa sau mediata, pentru explicarea unei realitati 7'7'7; 97'8‘; 1.7 11.8.

diagrame, modele. Se recomanda:

7.3. Prelucrarea informatiei: interpretarea unei diagrame simple, analizarea unei
diagrame simple, elaborarea unui text pe baza unei diagrame, elaborarea de scheme,

diagramelor;

— construirea unei scheme logice sau grafice
de prezentare a fenomenelor;

— elaborarea unui text explicativ liber, pe baza
informatiilor grafice;

— claborarea unei diagrame simple;

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— interpretarea diagramelor simple din manuale, 1.3.;14.;42,; 14.;4.1,;
atlase, lucrari geografice; 44.;56.;57.,; 4.6.;4.7.,;
— elaborarea unui text structurat pe baza interpretarii 7.8. 4.8.;9.1
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— claborarea unui grafic simplu;
— elaborarea unui model pe baza unor date.

7.4. Ordonarea elementelor, fenomenelor si proceselor folosind diferite cri

care: cantitative, calitative, cronologice si teritoriale. Se recomanda:

terii de clasifi-

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— ordonarea unor elemente geografice dupa criterii cantita- 1
1.3;4.2.;4.4. | 4.;4.7.;9.1.

tive;

— ordonarea fenomenelor naturale dupa modul lor de suc-
cesiune;

— ordonarea unor caracteristici teritoriale dupa evolutia lor
in timp;

— ordonarea unor evenimente in raport cu repere de timp;

— ordonarea unor caracteristici teritoriale in raport cu gradul
lor de complexitate.

7.5. Caracterizarea elementelor, fenomenelor si proceselor dupa un algoritm dat.

Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
_ cira.ct-erlzarea reliefului dupa criteriile de prezentare a 13 145 1.6 14259
acestuia, o o 3.5:42:75; | 9.1.:92.
— caracterizarea unui tip de clima dupa criteriile de prezen- 210 8.11.-
tare a acesteia; ' 5 7' v

— caracterizarea altor elemente dupa un algoritm dat;

— caracterizarea geografica a unei tari dupa algoritmul de
prezentare;

— caracterizarea geografica a unei regiuni dupd un algoritm
de prezentare;

— caracterizarea unui fenomen dupa un algoritm dat;

— caracterizarea unui proces dupa un algoritm dat;

— caracterizarea unui sistem dupa un algoritm dat.

7.6. a) Compararea elementelor, fenomenelor si proceselo

r observate. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— compararea cantitativa, pe baze empirice, a elementelor
observate; 1.3.;2.6.;2.8.; 1.3.;5.3,;
— compararea cantitativa, pe baza unor determinari, 2.12.;3.3; 58,77,
a elementelor observate; 5.8.;7.2.:7.8.; 9.1.;11.4.
— compararea momentelor de evolutie a unui fenomen 8.10.

observat;
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— compararea calitativa a unor fenomene pe baza unor ca-
racteristici observate;
— comparatii cantitative ale fenomenelor analizate.

Se recomanda:

7.6. b) Explicarea elementelor, fenomenelor si proceselor observate (direct

sau indirect).

— identificarea unor succesiuni cauzale sigure;

— explicarea legaturilor identificate direct sau indirect;

— explicarea posibila a unor legaturi observate;

— explicarea unor fenomene si procese observate pe baza
unor experimente.

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
_ ?gentt;fiicarea un01; levgtallfgil zltrel elemtenti obseltrvzfltf1 ~dmi.0t; 143032, 14.:46.:
- %dentl.ﬁcareaunor egd lp 111“ ee e.::fn e(f) s.i:rva elm 1recj[ 343563, 47:48.;
—.1 .efn carea unor explicatii posibile referitoare la caracte- 74.:8.1.:8.10. 77.:78.:
ristici observate; 81:93

geografic. Se recomanda:

7.7. Explicarea relatiilor intre grupuri de elemente, fenomene si procese ale mediului

— identificarea unor explicatii rezultate din analize;

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
- 1de;nt1ﬁcarea unor legaturi intre grupuri de cate doua ele- 143032, 1447
mente, o , , , 343,563, | 4.8;8.1.;9.3.
— identificarea unor legaturi intre grupuri de trei sau mai 74-810.-
multe elemente; ' f';’ li ”
— identificarea unor legaturi intre grupuri de trei sau mai o
multe elemente;
— prezentarea unor asertiuni cu elemente explicative;
— verificarea asertiunilor explicative;
— explicarea interactiunilor semnificative observate;
7.8. Analizarea elementelor, fenomenelor si proceselor din realitatea
observata (direct sau indirect). Se recomanda:
(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— analiza caracteristicilor elementelor rezultate din pozitiile
| POLENE 1 4142543, | 21524,
reale;
analiza succesiunilor observate direct 44,4546, 53558,
- za su u ;
4755154, 77578
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— identificarea interactiunilor intre elemente, fenomene,
structuri, sisteme;
— analiza structurata a realitatii observate.

6.1.;6.3.;74,;
8.1.

7.10.; 8.1.;
8.2.

din perspectiva dezvoltarii durabile

CGS. Elaborarea unor modele si solutii de organizare a spatiului geografic

8.1. Identificarea solutiilor de protectie a mediului geografic. Se recomanda:

(a) Activitati (b) Metode (¢) Mijloace
— identificarea unor elemente de degradare a mediului pe
baza de observatii; 42,4445, 2.1.;2.4,;
— identificarea unor posibilitati de protectie a mediului, 5.156.3.57.15 3.555.3.
pentru situatiile observate; 747581, |6.6.;7.1.;7.8.
— identificarea unor suprafete care pot fi conservate si pro- 8.10.
tejate;
— identificarea unor solutii alternative;

durabile. Se recomanda:

8.2. Identificarea solutiilor de organizare a spatiului din perspectiva dezvoltarii

economice;

— analiza impactului amplasarii unor intreprinderi asupra
mediului;

— simularea unor variante de transformare.

(a) Activitati (b) Metode (c) Mijloace
— identificarea unor solutii de pastrarea a caracteristicilor
s 7.3.;8.1; 34.;7.1,
mediului geografic;
— identificarea unor posibile transformari ale mediului; 8.10; 811, 10.1;10.5.;
. o . . . 9.4.;9.5.;9.10. | 10.9.;11.1,
— analiza posibilitatilor de amplasare a unor intreprinderi 1o

Tabelul de mai sus are o coerenta ,,de grup” in sensul ca, pentru formarea unei CG
prin intermediul competentelor specifice (de ex. 3.1., ...8.2.), se recomanda, asociat,
anumite activitati de invatare (a), metode (b) si mijloace (c).

Competentele mentionate mai sus acopera integral invatamantul gimnazial si au o
pondere importantd, in continuare, in invatamantul liceal.

Am luat ca exemplu competentele din programele de gimnaziu, deoarece acestea
sunt mai noi decat cele pentru liceu si au o forma mai evoluata.

Fiecarei competente i-au fost asociate, ca exemple, resurse de instruire (metode si
mijloace) care pot fi utilizate n mod prevalent. Este foarte posibil ca in multe cazuri
cadrul didactic sa aiba si alte optiuni, eventual mai inspirate, de utilizare a altor resurse
educationale pentru formarea unei anumite competente specifice.
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Acest procedeu reprezinta o forma de conectare a competentelor specifice din pro-
grama scolara cu activitatile de invatare, metodele, mijloacele de invatamant. Astfel
incat sa rezulte o structurd coerenta, care sa poatd duce la exersarea (si formarea) unei
anumite competente.

Dupa cum am aratat, semnalarea metodelor si mijloacelor prin enuntarea titulaturii
acestora, ar fi fost un procedeu foarte greoi. De aceea, in acest tabel am mentionat in-
dicii corespunzatori metodelor si mijloacelor, pentru a simplifica perceperea globala a
raporturilor mentionate.

La acest sistem se adaugd continuturile ofertate, prin alegerea acestora in raport cu
sistemul de competente care trebuie si fie format. In realitate, in procesul de instruire
sunt vectorizate anumite continuturi, cdrora li se asociaza elemente ale sistemului men-
tionat mai sus.
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VIII. PROIECTAREA INSTRUIRII
IN CONTEXTUL INSTRUIRII PE COMPETENTE

Comparativ cu modelele anterioare de proiectare, promovate de ghidurile metodo-
logice de aplicare a curriculumului scolar din perioada 2000-2012 (aparute sub egida
CNC sau derivate din acestea), utilizarea competentelor presupune reconsiderarea mai
multor elemente ale instruirii.

Elementele teoretice ale proiectarii in contextul competentelor sunt prezentate in
diferite lucrari recente, indeosebi in: Instruirea centrata pe competente (Mandrut, O.,
Catand, Luminita, Mandrut, Marilena, 2012), Didactica formarii competentelor (Ar-
delean, A., Mandrut, O. (2012), Didactica si Curriculum — elemente inovative actuale
(coord. Mandrut, O., 2014) si Didactica geografiei (Mandrut, O., Dan, Steluta, 2014).

Existenta unui referential comun reprezentat de domeniile de competente cheie si a
sistemului de competente generale din programele scolare influenteazd modul de abor-
dare al planificarii i proiectarii prin impunerea unor abordéri care presupun:

e Construirea unei macroproiectari a instruirii pe intregul parcurs scolar (pro-
iectarea ,,verticala”) in care actioneazi domeniile de competente (teoretic pe
tot parcursul claselor V — XII), deoarece ,,formarea acestora se realizeaza in timp”;
aceasta este sintetizata intr-un organizator grafic pentru un anumit parcurs de inva-
tare care are, prin programa, aceleasi competente generale asumate (clasele V — VIII,
IX — X si XI — XII); aici trebuie sd fie reflectatd pozitia principalelor unitati de in-
vatare (sau ,,module”). Nu includem aici curriculumul pentru clasa a [V-a, deoarece
acesta provine dintr-o altd paradigma de construire.

e Modelul proiectirii anuale (redat intr-o forma noua si intuitiva).

e Proiectarca modelului general al unei unitati de invitare, apoi a unitatilor de in-
vitare concrete (M, ... M ) si a modulelor de sinteza si evaluare (m, m,,... m ).

(a) Proiectarea globala (verticala, multianuald) are In vedere realizarea competen-
telor vizate pe intregul parcurs al scolaritatii obligatorii (competente cheie, competente
generale).

Pot fi luate in consideratie mai multe intervale de timp in care sa fie realizata acest
tip de proiectare, astfel:

e pentru invatamantul obligatoriu (de zece ani);
e pentru succesiunea de clase 1n care este prezenta o disciplind scolara.

Proiectarea multianuala poate fi reprezentata printr-o succesiune a unitatilor de inva-
tare (denumite, provizoriu, ,,module”), cu ajutorul unui organizator grafic.

In conditiile curriculumului actual, cu trei generatii de competente in programe-
le scolare (clasele IX — X, din 2003-2004; clasele XI — XII, din 2006-2007; clasele
V — VIII, din 2009), proiectarea multianuala trebuie sa fie realizata pe aceste grupe
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de clase (deoarece au competente generale comune), iar in gimnaziu, pe cate doi ani
succesivi, rezultdnd in total 4 niveluri (N, — N,) ale parcurgerii invatarii geografiei
(N, este pentru invatamantul primar).

Proiectarea multianuald asigura ,,foaia de parcurs” a succesiunii secventelor din
curriculum scolar pentru fiecare nivel de studiu si clasa.

Proiectare multianuala

Nivelul de studiu Clasa Unitati de invitare
(formal) ’ ’

Nivelul 2 M m, M, M, M, m, M, M; M m, M,

(clasele V- VI) VI |m,M, M, M,m, M,M,M,m, (m) |M,

Nivelul 3 VI |m,M, M, M,m, M, M, M, m, M,

(clasele VII-VII) | yii1 |m, M, M, M,M,M,m, |M, M, M, M, m, M,

Nivelul 4 X |m M M M, m M, M; M, m, m, M,

(clasele IX — X) X |m,M, M, M, m, M,M,M,m, (m) |M,
Xl |myM M, M, m, M, M; M, m, m, M,

Nivelul 5

(clasele XI-XII) | X1 {m,M, M, M, m, M,M,M, m, (m) |M,

Simbolurile utilizate 1n tabel au urmatoarele semnificatii:

e m, — unitate de testare initiala,

e m, —unitate de sinteza si de evaluare, la sfarsitul primului semestru,

e m, unitate de sintezd si de evaluare, la sfarsitul celui de al doilea semestru; la anumi-
te clase (VI, VIII, X, XII) pot fi realizate secvente de sintezd si evaluare (m,), pentru
evaluarea nivelului respectiv (2, 3, 4 sau 5).

e Simbolurile M| M, M, etc. sunt unitdti de invatare.

Deoarece atat Legea Educatiei Nationale, cat si logica instruirii prevad o disjunctie
intre elementele obligatorii (75%) si activitatile ,,optionale” (25%) (in interiorul TC),
poate fi imaginat un sistem de unitati de invatare (,,module”) cu un anumit caracter
transversal (M,) sau diferentiat.

Unitatile de testare inifiala m au functie diagnostica (indicand intr-un mod global
modul de realizare a finalitatilor anterioare); acestea au un rol bine individualizat la in-
ceputurile claselor V, VII, IX; XI si o importantd diminuata in celelalte clase (unde per-
formantele colective si individuale ale elevilor sunt cunoscute mai bine de profesori).
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Unitatile de invatare M, ... M, numite si ,,module” tematice, au un pronuntat
caracter de instruire, cu o tematicd bine precizata si, eventual, un titlu relevant. Fi-
ecare dintre aceste module isi asuma un grup coerent de competente specifice din
programa scolara. La anumite clase, cu resurse mai mari de timp (clasa a VIII-a),
pot exista mai multe. Desi au un caracter predominant de ,,instruire”, in interiorul
lor pot exista secvente diverse: aplicatii, evaludri, extinderi etc. Acestea se desfa-
soara, in medie, In 4 - 8 ore succesive si sunt finalizate prin evaluarea competen-
telor asumate. Numarul de unitati tematice este dependent de numarul de ore al
fiecarei discipline, de specificul disciplinar al proiectarii, precum si de structura
anului scolar.

Secventele predominant de sintezd si evaluare pentru semestrul I - m, permit
evaluarea competentelor urmarite in acest interval de timp si nu depasesc 1 - 2
ore. Cele notate cu m, — sunt de acelasi tip, cu resurse de timp similare, aplicabile
la sfargitul semestrului II . Modulele m, — sunt secvente de sinteza (pentru intre-
gul an scolar) si de evaluare finala, care contin teste comprehensive (pentru toate
competentele urmarite pe parcursul anului scolar), cu ajutorul carora se realizeaza
evaluarea finala a elevilor.

Pentru a avea o imagine asupra trecerii de la proiectarea multianuald, la proiecta-
rea anuald, reddm mai jos, pe baza programelor actuale in vigoare (2015), marile
diviziuni interioare, denumite in mod provizoriu ,,module” (notate cu M, — M ),
predominant de instruire, pentru fiecare clasa.

Asociat acestora si independent ca pozitie in timp, au fost imaginate module
,Htransversale”.

Acestea sunt notate provizoriu prin M,. Sunt plasate grafic dupa ultimul modul
de instruire (de exemplu M), dar pot fi realizate si in alte momente ale anului sco-
lar. Structura generald a anului scolar permite insé ,,concentrarea” invatarii pana la
vacanta intrasemestriald din semestrul II, dupa acest moment fiind posibila introdu-
cerea unui ,,modul” de tip ,,transversal” (M,).

In tabelul de mai jos sunt mentionate denumirile posibile ale unor ,,module/unititi
transversale” (M), care au un caracter orientativ si sunt doar exemplificari posibile.

In realizarea instruirii se poate opta pentru un anumit ,,modul transversal” (nu
pentru toate), sau pot fi imaginate alte structuri similare mai potrivite.

Rolul acestor unitati ,,module ,transversale” este de a asigura o coerentd cu
elemente supradisciplinare procesului de instruire (chiar dacd, deocamdatd, prin
denumirile ofertate/propuse, par mai mult sinteze disciplinare ale geografiei).

Conceptul de ,,modul” este utilizat aici intr-un sens diferit de cel din ,,coordona-
te ale unui nou cadru de referintd al Curriculumului National” (coord. D. Potolea,
Steliana Toma, Anca Borzea, CNEE — EDP, 2012), dar mai apropiat de cel utilizat
in anii 1998 si 2000 (din ghidurile metodologice pentru profesori, pentru clasele
a VI-a si a VIII-a).
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Unitati ,,transversale” (M)
Clasaa V-a M, |Paméntul ca planeta _ B
e Cunoagterea Terrei ca planeta
M, |Relieful Pamantului
e Spatii cu civilizatii istorice
M, |Atmosfera
M, |Hidrosfera
M, |Biosfera si pedosfera
M, |Populatie si agezari
Resurse naturale si
M, .
economie
Clasa a VI-a M, |Europa — geografie fizica
e Romaniasi U.E.:
M, |Europa — geografie umana oportunitati si limite
M, |Europa Centrala e Rolul elementelor naturale in
istoria Europei
M, |Europa Mediteraneana
M, |Europa de Est
M, |Europa de Vest si de Nord
M. | Europa si Romdnia
Clasa a VII-a . 5
M, | Asia - prezentare generala | Europa si continentele
] . extraguropene: comparatii si
M, |Asia—regiuni si tari (1) legaturi
M, |Asia—regiuni si tari (2) )
e Oceanele si Oceanosfera
M, |Africa
America — prezentare
M, N
generala
M, | America — regiuni si tari
M Oceania, Australia,
7 | Antarctica
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Clasa a VIII-a

Relieful (1): Carpatii

[

Relieful (2): Dealuri si
podisuri

w

Relieful (3): Campii

Clima, hidrografia,
vegetatia

w

Populatie si asezari

Ol - - - I [

(=

Economie

-

Regiuni geografice
(exemple)

Mediul inconjurator

Romania si tarile vecine (ele-
mente complementare)

Elemente de similitudine ale
Romaniei cu alte state

Clasa a IX-a

Pamantul in Univers

<

Reprezentarea spatiului
terestru

[

Relieful terestru

~

Atmosfera

W

Apele

SNl - <

(=2

Viata si solurile

<

~

Mediul, peisajul si
societatea

Planetologie

Terra: procese fizice, chimi-
ce si biotice

Evolutii naturale pe Terra in
cursul unui an

Clasa a X-a

Geografie politica

[}

Geografia populatiei

w

Asezarile omenesti

N

Geografia resurselor
naturale

w

Geografie economica (1)

Geografie economica (2)

S 2RI EIEIEIXE

Ansamblurile lumii
contemporane

Evolutii politice §i economi-
ce In cursul unui an (geogra-
fie cotidiand)
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Clasa a XI-a

Mediul
inconjurator-aspecte
generale

Tipuri de medii si
peisaje

Degradarea si protectia
mediului

Regionalizare si
globalizare

Populatia, resursele si
dezvoltarea

Sistemul economic si
geopolitic mondial

Geografie sociala si
culturala

Scenarii de evolutie a
mediului

Romania si procesul
mondializarii

Civilizatia si cultura
mondiala actuala

Clasa a XII-a

Europa si Roméania
(geografie fizicd)

Europa si Romania
(geografie umana)

Mediu, regiuni, tarile
vecine Romaniei

Uniunea Europeana

Statele Uniunii
Europene

Europa si Uniunea
Europeana in lume

M

7

Geografie sociala §i
culturala

Scenarii ale evolutiei
Uniunii Europene

Romania in U.E.: oportu-
nitati si limite

Civilizatia si cultura
europeand

Abordarea de mai sus nu reprezintd propriu — zis un invatdmant ,,modular” (desi
incepe sa fie asemanatoare acestuia). Totodatd, sugestia introducerii unor unitati (mo-
dule) transversale (M,) difera de viziunea promovata in ,,cadrul de referinta” (Potolea,
D., s.a. coord., 2012, CNEE), unde structurile similare au un alt scop (de diferentiere,
recuperare etc.).
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(b) Proiectarea anuala este realizata la nivelul unui an scolar; ,,modelul anual” de
proiectare trebuie sa sintetizeze reperele semnificative de invatare, intr-o forma gene-
ralizata si intuitiva. Modelul de proiectare anuald cuprinde elementele invariante, su-
praordonate unitatilor de Tnvatare si comune mai multor discipline scolare. Elementele
unificatoare pentru orice proiectare anuald si pentru orice disciplind reprezinta:

e clemente presupuse de competentele cheie si de curriculum intentionat;

e aplicatiile posibile la alte discipline, domenii sau structuri supradisciplinare, semna-
late prin anumite tipuri predominante de activitati disciplinare;

o referentialul initial de raportare (curriculum oficial, experientele anterioare ale
elevilor, curriculum intentionat); acesta este redat In partea superioara (ca ,,intrari”);

o rezultatele invitarii; acestea sunt redate in partea inferioara (ca ,,rezultate”);

e pot fi trecute (pe clase si situatii concrete) denumirea modulelor de instruire (M),
extrase din lista de mai sus (sau altele, construite de profesori)

(c) Structura interioara a unitatii de invitare constd in activititi de invatare
(frontale, diferentiate, individuale, Intr-o anumita ordine), secvente de evaluare si alte
activitati. Are In vedere elementele pe care in mod obisnuit le regasim intr-o planificare:
competente specifice asumate, elemente de continut, oportunitati disciplinare §i resurse.

Resursele didactice sunt alese in functie de tipul de invétare propusa pentru unitatea
respectiva.

Elementul central al designului instruirii (adica al descrierii fiecarei unitati de in-
vatare — M, ..... M) il reprezinta activititile de invatare (in sens larg). Activititile de
invatare sunt similare recomandarilor care se regasesc in programele scolare si concre-
tizeaza competentele specifice (din aceste programe).

105



Referentialul general al proiectarii anuale (forma grafica intuitiva)

Elementele de referinti (anterioare invitirii)
Domenii de | Curriculum | Curriculum | Evaluarea | Asteptari Aplicatii la = Activitati
competente intentionat | scolar initiala si dezirabile alte complementare
cheie (Competente | oficial experientele discipline
generale) elevilor sau
Modulele de instruire si evaluare pe domenii
parcursul unui an
(Curriculum scolar aplicat)
Comunicare Limba si Activitati de
in limba mo literatura invatare
materna 5 similare
Comunicare Limbi Activitati de
in limbi My straine invatare
straine v diferentiate
M2
Competente Matematicd | Aplicari in
matematice v situatii noi
Ms
Competente Stiinte ale | Activitati de
de baza in l naturii investigatie
stiinte si m
tehnologii
Competenta l Istorie Extinderi
digitala M Stiinte
4 .
sociale
Competente l Geografie |Probleme
sociale gi deschise
civice Ms
A 1nvita sd l TIC, Sugestii de
inveti M informatica, | lectura
Ms tehnologii
Initiativa si l Aplicatii Alte activitati
antreprenoriat Mr trans-
I disciplinare
Sensibilizare m2 Aplicatii
si exprimare l in situatii
culturala de viata
ms
Rezultate ale invétarii
Aprecieri Evaluarea Elemente Evaluare
empirice secventialda Evaluarea sumativa ale comple-
progresului mentara
scolar
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Referentialul general al proiectarii anuale (adaptat pentru clasa a V-a)

(d) Proiectarea unititilor de invitare (,,module” de invitare)

Unitatile de invatare, In acceptiunea de mai jos, reprezinta structuri care difera de
cele de pana acum prin succesiunea secventelor si alte elemente complementare (timp,
metode etc.). Acest model seamana cu o structura de tip ,,modul” (fard a fi, insa, pro-
priu-zis asa ceva) si presupune o anumita formalizare a componentelor redate prin abre-
vieri (conform cap. IV), pentru a diminua informatia scrisa si pentru a oferi o imagine
globala asupra tuturor componentelor.

Model teoretic al succesiunii secventelor (situatiilor) de invitare

Curriculum intentionat

C.S.

Continuturi

Secventa de evaluare initiala

v

Si

2

Sz

v

S3

t

Sy

P—— :

Resurse

Met.

Mijl.

Timp

Activitate Activitate Activitate
diferentiata diferentiata diferentjata

AD+ AD:

AD;

. | I

Ss

'

Succesiunile de situaji se pot repeta
(S6—Sn)

Abrevieri:

C.S. — competente specifice (preluate din curriculum scolar)
Continuturi — continuturi preluate din curriculum scolar sau adaptate
Met. - metode (1.1., ...n)

.

| Sinteza si evaluare (E+) |

Mijl. — mijloace de invatamant (1.1., ...n)

107




S, — S, — situatii (secvente) de invatare (cu activitdti ,,clementare” interioare)
AD — activitati diferentiate
E — secvente de sinteza si evaluare

Situatiile de invatare (S,,...S)) reprezinta structurile majore ale proiectarii unor
diviziuni precise ale unitatilor de Invatare. Aceste situatii pot cuprinde mai multe tipuri
de activitati si au o anumita coerenta rezultatd din continutul tematic al invatarii.

Pot fi avute in vedere mai multe tipuri (categorii) de invatare, cum ar fi, de exemplu:
o Activitdtile de invatare bazate pe demersuri si structuri conversative, cuprinzand

formulare de intrebari; fixare, prin conversatie a unor elemente de instruire ante-

rioare; valorificarea experientelor scolare sau din educatia nonformald/informala;
discutarea liberd, dirijatd sau semidirijatd a unor afirmatii sau opinii pe o anumita
tema (judecata expertd); colectarea si discutarea unor opinii formulate de elevi.

o Activitatile de invatare bazate pe explorarea resurselor de instruire, presupunand
o mai mare implicare din partea elevilor. Acestia pot analiza documente oferite de
profesor pentru clarificarea unei teme date; pot realiza analize prin prisma unor ce-
rinte explicite sau pe baza unui demers exploratoriu individual; pot realiza prezentari
libere a constatarilor rezultate din analiza unor resurse de instruire; pot integra ele-
mentele identificate de ei in structuri teoretice supraordonate.

e Activitati de investigatie, cercetare §i experimentare, reale sau virtuale, constand
in: analiza si descrierea unor situatii redate prin imagini dinamice (TV, video, cal-
culator); analiza unor situatii (reale sau simulate) redate in forma grafica (desene,
diagrame, alte reprezentari grafice); analiza unor situatii redate in fotografii, imagini
satelitare etc.; analiza unor situatii redate sub forma unor modele; evaluarea acti-
vitatilor, autoevaluare si interevaluare; activitati bazate pe explorarea informatiilor
oferite de IT si pe alte mijloace tehnologice; activitati bazate pe explorarea realitatii.
Organizarea instruirii in cazul unitatilor de invatare (sau designul instructional)

reprezintd incercarea de a identifica succesiuni de activitati de invétare de acest fel in
structuri rationale, sub forma unui ,,continuum” pentru parcursul proiectat. in aceste
structuri (unitati de invatare) se pot include activitati de ,,aplicatii” ale competentelor
dobandite, in alte situatii (la alte discipline, in structuri interdisciplinare sau transdisci-
plinare etc.), sub forme diferite, cum ar fi:

— aplicari similare (la alte discipline);

— extinderi (cu elemente de continut §i deprinderi care derivd din cele abordate in
unitatea de invatare);

— probleme deschise, de interes pentru elevi si care pot constitui punct de pornire
pentru urmatoarele unitati de Invatare;

— aplicatii in situatii noi, ca activitati pe care profesorul intentioneaza sa le desfa-
soare cu elevii In bugetul de timp avut la dispozitie (25% din timp) sau in afara orelor,
in diverse formule (cercuri de elevi, proiecte la nivel de clasd);

— elemente de evaluare secventiald; aceste activitati presupun urmarirea asteptarilor
pe care le avem pentru colectivul de elevi sau chiar pentru fiecare elev, la un moment dat.
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Situatiilor de invatare (S,, ...S)) li se asociaza anumite resurse ipotetice de timp

stabilite de profesor (5°, 10°, 15’ etc.), care ulterior pot fi marite sau micsorate. Segmen-

tarea pe ore $i ,,lectii” fragmenteaza invatarea. Fiecare colectivitate (clasd) are posibili-

tatea de a Invata in ritm propriu.

Modelul anterior reprezinta doar un exemplu, analizabil si discutabil si nu o ,,reteta”

preformata.

Activitdtile de invatare pot fi semnalate si codificate printr-o notare specificd (a,,

a, etc.), ca in exemplul urmator. Mai multe activitati de invétare formeaza impreund o

secventa (sau situatie).

Proiectarea activitatilor de invitare (a, ...a ) (model teoretic, exemplificativ)

Cod Secventa de instruire Secventa de invitare
(activitatea profesorului) (activitate elevului)
a, |Evaluarea invatarii anterioare Raspunsuri individuale (scris, oral)
(test scris scurt sau evaluare orala)
a, |Analiza unei succesiuni de harti e identificarea pozitiei
e precizarea limitelor
a, |Analiza unei harti de baza pentru sec-|e aprecierea intinderii
venta respectiva e aprecierea pozitiei
a, |Lectura textului din manual e unor caracteristici, zone si arcale
solicitate
a, |Localizarea elementelor principale pe|e identificarea si localizarea
un suport cartografic dat (contur) subdiviziunilor (sau alte
elemente)
a;, |Explicarea si demonstrarea ideilor prin- | e identificarea termenilor noi
cipale urmarite e notarea denumirilor si termenilor
e precizarea pozitiilor lor reciproce
(oral, scris)
a, |Lectura analiticd a textului din e notarea caracteristicilor identificate
manual i rezumarea principalelor pe harta si in texte
caracteristici e notarea (pe caiet) a altor elemente
identificate
a, |Analiza altor harti pentru identificarea |e identificarea (si notarea) elemente-
unor elemente complementare lor demonstrative
a, |Analiza unor fotografii (sau a unui e identificarea caracteristicilor
text)
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Cod

Secventa de instruire
(activitatea profesorului)

Secventa de invatare
(activitate elevului)

Analiza altor harti calitative

Realizarea unui text scurt (individual
sau pe grupe)

Sinteza si fixare: definirea elementelor
invatate

Texte suplimentare explicate

Evaluarea partiala (pe un suport
cartografic)

Alocarea unor teme pentru activitatea
din afara clasei (la alegere)

notarea a 2-3 caracteristici rezultate
din utilizarea legendei hartii
construirea unui text scurt (4-6 ran-
duri) despre o caracteristicd majora
prezentarea textului

discutarea si completarea textului
notarea fiecarei caracteristici (pe scurt)
notarea terminologiei suplimentare
localizarea elementelor solicitate
comparatie intre elemente anterioare si
cele identificate pe baza textelor noi
test cu suport cartografic lacunar

stabilirea structurii si a bibliografiei

Acest exemplu este centrat pe strategia analizei unor suporturi cartografice, texte §i
imagini. Metodele de Invatare si mijloacele de invatimant rezulta de la sine din lectura
secventelor de instruire.

Aceastd secventa teoretica are elemente similare unei ,,lectii” (o ora, studierea se-
paratd a temei etc.). Nu este Insa o ,,lectie” propriu-zisa si o situatie sau secventd de
invatare. In cazul altor exemple, secventele respective pot fi nuantate foarte mult. Noul
model de proiectare a instruirii are avantaje evidente. El nu este destinat complicarii
activitatii profesorului, ci rationalizarii procesului de instruire.

110




IX. EVALUAREA
REZULTATELOR INVATARII

Evaluarea rezultatelor instruirii reprezinta o componenta fundamentald a procesului
educational. Orice proces educational, oricat de bine s-ar fi produs (dupa opinia organi-
zatorului sau a unui observator extern), nu poate fi considerat ca eficient decat daca este
evaluat prin performantele sale.

Evaluarea rezultatelor instruirii prin identificarea performantelor dobandite de elevi
dupa acea instruire reprezinta, astfel, elementul aparent ,.finalizator” al intregului proces
educational dar, in acelasi timp, reperul reglator al acestuia.

Rezultatele instruirii, stabilite prin evaluare, dau informatii asupra:

a) procesului de instruire in ansamblul sau i a unor elemente componente (de exem-
plu: sistemul de metode, suporturile de instruire, continuturile, mijloacele, activitatile
de invétare etc.);

b) modul de realizare al finalitatilor (atingerea competentelor asumate), decurgand
de aici informatii valide asupra dificultatii lor relative.

Modalitatile de evaluare pot fi:

* teste scrise;

* teste orale (inclusiv ,,ascultarea orala” utilizata foarte larg, dar cu multiple limite);

* activitati practice;

* sisteme complementare (de tip ,,portofoliu”, lucrari independente dirijate, cercetare

individuala etc.).

Teoria si practica evaludrii au evoluat continuu din momentul initial, al constituirii
acesteia intr-o structura institutionalizatd (CNEE, 1996; SNEE, 2001), pana la formele
recente, mai evoluate (Stoica, A., 2003; Stoica, A., Mihail, Roxana, 2006; Potolea, D.,
Manolescu, M., 2008, CNCEIP, 2008 si proiectul INSAM, 2001).

Redam in continuare, utilizand sistemul conceptual ,,clasic” mentionat mai sus, pre-
cum si din lucréri generale mai recente (,,Didactica formarii competentelor, 2014, cap.
IX) sau din lucrari metodologice disciplinare (,,Competentele in invatarea geografiei,
2010, cap. X1l si ,,Didactica geografiei”, 2014, cap. XI), principalele elemente de refe-
rintd privind ,,evaluarea”, cu deosebire ,,evaluarea competentelor”.

(1) Evaluarea rezultatelor instruirii pe competente
a) Evaluarea competentelor—cheie, domeniu nepracticat pand in prezent, are ca
referential sistemul celor opt domenii de competente—cheie si poate fi plasata atat la

sfarsitul scolaritatii, cat si la sfarsitul unui ciclu.
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In mod deosebit, aceasta evaluare se raporteazi la modul de formare a competentei
in timp (daca acesta este asumat printr-un document curricular derivat sau daca este
construit de profesor).

Rezultatele sunt, in acest caz, rezultatele unui traseu de instruire pus 1n evidenta
prin sisteme de teste §i instrumente succesive, a caror analizd comprehensiva sugereaza
modul in care a fost formata acea competenta — cheie in timp.

Deoarece competentele—cheie au o formulare mai mult calitativa si foarte generald
(deci mai putin evaluabile), acestora nu li se pot asocia standarde cantitative (deci, nu
pot fi standardizate).

Pentru evaluarea competentelor—cheie va trebui sa existe o abordare noua a constru-
irii unor teste cu un caracter transdisciplinar (cum sunt, de altfel si competentele—che-
ie) sau axate pe elemente reprezentative ale domeniilor de competente—cheie si Intr-un
mod subiacent, a unor continuturi ofertate.

b) Evaluarea competentelor generale se poate realiza pe parcursul secventelor
pentru care competentele generale sunt asumate. Parcursurile comune rezulta din mo-
mentul In care au fost construite competentele generale ale programelor, astfel:

— clasele IX — X (in perioada 2002-2003);

— clasele XI — XII (in perioada 2005-2006);

— clasele V — VIII (dupa 2009).

In acest caz, testele si instrumentele pot avea un caracter integrat si o dimensiune
teoreticd mai evidenta (adicd nu sunt dependente de continuturi punctiforme situate
intr-un anumit moment).

Instrumentele de evaluare seamana insa cu cele care pot fi dezvoltate pentru evalu-
area competentelor specifice dar au o anumita independenta in raport cu continuturile.

c) Evaluarea competentelor specifice reprezintd domeniul de interes principal al
evaluarii competentelor si poate fi realizata la nivelul unor unitati de timp mai mici si pe
baza experientei cadrului didactic.

Elementul esential al evaludrii competentelor il reprezintd legatura mai stransa pe
care acestea o au cu exemplele de continuturi ofertate.

Competentele specifice ca atare nu pot fi transformate n obiective operationale si,
cu atat mai mult, in obiective de evaluare.

Competentelor specifice din curriculum scolar le sunt asociate situatii de invatare
(care descriu intr-un mod simplu si sintetic activitati care pot sa duca la formarea si
dezvoltarea competentei respective asumate).

Fiecare competenta specifica din curriculum scolar poate fi evaluata prin tipuri dife-
rite de itemi si chiar prin instrumente de evaluare diverse.

Aceastd disponibilitate a itemilor de a verifica competente specifice diferite este
foarte importanta, deoarece permite construirea unor probe de evaluare cu itemi diferiti,
care sa vizeze aceeasi competenta.

Trebuie sd observam insa ca aceste competente specifice din curriculum nu au in
prezent specificatii, niveluri de realizare sau standarde. Acest lucru trebuie compensat
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prin construirea unor niveluri teoretice de atingere a competentelor, insotite de descrip-
tori minimali.

(2) Tipologia itemilor (sinteza, dupa CNEE, 1996 si SNEE, 2001)

(a) Itemi obiectivi: solicitd din partea elevului evaluat selectarea raspunsului corect
sau a celui mai bun raspuns, dintr-o serie de variante oferite.

e Itemi cu alegere duala: itemi in cazul carora elevul evaluat este solicitat sa selecte-
ze un raspuns corect din doud raspunsuri posibile oferite; mai multe forme posibile:
adevarat/fals; corect/gresit; da/nu;

e Itemi cu alegere multipla: itemi care solicita alegerea raspunsului corect sau a celui
mai bun raspuns dintr-un numar de variante construite deja si oferite; formati dintr-o
premisa (partea introductiva a itemului, in care se formuleaza sarcina) si un numar
de raspunsuri posibile, unul corect iar restul numiti distractori.

e Itemi de tip pereche (de asociere): solicitd elevilor stabilirea unor corespondente
intre douda multimi distincte de elemente (incluzand enunturi, concepte, denumiri,
simboluri, relatii, marimi, valori etc.), distribuite pe doud coloane paralele, prima
dintre ele constituindo enuntul itemului (premisele), iar cea dea doua cuprinzand
raspunsurile posibile; reprezintd un caz particular de itemi cu alegere multipla, in
care mai multi itemi au acelasi set de variante posibile de raspuns; fiecare premisa
impreuna cu setul raspunsurilor reprezinta, de fapt, un item cu alegere multipla.

(b) Itemi semiobiectivi: solicitd din partea elevului formularea unui raspuns, de
reguld scurt, care permite evaluatorului formularea unei judecati de valoare privind gra-
dul de corectitudine a acestui raspuns oferit.

e Itemi cu raspuns scurt: solicitd producerea unui raspuns limitat ca spatiu, forma si
continut la o Intrebare formulata.

e Itemi de completare: solicitd producerea unui raspuns care sa completeze o afirma-
tie incompletd sau un enunt lacunar si sa 1i confere valoare de adevar; reprezintd o
varietate a tehnicii raspunsului scurt.

o (intrebiri structurate: reprezinti sarcini formate din mai multe subintrebari, de tip
obiectiv sau semiobiectiv, legate intre ele printr-un element comun; oferd persoanei
evaluate ghidare in producerea raspunsului;

(c) Itemi subiectivi (cu raspuns deschis): solicita din partea subiectului evaluat un
raspuns care este foarte putin orientat in elaborarea sa prin structura sarcinii sau care
nu este deloc orientat; subiectul va decide structura, continutul si lungimea raspunsului
sau (uneori); din punct de vedere al obiectivitatii in notare, se afla la polul opus itemilor
obiectivi, necesitand scheme de corectare §i notare atent proiectate, care sd minimizeze
posibilul risc pentru evaluator si sa creasca fidelitatea in notare. Acesti itemi pot fi re-
prezentati de:

e Enuntarea unei definitii;
e Rezolvare de probleme (de situatii problema);
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* Eseu structurat;
* Eseu liber (nestructurat);

(3) Tipologia testelor (dupa SNEE, 2001)

Referindu-ne doar la testele scrise, acestea pot fi de mai multe categorii (descrise in
alte lucrari) in raport cu aria obiectivelor vizate, astfel:

* test initial;

* test secvential;

* test semestrial;

« test final,;

* teste de progres;

e testul formativ.

Proiectarea si construirea unui test presupune parcurgerea urmatorilor pasi:

* stabilirea competentelor ce urmeaza sa fie evaluate;

* construirea unei matrici de specificatie;

* alegerea tipului de item si construirea itemilor;

e asamblarea itemilor in teste si bareme de corectare.

Pe baza reunirii itemilor se poate construi testul (sau testele paralele). Marimea tes-
tului si timpul de rezolvare variaza in raport cu marimea unitatii de instruire evaluate.

Se intelege cd, paralel cu testul, se construieste si baremul de corectare si notare
prin reunirea raspunsurilor la fiecare item. Modelul de barem cel mai usor de utilizat
este cel din testdrile si examenele nationale, unde itemii (sau ,,campurile de itemi”) au
punctaje care dau un total de 100 de puncte.

(4) Aplicarea, corectarea si interpretarea rezultatelor

Testul, construit de profesor, se multiplica si se distribuie elevilor.

Testul se aplicd In unitatea de timp estimata ca suficientd nivelului mediu (de exem-
plu, 30’ pentru teste secventiale, 30 - 40° pentru testele semestriale sau o ora, pentru tes-
tele integratoare, finale). Testul se aplica frontal, iar raspunsurile sunt strict eventuale.
Se poate nota timpul de rezolvare pentru fiecare elev.

Corectarea testului, in raport cu baremul construit se realizeaza intr-un tabel care
cuprinde fiecare item cu un anumit punctaj (5p, 12p etc.).

Se pot reuni punctajele: (a) pe elev (de ex. 50p, 56p etc.), (b) pe item, conform mo-
delului urmator.
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. Total punctaj
Elevul ltemi pe elev

I II 111 IV \ VI

1
2

N
Total

punctaj
pe item

Punctajele pe itemi se pot transforma in note (de ex. 86p = 8,60). Punctajele pe itemi
se raporteaza la punctajul total posibil pentru a se observa gradul de realizare a fiecarui
item.

Interpretarea rezultatelor se poate face prin analiza statisticd unde se calculeaza anu-
miti indici sau printr-o apreciere globala pe baza punctajului obtinut de fiecare elev si a
procentajului de realizare a fiecarui item.

Itemii care au un procentaj foarte ridicat (de peste 90%, de exemplu) sau un punctaj
foarte redus (sub 10%) sunt eliminati din testari ulterioare, deoarece sunt ori prea greu
de rezolvat ori prea usor de rezolvat si nu duc la discriminarea performantelor.
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X. TRANSDISCIPLINARITATEA
SI CURRICULUMUL DE GEOGRAFIE

Textul de fata reprezinta o sinteza a unor preocupari anterioare si nu are un caracter
conjunctural. Ele se bazeaza pe o serie de idei, constatari si opinii exprimate intr-o for-
ma asemandtoare intr-un articol relativ recent (Mandrut, O., Mandrut, Marilena, 2013),
intr-un capitol al unei recente lucrari referitoare la elementele inovative actuale din
curriculum si didactica (Mandrut, O. coord., 2013) si in ,,Didactica geografiei” (2014).

Necesitatea unei abordari transdisciplinare a invatarii scolare rezulta din compararea
invatarii ,,naturale”, globale (si, intr-o oarecare masurd, ideale) cu invétarea actuala,
segmentata pe discipline, situatii de invatare, medii educationale, varste.

Invdtarea in sine este un proces general uman, care se desfisoara cu aproape toate
caracteristicile sale comune la majoritatea indivizilor, iar universul supus atentiei de
cunoagtere si investigare este unitar. Astfel, in mod natural, realitatea obiectiva este
unitara, iar procesul de intelegere si cunoastere a acesteia, de asemenea unitar.

Din perspectiva transdisciplinaritatii educationale, existd urmatoarele tipuri de op-
tiuni:

— compatibilizarea elementelor esentiale vectorizate de stiinte cu cele practicate in
sistemul educational; este cunoscuta rapiditatea modificarilor in stiinte, in raport cu
relativa stabilitate din invatamant;

— compatibilizarea intre elementele metodologice ale activitatilor de investigatie si
procesele de invatare; se poate observa dinamica metodologiei si o anumita stabilitate a
metodelor si a tipurilor predominante de Invatare.

Transdisciplinaritatea reprezinta astfel incercarea de a reda unitatea lumii inconjura-
toare prin obiect si prin procesul de cunoastere.

Transdisciplinaritatea ar trebui sa reflecte, in acelasi timp, posibilitatea (si tendinta)
de unificare a stiintelor (in datele lor esentiale), precum si a metodologiilor de cunoas-
tere a realitatii. Aceastd unificare nu se refera la suprapunerea continuturilor (ceea ce
inseamna multidisciplinaritate) si nici a aprofundarii domeniilor de intersectie (ceea ce
inseamna interdisciplinaritate). Ea reprezinta o ,,unificare” indeosebi sub raport meto-
dologic.

Dupa L. Ciolan (2008, pg. 36-37), transdisciplinaritatea inseamna ,,integrarea com-
petentelor intr-un cadru flexibil de actiune, stabilit ca urmare a consensului asupra unor
practici cognitive si sociale.

Aceste scheme — cadru si practici nu se transforma in canoane academice, ci igi ma-
nifestd validitatea doar in legatura cu contextele aplicarii. Astfel, solutia unei probleme
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va trece dincolo de cadrele formale ale oricarei discipline si va fi eminamente transdis-
ciplinara.”

Am mentionat aceastd opinie, deoarece ea exprima foarte intuitiv esenta transdisci-
plinaritatii educationale.

Elementele de transdisciplinaritate se pot aplica la mai multe niveluri si domenii
educationale, cum ar fi:

— curriculum formal disciplinar (pentru fiecare disciplina semnificativa);

— Invatarea nonformala si informala;

— domeniile, grupele de discipline, campuri si discipline individualizate;

— programe de studii (pentru formarea initiala §i continud);

— pregdtirea individuala (ca parte a formarii permanente);

— curriculum intentionat.

Totodata, exista o corelatie multipla intre urmatoarele elemente, luate cate doua:

a) corelatia dintre elementele de naturd disciplinara si supradisciplinara a stiintelor
in general si modul de reflectare a acesteia in structuri (si continuturi) de invatare, in
cadrul sistemului educational;

b) corelatia dintre disciplinele stiintifice si propriile metodologii de investigatie;

¢) corelatia dintre disciplinele de invatamant si activitatile de invatare promovate cu
ajutorul lor (consemnate in documentele curriculare si realizate prin instruire);

d) corelatia dintre elementele metodologice presupuse de activitatile de cercetare
(pe de o parte) si activitatile de Invatare (presupuse de procesul de instruire), pe de alta
parte;

e) raportul dintre stiinte si reflectarea lor in disciplinele scolare.

Bazele conceptuale ale demersului de tip transdisciplinar se regasesc in lucrarile
lui D’Hainaut aparute in perioada 1977—-1980 si traduse la noi in timp real (1981). Au-
supradisciplinar, prezintd principalele demersuri intelectuale care permit o integrare
calitativa a invatarii, pe domenii relativ individualizate, la care se pot asocia continuturi
cu origini disciplinare.

Aceste demersuri intelectuale au o inalta generalitate si reprezinta totodata bazele
educatiei permanente, fiind recognoscibile in principalele metodologii disciplinare. Au,
astfel, un implicit caracter transdisciplinar. Ele pot sta la baza educatiei permanente si
la conturarea unei didactici a transdisciplinaritatii, care isi poate propune sa operatio-
nalizeze structurile generale de invatare la situatii concrete, eventual chiar pe structuri
disciplinare sau interdisciplinare.

Fata de momentul publicarii lor de cétre autor (1977-1980), a aparut in teoria si
practica educationala un singur element, este adevarat, major: tehnologia informatiei
si comunicarii. Demersurile avand un caracter deschis pot incorpora, sub forma unei
structuri disjuncte, acest nou domeniu.
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Preluand principalele componente ale sistemului descris de D’Hainaut, precum si
elemente ale competentelor—cheie (deprinderi, abilitdti), am sintetizat principalele acti-
vitati de invatare (si de actiune) cu un pronuntat caracter transdisciplinar. Acest sistem
poate reprezenta referentialul metodologic minimal pentru abordarea transdisciplinara a
cunoasterii i invatarii, aplicabil oricaror continuturi disciplinare, multidisciplinare sau

interdisciplinare. Sistemul poate cuprinde:

- Identificarea informatiei; - Explicarea;
- Prelucrarea informatiei primare; - Crearea, inventarea, adaptarea
- Utilizarea informatiilor (primare, (cognitiva);
secundare); - Modelare;
- Ordonarea informatiilor; - Alegere;
- Comunicarea; - Aplicare;
- Traducerea dintr-un cod in altul; - Decizie;
- Analiza realitatii; - Evaluare;
- Comparare; - Presupunerea/prevederea;
- Rezolvarea de probleme; - Metacunoastere;
- Realizarea unei inferente logice; - Invitarea;
- Experimentarea; - Conducerea unui plan de actiune;
- Demonstrarea; - Autogestiune personald;
- Utilizarea mediului virtual; - Actiune/transformare;
- Utilizarea modelelor; - Planificare;
- Construirea unui model; - Organizare.

La aceste activitati preponderent cognitive si actionale se poate adauga un set
de atitudini si valori, preluabil din lista largita prezentata anterior; pot fi adaugate si alte
aspecte cognitive, actionale sau atitudinale, care vizeaza elemente ale cercetérii: nego-
cierea unor situatii, colaborarea individuala, ajutor intre parteneri, asumarea comuna a
rezultatelor, aplicarea cunostintelor etc.

Sistemul transdisciplinar al activitatilor de cunoastere (si de actiune) devine mai usor de

aplicat dacd i se asociaza anumite clase de referinta, ca in tabelul sintetic de mai jos.

Domenii (clase) de referinta
Verbe (Activitatea de invatare
se refera la)

Nr. Domeniul activitatilor
crt. cognitive

Informatii referitoare
1 Identificarea informatiei a identifica la: elemente, procese,
concepte, termeni, date
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Informatii primare,
informatii secundare,

2 | Prelucrarea informatiei a prelucra . ..
’ documente, informatii orale,
virtuale
Informatii, metodologii,
. . .. . tehnici, termeni, date, TIC,
3 | Utilizarea informatiei a utiliza . . . -
’ informatie scrisa, orala,
mixta, virtuala
Valori factuale, marimi,
4 | Ordonare a ordona ..
elemente, succesiuni
. . Informatii, date, modele,
5 Comunicare a comunica ..
rezultate, opinii
Coduri, semne, semnificatii
6 | Traducere/transformare a traduce . L ’ e
limbaje, modele, grafice
Realitatea obiectiva,
7 | Analiza (realitatii) a analiza realitatea subiectiva,
modele, informatii, situatii
Elemente, fenomene, date,
8 | Comparare a compara . ..
imagini, modele
Probleme, situatii de
9 | Rezolvare arezolva N L
invatare, situatii reale
. Succesiuni, fenomene, legi
10 Inducere a induce SR - 1e8l,
principii
Succesiuni, fenomene, legi
11 Deducere a deduce . &
(particulare)
: . Situatii reale, modele,
12 Experimentare a experimenta o .
situati1 no1
Asertiuni, realitati vizibile
13 Demonstrare a demonstra T ’ ’
succesiuni, rezultate
. . Relatii, sisteme, interactiuni,
14 Explicare a explica ’ e ’
forme, realitati
a crea/a inventa/ Informatii, modele,
15 Creare/Inventare/Adaptare structuri, probleme, realitati
a (se) adapta . . ’
obiectuale si virtuale
.. .. Modele construite, modele
16 Utilizarea modelelor a utiliza ’

virtuale
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Modele de procese, sisteme,

17 Construirea unui model a construi . .
structuri, modele virtuale
13 Alegere A alege Variante reale, virtuale,
& £ alternative, situatii, optiuni
. . . . Actiuni, optiuni, realitati
19 Decizie/Aplicare a decide/a aplica \cHund, - opuiunt, ”
situatii, rezultate
Situatii, actiuni, structuri
20 Evaluare a evalua uatty, s, st g T,
rezultate, opinii, realitati
Componente ale mediul
21 Utilizarea mediului virtual | a utiliza IT virtual (internet, CD, web,
TIC, GIS)
Starsitul unei actiuni, al
- a prevede/a nui proces; anticiparea
22 Prevedere/Anticipare prev unutp ’ b
anticipa unui rezultat, al unei
finalitati
23 Presupunere a presupune Actiuni, situatli, intentii,
p prestp succesiuni, finalitati
Fenomene, finalitati,
e o o rezultate, procese, legi,
24 Cunoastere intuitiva a intul zurate, proc o 8
principii, realitati virtuale
sau subiective
. . . Elemente, concepte,
25 Invatare/Instruire a Invata e, concep
’ ’ structuri, idei, metode,
. . Demersuri teoretice si
26 Actiune a actiona . ?
practice
Actiuni, activitati,
27 Planificare a planifica probleme, evolutii,
demersuri
. . Actiuni, activitati,
28 Organizare a organiza ° .
demersuri cognitive
Reflectie asupra stiintei
29 Metacunoastere a reflecta S pra stimiet,
culturii, gandirii
Cunostinte, atitudini,
. . a(se abilitati, autoreflectare,
30 Autogestiune personala (s¢) iy <
autodezvolta organizare personala,

proiectare
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In lucrarile mentionate anterior (,,Curriculum i didactica”, 2013 si ,,Didactica ge-
ografiei”, 2014) exista o prezentare detaliata a fiecarei activitati cognitive si de invatare
transdisciplinara.

In ,,Didactica geografiei” (2014, pg. 334-340) existi o concretizare a acestui model
pentru geografia scolara actuala.

In privinta curriculumului scolar de geografie, ar fi utile urmatoarele demersuri:

o Asumarea unui model de abordare a transdisciplinaritatii educationale care sa aiba
o coerenta interioara si posibilitati de evolutie; in acest sens, ar fi utild discutarea
elementelor de reper principale: terminologie, concepte, acceptiuni, metodologie,
niveluri, dispozitiv de analiza, raportul cu educatia permanenta;

o Analiza procesului actual de instruire si a curriculumului scolar de geografie, din
punctul de vedere al exigentelor transdisciplinaritatii; scopul acestei investigatii l-ar
reprezenta identificarea potentialului geografiei scolare pentru dezvoltarea unei in-
struiri transdisciplinare;

e Crearea unui nou model de instruire transdisciplinara pe baza unor criterii obiective,
transparente si negociate; acest model ar putea deschide calea unei optiuni cu doua
posibilitati strategice diferite:

— construirea unui model nou al structurii generale a cunostintelor, care sa fie Intr-o
masurd mai mare conform campului stiintific actual;

—n cadrul disciplinelor scolare actuale (cu eventuale modificari referitoare la transdis-
ciplinaritate), pastrand o anumitd dimensiune ,,academica” a stiintelor clasicizate;

Elementele comune ale celor doua demersuri vor trebui sa fie metodologia generala
asumata si un sistem tematic ,,nucleu”.

e [Experimentarea §i testarea unor secvente de instruire transdisciplinard; aceasta di-
mensiune investigativa poate sa aiba n vedere oricare dintre variantele de mai sus
sau amandoud in acelasi timp. Se poate presupune nsa ca din realizarea unor cer-
cetari si dezvoltari ale unor structuri de instruire transdisciplinare sa rezulte, prin
acretie, o conceptie suficient de evoluata si de integrata.

e Experimentarea, paralel cu instruirea (dar ca succesiune dupa aceasta), a unor moda-
litati de evaluare cu elemente de transdisciplinaritate.
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XI. STANDARDELE SI CURRICULUMUL
SCOLAR DE GEOGRAFIE

Standardele reprezinta o interfatd obligatorie intre documentele curriculare si proce-
sul de instruire, pe de o parte si modul de identificare a atingerii competentelor asumate,
pe de alta parte. Aceasta ,,interfatd” are scopul de a ,,compatibiliza” diferitele parcur-
suri de instruire, prin construirea unor expectatii corespunzatoare, consemnate in texte
minimale.

Dupa cum sugereaza si numele, standardele reprezintd un element considerat ca re-
per, in raport de care este apreciat gradul de atingere a finalitatilor asumate.

Procesul de construire a standardelor porneste de la curriculum scolar si se finalizea-
74 prin aprecieri referitoare la atingerea acestuia.

Pozitia standardelor si tipul acestora este foarte diferita in sisteme educationale care
le utilizeaza, iar conceperea si intelesul lor difera, de asemenea, foarte mult. Mentionam
acest lucru pentru a preciza ca in prezent construirea standardelor in raport de documen-
tele curriculare este intr-un punct initial, de unde pot exista mai multe directii si optiuni.

In curriculumul actual, standardele sunt mentionate doar ca finalitati de ciclu, intr-o
forma simplificata si foarte generald. Programele actuale pe clase nu au standarde ex-
plicite. Ele sunt insa presupuse, intr-o anumitd masura, de coloratura competentelor
specifice.

Existd mai multe tipuri de standarde posibile, din perspectiva curriculumului:

e Standarde curriculare, care ar trebui sd descrie asteptarile, dupd un parcurs de
instruire, referitoare la atingerea si realizarea competentelor; in acest context, pot
exista doua categorii de standarde curriculare:

— standarde construite pe un ciclu de scolaritate, acoperind intervalul de timp pentru
care actioneaza competentele generale; acestea sunt, in principiu, pentru gimnaziu si li-
ceu, pe grupe de clase, astfel: 4 + 2 + 2; ele provin din momentele diferite si extensiunea
competentelor generale;

— standarde construite pentru un an scolar, care se refera la un parcurs finit (o clasa)
si sunt in relatie directd cu competentele specifice ale programei scolare respective; re-
zulta de aici ca ar exista doud niveluri de standarde raportate la competentele generale
si competentele specifice;

e Standarde curriculare de performanta, care incearca sd descrie rezultatele astep-
tate pe un anumit numdr de niveluri. In acest context, pot exista:

— o scala de trei niveluri (minim, mediu, maxim), care pornesc de la nivelul minim
de la care un elev se poate considera promovat;

— o scald de cinci niveluri, in care existd i o pozitionare a unui nivel inferior
promovarii;
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— o scald de sase niveluri, cu un evantai largit de situatii; aceasta scald induce o pre-
cizie mai mare §i creeaza posibilitatea unei corelari mai stranse cu notele si punctajele.
Construirea unor standarde cu cinci sau sase niveluri complica procesul lor de ela-
borare.
Un sistem de trei niveluri, chiar daca este mai ,,simplist”, este mai usor de construit.
In situatia unui numar mai mare de niveluri, este posibila asocierea dintre standarde si
criteriile de acordare a notelor. In acest moment. Ne oprim doar la o scali de trei niveluri
(minim, mediu, maxim), din motive usor de inteles.
e Standarde de invatare, care reprezinta descrieri ale modului in care se poate produ-
ce invatarea, considerand ca acestea indica Intr-un mod indirect §i eventuala eficienta
a acesteia. Aceste descrieri pornesc de la capitole ale curriculumului, teme sau o
combinatie de concepte si teme. Nu au o compozitie interioara pe niveluri, ci presu-
pun doar o situatie medie a procesului de invitare. Exista standarde in diferite tari
(S.U.A. si U.K.) care descriu atat elementele invatarii, cat si continuturile acesteia.
e Standarde de cunostinte, care incearca sa ierarhizeze cunostintele (indeosebi cele
teoretice si conceptuale, mai putin cunostintele faptice) in grupe corespunzatoare de
trei niveluri. Construirea unor standarde de cunostinte este aparent mai ugoard, deoa-
rece presupune o anumita selectie pe baza experientiala sau empirica, a importantei
acestor cunostinte, precum si a obligativitatii celor de nivel elementar.

In afara acestor standarde de tip curricular, existd o alti categorie, standardele de
evaluare, care masoara rezultatele procesului de instruire. Acestea se concretizeaza
in diferite categorii de teste, ale caror rezultate pot fi consemnate prin punctaje sau
descriptori.

Standardele curriculare pot avea pozitii si aspecte diferite in ansamblul documente-
lor curriculare.

O prima posibilitate o reprezinta prezenta unor standarde in interiorul programelor
scolare, sub forma unei componente distincte. Acestea se raporteaza atat la competen-
tele generale, cat si la competentele specifice. Programele pentru fiecare clasa ar trebui,
in principiu, sa aiba standardele curriculare de performanta pentru clasa respectiva, in
acord cu elementele competentelor specifice.

Exista diferite abordari ale standardelor si ale modurilor lor de prezentare.

In Cadrul de referinti al curriculumului national din 1998 sunt evocate standardele
curriculare de performanta si sunt construite cateva exemple. Aceste exemple pornesc
de la ideea asocierii standardelor cu un anumit caracter de generalitate finalitatilor ma-
jore (obiective cadru in acel moment). Céte unui obiectiv cadru i s-au asociat doud
standarde. Ulterior acestui moment, prezenta standardelor a fost episodicd. Programele
scolare au referiri minimale si nu este dezvoltatd o constructie coerentd de elaborare si
prezentare a acestora.

In S.U.A. exista mai multe sisteme de standarde in raport cu diferitele grupuri care
le-au elaborat si in diferite state. Existd si intentia reunirii lor in standarde nationa-
le, care au mai mult un caracter metodologic. Mentiondm cé un astfel de document
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metodologic de mari dimensiuni (Geography for Educators. Standards, Themes and
Concepts, autori Susan Wiley Hardwick si Donald G. Holtgrieve, 2003) reuneste ideea
de standard cu temele majore si conceptele principale ale geografiei scolare. Fiecare
concept este descris in contextul unor teme supraordonate, care au o prezentare relativ
detaliata a continutului presupus de acestea. Standardele asociate sunt, in acest context,
mai mult standarde de invétare.

In U.K. exista standarde nationale (in numir de 18), grupate pe sase teme majore.
Temele se refera la principalele domenii de preocupari ale geografiei actuale (localizare,
spatiu, sisteme fizice, sisteme umane, regiunea, interactiunea om — mediu etc.). Aceste
teme majore reunesc atat formularile standardelor, cét si exemple referitoare la modali-
tatile de atingere a acestora.

La noi au fost formulate recent (Didactica geografiei, 2014) anumite expectatii re-
feritoare la Incarcatura conceptuald a fiecarei programe scolare (clasele V — XII), prin
precizarea unui numar mediu $i a unui numar maxim de concepte §i termeni presupusi a
fi utili In invatarea geografiei. Nu cuprinde insd numarul minim care sa ilustreze astep-
tarile cele mai mici referitoare la insusirea termenilor si a conceptelor. De asemenea, nu
exista o limitd a nivelului informational (denumiri, date) care sa fie considerat minim,
maxim sau mediu. Dupa cate stim, sunt deocamdata singurele standarde de invétate,
centrate nsd pe continuturi.

In UK., procesul de standardizare este mai avansat, prin formularea unui numar de
18 standarde nationale, prezentate intr-un mod intuitiv si usor de perceput.

In principiu, elaborarea standardelor curriculare de performanti trebuie sa indepli-
neasca doua categorii de cerinte:

- in primul rand, sa porneasca de la competentele generale si competentele specifice,
pe baza cérora sa fie imaginat un sistem taxonomizat, coerent, al standardelor;

- in al doilea rand, fiecare standard trebuie sa cuprinda in interiorul acestuia, dome-
niul de raportare, referinta standardului (reprezentand o scurtd descriere a acestuia) si
eventualele componente interioare.

Indicarea celor trei niveluri (minim, mediu, maxim) rdmane o problema deschisa,
care necesita o abordare si validare relativ complexe si profesioniste. De aceea, un sis-
tem taxonomizat si ierarhizat de standarde ale curriculumului de geografie (si invatarea
geografiei) constituie un domeniu care urmeaza sa fie abordat in mod corespunzator.
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ANEXE

Geografia din invatamantul preuniversitar
in contextul socio—educational actual

(Document pentru discutii, mai, 2015)

»ldee este arhitectonica. Ea creeaza stiinfa” (Immanuel Kant)

,Geografia este stiinta care se ocupd cu studiul interactiunilor din mediul
fizic (geografie fizica), mediul umanizat (geografie umana), dintre societate §i
mediul ei de viata (geografie integrata, generald), concretizate in diferite forme
spatiale §i functionale (elemente, procese, sisteme, structuri), de la nivelul
maximal al planetei ca intreg, la nivele elementare, utilizand o metodologie
in care elementul specific este reprezentarea cartografica (facilitand trecerile de
scard), cu o terminologie conceptuala consolidata si un sistem axiomatic derivat
din paradigmele actuale identificabile.” (,,Elemente de epistemologie a geografiei”,
2014)

Contextul abordarii

Exista, in ultima perioada (2010-2015), o preocupare legitima a profesorilor de
geografie din Invatdmantul preuniversitar, asupra perspectivelor propriei discipline sco-
lare. Constatarile actuale (2015) pornesc de la elemente abordate anterior (2010-2014),
care au fost publicate in diferite carti sau reviste (redate in bibliografie).

Demersuri pe aceasta tema au fost realizate in ultimii ani, cu anumite rezultate. Su-
gestiile anterioare Legii Educatiei Nationale (2011) nu au fost luate in consideratie in
constructia acesteia, cu toate cd au fost depuse in momente si in locuri corespunzatoare.
Au existat §i existd abordari teoretice cuprinzatoare (redate in bibliografie), precum
si intentia de a lansa o ,,Carta alba a geografiei din invatiméantul preuniversitar”
(initiatd in anul 2009, continuata in anul 2011 si finalizata la momentul actual - 2015).

In prezent, pot fi identificate urmatoarele constatari:

(1) Legea Educatiei Nationale consemneaza:

— inexistenta expresa a geografiei ca posibild disciplina in trunchiul comun (TC);

— absenta geografiei la testarile nationale semnificative;

— pozitia marginald a geografiei la BAC;

— existenta domeniilor de studii (ca alternativa la arii curriculare);
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— limitari de ore in TC, care practic exclud geografia de la anumite profiluri din n-
vatamantul liceal si presupun constrangeri foarte mari in gimnaziu;

— existenta domeniilor de competente cheie si instruirea pe competente;

— modificarile recente (OUG nr. 117/2013) nu au in vedere aspectele de mai sus.

(2) Prezenta geografiei in aria curriculara ,,Om si societate” (introdusa cu ignorarea
consultdrii geografilor in 1999) creeaza impresia unei discipline predominant din zona
stiintelor sociale, cu o componenta ,,stiintifica” mai mult remanenta, ceea ce o exclude
,»ab initio” din testarile care au in vedere stiintele;

(3) Evolutia actuala a geografiei araté o diversificare si amplificare disciplinara deo-
sebitd, dar si o Incercare de sinteza pe problematica relatiilor dintre om §i mediu;

(4) Lipsa unei pozitii coerente si asumate in urma unor dezbateri §i negocieri asupra
»statusului” stiintific si educational al geografiei diminueaza posibilitatea unei optiuni
constructive asupra situarii geografiei ca disciplina legitimata;

(5) Perceptia pe care o are mediul social asupra geografiei ca disciplina scolara pre-
dominant descriptiva si enciclopedica (chiar daca exista recunoasterea dimensiunii ,,gti-
intifice”), ale carei informatii pot inlocui invétarea scolara formala cu accesarea lor din
mediul virtual.

Aspiratii si posibilitati

Evolutia geografiei ca disciplind scolara in perioada 1960-2010 consemneaza o re-
ducere a resurselor de timp obligatorii cu aproximativ 50%. Pentru o anumita perioada
(1992-2005), reducerea a fost continua, prin diferite forme (pozitionarea pe plaja orara,
resurse de timp in TC in functie de profil etc.).
minuat, ci au devenit mai consistente, ca urmare a convergenfei dintre preocuparile dis-
ciplinei noastre scolare §i evolutia problemelor fundamentale ale lumii contemporane.

In momentul de fata existd citeva domenii educationale certe, pe care geografia le
poate acoperi cu prioritate intr-un sistem rational de ,,competente — continuturi” asuma-
bil si dezvoltat in forme adecvate universului informational actual al elevilor. Aceste
domenii sunt:

— educatia stiintifica, geografia are posibilitatea corelarii diferitelor elemente, feno-
mene si procese din mediul fizic in structuri, sisteme si elemente de interactiune rele-
vante pentru paradigma stiintifica a invatarii;

— educatia europeand, pentru Uniunea Europeand §i educatia in spiritul globali-
zarii; sunt domenii aparent noi, dar deosebit de consistente din perspectiva disciplinei
scolare si a asteptarilor mediului educational;

— educatia nationala; in contextul europenizarii si globalizarii, dimensiunea iden-
titara, nationald, regionald si localad pot da un sens educational comunitatilor umane la
aceste niveluri de scara;
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— educatia ,, environmentald” (Intr-un anume sens ,,educatia pentru mediul incon-
jurdtor”), atat de mult evocata si mediatizatd de geografi; trebuie abordata insa intr-o
paradigma actualizata;

— educatia pentru solidaritate interumand, de la nivel local, pana la nivel mondial,
in contextul in care mondializarea construieste un nou ansamblu de ,,probleme funda-
mentale ale lumii contemporane”; geografia este, in acest context, un domeniu predilect;

— educatia permanentd; geografia poate contribui la constructia componentelor edu-
catiei permanente prin resursele transdisciplinare si interdisciplinare deosebite, aborda-
te Intr-o paradigma renovata;

— educatia intelectuala a elevilor; se considera ca exista discipline cu o mai mare
legitimare in acest domeniu (fizica, matematica, literatura, limbile straine, artele etc.),
dar nu a fost afirmat cu convingere rolul disciplinei noastre in ,,accelerarea” dezvoltarii
intelectuale a elevilor;

— dimensiunea antreprenoriald a existentei; geografia poate contribui, prin caracte-
ristica ei de disciplind a ,,spatiului umanizat” la orice rationalizare pe care initiativele
antreprenoriale pot sa o aiba asupra spatiului si teritoriului, in contextul unui interes
pentru dezvoltarea durabila;

— dimensiunea culturala; geografia va trebui sa isi asume mai mult componenta cul-
turald a realitatii spatiale, resursele ei fiind considerabile in acest sens:

— dimensiunea experientiald cotidiana (,,geografia cotidiana”); referentialul de scara
al geografiei (,,de la localitate la planeta”) permite localizarea, contextualizarea si expli-
carea in timp real a oricarui eveniment semnificativ produs pe suprafata terestra.

Se poate observa cd existd o anumita diferentd intre aceste posibilitati si pozitia
geografiei 1n actualul sistem de educare formala.
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Documente reglatoare
ale curriculumului: planul de invatamant

Principala preocupare a profesorilor de geografie o reprezinta resursele de timp din
planul de invitimant, ca principal document curricular reglator. in mod asociat si de-
rivat 1i preocupa si modul in care se reflectd geografia in structurile programelor scolare.

In ipoteza unor modificiri previzibile ale planului de invitimant, geografii vor tre-
bui sa raspunda intr-un mod inechivoc la intrebarea: /n ce domeniu de studiu este mai
relevanta prezenta geografiei?

Aceasta pozitionare poate sa fie construita intr-un mod obiectiv dacé exista un punct
de vedere comun asupra tipului de stiintd pe care 1l reprezintd geografia.

In acest context, exista mai multe categorii de opinii:

— geografia este mai mult o stiintd a naturii;

— geografia este mai mult o stiinta social — umana;

— geografia este o stiintd integrata (a naturii i a societatii);

— existd doua geografii (o stiintd predominant a naturii §i o stiintd predominant so-
ciald).

Pe baza analizelor actuale pot fi configurate urmatoarele domenii de studii:
Stiinte (Fizica, Chimie, Biologie, Geografie, Geologie);

Om si societate;

Istorie — Geografie;

Geografia ca domeniu independent;

Domeniu integrat (natura si societate);

Geografie — stiinte economice §i sociale;

Geografie - mediu inconjurator;

Geografie — lumea contemporana.

Fiecare dintre domeniile de mai sus are evidente afinititi cu geografia. in acelasi
timp 1nsd, importanta acesteia este diferitd in cadrul fiecarui domeniu.

Un recent sondaj in randul unor cadre didactice nu a dus la identificarea unei optiuni
predominante. Nu existd, de asemenea, o optiune afirmata transant din partea mediului
universitar.

O analiza sumara a domeniilor de mai sus arata, intr-un mod foarte clar, ca in fiecare
caz este vorba despre o anumita geografie si un anumit sistem de paradigme evidentia-
bil.

Ca simpla impresie personald, in urma unei analize comparative a avantajelor si
dezavantajelor rezultate dintr-o posibild apartenentd a geografiei la unul dintre dome-

a) geografia ca domeniu independent (care, In acelasi timp, 1i asigurd o anumita
independenta si preeminenta asupra altor discipline gcolare); este greu de presupus 1nsa
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ca in procesul de construire a planului de invatamant va putea fi concretizat un astfel de
domeniu;

b) geografia ca parte a sistemului istorie — geografie, cu limite si riscuri evidente, dar
cu posibilitatea unui asemenea decupaj in planul de invatimant;

¢) geografie — mediu Inconjurator.

Programele scolare ca documente curriculare cu caracter normativ pot cuprinde, in
linii mari, elemente interioare ale programelor actuale, cu accentuarea unor eventuale
elemente noi: corelarea cu disciplinele scolare de acelasi nivel, succesiunea generativa
a competentelor, elemente de evaluare continud, standarde curriculare, transdisciplina-
ritate.

Elementele principale ale actiunii de proiectare a unui nou curriculum (plan de inva-
tamant si programe) trebuie s aiba 1n vedere:

— optiunea pentru o anumita abordare teoreticd a geografiei ca domeniu de studiu si
stiinta (vezi ,,Epistemologia geografiei”, 2014);

— optiunea pentru un domeniu de studiu al planului de invatamant;

— construirea unui sistem de competente generale credibile pe parcursul scolaritatii;

— corelarea sistemului de competente si continuturi cu cel al altor discipline scolare
(fizica, matematica, biologie, limba roméana, TIC, limbi straine, istorie, stiinte sociale),
atat la nivelul fiecdrei clase, cat si pe parcursul scolaritatii;

— asumarea unei dimensiuni transdisciplinare mai pregnante;

— analiza tuturor factorilor cu influenta in proiectarea curriculumului;

— negocierea si asumarea unor continuturi predominant disciplinare, pe ani de studii
(clase) si module (unitati) interioare acestora;

— elaborarea unor modele alternative, discutarea si asumarea lor.

Prezentdm mai jos patru variante posibile de planuri de invatamant pentru gimnaziu
care rezulta din patru variante de optiuni referitoare la domeniile de studiu.

(A) Gimnaziu

Domenii de studii Clasa a V-a | ClasaaVI-a | ClasaaVIl-a | ClasaaVIll-a
si discipline TC |cps| TC | cps | Tc | cps | TC | cps
Varianta 1

Geografie — mediu

incoﬁjurétor ! ! ! ! ! ! 2 i
Varianta 2

Stiinte (TC/CDS) 2 - 4 2 5 3 6 2

Fizica - - 2 - 2 - 2 -

Chimie - - - - 1 1 1 1
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Biologie 1 - 1 1 1 1 1 1

Geografie 1 - 1 1 1 1 2 -
Varianta 3

Istorie, geografie (TC/

P geografie ( 2 1 2 1 2 2 5 -

Istorie 1 - 1 1 1 1 2 -

Geografie 1 1 1 - 1 - 2 -

Cultura civica - - - - - 1 1 -
Varianta 4

Om si Societate (TC/CDS) 3 1 3 1 3 3 6 -

Cultura civica - - - - - 1 1 -

Istorie 1 - 1 1 1 1 2 -

Geografie 1 1 1 - 1 1 2 -

Religie 1 - 1 - 1 - 1 -

Orein TC 21 22 22 26

Cos i IR DEE

Numar minim de ore 22 24 25 28

Numir maxim de ore 24 28 30 32

TC — Trunchiul comun; CDS — Curriculum la decizia scolii (optional);
CD — nu exista la gimnaziu

Aceste variante cuprind numarul minim si maxim de ore, precum si numarul de ore
posibile in TC. Valorile sunt aceleasi pentru toate variantele si sunt mai mari decat cele
rezultate din LEN. In cazul aplicarii prevederilor LEN, planul de invatimant ar trebui
redus cu 3—4 ore si consideram ca reducerea nu se poate face in cazul disciplinelor men-
tionate in Lege in TC, ci a celor nementionate (printre care si geografia).

In cazul geografiei, prevederile de resurse de timp sunt maximale.

(B) Liceu

In continuare, prezentim proiectia unui ipotetic plan de invitimant pentru liceu (fi-
liera teoretica, profilul real si uman), cu aceleasi variante de domenii de studii.

Domenii de studii Clasa a IX-a Clasa a X-a Clasa a XI-a Clasa a XII-a
si discipline TC|CD | CD$ | TC|CD |CDS| TC | CD [CDS|TC| CD | CDS
Filiera teoretica, Profil real
Varianta 1
Geografie —mediu ||yl L ] - [

inconjurator
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Varianta 2

Stiinte (F, C,
B.G) 51| 4 - 513 - 513 1 5 4 1
Fizica 2 |1 - 2|1 - 2 - - 2 2 -
Chimie 1 1 - 1|1 - 1 1 - 1 1 -
Biologie 1 1 - 1 1 - 1 1 - 1 1 -
Geografie 1 1 - 1| - - 1 1 - 1 -
Varianta 3
Istorie - Geografie 2 |1 - 2 | - - 2 |1 - 2 - 2
Istorie 1 - - 1 - - 1 - - 1 - 1
Geografie 1 1 - 1| - - 1 1 - 1 - 1
Varianta 4
Om si Societate 4 - - 4 | - 1 4 1 1 4 - 1
Istorie 1 - - 1 - - 1 - - 1 - -
Geografie 1 1 - 1| - - 1 1 - 1 - -
Socio—umane 1 - - 1 - 1 1 - 1 1 - 1
Religie 1 - - 1 - - 1 - - 1 - -
Domenii de studii Clasa a IX-a Clasa a X-a Clasa a XI-a | Clasa a XII-a
si discipline TC [cD|[CDS|TC|CD |[CDS|TC| CD [CDS| TC|CD|CDS
Filiera teoretica, profil uman
Varianta 1
Geografie 1 [ -] - [t [t -1 -]T1t]1]1]-
Varianta 2
Stiinte 4 - - 4 - - 3 1 1 3 (2| -
Fizica 1 - - 1 - - - - - - - -
Chimie 1 - - 1 - - - - - - - -
Biologie 1 - - 1 - - - - - -
Stiinte (integrat) - - - - - - 2 - - 2 |1 -
Geografie 1 - - 1 - - 1 - 1 1|1 -
Varianta 3
Istorie - Geografie 3 - - 3 - - 3 2 1 4 | - -
Istorie 2 - - 1 - - 2 1 1 2 | - -
Geografie 1 - - 2 - - 1 1 - 2 | - -
Varianta 4
Om si Societate 6 2 - 6 1 - 6 2 2 5| 2 1
Istorie 2 - - 1 - - 2 1 - 2 1 -
Geografie 1 - - 2 - - 1 - 1 1|1 -
Socio—umane 2 2 - 2 1 - 2 1 - | 2 1 1
Religie 1 - - 1 - - 1 - - 1 - -
TOTAL (TC/CD/
CDS) 25 | 5 5 |25] 5 5 124 6 9 (24| 6 | 7
Numar minim de ore 30 30 30 30
Numar maxim de ore 32 32 32 32
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TC — Trunchiul comun
CD - Curriculum diferentiat
CDS — Curriculum la decizia scolii (optional)

Aceste variante exced, ca numar total de ore, valorile maxime presupuse de LEN. in
cazul profilului real, aplicarea prevederilor LEN ar face imposibild prezenta geografiei
ca disciplina disjuncta, atat in ciclul liceal superior (din cauza prezentei substantiale a
disciplinelor prevazute pentru BAC), cat si in ciclul liceal inferior (ca rezultat al acelo-
rasi exigente). In aceste cazuri, geografia ar fi posibila doar sub forma unor CDS-uri la
profilul real.

Proiectiile resurselor de timp pentru geografie sunt maximale.

In cazul altor filiere (vocationald, tehnologica, cu profilurile corespunzitoare), pozi-
tia geografiei poate fi sensibil diferita.

In raport cu cele de mai sus, pozitia geografiei in planul de invatimant trebuie s
incerce, in cel mai bun caz, pastrarea resurselor actuale de timp. Exista discipline sco-
lare si discipline noi, care solicita o prezenta semnificativa in planul de invatamant, cu
argumentele evocate 1n acest sens.

Fata de situatia actuala (2015), propunerile de mai sus presupun si anumite resurse
de timp suplimentare, sub forma unor discipline de tip CD sau CDS, ceea ce confera
geografiei un maximum posibil de ore.

Abordarea rationala este cea a pastrdrii pe cdt posibil a resurselor actuale de timp si
realizarea unei invatari de calitate in interiorul acestora. Geografia trebuie sd demon-
invatamant: pozitia in crestere a TIC (prin asimilarea GIS ca o componenta a acesteia),
pozitia stabilizata a disciplinelor de traditie (matematica si limba romana), existenta unor
domenii noi (educatia antreprenoriald, informatica), tendinta de introducere a unor struc-
turi integrate sau supradisciplinare, insertia unor elemente de transdisciplinaritate etc.

Dezbateri similare au loc si in alte tari, inclusiv acolo unde geografia si-a pierdut
foarte mult din pozitie (fiind prezenta cel mult pana cu doi ani inaintea incheierii studii-
lor obligatorii). Similitudinea curriculumului din Portugalia, Franta si Roméania permite
aproximativ asemandtoare.

Alte documente normative sau metodologice de intere sunt: programele scolare,
proiectarea instruirii, ghidurile metodologice, manualele si suporturile de instruire, re-
sursele virtuale si standardele educationale.

Domenii de reflectie, analiza, sugestii si propuneri
Avand 1n vedere aceste constatari, propunem colegilor nostri, profesori de geografie
din invatamantul preuniversitar, un set de domenii de reflectie pe urmdtoarele teme:

e Geografia scolara intre diferite domenii de studii;
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Posibilitati de introducere a unor elemente de geografie in testarile de la clasele 1V,
VIsi VIII;

Geografia la examenul de BAC;

Geografia in planul de Invatamant care poate rezulta din aplicarea LEN;

Geografia in planul de Invatamant ca deziderate ale profesorilor (maxime, minime);
Planuri de invatdmant pentru filierele tehnologica si vocationala;

Elemente ale reorganizarii structurii ,,verticale” a geografiei scolare;

Traditii constructive din istoria invatamantului romanesc (cu referiri si la geografie);
Opiniile elevilor referitoare la geografia scolara;

Impactul rezultatelor la concursuri si olimpiade scolare asupra geografiei din invata-
mantul preuniversitar si a pregatirii elevilor;

Competentele 1n Invatarea geografiei (dezvoltari inovative recente);

Experiente semnificative de predare — Invatare — evaluare;

Geografia ca disciplind functionala, cu relevantd pentru activitatea cotidiana;

Alte aspecte relevante si argumente pentru dezvoltarea geografiei scolare;

Influenta viziunii transdisciplinare asupra geografiei.

Elementele semnificative rezultate din analizele mentionate mai sus vor trebui sd

faca obiectul unei negocieri intre geografii cu legitimitate afirmata in aceste domenii si
sa fie transformate intr-un proiect de sustinere si renovare a geografiei in invatamantul
preuniversitar.

Acest ,,proiect” asumat trebuie sa cuprindd si o componenta actionala cu rol de

informare si influentare a decidentilor cu responsabilitati In domeniul politicii educati-
onale. Liderii formali sau informali actuali ai geografiei vor trebui sd vectorizeze ele-
mentele acestui ,,proiect”, intr-o forma care sa duca in final la pozitionarea corecta a
geografiei din invatdmantul preuniversitar.
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DICTIONAR DE TERMENI

Aria curriculara — reprezinta un sistem de discipline scolare care au in comun anu-
mite elemente si care 1si propune sa ofere o viziune supradisciplinara asupra obiectelor
de studiu. Curriculumul National este structurat in sapte arii curriculare. Ariile curricu-
lare au fost selectate in conformitate cu finalitatile invatadmantului, tinand cont de im-
portanta diverselor domenii culturale care structureaza personalitatea umana, precum si
de conexiunile dintre aceste domenii. Ariile curriculare asupra carora s-au oprit autorii
in momentul initial (1998) sunt urmatoarele: Limba si comunicare, Matematica i sti-
inte ale naturii, Om si societate, Arte, Educatie fizica si sport, Tehnologii, Consiliere §i
orientare. Ariile curriculare raman aceleasi pe intreaga duratd a scolaritatii obligatorii,
dar ponderea lor de-a lungul anilor de studiu este variabila.

Ciclurile curriculare — reprezintd periodizari ale scolaritatii care au In comun
obiective specifice. Ele grupeaza mai multi ani de studiu, care apartin uneori de niveluri
scolare diferite si care se suprapun peste structura formala a sistemului de invatamant,
cu scopul de a focaliza obiectivul major al fiecarei etape scolare si de a regla procesul
de invatamant prin interventii de naturd curriculara. Fiecare ciclu curricular ofera un
set coerent de obiective de invatare care consemneaza ceea ce ar trebui sa dobandeasca
elevii la terminarea unei anumite etape a parcursului lor scolar.

Competentele — reprezinta ansambluri structurate de cunostinte si deprinderi do-
bandite prin invatare. Competentele se formeaza prin procese de instruire cu o anumita
structurare interna si prin activititi de invatare specifice. In final, acestea permit iden-
tificarea i rezolvarea in contexte diverse a unor probleme caracteristice unui anumit
domeniu, adica ,,dobandirea unei competente”.

Competente—cheie — termen care se refera la opt campuri de competente generale
definite in acest sens de un grup de experti ai Comisiei Europene, cu finalitatea intrin-
seca de racordare a exigentelor formarii preuniversitare a unor subiecti din sisteme edu-
cationale diferite; aceste competente—cheie au un caracter foarte general si presupun un
ansamblu de competente subiacente si concretizari in domenii disciplinare.

In acceptiunea Comisiei Europene, definitia competentelor—cheie este urmitoarea:
,,Competentele - cheie reprezintd un pachet transferabil si multifunctional de cunos-
tinte, deprinderi (abilitdti) si atitudini de care au nevoie toti indivizii pentru implini-
rea si dezvoltarea personald, pentru incluziune socialda si insertie profesionald. Aces-
tea trebuie degvoltate pand la finalizarea educatiei obligatorii §i trebuie sa actioneze
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ca un fundament pentru invdtarea in continuare, ca parte a invatarii pe parcursul
intregii vieti”.

Competente generale — se definesc pe obiect de studiu si se formeazd pe durata
unui ciclu de Tnvatamant sau pe durata mai multor ani. Au un grad ridicat de generalitate
si au rolul de a orienta demersul didactic catre achizitiile finale dobandite de elev prin
invatare.

Competentele specifice — se definesc pe obiect de studiu si se formeaza pe parcursul
unui an scolar. Ele sunt derivate din competentele generale, fiind etape in dobandirea
acestora. Programele redau doar un anumit numar de competente specifice, care au fost
considerate minime si suficiente. In conditiile unor elevi cu o pregitire buna, pot fi
imaginate mai multe competente specifice, precum si competente cu o complexitate
mai mare.

Continuturile invatamantului — ca parte a programei scolare, sunt capitole, teme,
idei si informatii generale (sau de specialitate), selectate, ordonate si structurate, pro-
puse pentru invatare, ca elemente destinate formarii competentelor. Continuturile din
manuale sunt diversificate, cuprinzand concepte, teme, idei, principii, metode, date, de-
numiri, texte ilustrative si demonstrative, imagini, activitati (de fixare, dezvoltare etc.),
intrebari etc.

Cultura generala — ansamblu de experiente, idei, informatii, practici si atitudini
provenite din procesul de transmitere esentializatd a experientialului major al societa-
tii omenesti. In prezent, cultura generala se afla intr-un proces de aditivare (crestere),
restructurare si ordonare 1n raport de sisteme axiologice noi si intr-o evolutie continua.
Datele experientiale fundamentale reunite in curriculum formeaza ,,cultura generala”
propusa elevilor.

Curriculum — sensul lui cel mai larg reprezinta ansamblul proceselor educative si al
experientelor de invitare prin care trece elevul pe durata parcursului sau scolar. In sens
restrans, curriculumul cuprinde ansamblul acelor documente scolare de tip reglator in
cadrul carora se consemneaza datele esentiale privind procesele educative i experiente-
le de Tnvatare pe care scoala le ofera elevului. Acest ansamblu de documente poarta, de
reguld, denumirea de curriculum formal sau oficial. Aceasta acceptiune este consemnata
in documentele care formeaza Curriculum National (Cadru de referinta, 1998).

Exista multe definitii si acceptiuni ale conceptului de curriculum (J. Dewey, G. de
Landsheere, D’Hainaut, D. Potolea). Intr-o lucrare relativ recenta referitoare la curricu-
lum, C. Marsh (2004) mentioneaza sase categorii tipologice de definitii care, fiecare in
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parte, conduce spre o abordare diferita a continutului presupus de curriculum (Marsh,
C., 2004, pg. 4-6).

Curriculum ascuns — acesta reuneste efectele secundare ale programelor scolare,
rezultate din influenta conditiilor de instruire asupra curriculumului oficial.

Curriculum formal (oficial) — ansamblul documentelor reglatoare normative con-
cretizate intr-o forma scrisd: programa scolara, planul de invatamant si ghidurile me-
todologice (daca existd); acestea consemneazd componentele si experientele de baza
promovate de Curriculumul National. Curriculum formal (oficial) este obligatoriu, este
explicit §i are un caracter scris (curriculum scris, redactat sub forma unor documente
oficiale).

Curriculum integrat — curriculum organizat in jurul unor teme nondisciplinare,
prin reunirea elementelor existente in domenii diferite, conectate domeniului identificat.

Curriculum nucleu (core curriculum) — expresia curriculara a trunchiului comun
(TC), care cuprinde acel set de elemente esentiale pentru orientarea Invétarii la o anumi-
ta disciplind; el reprezinta singurul reper de referintd pentru diversele examindri externe
si pentru elaborarea standardelor curriculare de performanta.

Curriculum National — nucleul de documente reglatoare cu un pronuntat caracter
normativ (format din planul de invatdmant si programe scolare, conform LEN), care
concretizeaza politica educationald referitoare la prezenta si succesiunea disciplinelor
scolare, resursele de timp alocate acestora (formand impreund planul de invatamant)
si elementele de baza care determind organizarea instruirii (programa scolara). Consi-
derarea doar a planului si programelor ca elemente ale Curriculumului National (chiar
daci acestea au o normativitate evidentd) are un caracter reductionist si restrictiv. in
Curriculum National intra, de asemenea, manualele alternative (Potolea, D., Manolescu,
M., 2006).

Curriculum procesual — sensul cel mai larg al notiunii de curriculum care presupu-
ne organizarea integratd a instruirii, utilizand toate componentele care interactioneaza
in procesul educational (curriculum scris, suporturile de instruire, proiectarea si orga-
nizarea instruirii, evaluarea rezultatelor), conform Cadrului de Referinta (1998). Este,

=9

intr-un fel, o ,,didactica” a instruirii.

Curriculum diferentiat (CD) — vizeaza formarea competentelor specifice fiecarui
profil de formare sau specializare din cadrul unei filiere a liceului.
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Curriculum de dezvoltare locali (CDL) — concept relativ nou (2007), promovat
de planul de invatamant pentru ciclul liceal superior, filiera tehnologica, prin care sunt
ofertate resurse de timp disjuncte de TC si CDS pentru a concretiza pregatirea profesio-
nald in domeniile presupuse de activitatile economice din comunitatea locala si profilul
unitdtii de invadmant.

Curriculum la decizia scolii (CDS) — ansamblul proceselor educative si al experi-
entelor de invatare pe care fiecare unitate de Invatamant le propune in mod direct ele-
vilor séi in cadrul ofertei curriculare proprii. La nivelul planurilor de invatdmant, CDS
reprezintd numarul de ore alocate scolii pentru construirea propriului proiect curricular.
Tipuri de CDS in invatdmantul obligatoriu:

— Curriculum aprofundat reprezinta, pentru invatdamantul general, acea forma de
CDS care aprofundeaza competentele si continuturile din TC, prin diversificarea conti-
nuturilor i a activitatilor de invatare.

— Curriculum extins reprezintd, pentru invatamantul general, acea forma de CDS
care extinde competentele si continuturile din curriculum — nucleu prin noi unitati de
continut. Acesta presupune parcurgerea programei scolare in intregime (inclusiv ele-
mentele marcate cu asterisc).

— Optionalul reprezinta, pentru invatamantul obligatoriu, acea forma de CDS ce con-
std intr-o nouad disciplina scolara; aceasta presupune elaborarea in scoald a unei progra-
me cu competente si continuturi noi, diferite de cele existente in programele de trunchi
comun.

Curriculum aprofundat — urmareste aprofundarea competentelor specifice din
curriculumul nucleu prin diversificarea activitatilor de invatare.

Curriculum extins — urméreste extinderea continuturilor din curriculumul nucleu
prin abordarea unor competente specifice si continuturi noi (redate cu italice si asterisc
in programe), in numarul maxim de ore al unei discipline. Acesta presupune parcurgerea
programei in intregime (inclusiv elementele marcate cu asterisc).

Curriculum ,vertical” — este o expresie mai mult intuitivad pentru a evidentia suc-
cesiunea ,,pe verticala” a unei discipline (sau a unei competente generale) de la prima
clasa 1n care se studiaza pana la ultima. El incearca sa articuleze programele de la fiecare
clasa, 1n succesiunea lor, pentru a le da o anumita coerenta verticala. Poate fi concretizat
prin ,,proiectarea’” verticald. Aceasta valorifica o proprietate a competentelor — formarea
lor in timp.
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Curriculum non-formal — spre deosebire de cel formal, scris si explicit, vizeaza
modalitatile educatiei realizate in afara curriculumului oficial, in scoala sau, frecvent,
in afara scolii.

Curriculum informal — se refera la orice actiune educationala si experienta perso-
nala dobandita in diferite contexte §i situatii socio—culturale.

Curriculum predat — reprezintd acea parte a curriculumului oficial care a facut
obiectul unui proces de instruire organizat (,,predat”).

Curriculum ,testat” (evaluat) — parte a curriculumului supusa unui proces de eva-
luare (internd sau externd); in cazul examenelor de BAC, programa de examen reda
partea din curriculum care urmeaza sa faca obiectul acestuia.

Didactica disciplinelor — domeniu de interferentd intre didactica generala si orice
disciplina scolara care isi propune sa stabileasca anumite coordonate generale ale in-
struirii scolare centrate pe continuturi disciplinare specifice. Fiind o didactica discipli-
nard, are o anumita coloratura ce rezulta din elementele particulare introduse de speci-
ficul obiectului de invatamant. Didactica disciplinara isi propune sa organizeze rational
procesul de instruire, cu toate elementele sale si conditionarile exterioare, in contextul
specificului disciplinei respective.

Disciplina scolara — decupaj tematic specific unei discipline stiintifice legitimate
istoric, care cuprinde elemente esentiale ale acesteia, adaptate posibilitatilor de invatare
ale elevilor.

Domeniu de studiu — decupaj tematic supradisciplinar, care cuprinde discipline,
domenii, teme si probleme reunite intr-o structurd de cunostinte relativ asemanatoare.
Termenul (consacrat de LEN) si-a propus sa inlocuiasca ,,ariile curriculare”.

Evaluarea — reprezinta un proces continuu si de durata, care are loc la inceputul pro-
gramului de instruire, pe parcursul acestuia sau la sfarsitul sdu. Focalizatd pe unitatea
de Invatare, evaluarea ar trebui sa asigure evidentierea progresului inregistrat de elev in
raport cu sine Tnsusi In vederea atingerii competentelor prevézute de programa scolara
sau de programa de examen. Este important sa fie evaluata nu numai cantitatea de infor-
matie de care dispune elevul ci, mai ales, ceea ce el poate sa faca utilizand ceea ce stie
sau ceea ce intuieste. Evaluarea poate fi: initiala, de parcurs (secventiald), formativa,
sumativa (cumulativa), finala.

Principalele functii ale evaluarii sunt: functia diagnostica (are in vedere depista-
rea lacunelor si greselilor elevilor si inlaturarea acestora), functia prognostica (pune in
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evidenta performantele viitoare ale elevilor), de selectie (cand se doreste, de exemplu,
clasificarea candidatilor la examene si concursuri).

Exemplele de activitati de invatare — reprezinta o componenta a programei §co-
lare, care propun modalitati de desfasurare a activitatii de invatare. Programa ofera cel
putin cate un exemplu de astfel de activitati pentru fiecare competenta specifica.

Finalititile pe niveluri de scolarizare (primar, gimnazial si liceal) — constituie o
concretizare a finalitatilor sistemului de invatdmant pentru diversele niveluri ale acestu-
ia. Acestea descriu specificul fiecarui nivel de scolaritate din perspectiva politicii edu-
cationale; reprezintd repere atat pentru elaborarea programelor scolare, cat si pentru ori-
entarea demersului didactic la clasi. In ultimul deceniu, finalitatile reprezentate anterior
de obiective (cadru si de referintd) au fost inlocuite prin competente.

Idealul educational — reprezinta un set de asertiuni de politica educationald, care
consemneaza la nivelul Legii Educatiei Nationale profilul de personalitate dezirabil la
absolventii sistemului de Invatamant, din perspectiva nivelului de evolutie a societatii.
Acestea au un rol reglator, ele constituind un sistem de referinta in elaborarea Curricu-
lumului National.

Instruire — proces institutionalizat intentionat, voluntar si dirijat (deci neintampla-
tor) de formare a unor competente (deprinderi, cunostinte, abilitati) de catre elevi, sub
indrumarea profesorului.

Item — intrebare si raspunsul asteptat la aceasta.

Din punct de vedere al obiectivitatii in notare, itemii se clasifica in: itemi obiectivi
(itemi cu alegere duala, itemi de tip pereche, itemi cu alegere multipld), itemi semio-
biectivi (itemi cu raspuns scurt, de completare, intrebari structurate) si itemi subiectivi
(cu raspuns deschis, eseu, rezolvare de probleme).

Interdisciplinar — fenomen, concept, procedeu, domeniu, element situat ,,intre” dis-
cipline considerate clasice, academice; un curriculum interdisciplinar presupune abor-
darea ,,legata”, interconectata, a unor teme disciplinare diferite, in jurul unei realitéti
structurate.

L.T. — prescurtare a termenului ,,informatical technology” (tehnologie informatica),

care se referd la ansamblul de sisteme tehnologice, proceduri, metode, conventii care
permit utilizarea si prelucrarea datelor informationale.
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Invitare — orice achizitie noua in sfera comportamentului, realizatd dirijat (prin in-
struire) sau in mod intdmplator prin interactiunea dintre elev si mediul sdu educational.

Macroproiectare — proiectarea instruirii pe un interval mare de timp (,,macro”),
pe mai multi ani scolari sau, mai frecvent, pe un an scolar. Macroproiectarea nu este o
simpla planificare pentru un parcurs (desi are si elemente ale acesteia), ci proiectarea
»integratd” a elementelor instruirii care are ca scop principal atingerea unor competente
specifice asumate. Termenul de macroproiectare este folosit indeosebi Intr-un sens simi-
lar planificarii calendaristice (anuale).

Manuale alternative — sunt considerate ,,alternative” intre ele prin modul in care
este concretizatd programa scolara (ca document normativ si obligatoriu). Ele difera
prin constructia interioara, tehnoredactare, conceptie de realizare etc. Exista si manuale
,,alternative” la curriculum.

Matrice de specificatii — o matrice care relationeaza doud elemente componente
ale evaluarii (de exemplu finalitati de evaluare si itemi, clase comportamentale si itemi,
continuturi §i clase comportamentale). Este foarte utila in cadrul proiectarii testelor, in
etapa asamblarii itemilor in test.

Mediu educational — ansamblul de conditionari aparent exterioare procesului edu-
cational: nivelul de pregatire initial al elevilor, conditiile materiale si sociale ale fa-
miliei, mediul social al scolii, baza ei materiala, nivelul de pregatire al profesorilor,
managementul scolii etc.

Mediu informational — totalitatea influentelor informationale scolare si extragco-
lare, sistematice sau ocazionale, in care isi desfasoara elevii activitatea zilnica; acest
»~mediu” cuprinde lectiile scolare, interinvatarea (intre elevi), cartile (manuale etc.),
mass-media (TV, radio etc.), experienta sociala perceputa direct etc.

Metodologie — ansamblul de metode, procedee si tehnici puse in actiune pentru
atingerea unui scop care poate fi stiintific (descoperirea unui lucru nou, verificarea unei
ipoteze etc., care formeaza metodologia stiintifica), educational (formarea unor compe-
tente, atitudini etc., care formeaza metodologia educationala sau metodologia didacti-
ca), filozofic, moral, politic, estetic, fizic, cultural, religios etc.

Metodologie didactica — ansamblu de tehnici, procedee si metode prin care se ur-

mareste atingerea competentelor generale si specifice formulate ca atare In programele
scolare sau care sunt asumate in mod implicit de profesor.
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Metodi — parcursul (,,drumul”) considerat optim pentru formarea sau atingerea unei
finalitati asumate.

Metodica — ansamblu de idei, informatii, sugestii, recomandari (directive sau nondi-
rective), reunite intr-un document sintetic (de obicei o carte care consemneaza modul de
organizare a instruirii). Metodica predarii unei discipline reprezinta o parte a didacticii
acesteia.

Modele de proiectare a curriculumului — modele care au la baza o optiune pre-
dominanta pentru disciplinele scolare clasice, structuri interdisciplinare, competente,
invatarea deplina, activitatea elevului.

Modul — o structurd de instruire care presupune anumite resurse de timp (un numar
de ore, compacte sau fragmentate in timp), un anumit continut — cadru (suficient sie-si),
un ansamblu metodologic si un sistem de competente educationale asumate sau presu-
puse. Modulele sunt structuri supraordonate lectiilor (capitole, teme) si se pot finaliza
printr-o evaluare. Sunt partial echivalente ,,unitatilor de invatare”.

Obiective educationale — formulari simple si sintetice care descriu comportamentul
urmarit §i presupus atins dupd un proces de instruire. Existd mai multe grade de gene-
ralitate (respectiv de particularizare - concretizare) a obiectivelor. In curriculum au fost
folosite obiectivele — cadru si de referintd, dar in procesul educational pot fi utilizate
forme particulare (mai concrete) ale obiectivelor, cum ar fi obiectivele de invatare (care
sunt cvasioperationale) sau chiar obiectivele operationale. In prezent (2015) obiectivele
se folosesc la clasa a [V-a, in timp ce Tn invatdmantul primar (clasele I — III), gimnazial
si liceal acestea au fost inlocuite de competente.

Planificare calendaristici — document administrativ alcatuit de cadrul didactic,
asociind intr-un mod personalizat elemente ale programei (competente specifice si con-
tinuturi) cu alocarea de timp consideratd optima de catre acesta pe parcursul unui an
scolar.

Planurile — cadru de invitimant — reprezintd documentul normativ esential care
fixeaza resursele de timp ale procesului de predare — invatare. Planurile — cadru cuprind
activitdti comune tuturor elevilor (prin TC), in scopul asigurarii egalitatii de sanse a
acestora si activitati de diferentiere a parcursului scolar in functie de interesele, nevoile
si aptitudinile specifice ale elevilor.

Portofoliul — este un instrument de evaluare bazat pe o activitate a elevului pe
o perioadda mai lungd de timp. Acesta poate cuprinde rezumate, sinteze, rezolvari de
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probleme, recenzii, biografii ale unor personalitati din domeniul respectiv, investigatii,
activitati practice etc. In structura portofoliului sunt determinante competentele asumate
care stau la baza acestuia si utilizarile prezumate.

Predarea — reprezinta activitatea cadrului didactic de organizare §i conducere a
ofertelor de invitare care au ca scop facilitarea si stimularea invatarii eficiente la elevi.
Din punct de vedere al profesorului, predarea este anticipatd de proiectarea derularii
evenimentelor in clasa. Intr-un mod reductionist, predarea este asociatd cu ,transmite-
rea noilor cunostinte”.

Profil de formare — reprezintd un element orientativ al unui cadru de referinta, care
oferd un ,,portret” al absolventului, in termeni de finalitati si competente pe care trebuie
sd le detina dupa parcurgerea unui anumit nivel de studii.

Programa de examen — document care specifica ceea ce trebuie evaluat (competen-
te si continuturi) in situatie de examen si in ce fel anume.

Programa scolara — este o parte a curriculumului national. Programa scolara de-
scrie oferta educationald a unei anumite discipline pe un parcurs scolar determinat. Pro-
grama cuprinde, in general: o nota de prezentare, competente generale, competente spe-
cifice si continuturi, valori §i atitudini, sugestii metodologice. Conceptual, programele
scolare presupun interiorizarea unui mod de gandire specific fiecarui domeniu transpus
in scoala prin intermediul unui obiect de studiu.

Proiectarea demersului didactic — reprezinta acea activitate desfasurata de pro-
fesor, care consta 1n anticiparea etapelor si actiunilor concrete de realizare a instruirii.
Proiectarea demersului didactic presupune: lectura personalizata a programei, planifi-
carea calendaristica, proiectarea secventiala (a unitdtilor de invatare sau a lectiilor) etc.

Sisteme de instruire — ansambluri coerente de materiale auxiliare (materiale suport)
care deriva din programa scolard, a caror utilizare in procesul de instruire accesibili-
zeaza atingerea competentelor asumate. Ele se numesc diferit: pachete educationale,
sisteme curriculare, sisteme pedagogice; pot cuprinde o gama mai mare sau mai mica
de componente, dintre care amintim: manualul scolar, cartea profesorului, ghidul pro-
fesorului, caietul elevului, teste, folii, atlase, harti, suporturi IT, casete video, programe
etc.).

Schema orara — stabilita de fiecare unitate scolara, reprezintd o modalitate concre-
ta care particularizeaza planurile — cadru de invatdmant. Schema orard pune in relatie

discipline obligatorii si discipline optionale cu numarul de ore alocat. Pentru o anumita
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clasa, in functie de optiunea exprimata pentru completarea trunchiului comun cu diferite
tipuri de CDS.

Standarde curriculare de performanta — sunt criterii de evaluare a calitatii proce-
sului de invatare. Ele reprezinta enunturi sintetice in masura sa indice gradul in care sunt
atinse de catre elevi competentele generale ale fiecarei discipline, la sfarsitul fiecarui
nivel de invatamant sau al unei clase.

Standarde de performanta — reprezinta repere de evaluare definite predominant pe
trei niveluri: mediu, maxim si minim.

Standarde curriculare de performanta — reprezintd enunturi sintetice care indica
gradul in care sunt atinse finalitatile curriculumului. Acestea reprezinta unitati de refe-
rintd 1n aprecierea performantelor.

Standarde de continut — formulari descriptive care arata caracteristicile continutu-
rilor solicitate (mai mari, medii sau mai mici).

Strategie didactica — ansamblu de decizii referitoare la organizarea procesului edu-
cational care optimizeaza resursele principale de instruire (metode si mijloace) pentru
formarea competentelor, in contextul luarii in consideratie a unui numar semnificativ
de factori educationali; strategia didactica poate fi concretizata in cadrul unitatilor ele-
mentare de nvatare (lectii), a unitatilor de invatare (sau module) si, Indeosebi, in cazul
desfasurarii activitatii educationale pe un timp indelungat, in conformitate cu macropro-
iectarea instruirii.

Test — instrument de evaluare format dintr-un ansamblu de itemi organizati in raport
cu o matrice de specificatii (i raspunsurile la acestia), care wvizeaza realizarea unui set
de finalitati.

Transdisciplinaritate — paradigma, viziune, optica referitoare la ceea ce este situat
»deasupra” disciplinelor. Are predominant o dimensiune metodologica bazatd pe de-
mersurile intelectuale unificatoare ale procesului de cunoastere.

Trunchi comun (TC) — reprezintd numarul de ore, competentele si continuturile
obligatorii care trebuie parcurse in mod obligatoriu de catre toti elevii unei clase, pentru
o anumita disciplina. Acest numar de ore este alocat prin planurile — cadru de invata-
mant si asigura egalitatea sanselor la educatie.
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T.S.1. — Tehnologia Societatii Informationale — concept si competenta - cheie care
reuneste elementele referitoare la utilizarea sistemelor informatice (obiectuale si virtu-
ale) in procesul de invatare.

Unitatea de invitare — reprezintd o structura de instruire care determina formarea
la elevi a competentelor specifice asumate; este unitard din punct de vedere tematic; se
desfasoara in mod sistematic si continuu pe o perioada de timp si se finalizeaza prin
evaluare.
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