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Abstract
What  are  the  capabilities  that  have  been  identified  and  defined  as  transversal

competences? One view is that any skills that are essential for navigating life could be classed as
transversal competences. This does not mean that many familiar skills of the 20 th and preceding
centuries are no longer needed.  But there are new skills emerging as increasingly important.
Competence encompasses the quality and transferability of that action over time and context. No
one performs a skill at the same level every time. No one operates at their maximum all the time. 

Keywords: school curriculum, critical thinking, collaborative learning, problem solving, 
efficient communication.
Introducere
Provocarea  educaţiei  de  astăzi  poate  fi rezumată  de  Thomas

Friedman  şi  Michael  Mandelbaum(2011)  “Suntem  convinşi  că,  pe
măsură ce înaintăm în viitor, lumea se va diviza din ce în ce mai mult
între  ţările  care  stimulează  imaginaţia  creativă,  care  încurajează  şi
dezvoltă imaginaţia şi resursele suplimentare ale populaţiei lor şi cele
care nu o stimulează deloc, care suprimă sau pur şi simplu nu reuşesc să
dezvolte capacitatea creativă a oamenilor şi abilitatea lor de a produce
noi  idei,  de  a  iniţia  noi  industrii  şi  de  a-şi  alimenta  resursele
suplimentare…”

Modul în care sunt predate disciplinele de ştiinţe influenţează în
mare măsură atitudinea elevilor faţă de ştiinţe, precum şi motivaţia lor
de a studia şi, în consecinţă, rezultatele lor.

Sintagmele  de  predare  integrată,  interdisciplinară,
transdisciplinară sunt de obicei folosite pentru a descrie o varietate de
aranjamente curriculare şi grade de integrare. 

Există  mai  multe  grupuri  de  argumente  în  sprijinul  abordării
integrate a predării disciplinelor.  În prima variantă, integrarea pare să
aibă ,,bun simţ”sau ,,validitate” (Czerniak, 2007) deoarece în viaţa reală
cunoştinţele  şi  experienţa nu sunt  separate  în  discipline distincte.  De
obicei,  această  linie  de  argumentare  subliniază  faptul  că  limitele



disciplinelor  tradiţionale  nu  reflectă  nevoile  actuale  şi  că  cercetarea
ştiinţifică  în  sine  devine  din  ce  în  ce  mai  integrată  şi  interconectată
(James et  al.,  1997;  Atkin,  1998).  Pe de altă parte,  subliniază procesul
construcţiei de cunoştinte.  Predarea într-o abordare globală şi  crearea
conexiunilor  între  diferitele  discipline  este  văzută  ca  un  proces  care
conduce  la  noi  moduri  de  gândire  şi  de  cunoaştere  care  conectează
diferite abilităţi , dezvoltă gândirea critică şi formează ,,tabloul complet”
şi  înţelegerea  mai  profundă  (Czerniak,  2007)  a  învăţării.  În  cele  din
urmă, există o convingere de bază că predarea integrată motivează atât
profesorii cât şi elevii (St. Clair & Hough, 1992).

Din motive importante şi  justificate,  instituţiile  de educaţie  sunt
profund şi inerent conservatoare, mai ales la nivel de liceu. Sistemul de
educaţie are de dus la bun sfârşit o sarcină “de conservare”-şi anume
păstrarea  şi  transferarea  capitalului  de  cunoştinte  către  următoarea
generaţie. Acestea sunt necesare pentru “instruirea culturală” ( Hirsch)
necesară  unui  adult  educat  şi  pot  reprezenta şi  o sursă  de satisfacţie
personală imensă. Cunoştintele sunt de asemenea vitale şi pentru a face
performanţă şi inovare. E nevoie de o bază informaţională bogată pentru
a înţelege ce poate şi  ce  trebuie să fie îmbunătaţit  sau schimbat.  Dar
totuşi, pentru un tânăr, problema apare la modalitatea în care se predă
conţinutul. Într-o mare măsură este vorba de un proces de transfer de
informaţii  bazat  pe  simpla memorare,  pe  parcursul  căreia  li  se  oferă
elevilor prea puţine ocazii de a pune întrebări/ a descoperi singuri/a
experimenta  propriile  nevoi-aceste  lucruri  fiind  esenţiale  învăţării
durabile. 

Conform lui Ken Robinson, în numeroasele sale apariţii, vorbeşte
despre curiozitatea înnăscută a elevilor ca fiind deseori  subminată de
şcoală. Se întâmplă astăzi să fie tot mai puţin important ceea ce ştii decât
ce poţi face cu ceea ce ştii, adică filtrarea informaţiei şi aplicarea acelor
cunoştinţe  în  variante  noi.  Problemele  zilelor  noastre  par  a  fi prea
complexe pentru a fi rezolvate cu instrumentele specifice unei singure
discipline.

Tony  Wagner,  în  cartea  sa  Decalajul  performanţei  şcolare  la  nivel
mondial,  descrie noile competenţe de care au nevoie elevii  din secolul
XXI pentru carieră, dorinţa de dezvoltare şi învăţare:



 Gândire critică şi capacitatea de a rezolva probleme;
 Colaborarea în reţea şi dominant prin influenţă;
 Flexibilitate şi adaptabilitate;
 Iniţiativă şi antreprenoriat;
 Accesarea şi analizarea informaţiei;
 Comunicare orală şi scrisă eficientă;
 Curiozitate şi imaginaţie
Din punctul nostru de vedere, pentru competenţe transversale sunt

primordiale  pentru  schimbarea  curriculumului  învăţământului
preuniversitar:  gândirea  critică,  rezolvarea  de  probleme,  comunicarea
eficientă şi interacţiunea-cooperarea socială. Clarificarea semnificaţiilor,
a compoziţiei şi rolului acestora sunt premergătoare oricărei tentative de
a  dezvoltă  programe  de  formare  în  spiritul  învăţării  integrate.
Demersurile de această natură îşi au un plus de justificare, care rezultă
din  concluziile  convergente  şi  divergente  ale  cercetărilor  din  aria  de
discuţie.

În cele ce urmează vom analiza fiecare competenţă enunţată mai
sus,  ca bază a unei programe experimentale de formare a celor patru
competenţe crosscurriculare.

1.Gândirea critică, competența bazală a curriculumului integrat
Dezvoltarea  termenului  de  gândire  critică  îşi  are  originile  în

lucrările lui Stephen Toulmin-The uses of argument şi Chaim Perelman et
all  –Traite  de  l`argumentation,  însă denumirea  de  gândire  critică  s-a
consacrat în Statele  Unite,  îndeosebi într-un curs din anul 1941 al  lui
Edward  Glaser  ((An  Experiment  in  the  Development  of  Critical),
recunoscut mai apoi ca autor de teste care vizează gândirea critică.

Lipset (1995) spune că această competenţă intră în cele ale unui
cetăţean modern “Capacitatea decizională în societăţile democratice este
un proces  la  capătul  căruia  un grup ajunge la  consens,  prin  discuţii,
dezbateri şi analiză. Actul decizional ar trebui să reprezinte mai mult
decât  simpla  acumulare  a  unor  opinii  exprimate.  Opiniile  trebuie
confruntate  în  sfera  publică  şi  toţi  participanţii  la  discursul  public
trebuie să asculte cu atenţie argumentele fiecăruia.  Pentru luarea unor
decizii autentic democratice, nici un grup nu trebuie exclus”(p.27).



În domeniul educaţional, John Dewey (2001) propune termenul de
gândire reflexivă (reflective thinking)-în cartea sa Cum gândim (How We
Think,  1909)  ca fiind „un număr de caracteristici  prin care se distinge
utilizarea superioară a facultăţii raţionale a oamenilor de funcţionarea ei
minimală  şi  rutinieră”.  Autorul  foloseşte  termenul  de  „gândire
reflexivă” pentru a descrie acest concept ca fiind “considerarea activă,
atentă şi perseverentă a unei opinii sau a oricărei forme de cunoaştere în
lumina  dovezilor  care  le  susţin  şi  a  concluziilor  pe  care  doresc  să  le
întemeieze”.

Vaughn Lewis, în cartea sa “The Power of Critical Thinking” este
de  părere  că  „gândirea  critică  este  sistematică  deoarece  implică
proceduri şi metode distincte. Ea presupune evaluări şi formulări clare,
întrucât este folosită deopotrivă în evaluarea opiniilor existente (ale tale
sau  ale  altora)  şi  în  proiectarea  altora  noi.  Ea  operează  conform
standardelor  raţionale,  prin  aceea  că  sunt  judecate  din  perspectiva
felului  în  care  ele  sunt  raţional  întemeiate.  Gândirea  critică  implică,
desigur,  logica.  Logica este  studiul  bunei  raţionări  sau al  inferenţelor
bune şi  al regulilor care le guvernează.  Gândirea critică este însă mai
cuprinzătoare  decât  logica,  întrucât  nu  presupune  doar  logica,  ci  şi
adevărul  sau  falsitatea  enunţurilor,  evaluarea  argumentelor  şi  a
dovezilor,  folosirea  analizei  şi  a  investigaţiei,  aplicarea  mai  multor
competenţe  care  ne  ajută  să  decidem  ce  merită  să  credem  sau  să
facem”(2005, pg.4).

„Atât aplicaţiile filosofiei în viaţa cotidiană, cât şi parcursul zilnic
al  gândirii  critice  sau  logicii  informale  presupun  asigurarea  unor
raţionamente corecte pentru susţinerea punctelor de vedere promovate.
Practica  argumentării  constă,  de  altfel,  în  oferirea  de  temeiuri
concludente  pentru  acceptarea  sau  susţinerea  unei  poziţii  sau  alta,
devenind o dezbatere de alternative posibile, realizată cu instrumentele
raţionării  şi  în  limitele  conferite  de  legităţile  logicii.  Astăzi,  gândirea
obişnuită se instituie  în obiect  de aplicaţie  pentru filosofie,  alături  de
evenimentele  şi  obiceiurile  vieţii  zilnice,  iar  exersarea  abilităţilor  sau
aptitudinilor intelectuale şi imaginative devin instrumente predilecte ale
gândirii  critice.  Astfel,  centrându-se  pe  argumentare,  filosofia



dobândeşte statut de gândire critică, în vreme ce gândirea critică devine
filosofie aplicată”(Clitan, 2003, pg 88-89).

Această perspectivă care include logica este aprobată şi de Petre
Bieltz  “(...)  gândirea  umană  se  derulează  indispensabil  cu  ajutorul
raţionamentelor  deductive  şi  inductive,  iar  aceste  argumente  sunt
«bune» sau «mai puţin bune», în funcţie de respectarea integrală sau
parţială  a  exigenţelor  logice  de  raţionare  (…)  un  instrument  eficient
pentru analiza corectă a activităţii teoretice umane, în orice domeniu în
care ea ar fi implicată ”(Bieltz, 2012).

Pe baza analizei şi reflecţiei literaturii de specialitate s-au derivat o
serie de indicatori de evaluare ai comunicării, capabili să descrie pas cu
pas stadiul dezvoltării competenţei în cauză.

2.Comunicarea,  fundamentul  de  dezvoltare  al  tuturor
competenţelor cheie

Comunicarea orală este procesul de transmitere a informaţiilor pe
cale orală într-o varietate de situaţii. Acest tip de comunicare implică o
atenţie deosebită livrării informaţiilor, întrucat sunt implicate atât vocea,
tonusul,  ritmul,  semnalele  nonverbale.  Pentru  a  fi un  vorbitor
competent, persoana trebuie să fie capabilă să compună un mesaj care să
furnizeze informaţii adecvate la subiect, scop, audienţă etc. (Quianthy,
1990).

Unii cercetători încearcă să ofere o definiţie proprie comunicării,
relevând o anumită particularitate  a acesteia pe care o consideră mai
importantă.  De  exemplu,  R.  Ross  susţine:  că  „actul  de  comunicare
reprezintă nu doar un proces, dar este unul mutual, mai precis, fiecare
parte o influenţează pe cealaltă în fiecare clipă”. Acelaşi autor consideră
că  procesul  comunicării  este  întotdeauna  schimbător,  dinamic  şi
reciproc. De aceeaşi parte se situează T. K. Gamble şi M. Gamble (1993),
care definesc comunicarea ca fiind „un transfer deliberat sau accidental
al înţelesului”.

Jones(1994) distinge mai multe tipuri de comunicare şi le numeşte
tehnici de comunicare esenţiale.

Competenţe de Generale Exprimarea ideilor în mod 



comunicare de bază clar
Conştientizarea influenţei 
limbajului asupra 
diferenţelor legate de 
vârstă, etnie etc.
Responsabilitate etică 
asupra comunicării
Responsabilitatea 
propriului comportament 
în timpul comunicării
Comunicarea sinceră, 
deschisă şi directă

Dezvoltarea şi organizarea
mesajului

Structurarea mesajului 
pentru sporirea eficacităţii 
cu introducere, puncte 
principale ale mesajului, 
tranziţii, concluzii
Selectarea metodelor 
adecvate şi eficiente de 
organizare a unui mesaj
Identificarea mesajelor de 
comunicare
Utilizarea rezumatelor la 
nevoie
Sublinierea punctelor cheie 
şi a ideilor secundare în 
mesajele vorbite
Selectarea climatului 
adecvat şi eficient pentru 
scopul comunicării

Competenţe de 
comunicare orală

Analizarea contextului şi 
situaţiei

Adaptarea la schimbările şi 
caracteristicile audienţei
Selectarea şi reducerea 
discuţiei la subiectele 
interesate
Extinderea unui subiect în 
funcţie de nevoile 
publicului



Analizarea mesajului Utilizarea unor 
raţionamente de bază în 
sprijinul ideilor
Argumentarea cu dovezi 
relevante şi adecvate
Identificarea faptelor, 
problemelor relevante 
pentru subiect
Realizarea cercetării prin 
consultarea de informaţii 
relevante pentru pregătirea 
mesajului
Demonstrarea credibilităţii
Dovedirea competenţei în 
comunicare şi confortul 
vorbitorului

Influenţa tipului mesajului
transmis

Dezvoltarea de mesaje care 
influenţează atitudinile, 
convingerile şi acţiunile 
oamenilor
Descrierea şi exprimarea 
sentimentelor altora, la 
nevoie, justificată

Competenţe de 
comunicare 
interpresonale şi de grup

Analizarea situaţiei Recunoaşterea neclarităţilor
din mesaj şi clarificarea lor
Identificarea şi gestionarea 
neînţelegerilor
Identificarea momentului 
optim pentru începerea 
discuţiei

Managementul relaţiilor Gestionarea conflictului
Exprimarea punctelor de 
vedere diferite
Afirmarea ideilor în mod 
eficient

Schimbul de informaţii Ascultarea cu atenţie a 
întrebărilor şi comentariilor



Oferirea de întrebări în 
mod eficient
Oferirea de răspunsuri 
concise şi la obiect privind 
problema dezbătută
Oferirea de direcţii de 
dezbătut precise

Managementul 
conversaţiilor

Deschiderea spre alte 
puncte de vedere
Transmiterea interesului 
pentru subiect, la livrarea 
lui

Comunicarea grupului Oferă discuţii care 
presupun colaborarea 
ideilor
Preocuparea pentru 
focusarea grupului

Evaluarea mesajului oral Ascultarea cu atenţie
Ascultarea deschisă, fără 
prejudecăţi
Distingerea faptelor de 
opinii
Identificarea punctelor 
importante la oferirea de 
instrucţiuni vocale
Distingerea ideii principale 
de detaliile suport

3.Competențe sociale
Katzenbach  și  colaboratorii  definesc  echipa  ca  fiind  “un  număr

restrâns de persoane cu abilități complementare care urmăresc un scop,
obiective  de  realizat  și  o  abordare  comună,  pentru  care  se  consideră
reciproc responsabile”( pg. 7). 

Rolul de echipă este definit de Meredith Belb ca "tendința specifică
unei persoane de a se comporta, contribui și interacționa cu cei din jur".



Delarue susține  echipa ca „grupul  de angajați  care  au cel  puțin
unele  sarcini  colective  și  în  care  membrii  echipei  sunt  autorizați  să
reglementeze reciproc executarea acestor sarcini colective”.

Învăţarea prin cooperare presupune lucrul  în echipă,  în grupuri
mici,  pentru realizarea unor scopuri  comune. În cadrul acestui tip de
învăţare  elevii  constată  că  succesul  grupului  depinde  de  contribuţia
fiecărui  membru al  său.  Elevii  acţionează împreună pentru realizarea
obiectivelor comune.

Astăzi este recunoscut faptul că şcoala trebuie să se schimbe astfel
încât  să  se  promoveze  mai  degrabă  învăţarea  prin  cooperare  decât
învăţarea  prin  competiţie  şi  ierarhizarea  elevilor.  Pentru  a  face  faţă
problemelor vieţii elevii trebuie educaţi să fie unul pentru celălalt şi nu
unul împotriva celuilalt. În viaţă, cooperarea îi ajută pe oameni mai mult
decât individualismul deoarece determina:

 productivitate mai ridicată, concretizată în realizări, performanţe
superioare;

 relaţii  de  întrajutorare  şi  sprijin  reciproc  în  realizarea
problemelor;

 o sănătate psihologică mai bună.
Competiţia  şi  cooperarea,  în  cadrul  grupului,  influenţează

învăţarea  şi  performanţele  elevilor.  Performanţele  înregistrate  în
realizarea  unei  sarcini  sunt  mai  stimulate  de  cooperare  decât  de
competiţie. Cooperarea nu presupune însă anularea totală a competiţiei
deoarece în cadrul grupului pot exista confruntări cognitiv-funcţionale
ale membrilor săi. Cooperarea nu presupune uniformizarea conduitelor
ci crearea unui mediu socio-educaţional în care membrii săi stabilesc o
interdependenţă  funcţională  pozitivă,  pe  baza  unor  conflictualizări
cognitive, necesare pentru rezolvarea problemelor.

Cooperarea poate fi o modalitate de a studia cu eficienţă sporită o
temă complexă teoretică sau practică în echipă sau în grup, îmbinând
inteligenţa şi  efortul  individual  cu inteligenţele  şi  eforturile  grupului.
Această metodă are la bază considerentele că omul este o fiinţă socială,
că  existenţa  şi  dezvoltarea sa  se  realizează prin îmbinarea eforturilor
individuale  cu eforturile  membrilor  grupului  din care  fac  parte,  prin
cooperare.



Aceasta poate spori eforturile individuale ale învăţării ca urmare a
îmbinării  lor  cu  eforturile  şi  inteligenţa  grupului.  În  condiţiile
contemporane, relaţiile interdisciplinare, relaţiile dintre oameni, dintre
colective  capătă  o  pondere  şi  o  importanţă  tot  mai  mare.  De  aceea,
învăţarea în grup, prin cooperare, este nu numai o metodă de ridicare a
ştachetei  învăţării,  ci  şi  de  socializare,  de  formare  a  spiritului  de
cooperare şi întrajutorare reciprocă, de manifestare şi dezvoltare a unor
relaţii  şi  practici  democratice,  de  competiţie  loială,  care  să  asigure
pregătirea şi integrarea social-utilă, eficientă a absolvenţilor. Cooperarea
este o metodă de cooperare inter- si pluridisciplinară in cercetare.

Echipele  de  cooperare  pot  fi formate  din  elevi  (studenţi)  cu  un
nivel de pregătire relativ asemănător (omogen) sau pot fi formate din
anumiţi membri ai grupului şcolar (studenţesc) cu nivele de pregătire
deosebite (neomogene).

Dinamica învăţării prin cooperare poate fi:
a)  stabilirea  conţinutului  de  învăţare  în  grup  (clasă):  temă,

obiective, acîţiuni de îndeplinit etc; 
b)  împărţirea  sarcinilor  de  învăţare  pe  echipe  şi  stabilirea

coordonatorului  (liderului)  fiecărei  echipe,  iar  în  cadrul  echipelor,
stabilirea sarcinilor pe persoane, asigurându-se că rezolvarea lor să se
facă în funcţie de obiectivele generale ale temei şi ale tuturor echipelor; 

c)  discutarea  mai  întâi  în  echipe  a  rezultatelor  obţinute,
efectuându-se  operaţiile  de  clasificare  şi  interpretare  a  datelor  şi  de
stabilire  a  concluziilor  (soluţiilor),  şi  apoi  discutarea,  corectarea,
completarea  şi  omologarea  acestora  în  cadrul  întregului  grup  (clasă,
grupă, an de studiu etc); 

d) verificarea experimentală a concluziilor (soluţiilor) - dacă este
cazul.

D.W.Johnson, R.T.Johnson şi E.Y.Holubec (1993) enunţă elementele
definitorii, principiile de bază ale învăţării prin cooperare:

• interdependenţa  pozitivă  (presupune  conştientizarea  de  către
toţi  membrii  grupului  că  trebuie  să  lucreze  împreună,  că  succesul  şi
reuşita într-o activitate depind de contribuţia fiecăruia şi de orientarea
acţiunilor spre scopurile comune)



• răspunderea / responsabilitatea individuală  şi  de grup (elevii
trebuie  să  coopereze  şi  să  colaboreze  în  rezolvarea  problemelor,
acordându-şi  ajutor  şi  sprijin  reciproc,  totodată  asumându-şi,  în  mod
individual, răspunderea pentru ceea ce fac)

• abilitatea  elevilor  pentru  relaţionarea  interpersonală  şi  lucrul
eficient în grup (învăţarea prin cooperare presupune pe lângă cunoştinţe
şi abilităţi sociale de relaţionare interpersonală, necesare pentru luarea
deciziilor, rezolvarea conflictelor, conducerea activităţii comune)

• procesarea şi evaluarea activităţii grupului  (activitatea în grup
presupune  o  anumită  disciplină  a  muncii,  asumarea  unor
responsabilităţi  şi  conjugarea eforturilor  pentru obţinerea de rezultate
cât mai bune).

Dunsmore&  Gavelek  (2005)  observă  că  interacţiunea  în  cadrul
grupului  facilitează  dezvoltarea  cunoaşterii,  permiţându-i  elevului  să
abordeze noul conţinut din mai multe perspective. Elevii au ocazia să
vadă cum procesează colegii lor informaţia şi fiecare dintre ei observă
cum reacţionează colegii lor la modul în care prelucrează ei informaţiile.

Universitatea  Exeter,  Marea  Britanie  descrie  dezvoltarea  acestor
competenţe (munca în echipă şi colaborarea) prin următorii indicatori:

Indicatori de bază Indicatori de nivel 
mediu

Indicatori de nivel 
strategic

Participă activ în cadrul 
echipei

Recunoaşte punctele 
forte ale colegilor şi 
apelează la nevoie

Dezvoltăă parteneriate de 
colaborare cu instituţii

Ajută membrii echipei când
se depăşeşte volumul de 
muncă

Se identifică personal cu 
echipa şi este mândru de 
realizările sale

Crează o cultura 
organizaţională, punând 
accent pe colaborare şi 
munca în echipă

Comunică deschis şi 
eficient cu alţi membri ai 
echipei

Utilizează dinamica 
echipei pentru a construi 
structuri eficiente în 
echipă

Este preocupat de crearea 
de activităţi de succes cu 
alte echipe 



Se focusează pe obiectivele 
comune care au rol deplin 
în finalizarea cu succes a 
proiectului/temei în echipă

Face public realizările 
echipei şi oferă 
recompense acolo unde 
se cere

Dezvoltă coeziunea echipei
(formale şi/sau informale) 
ceea ce oferă o valoare 
adăugată muncii depuse

Este conştient de propriul 
comportament şi de faptul 
că acesta afectează echipa

Acţionează ca un 
membru influent şi 
eficient 

4.Rezolvarea de probleme
O definiţie generală şi largă acceptată a rezolvării de probleme este

dată  de  Reef  în  1999  „Rezolvarea  problemelor  este  capacitatea  de
gândire  şi  acţiune direcţionată în situaţiile  în care nu există o soluţie
valabilă obişnuită. Rezolvarea problemei are mai multe sau mai puţine
obiective definite şi este dificil de ştiut în ce direcţie să te îndrepţi.  În
congruenţa obiectivelor şi a etapelor care trebuie parcurse în rezolvarea
problemei  constituie  însăşi  o  problemă,  de  accea  este  necesară  o
înţelegere  a  situaţiei  problemei,  o  descriere  a  ei  pas  cu  pas,  pe  baza
planificării şi a raţionamentelor”. Mayer (1990) şi alţi cercetători sunt de
acord cu această semnificaţie.

Gândirea critică şi gândirea creativă sunt componente importante
ale competenţei de a rezolva probleme (Mayer, 1992). Gândirea creativă
este  o  activitate  cognitivă  care  conduce  la  găsirea  de  soluţii  la  o
problemă  nouă.  Gândirea  critică  însoţeşte  gândirea  creativă  şi  este
utilizată  pentru  a  evalua  soluţiile  posibile.  Evaluarea  va  viza  etape
parcurse pentru a înţelege şi rezolva situaţiile problematice.

Competenţa rezolvării de probleme este personală şi direcţionată,
de aceea procesul rezolvării  poate fi influenţat de obiective subiective
(Mayer  &  Wittrock,  2006).  Cunoştinţele  şi  abilităţile  individuale  de
rezolvare a problemelor ajută individul să determine dificultăţile cu care
situaţia  se  confruntă.  Totuşi,  această  etapă  este  afectată  de  factori
motivaţionali  şi  afectivi  cum  ar  fi credinţele,  încrederea  în  sine,
percepţiile  privind  interesele  altora  privind  rezolvarea  problemei
((Mayer, 1998).



„Competenţa  rezolvării  de  probleme  poate  fi inţeleasă  ca  fiind
abilitatea  de  a  descoperi  o  soluţie/metoda  pentru  atingerea  unui
obiectiv, soluţie care nu este evidentă încă de la început” (cf.,Duncker,
1945; Wirth & Klieme, 2003).

W.  Okon  definea  problema  ca  „orice  dificultate  teoretică  sau
practică a cărei soluţionare reprezintă rezultatul unei activităţi proprii
de cercetare a elevului prin care, conducându-se după anumite reguli,
tinde să învingă dificultatea respectivă şi prin aceasta dobândeşte noi
cunoştinţe  şi  experienţă.…  problema  este  o  structură  cu  date
insuficiente,  elevului  revenindu-i  sarcina  de  a  completa  această
structură,  analizând elementele date,  legăturile cunoscute şi  legăturile
necunoscute dintre ele, căutând elementele care lipsesc”.

În  evaluările  internaţionale  au  fost  propuse  două  tipuri  de
probleme  de  evaluare  a  competenţei  rezolvare  de  probleme  (OECD,
2014):

1.O categorie  de  probleme necesită  o  singură  soluţie,  bazată  pe
informaţiile  furnizate  încă  de  la  început.  Un  exemplu  de  astfel  de
problemă o constituie găsirea distanţei dintre un set de locaţii localizate
pe hartă, înainte de a călători.  Problemele de acest tip pot fi rezolvate
analitic, întrucât sursele de informare sunt date încă de la început. Acest
tip  de  probleme  sunt  cunoscute  ca  APS(din  engl.  analitic  problem
solving)

2.A  doua  categorie  necesită  selectarea  mai  multor  opţiuni,  în
funcţie de factori contextuali. De exemplu, după începerea unei călătorii
stabilite  iniţial  apar  schimbări  neprevăzute,  lucrări  de  drumuri  pe
anumite porţiuni, necesitând adaptarea planurilor iniţiale la cunoştintele
şi informaţiile valabile în spaţiu şi timp. Acest tip de probleme OECD le
numeşte IPS (engl. interactive problem solving).

Cercetările  din domeniu (  Carpenter  &Shell,  1990;  Mayer,  2011)
spun  că  pare  aproape  evident  că  raţionamentul  logic  (de  exemplu
raţionamentul inductiv şi cel deductiv bazat pe fapte) este punctul de
plecare în rezolvarea de probleme şi implică inclusiv evaluarea acestei
competenţe (Greiff & Fischer,  2013a;.  Wüstenberg et al,  2012).  În plus
acest  tip  de  raţionament  implică  şi  o  cantitate  mare  de  abilităţi  deja
cristalizate  (Postlethwaite,  2011)  cum  sunt  „cunoştinţe  şi  limba



dominantă a culturii”( (Horn & Masunaga, 2006). Mai precis, rezolvarea
problemelor  implică  „interacţiuni  experimentale  cu  mediul”  (Raven,
2000) şi depinde în mare măsură de baza de cunoştinţe procedurale şi
declarative,  pe  cunoştinte  referitoare  la  modalitatea  şi  perioada  de
efectuare  a  diferitelor  strategii  de  căutare  a  soluţiilor  de  rezolvare  a
problemelor (de exemplu, Dorner, 1996).

În  scopul  rezolvării  de  probleme,  studiul  rezultat  în  urma
evaluărilor  PISA  2012  descrie  procesele  implicate  în  dezvoltarea
competenţei:

1. Explorarea şi înţelegerea problemei
2. Reprezentarea şi formularea
3. Planificarea şi acţionarea
4. Monitorizarea şi reflectarea
1. Explorarea şi înţelegerea problemei: obiectivul principal este de

a  construi  reprezentări  mentale  ale  fiecărei  surse  de  informare  ale
problemei  de  rezolvat.  Aceasta  implică  explorarea  situaţiei  problemă
(observarea,  interacţiunea  directă,  colectarea  de  date,  identificarea
limitelor şi obstacolelor ce stau în rezolvarea problemei) şi înţelegerea
informaţiilor descoperite în timpul procesului de interacţiune cu situaţia
problemă (demonstrarea înţelegerii conceptelor relevante).

2.  Reprezentarea  şi  formularea  ipotezelor  :  construirea  unei
reprezentări  mentale  coerente  a  situaţiei  problemă  prin  selectarea
mentală a informaţiilor relevante şi integrarea acestora în cunoştinţele
anterioare. Aceasta poate implica reprezentarea problemei prin tabele,
grafice,  reprezentări  simbolice  sau  verbale.  Formularea  de  ipoteze  se
realizează prin identificarea factorilor relevanţi în descrierea problemei
şi  a  legăturilor  dintre  aceştia,  organziarea  şi  evaluarea  critică  a
informaţiilor obţinute.

3.  Planificarea  şi  acţionarea:  stabilirea  obiectivelor  (  clarificarea
obiectivelor  principale  şi  a  celor  secundare),  elaborarea  unui  plan de
strategii pentru urmărirea obiectivelor (inclusiv măsurile care urmează
să fie întreprinse) şi efectuarea planului stabilit.

4.  Monitorizarea  şi  reflectarea:  monitorizarea  progresului  de  la
starea iniţială până la cea finală,  metaevaluarea procesului,  detectarea
evenimentelor neaşteptate, efectuarea măsurilor de remediere unde este



necesar,  reflectare  asupra  soluţiilor  găsite  din  perspective  multiple,
evaluarea critică a  ipotezelor  şi  a  soluţiilor  alternative,  suplimentarea
informaţiilor prin clarificări necesare.

Fiecare dintre procesele de rezolvare a problemelor se bazează pe
una  sau  mai  multe  competenţe  de  raţionament.  În  înţelegerea  unei
situaţii problemă este necesar să se facă distincţia între fapte şi opinii, în
formularea problemei diferenţiem nevoia de a identifica relaţiile dintre
variabile,  în selectarea unei strategii  de rezolvarea a problemei-relaţia
cauză-efect,  comunicarea  rezultatelor  obţinute  (a  soluţiei  finale)-
organizarea  informaţiilor  într-un  mod  logic.  Tipurile  de  raţionament
asociate cu aceste procese sunt etape în dezvoltarea competenţei de a
rezolva  probleme:  raţionamentul  inductiv,  cel  deductiv,  corelaţional,
analogic,  combinatoric  sau  multidimensional.  Acestea  nu  se  exclud
reciproc şi adesea se utilizează toate într-un demers gradual, în procesul
rezolvării  de  probleme,  colectarea  datelor  sau  testarea  potenţialelor
soluţii înainte de a trece la aplicarea soluţiei finale.

Concluzii
E . Stan, într-o lucrare cu titlu sugestiv ”Profesorul între autoritate

şi  putere”,  arată  că  „Pragul  psihologic  cel  mai  greu  de  trecut  este
acceptarea autentică a elevilor ca factori reali în derularea evenimentelor
proprii câmpului educativ şcolar” (E.Stan, 1999).

Curriculumul  integrat  devine  vizibil  la  nivel  conceptual,  prin
evidențierea  unor  supra-concepte,  imposibil  de  abordat  în  cadrul
structurilor rigide disciplinare. Numeroase sisteme de educaţie au optat
pentru o abordare integrată a curriculumului, una dintre cele mai des
întâlnite  forme  de  integrare  fiind  organizarea  disciplinelor  pe  arii
curriculare,  pornind  de  la  premisa  că  există  o  serie  de  competenţe
generale comune unui grup de discipline. În afara disciplinelor clasice,
în unele ţări, în special cele nordice, s-a trecut la introducerea unor teme
transversale,  la activitatea prin proiecte,  la intersecţia în curriculum a
unor noi dimensiuni ale educaţiei. Ca expresie a acestei integrări, temele
cross-curriculare  reprezintă  unităţi  de  studiu  care  permit  explorarea
unor  probleme  semnificative  ale  ceea  ce  putem  numi  „lume  reală”.
Desigur,  proiectarea  inter-  sau  transdisciplinară  nu  va  conduce  la
„desfiinţarea”  disciplinelor,  dar  consecinţele  benefice  pentru



curriculumul  şcolar  sunt  multiple:  centrarea  pe  activităţi  integrate  de
tipul  proiectelor;  relaţionările  între  concepte,  fenomene,  procese  din
domenii  diferite;  corelarea rezultatelor  învăţării  cu situaţiile  din viaţa
cotidiană.

Prin  integrarea  acestor  patru  competenţe  se  promovează  astfel
cultivarea  unei  continue  stări  problematizante  la  elevi,  în  care
permanent  aceştia  să-şi  pună  întrebări  şi  să  caute  răspunsuri  în  care
educatorul creează şi menţine un context de „problem-solving”, în care
elevii să îşi construiască propria lor cunoaştere, avându-l pe educator ca
ghid.
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