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Prefaţă

Geografia educaţională reprezintă prima lucrare care apare în cadrul Institutului de Didactică al Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad.
Acest Institut continuă, într-o formă nouă, activitatea Centrului de Didactică şi Educaţie Permanentă, în cadrul căruia s-au realizat 12 lucrări metodologice referitoare la elemente inovative din sfera ştiinţelor educaţiei. De aceea, prezenta Geografie educaţională constituie o încercare interdisciplinară de a intersecta două domenii de studii: o disciplină ştiinţifică şi şcolară cunoscută (geografia) şi câmpul larg al disciplinelor care formează ştiinţele educaţiei.

Domnul Octavian Mândruţ, cu o bogată experienţă în geografie, geografia şcolară şi ştiinţele educaţiei (din perioada 1970 până în prezent), a încercat sistematizarea unui domeniu denumit în mod generic „geografia educaţională”, situat la intersecţia dintre geografie şi ştiinţele educaţiei. 

Geografia educaţională îşi propune să studieze transmiterea, pentru  generaţiile noi, în curs de pregătire iniţială, a elementelor principale ale geografiei ca ştiinţă. Scopul acestui domeniu îl reprezintă formarea unei viziuni spaţiale moderne, în contextul lumii contemporane şi al procesului de mondializare.

În mod similar, există posibilitatea de a concentra dimensiunea educaţională pe alte domenii ştiinţifice şi şcolare legitimate: biologie, fizică, chimie, istorie, ştiinţe sociale, matematică etc. 

În fiecare caz în parte, scopul îl reprezintă valorificarea nucleului disciplinar, din perspectiva educaţiei permanente şi a culturii generale funcţionale şi anticipative, cum spune autorul.

Universitatea noastră are domenii ştiinţifice cunoscute, în care se desfăşoară cercetări de nivel naţional şi internaţional (de exemplu în domeniul medicinii, biologiei, limbilor străine, al diferitelor domenii umaniste, cultură etc.). 

Prin Institutul de Didactică s-au dezvoltat direcţii din ştiinţele educaţiei care nu au fost abordate până acum: curriculum aplicat, didacticile alternative, instruirea pe competenţe, didactica formării competenţelor, proiectarea instruirii, transdisciplinaritate, proiectarea documentelor normative etc.

Institutul de Didactică îşi propune în perioada următoare (ianuarie – decembrie 2018) să abordeze probleme educaţionale noi, semnificative la nivel naţional: trecerea de la curriculum formal la curriculum aplicat, proiectarea documentelor normative pentru învăţământul liceal, metodologia didactică a învăţământului superior, didactica generală, didactica învăţământului primar, aplicare a noilor programe pentru învăţământul gimnazial, educaţia permanentă etc.

Menţionăm că lucrarea de faţă (Geografia educaţională) sintetizează componente din două domenii diferite (geografia şi ştiinţele educaţiei), într-o formă cu o structurare nouă şi o viziune holistică asupra interacţiunii şi domeniului de interferenţă dintre acestea. După cum am menţionat, ar fi util ca şi alte domenii să aibă abordări similare. Totodată, ar reprezenta un real interes corelarea dintre acestea, pentru a se asigura o viziune coerentă de ansamblu asupra procesului educaţional, în întregul său.
Considerăm că, prin Geografia educaţională, se realizează un început foarte bun. Efectele acestei concentrări de idei şi documente se vor putea vedea în evoluţia geografiei ca disciplină şcolară semnificativă, în perioada următoare.

Geografia educaţională abordează, după se cum se poate observa şi din lectura sumarului, domenii de interes situate la interacţiunea dintre ştiinţele educaţiei şi geografie, cum ar fi: poziţia geografiei educaţionale între cele două mari domenii, raportul dintre didactica generală şi geografia şcolară, evoluţia geografiei educaţionale din România, cercetări în domeniul educaţional cu o posibilă reflectare în geografia şcolară, elementele noului curriculum pentru învăţământul gimnazial, încercarea de formalizare a resurselor educaţionale, modelul actualizat al proiectării instruirii, paradigma educaţională pentru dezvoltarea durabilă, transdisciplinaritatea şi geografia, cultura generală funcţională, curriculum opţional etc.
Menţionăm, printre altele, modul în care este proiectat un nou curriculum de geografie pentru învăţământul liceal, precum şi construirea unui număr important de structuri de învăţare cu un caracter opţional şi complementar.

Recomandăm Geografia educaţională tuturor celor interesaţi (îndeosebi din domeniul geografiei şcolare şi al ştiinţelor educaţiei), pentru a avea o sursă importantă de reflecţie şi dezvoltări inovative corespunzătoare.

Apreciem în mod deosebit că acest tip de lucrare a apărut în cadrul universităţii noastre, prin Institutul de Didactică, fiind în acest fel un bun exemplu de „relocalizare” a inovaţiei din acest domeniu, prin care este evidenţiată posibilitatea altor instituţii de a produce şi dezvolta o inovaţie pertinentă.

Prof. univ. DHC Aurel Ardelean

Preşedinte al Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad

Introducere 
Geografia educaţională – repere preliminare
Geografia educaţională cuprinde toate formele sub care geografia ca domeniu al realităţii, culturii şi ştiinţei este transmisă (în forme adecvate) societăţii umane în evoluţia ei permanentă.

Dacă societatea nu are îndoieli asupra utilităţii unor domenii consacrate (matematică, fizică, tehnologie, istorie etc.) sau domenii noi (TIC), pare să manifeste o anumită reţinere când subiectul educaţional implicit îl reprezintă geografia, deşi realitatea înconjurătoare de acest fel (care are o formă şi o structură „geografică”) este prezentă peste tot în spaţiul locuit. 
Această percepţie îşi are originea în prea evidenta existenţă a geografiei, ca parte a experienţialului cotidian. Cu alte cuvinte, „geografia este tot ceea ce ne înconjoară”, ceea ce nu necesită o precizare suplimentară, subînţelegându-se permanenţa perceptuală a acesteia. Totuşi, geografia educaţională este o realitate (cu elemente de empirism, dar şi abordări ştiinţifice), situată între geografia propriu-zisă, ca domeniu ştiinţific, al realităţii şi culturii şi ştiinţele educaţiei, care se ocupă cu „transmiterea adevărurilor şi valorilor” de la o generaţie la alta. 
Ambele domenii (geografie şi ştiinţele educaţiei), asemănător altor ştiinţe s-au dezvoltat în ultimul timp într-un mod exploziv, cantitativ şi calitativ, devenind „megasisteme” informaţionale, ştiinţifice şi metodologice foarte greu de descris şi de definit. Ştiinţele educaţiei au peste 200 de diviziuni majore identificate, denumite şi practicate, fiecare cu un univers individualizat. Numărul lor este în creştere, prin dezvoltarea şi independentizarea unor domenii şi preocupări.

Geografia, ştiinţă integratoare de peste trei secole (Geographia generalis, la Bernard Varenius, 1650), are în prezent peste 120 de diviziuni legitimate, cu perspective de a creşte în continuare. 

Interacţiunea dintre geografie şi ştiinţele educaţiei este concretizată prin multiple domenii, preocupări, abordări, sisteme şi structuri. Domeniile clasicizate principale ale acestei interacţiuni sunt: curriculum de geografie, didactica geografiei, metodologia didactică, geografia şcolară, evaluarea rezultatelor etc.

Scopul geografiei educaţionale este optimizarea „transmiterii” spre societate a elementelor de bază (cunoştinţe, competenţe, atitudini, valori, abilităţi) specifice geografiei ca domeniu al realităţii, cu scopul ca societatea să îşi optimizeze existenţa, utilizând repere semnificative din spaţiul interacţional pe care îl locuieşte (adică din geografia sa).

Această lucrare reprezintă o încercare de constituire şi legitimare a unui domeniu situat între geografie şi ştiinţele educaţiei. Ea reflectă, pe cât este posibil, stadiul actual al geografiei ca ştiinţă, dimensiunile ştiinţifice noi ale acesteia, oportunităţile educaţionale în contextul mondializării, precum şi corelarea care există între geografie şi noul curriculum şcolar (2017). 
Într-o lucrare anterioară („Geografie – curriculum şcolar”, autori Octavian Mândruţ, Steluţa Dan, Corint Educaţional, 2015), este redat sistemul conceptual şi curriculumul şcolar din perioada anterioară construirii noului curriculum pentru gimnaziu (2015 – 2017). Geografia educaţională redă atât situaţia anterioară, cât şi contextul rezultat din aplicarea noilor programe pentru gimnaziu.


Geografia educaţională excede geografia şcolară, reprezentând mult mai mult decât aceasta. 


Geografia şcolară constituie doar acea parte a geografiei educaţionale care este destinată instruirii instituţionalizate în învăţământul preuniversitar. Ea are un caracter formal, normativ, bazat pe curriculum şi documentele sale reglatoare (plan de învăţământ şi programe), pe didactica generală (ca ştiinţă a instruirii) şi poate fi evaluată în raport cu acestea. Geografia educaţională este însă evaluabilă sub raportul eficienţei sociale, culturale şi din perspectiva educaţiei permanente.


Geografia şcolară este bazată pe „curriculum formal” (programa şcolară). Ea este completată cu geografia formală (şcolară sau extracurriculară), informală şi interînvăţare. Raportul dintre geografia informală, formală şi nonformală reprezintă o problemă deschisă, îndeosebi în noul context al resurselor multimedia.


Geografia universitară (pentru colegii şi universităţi) amplifică foarte mult geografia şcolară preuniversitară, apropiind-o de exigenţele geografiei ca domeniu al ştiinţei. 


Geografia preuniversitară şi universitară, ca părţi esenţiale ale geografiei educaţionale, cuprind: 

· curriculum şcolar (plan de învăţământ, programe, standarde, manuale, ghiduri metodologice);

· didactica geografiei, conectată cu didactica generală, cuprinzând metode, mijloace, strategii, structuri şi forme de organizare;

· proiectarea instruirii şi evaluarea rezultatelor învăţării, situate la interacţiunea dintre curriculum şi didactică;

· elementele complementare geografiei şcolare, formând împreună un sistem informaţional şi metodologic conectat acesteia: atlase, hărţi, reviste, cărţi, site-uri;

· experienţialul individual (prin turism, călătorii etc.), ca resursă şi dimensiune metodologică a geografiei educaţionale.

Din punctul de vedere al geografiei ca domeniu al teoriei şi practicii umane, geografia educaţională are în vedere asigurarea unei metodologii de educaţie permanentă în domeniul oferit de realitatea spaţială a geografiei. De aceea, temele principale ale geografiei educaţionale sunt, din această perspectivă:

· structuri ale curriculumului (preuniversitar, universitar, de performanţă); 

· raportul dintre evoluţia geografiei, ştiinţele educaţiei şi curriculum (ca paradigmă educaţională actuală); 
· structuri şi strategii de instruire;

· contribuţia educaţiei nonformale, a educaţiei informale şi individualizate, la pregătirea permanentă, prin conţinuturi disciplinare asumate de geografie;

· raportul dintre traseul educaţional (şi profesional) individual şi componentele metodologice presupuse de geografie;

· taxonomia cunoştinţelor de geografie utile inserţiei în lumea contemporană;

· modul de gândire indus de geografie (treceri de scară, simultaneitate, sistemul spaţiu - timp etc.);

· modalităţile de înţelegere obiectivă şi constructivă a lumii contemporane.

Geografia educaţională este suprapusă sub raportul conţinuturilor, în mare măsură, geografiei universale, ca formă şi parte a geografiei destinată informării şi instruirii pe parcursul întregii vieţi.

Geografia educaţională are o structură tematică interioară care poate cuprinde:

· raportarea faţă de referenţialul teoretic exterior (geografie, filozofie, epistemologie, ştiinţele educaţiei, ştiinţe socio-umane, ştiinţe ale naturii etc.); această raportare ar oferi posibilităţile de „reconstruire comună a realităţii”, precum şi de noi dimensiuni teoretice, axiologice şi epistemologice ale geografiei educaţionale;

· relaţionarea componentelor principale determinante pentru geografia educaţională: geografie, ştiinţele educaţiei, geografie şcolară (ca parte esenţială a geografiei educaţionale);
· analiza ştiinţifică, aprofundată, a geografiei şcolare (curriculum, didactică, instruire, evaluare);

· analiza elementelor din experienţialul ştiinţelor educaţiei cu utilitate pentru geografia şcolară (în sens restrâns) şi geografia educaţională (în sens larg);

· identificarea oportunităţilor geografiei şi îndeosebi ale geografiei universale, ca vector de transmitere structurată a nucleului informaţional al ştiinţei noastre;

· studierea şi optimizarea potenţialului oferit de experienţialul cotidian (zilnic) şi empiric (preştiinţific) în înţelegerea realităţii contemporane de un număr cât mai mare de persoane;

· utilizarea taxonomiei geografiei actuale ca sursă a geografiei educaţionale,

· studierea raportului dintre geografie şi procesul de cunoaştere,

· adaptarea exigenţelor generale ale transdisciplinarităţii în învăţarea geografiei, ca parte a educaţiei permanente;

· analiza raportului dintre cultura generală anticipativă (necesară unui om modern) şi geografie (sau, altfel spus, „dimensiunea culturală” a geografiei);

· construirea, adoptarea şi renovarea finalităţilor geografiei educaţionale, iar în cadrul acestora, al finalităţilor geografiei şcolare preuniversitare;

· construirea, actualizarea şi renovarea curriculumului şcolar de geografie preuniversitară.

Reorganizând sistemul preocupărilor geografiei educaţionale menţionate mai sus, în mai multe domenii sau teme majore, ajungem la anumite diviziuni ale acesteia, cum ar fi:
(1) geografia şcolară (preuniversitară), cuprinzând în principal curriculum, didactica geografiei, evaluarea rezultatelor; se subînţeleg însă şi aspectele non-formale şi informale (ambele, mai puţin cunoscute);

(2) geografia universitară (cu nivelul ei presupus, de formare iniţială în domeniul disciplinei noastre);

(3) geografia contextuală, care se ocupă de orice relaţie stabilită între un observator (individual sau colectiv) asupra mediului său de existenţă, perceput de la localitatea în care trăieşte, până la nivelul planetei; aceasta include o realitate diversă, cotidiană, cuprinzând în principal elemente legate de mondializare, mediul înconjurător, geografie politică şi geopolitică;

(4) geografia de informare (realizată îndeosebi prin geografia universală), destinată formării sau autoformării oricărei persoane interesate; 

(5) geografia empirică şi experienţială se referă la rezultatele explorărilor şi tatonărilor zilnice, personale şi de grup, în raport cu mediul de existenţă al oamenilor şi construirea, pe această bază, a unui univers explicativ interiorizat;

(6) geografia ca domeniu al culturii, cunoaşterii şi civilizaţiei universale, constituie în prezent o preocupare dacă nu abandonată, cel puţin marginalizată; geografia are şi a avut o contribuţie la aceste dimensiuni şi rolul ei poate să devină mai vizibil, chiar dacă alte ştiinţe şi omenii au o relevanţă aparentă mai puternică;

(7) geografia ca suport şi mecanism al evoluţiei intelectuale.

Aceste domenii necesită, fiecare, abordări noi referitoare la: dimensiunea metateoretică a geografiei, structurile educaţiei formale, organizarea taxonomică a geografiei actuale, domenii noi „absorbite” de geografie din preocupările societăţii, structura cognitivă indusă de geografie şi altele.

Prin geografia educaţională se stabileşte un raport între o realitate „existentă” şi un proces de educabilitate realizat în vederea optimizării relaţiei dintre individ şi mediul lui de existenţă.

I. Geografia educaţională între geografie şi ştiinţele educaţiei 

(1) Elemente de geografie teoretică şi epistemologie


Geografia este percepută în prezent fie în mod predominant o ştiinţă a naturii, fie predominant o ştiinţă socială, deşi este o ştiinţă integrată, atât a naturii, cât şi a societăţii. 


Reflecţiile de faţă asupra geografiei teoretice au la bază o lucrare relativ recentă pe această temă („Elemente de epistemologie a geografiei”, „Vasile Goldiş” University Press, 2014, în limba română, site: http://www.uvvg.ro/cdep), precum şi un recent articol publicat în Revista Societăţii de Geografie a judeţului Ilfov (volum VI, 2016).

În privinţa legitimităţii abordării geografiei teoretice, principalul element de natură istorică îl reprezintă originea şi calitatea sa duală (de ştiinţă atât a naturii, cât şi a societăţii) şi felul în care această origine este în prezent integrabilă într-o structură unitară, care îmbină elemente din cele două mari domenii (fiecare studiat de un număr semnificativ de ştiinţe şi discipline). Dilema teoretică principală este aceea de a accepta ca o ştiinţă să fie atât a naturii, cât şi a societăţii, dar nici exclusiv a naturii şi nici exclusiv a societăţii. Elaborarea unei structuri integratoare asupra geografiei teoretice poate să aibă un efect constructiv asupra acestei ştiinţe.

Epistemologia constituie o reflecţie structurată asupra cercetării ştiinţifice, bazată pe o anumită opţiune gnoseologică. Ea reprezintă un fel de „metaştiinţă” care abordează elementele teoretice principale ale unui anumit domeniu de studiu, în contextul unei anumite reflecţii filosofice.

După o părere exprimată anterior („Elemente de epistemologie a geografiei”, „Vasile Goldiş” University Press, 2014 etc.), fac obiectul analizei teoretice: originile şi evoluţia ştiinţei, semnificaţia geografiei ca domeniu al cunoaşterii umane, identificarea obiectului de studiu, asumarea unei definiţii, terminologia şi sistemul conceptual, sistemul de teorii, principii, legi, axiomatica, paradigma actuală, raportul cu filosofia şi ideologiile, precum şi demersul posibil de reconstrucţie teoretică.

Una dintre întrebările legitime adresabile geografiei este următoarea: „Ce aduce geografia ca specific al cunoaşterii umane şi cum contribuie la dezvoltarea acestei cunoaşteri?”.

Contribuţia geografiei la progresul ştiinţific şi al cunoaşterii se realizează predominant (semnificativ) prin următoarele domenii:

· construirea unui referenţial obiectiv; 

· identificarea unor constatări (şi adevăruri) rezultate din interacţiunea componentelor mediului terestru natural cu cele ale societăţii umane;

· invstigarea într-o formă specifică a geosferelor terestre şi al Terrei ca întreg, prin decuparea elementelor relaţionale proprii şi asamblarea acestor relaţii pe un substrat predominant disciplinar oferit de geografie: reliefosferă, climatosferă etc.;

· rezolvarea unor probleme punctuale rezultate din practica umană; 

· realizarea unui fond de rezultate ale cercetării (prin tratate, cărţi, articole, materiale cartografice, date, imagini etc.); 

· aprofundarea cunoaşterii suprafeţei terestre şi la identificarea elementelor complexităţii progresive a interacţiunii dintre societate şi mediul ei de viaţă.

În condiţiile în care o serie de ştiinţe şi discipline componente sferei de interes a geografiei s-au independentizat (meteorologia, oceanografia, hidrologia, studiul oraşelor etc.) şi în contextul evoluţiei deosebite a altor ştiinţe (fizica, matematica, chimia, biologia, informatica) şi tehnologii care transformă mediul natural, apare întrebarea legitimă: care este obiectul predilect de studiu al geografiei şi cum poate fi susţinut?

În acest context, domeniul de studiu al geografiei ar trebui să fie investigarea interacţiunilor dintre natură şi societate la scări diferite. 

Sub raportul cercetării proprii, geografia ar trebui să îşi propună în mod predilect studierea elementelor, fenomenelor, proceselor, sistemelor şi structurilor naturii (geografie fizică) şi ale societăţii (geografie umană), precum şi a celor rezultate din interacţiunea dintre mediul natural şi societatea umană. Aceste interacţiuni au o organizare taxonomică şi ierarhică situată între nivelul planetar (Terra) şi nivelul unui spaţiu elementar (sit). Acest interval constituie „magnitudinea” geografiei în raport cu alte ştiinţe. Elementul maximal poate fi considerat „antropogeosfera”. Antropogeosfera cuprinde spaţiul „vertical” cuprins între ± 10 km de la suprafaţa reliefosferei (prelungită pe oceanosferă), între stratul de ozon (ozonosferă) şi limita inferioară variabilă a astenosferei. 

Din cele de mai sus rezultă că:

a) geografia trebuie să îşi asume analiza interacţiunilor; 

b) aceste interacţiuni vizează elemente, procese, fenomene, circuite, structuri şi sisteme;

c) interacţiunile se desfăşoară la scări diferite (de la planetă la sit).

Definiţia unei ştiinţe ar trebui, în principiu, să cuprindă pe scurt elementele principale, nerepetabile, ale domeniului specific, din perspectivă metaştiinţifică. 

Există, în prezent, un număr mare de definiţii ale geografiei, precum şi ale ştiinţelor şi disciplinelor componente (afirmate în majoritatea lucrărilor citate în bibliografie). Există, de asemenea, aprecieri privind modul în care definiţiile geografiei au evoluat în timp, de la centrarea pe dimensiunea naturală, la mediu, peisaj, regiune, spaţiu (V. Mihăilescu, 1968; Holt - Jensen, A., 1999 etc.), până la exhaustivizarea componentelor umane (P. Claval, 2007).

O definiţie care să surprindă în mod simplificat elementele metaştiinţifice ar putea fi: Geografia este ştiinţa care se ocupă cu studiul interacţiunilor din mediul fizic (geografie fizică), din societate (geografie umană) şi dintre societate şi mediul ei de viaţă (geografie integrată), concretizate în diferite forme spaţiale şi funcţionale (elemente, procese, sisteme, structuri), de la nivelul maximal al planetei ca întreg, la nivele elementare, utilizând o metodologie în care elementul specific este reprezentarea cartografică (Elemente de epistemologia geografiei, 2014, „Vasile Goldiş” University Press). 

În raport cu abordările clasicizate şi tradiţionale, geografia contemporană a evoluat îndeosebi în ultimele trei decenii în mai multe direcţii identificabile, cum ar fi:

· alunecarea aparentă a geografiei (prin geografia umană) spre domeniul ştiinţelor sociale;

· sistemul concurenţial existent între geografia fizică şi domeniul Ştiinţele Pământului;

· utilizarea metodelor moderne care au impulsionat cercetările geografice prin vectori instrumentali, depăşind sensibil abordările de până acum;

· extinderea domeniilor tradiţionale de cercetare şi abordarea unor probleme noi.

Terminologia geografică reprezintă un domeniu consolidat al geografiei ca ştiinţă, prin aceea că poate fi ordonată şi organizată într-un sistem taxonomic articulat şi divers.

Există un nucleu conceptual bine structurat (localizare, spaţiu, teritoriu, regiune, mediu înconjurător, peisaj, geosferă, geosistem, zonalitate etc.), căruia i se asociază termeni generali, termeni specifici şi un număr semnificativ de termeni concreţi (apelative şi nume geografice). 

Există un nucleu de aproximativ 1200 de termeni, care formează terminologia geografică de bază. O analiză asupra nucleului terminologic al geografiei arată următoarea repartiţie: concepte (2%), termeni generali (32%) şi termeni specifici (66%).

O preocupare a geografiei teoretice o reprezintă identificarea unor principii, teorii şi legi cu anumite elemente de relevanţă, adevăr şi legitimitate.

Sistemul de „legi” la care apelează geografia (aproape 80 în total) cuprinde:

· legi generale şi specifice disciplinelor şi ştiinţelor despre natură (biologie, fizică, geologie), cu semnificaţie în analiza naturală sau integrată a suprafeţei terestre (utilizabile de geografia fizică);

· legi din domeniul socio – uman (utilizabile în geografia umană);

· legi construite în interiorul geografiei, de geografi, cum ar fi teoria treptelor de piemont (Albrecht Penck), teoria profilului de echilibru (W. M. Davis), teoria locului central (W. Christaller) etc;

· legi ale realităţii obiective, cu un pronunţat caracter interacţional (deci „geografice”), elaborate (sau în curs de identificare), cum ar fi îndeosebi legea zonalităţii latitudinale.

Sinteze recente („Physical Geography and Environment”, J. Holden, ed., 2014) adaugă elementele de predictibilitate şi normativitate în evoluţia fenomenelor naturale.

Geografia teoretică poate identifica mai multe categorii de adevăruri nesupuse confirmării experimentale, formând împreună un sistem axiomatic; aceste „adevăruri” ar fi:

· Fenomenele naturale sunt organizate în structuri latitudinale, zonale.

· Mediul natural, diferenţiat ca rezultat al tipului de interacţiuni, este organizat ierarhic şi taxonomic în structuri supraordonate (de la sit la planetă).

· Antropizarea mediului natural este un fenomen accelerat (şi, aparent, ireversibil). 

· Mediul (environment), peisajul, regiunile, spaţiul geografic şi geosistemele sunt concretizări identificabile ale interacţiunii dintre elementele naturale şi cele antropice.

· Macrosistemul interacţional terestru (antropogeosfera) are (deocamdată) un caracter autoreglabil, capabil să asigure existenţa viitoare a societăţii omeneşti.

· Dezvoltarea durabilă (care integrează iniţiativele umane în raport cu mediul de viaţă) trebuie să reprezinte premisa de bază şi finalitatea transformării mediului înconjurător.

· Realitatea teritorială are un caracter obiectiv, este identificabilă (ce este?), localizabilă (de ce este acolo?) şi explicabilă (de ce este aşa?), cu ajutorul abordărilor disciplinare proprii geografiei.

Acestea formează „sistemul axiomatic minimal” al geografiei actuale, cuprinzând propoziţii nedemonstrabile, considerate ca adevăruri, plasate la începutul unei teorii nedeductive.

O problemă interesantă o reprezintă, de asemenea, identificarea unui sistem paradigmatic al geografiei actuale. În sens metodologic, principala paradigmă a geografiei (dar şi a altor ştiinţe) rezultă din interacţiunea cu tehnologia informaţiei. Geografia şi tehnologia informaţiei (inclusiv GIS, ca formă specifică a acesteia) au dus la apariţia şi dezvoltarea unei „alte geografii”, care reprezintă o schimbare de paradigmă, cel puţin sub aspect metodologic.

Sub raport conceptual şi teoretic, structurile metateoretice ale geografiei (deci paradigmele sale) se referă la:

· dimensiunea (paradigma) geoecologică;

· dimensiunea (paradigma) spaţială (inclusiv cartografică).

Există, de asemenea, câteva dimensiuni generale ale unui câmp mai larg de ştiinţe, domenii ale cunoaşterii şi practicii umane, cum ar fi: dimensiunea geopolitică, dimensiunea dezvoltării durabile, dimensiunea mondializării. Aceste dimensiuni („paradigme universale”), care nu sunt ale geografiei, au în cadrul acesteia o coloratură specifică şi „câmp orientativ” pentru ştiinţa noastră.

Metodele moderne au impulsionat sensibil tipul de abordare a realităţii studiate. Aceste metode vin din afara geografiei, ca rezultate ale progresului general al cunoaşterii, ale progresului unor anumite ştiinţe şi al evoluţiei tehnologice.

Metoda specifică a geografiei, metoda cartografică, a fost substanţial modificată în condiţiile utilizării GIS. Cu toate acestea, unele tipuri de hărţi (şi modul lor de realizare) rămân, în linii mari, utilizabile şi în prezent. 

Orientările conceptuale, metodologice şi de paradigmă ale geografiei au avut, de-a lungul timpului, relaţii complexe de interferenţă cu orientările filosofice semnificative ale mometului şi cu ideologiile predominante. Este greu de stabilit multitudinea de interacţiuni şi succesiunea lor în timp. În principiu, geografii semnificativi ai fiecărei etape de „reflecţie fundamentală” (filosofică şi ideologică) au imprimat, prin poziţia pe care au avut-o şi o anumită orientare ştiinţei pe care au practicat-o.

Legăturile diferitelor curente de gândire din filosofia modernă şi contemporană (pozitivism, realism obiectiv, raţionalism, intuiţionism, empirism, idealism, materialism dialectic, pragmatism, fenomenologie, structuralism etc.) cu sistemul teoretic al geografiei sunt mult mai complexe decât ar fi de presupus, iar influenţa directă (filosofie – geografie) ar putea avea şi condiţionări reciproce inverse (geografie – filosofie).

Raportul dintre ideologii şi geografie este, de asemenea, foarte complex, deşi pare să fie predominant univoc (ideologiile determinând acţiunea pragmatică a oamenilor, afectând construcţia spaţiului geografic). Exemplul geografiei politice şi al geopoliticii sugerează o asemenea interpretare. Recent însă geografia (într-un sens foarte larg) este repoziţionată într-un mod nou; astfel, „răzbunarea geografiei” (R. Kaplan, 2012) este evocată prin paradigma spaţială ca sursă a evoluţiei geopolitice a lumii, de-a lungul timpului. În această interpretare, geografia (şi spaţiul geografic) au o funcţie dacă nu determinantă, cel puţin de influenţare a acţiunii spaţiale a statelor.

Cu titlu de ipoteză, considerăm că geografia ar putea deveni o adevărată ideologie a secolului XXI, prin angajarea ei în zone de maxim interes: schimbările climatice, înţelegerea şi gestiunea mediului (environnement), dezvoltarea durabilă, mondializare şi metropolizare, geopolitică şi geostrategie, educaţia pentru universalitate.

În raport cu preocupările anterioare şi multiplele definiţii asociate geografiei, ne putem întreba, pe bună dreptate, dacă este posibilă o abordare teoretică, facilitând perceperea specificului geografiei ca ştiinţă şi domeniu al realităţii.

Această dimensiune teoretică are în interiorul ei următoarele aserţiuni:

· predominarea caracterului interacţional şi unitar al realităţii;

· sistemul de adevăruri (sistemul axiomatic), reductibil deocamdată la câteva constatări de generalitate maximă (menţionate anterior);

· sistemul conceptual al geografiei, axat în prezent pe câteva coordonate majore (localizarea, spaţiul, regiunea etc.) reflectă bine caracterul unitar, integrat şi interacţional al realităţii;

· geografia utilizează un sistem temporal dublu pentru cele două geografii (fizică şi umană), dar un sistem spaţial unitar (de la sit la planetă, ierarhizat şi taxonomizat) pentru întreaga geografie, în ansamblul ei;

· sistemul de teorii, legi şi principii cuprinde în mod predominant elemente proprii componentelor realităţii obiective (studiate şi de geografie), precum şi un număr minimal de elemente generale, cu un pronunţat caracter interacţional.

Există dimensiuni teoretice care ar necesita aprofundări corespunzătoare. Dintre acestea, menţionăm câteva:

· Raportul dintre evoluţia geografiei în timp şi influenţa concepţiilor sincrone supraordonate (referenţialul filosofic al momentului şi ideologiile predominante perioadelor respective). 

· Identificarea influenţei şi a rolului (pozitiv, dar şi negativ) al unor personalităţi creatoare de şcoli în evoluţia şi structurarea geografiei. În acest context, apare şi ideea unor influenţe de tip „persuasiv” ale diferitelor personalităţi asupra dinamicii geografiei ca sistem (acest lucru este reperabil atât în mişcarea de idei la nivel internaţional, cât şi la nivelul ţării noastre).

· Analiza „critică” şi constructivă a unor momente anterioare ale evoluţiei geografiei şi recuperarea unor câmpuri conceptuale ignorate. Ca opinie personală, trebuie să observăm actualitatea remarcabilă a „Geografiei generalis” (B. Varenius, 1650).

· Pentru geografia din România, este utilă analiza unor aspecte legate de principalele orientări actuale, în condiţiile trecerii la un model parţial „anglo-saxon” şi parţial „francofon”.

· Analiza unor modele (scenarii) de evoluţie şi asumarea de către geografi a unei direcţii justificate şi negociate.

Evoluţia viitoare a geografiei poate avea loc în următoarele direcţii:

(1) Păstrarea caracteristicilor de ştiinţă unitară şi integrată, care are ca obiect principal de studiu interacţiunea dintre societate şi mediul ei de viaţă.

(2) Deplasarea accentuată a centrului de greutate al geografiei spre geografia umană, dar conservarea caracterului aparent „unitar” al geografiei (prin nedisocierea obiectului de studiu).

(3) Deplasarea instituţionalizată a geografiei „academice” spre ştiinţele naturii, cu dezvoltarea domeniilor clasice ale geografiei fizice şi a studiilor de geografie umană într-o formă (şi cu un conţinut) care să nu se suprapună ştiinţelor sociale corespunzătoare.

(4) „Spargerea” geografiei în cele două domenii majore ale sale: geografie fizică (ataşabilă „ştiinţelor naturii”) şi geografie umană (ataşabilă „ştiinţelor sociale”).

(5) Reorganizarea teoretică a geografiei în jurul paradigmei interacţionale (geografia ca ştiinţă a interacţiunilor dintre societate şi mediu), la nivelul integrat şi al componentelor sale (elemente, fenomene, procese, structuri, sisteme), la diferite scări de analiză, în perspectiva unei contribuţii sporite la dezvoltarea teoretică şi pragmatică a geografiei actuale. 

În toate situaţiile, geografia îşi păstrează nucleul metodologic specific (cartografie şi GIS). 

Aserţiunea filosofului (şi geografului) Imm. Kant – „ideea este arhitectonică, ea creează ştiinţa” aduce o notă de optimism în geografia actuală.

Opţiunea de faţă combină unitatea geografiei (chiar în condiţiile originii sale duale) cu necesitatea trecerii spre o dimensiune predominant integrată, interacţională, atât pe domeniile ei clasice (geografie fizică, umană şi diviziuni ale acestora), cât şi în structuri integrate.

(2) Geografia ca posibilă ideologie şi paradigmă educaţională a secolului XXI

Raporturile dintre geografie şi ideologie a fost puse în evidenţă, din perspectiva geografiei, cu ocazia unor abordări teoretice şi epistemologice (Claval, P., 2007; Nicolae, I., 2008; Neguţ, S., 2011; Mândruţ, O., 2012, 2014, 2015) şi a dezvoltărilor ulterioare actuale pe această temă. Opiniile de faţă pornesc de la articole recente (2015, 2016) şi de la idei exprimate în „Elemente de epistemologie a geografiei” (2014). Aceste opinii au un caracter introductiv, urmând a fi dezvoltate ulterior în forme argumentative.


Aşa cum observă Paul Claval (Claval, P., 2007, pg. 263), „amestecul” sau influenţa ideologiei asupra geografiei a fost, de-a lungul istoriei, minimă şi nesemnificativă. Constatarea este foarte interesantă şi corectă, judecând după compararea ideilor teoretice din geografie cu ideologiile timpului. Raportul este mult mai nuanţat în cazul interacţiunilor dintre geografie şi filozofie.

Apariţia unor lucrări teoretice relativ recente (Kaplan, R., 2014; Chomsky, N., 2012) şi a unei viziuni geografice asupra procesului de mondializare din perspectivă franceză (coord. Balaresque, N., Oster, D, 2013) oferă un câmp de reflecţie nou şi foarte diversificat asupra raporturilor dintre geografie (înţelegând-o ca suport al comunităţilor umane, spaţiu social şi reprezentare cartografică a acestuia) şi ideologie (ca ansamblu de idei vectorizate într-o direcţie considerată optimă pentru atingerea unor ţeluri colective).


Cartea lui Robert Kaplan (2014) semnalată mai sus (realizată de un politician ziarist, dar şi „geograf” prin adopţie) constituie un document important de reflecţie asupra influenţei pe care a avut-o şi o are substratul teritorial (adică geografia sa) în raport cu eforturile statelor de afirmare şi supravieţuire. Incursiunea istorică pe care o realizează autorul, deosebit de largă, demonstrează rolul „ascuns” al substratului, ca un factor dacă nu determinant, cel puţin foarte important în evoluţia diferitelor spaţii şi al societăţii umane în ansamblul ei de-a lungul istoriei. Această constatare (care nu este complet nouă, dar este cel puţin actualizată) ar trebui să inducă, foarte probabil, începutul unei schimbări de paradigmă în înţelegerea mai subtilă a rolului geografiei în istorie, altfel spus, a „răzbunării” geografiei pentru ignorarea sa sistematică şi succesivă pe care a suferit-o de-a lungul timpului. Menţionăm în acest sens, printre altele, o dimensiune ideologică esenţială a lumii contemporane: interpretarea corectă a mesajului pe care harta şi suprafaţa terestră îl poate oferi interpretării trecutului şi, mai ales, referitoare la evoluţia viitoare posibilă, conflicte şi destinul omenirii.


O altă lucrare relativ recentă, intitulată „La mondialisation contemporaine. Rapports de force et enjeux” (2013), prezintă o perspectivă geografică extrem de complexă şi credibilă asupra dimensiunii procesului de mondializare. Autorii lucrării (în număr de unsprezece, coordonaţi de N. Balaresque şi D. Oster) realizează o analiză aprofundată a problematicii mondiale în multiplele ei aspecte care au o reflectare sau o tangenţă cu spaţiul umanizat.


Analiza acestei cărţi oferă o altă dimensiune geografiei actuale şi îi conturează un anumit câmp în spaţiul ideologic al lumii contemporane.


Sinteze cartografice relativ recente (Atlas de la mondialisation şi Atlas – Le monde diplomatique) ilustrează dimensiunile generale, regionale şi locale pe care le au diferitele domenii ale procesului de mondializare. Tematica abordată reprezintă, în sine, o foarte bună sinteză asupra lumii contemporane. Astfel, sunt analizate elemente referitoare la caracteristicile procesului de mondializare, sistemul actual de actori ai mondializării, fluxurile de produse şi servicii, mobilitatea populaţiei, metropolizarea, arhitectura spaţiului politic, redistribuirea ierarhiilor de putere, elemente ale resurselor regenerabile, dimensiunile demografice actuale, criza mediului înconjurător, sistemul conceptual al mondializării. 

Aceste constatări sugerează necesitatea înlocuirii paradigmei europocentriste de viziune asupra lumii cu o paradigmă în mod real globală, cu actori multipli şi o relativă echipotenţialitate de tratare a diferitelor regiuni de interes pentru omenire în ansamblul ei.


Raportul deci dintre geografie şi ideologie (văzut şi din perspectiva lucrărilor menţionate mai sus) încearcă să răspundă la următoarea întrebare: Poate fi geografia o ideologie a secolului XXI? Încercăm să răspundem, pe scurt.


Orientările conceptuale, metodologice şi de paradigmă ale geografiei au avut, de-a lungul timpului, relaţii complexe de interferenţă cu orientările filosofice semnificative ale mometului şi cu ideologiile predominante. Este greu de stabilit multitudinea de interacţiuni şi succesiunea lor în timp. În principiu, geografii semnificativi ai fiecărei etape de „reflecţie fundamentală” (filosofică şi ideologică) au imprimat, prin poziţia pe care au avut-o şi o anumită orientare ştiinţei pe care au practicat-o.

Cu titlu de ipoteză, considerăm că geografia ar putea deveni o adevărată ideologie a secolului XXI, prin angajarea ei în zone de maxim interes. Ideologia presupune însă elaborarea unui sistem de idei (principii, norme, legi) care să faciliteze progresul social, economic şi cultural, într-o direcţie conformă concepţiei teoretice asupra societăţii la un moment dat. În general, ideologia este înţeleasă ca o formă de dominare (pe planul ideilor, dar şi în afara acestora) a unui grup uman (colectivitate, stat, grupări de state) asupra altora. În prezent, acest lucru are un aspect mai puţin transparent, datorită dimensiunii de grup a opiniilor şi deciziilor internaţionale. 


Există însă mai multe ideologii (sau variante ale acestora) în care geografia poate să fie un element complementar semnificativ. 


Prima conexiune dintre ideologie şi geografie se află în domeniul „posibilismului” care subliniază ideea unui câmp acţional larg al omenirii în raport cu restricţionările şi limitările mediului natural. Ideologia materialist – dialectică, dar şi capitalismul supralicitează dimensiunea posibilistă a acţiunii umane. Aceasta poate fi ilustrată printr-un şir important de exemple, care nu se referă numai la ţări dintr-o anumită familie ideologică, ci la planetă în ansamblul ei.


Determinismul geografic, cu rădăcini ştiinţifice la C. Montesquieu şi L. Febvre, a încercat să devină el însuşi o ideologie explicativă pentru multe fenomene: repartiţia populaţiei, dezvoltarea economică, migraţiile, transformarea spaţiului etc. Determinismului i s-a opus ideologia „posibilistă” (aproape „orice” este posibil).


Exemple recente din ţări cu un „posibilism” avântat (cum este China) ilustrează disponibilităţile creatoare şi realizările mari ale societăţii în raport cu natura. 


Un alt domeniu al interfeţei dintre ideologie şi geografie îl reprezintă geopolitica (inclusiv geostrategia economică). Şi în acest cadru, lucrarea profesorului Paul Claval pe această temă este deosebit de semnificativă, conturând foarte exact raporturile dintre geografie şi geopolitică. Ideile geopolitice (care au avut la început o anumită bază empirică sau ştiinţifică) au devenit „ideologii transformate”, care au fost modificate sau au eşuat în practică. 


În afara acestor dimensiuni ideologice menţionate mai sus (determinism şi geopolitică) există o serie de elemente identificabile în evoluţia societăţii omeneşti, cu o puternică componentă sau reflectare ideologică. Dintre acestea, menţionăm: 

· rolul resurselor naturale şi agroalimentare în dezvoltarea societăţii şi îndeosebi felul în care aceste resurse reprezintă arme ideologice care să justifice o anumită poziţionare în raporturile dintre comunităţile umane;

· multiculturalismul, ca expresie a încercării de consensualizare pe care grupurile umane dintr-un anumit teritoriu trebuie să o aibă în contextul coexistenţei pe teritoriul respectiv, cu păstrarea (reală sau aparentă) a caracterului identitar al acestora; exemplele recente redau tabloul unei eşuări a multiculturalismului; 

· religiile şi culturile ca sursă a „ciocnirii civilizaţiilor” (S. Huntington, 2012) imprimă o dimensiune conflictuală între acestea, ca rezultat al evoluţiilor lor spaţiale.

Să revenim, acum, la preocupările actuale, mai concrete şi mai pragmatice, ale lumii contemporane (şi ale unor colectivităţi umane din cadrul acesteia), din perspectiva viitorului.

Principalele probleme sunt, printre altele (La mondialisation contemporaine, 2013), evoluţia producţiei agroalimentare, calitatea şi extensiunea terenurilor agricole, erodarea resurselor de combustibili fosili, utilizarea modestă a unor resurse regenerabile, utilizarea prudentă a energiei atomice, diminuarea resurselor metalifere, reciclarea „produselor secundare”, creşterea aparentă a efectului de seră, „încălzirea globală”, accentuarea influenţei hazardelor naturale, suprapopularea relativă a unor teritorii etc. Ele au o legătură directă cu mediul de viaţă al societăţii omeneşti (deci cu geografia sa) şi pot fi utilizate în diferite sisteme de manipulare ideologică.

La acestea se adaugă: ciocnirea culturilor, regrupările socio – economice de state, disputele interetnice, interreligioase şi culturale, evoluţiile geopolitice şi geostrategice, globalizarea principalelor procese ale lumii contemporane, mondializarea informaţiilor şi au o relativă „independenţă” faţă de mediul fizic al planetei, reflectând mai mult o legătură directă cu mecanismele evoluţiei societăţii însăşi.

Se observă că aceste domenii reprezintă, fiecare, preocupări conexe geografiei (fără a fi, fiecare, domeniu de studiu al acesteia, cu atât mai puţin exclusiv), având mai mult o dimensiune informativă şi educaţională, utilizând elemente semnificative din domeniile ştiinţifice şi sociale care se ocupă cu fiecare problemă majoră, prin transformarea lor într-un mesaj informaţional coerent, eventual explicativ.

Din punctul de vedere al raportului dintre ideologii şi geografie, se pot evidenţia şi alte dimensiuni observabile. 

Una dintre ele o reprezintă intercondiţionările şi interacţiunile mai profunde (cu lanţuri cauzale mai lungi şi mai complexe) între fenomenele naturale şi cele social – economice. Astfel, fenomene naturale semnificative din ultimul deceniu (cutremure, tsunami, manifestări vulcanice, despăduriri şi deşertificări, modificări climatice etc.) generează succesiuni cu un caracter cauzal sau cel puţin interacţional, care au ca efect final reorganizări ale sistemelor de aşezări, politica energetică a statelor, supravegherea sinoptică şi chiar erodarea sprijinului populaţiei faţă de propriile guverne. Într-o optică inversă, achiziţionarea unor terenuri în diferite ţări (de către grupuri de iniţiativă din ţări cu posibilităţi) favorizează dezvoltarea unei agriculturi raţionale şi, în final, modificarea pozitivă a peisajului şi schimbări la nivelul comunităţilor umane.

Geografia educaţională are un rol informativ esenţial în prezentarea şi explicarea procesului de mondializare. Însăşi lumea virtuală este un vector de ideologizare a societăţii. Informaţiile au atât o valoare „în sine”, cât şi în sensul edificării unei conştiinţe colective, a unor părţi ale acesteia şi chiar a coagulării unor ideologii. Evident însă şi în latura manipulării opiniei publice.

Lucrări recente (Kagan, R., 2015, Chomsky, N., 2012, pg. 243) sugerează însă mecanisme politice decizionale care nu lasă nicio interpretare asupra ierarhiei actorilor mondiali.

Există şi provocări noi, provenite din fenomene globale, care nu au fost până acum suficient de evidente. Este vorba îndeosebi despre propagarea ideologiilor radicale, prin intermediul mediului virtual, care a rapidizat foarte mult transmiterea informaţiilor şi mobilizarea grupurilor interesate în acest proces. R. Kaplan (2014, pg. 411) explică într-un mod foarte subtil această expansiune a unei ideologii cu origini în religie, prin intermediul vectorizării informaţiei.

Din perspectiva geografiei, dar şi a societăţii (antroposferei), referenţialul presupus de teoria „Geea” (Lovelock, J., 1995) şi ideologia asumabilă prin înţelegerea ei reprezintă sistemul referenţial maximal pe care îl are planeta noastră în raport cu acţiunile locuitorilor săi. Geea ca „supraorganism” este, prin esenţa sa, autoreglabil. Întrebarea este însă până la ce nivel de încărcătură antropică.
Rezumând cele prezentate anterior, rezultă un câmp larg al posibilităţilor pe care le are geografia şi îndeosebi partea ei educaţională (geografia educaţională), ca vector ideologic predominant informaţional, în evoluţia actuală şi de viitor a societăţii omeneşti.

A înţelege în mod corect interacţiunea globală om – mediu (la dimensiunile planetare, dar şi regionale şi locale), precum şi impactul acţiunilor societăţii omeneşti (manifestată prin grupuri structurate ideologic), ne poate conduce la ideea că dimensiunea geografică, spaţială, interacţională, are posibilitatea de a sintetiza aceste domenii semnificative într-o „altă” ideologie pe care cei sceptici o pot denumi „ideologia supravieţuirii”, iar cei optimişti, „ideologia construcţiei raţionale a viitorului” (Mândruţ, O., 2015). 

Geografia are, astfel, posibilitatea teoretică de a deveni, cel puţin la nivel informaţional, educaţional şi explicativ, un vector al unei ideologii constructive în raport cu propriul ei viitor.

(3) Geografie şi geografie educaţională


Geografia este o ştiinţă cu origini certe de aproape trei milenii, dar este mai nouă decât alte ştiinţe semnificative. În general se consideră că originile geografiei sunt în Egipt, Grecia şi Imperiul Roman, fiind evocaţi, în acest sens, Herodot, Eratostene, Ptolemeu, Aristotel şi Strabon (cu Geographica, în 17 volume). 


Este posibil ca originile geografiei în China Antică să fie mai vechi, sincrone cu principalele descoperiri ştiinţifice din vremea respectivă (cum ar fi busola). De la origini până în epoca modernă, geografia a avut o origine duală, cu preocupări în ştiinţele naturii şi în ştiinţele sociale.

Aristotel, Erathostene şi Strabo au reflectat libertatea de gândire a antichităţii şi au imprimat preocupărilor lor principale (meteorologie, cartografie, geografie umană) un spirit deschis şi constructiv.

Bernard Varenius aduce în geografie o substanţială „viziune de ansamblu” asupra Terrei (inclusiv prin construirea geografiei generale ca ştiinţă integrată a Terrei), cu multiple abordări de „universalitate” (ca rezultat al spiritului său de „homo universalis”, modelul uman al timpului).

Conceptul integrator al geografiei generale („Geografia generalis”), construit de Varenius (1650), reprezintă momentul de sinteză al geografiei; lectura modernă a Geografiei generalis este extrem de sugestivă pentru posibilităţile de atunci, dar şi actuale ale acestei ştiinţe. Există, de asemenea, o succesiune de geografi şi lucrări ale acestora care au conturat evoluţia şi elementele geografiei moderne şi ale geografiei contemporane (Imm. Kant, Al. v. Humboldt, K. Ritter, E. Réclus, Fr. Ratzel, P. V. de la Blache, Emm. de Martonne, Carl Sauer, etc. până la geografii contemporani), dintre care Al. v. Humboldt şi K. Ritter sunt consideraţi frecvent fondatorii geografiei moderne. O sinteză modernă a istoriei geografiei, a conceptelor, ideilor şi evoluţiei lor, este realizată de Arild Holt – Jensen (1999).

În decursul evoluţiei sale, geografia a abordat elemente de cartografie, relieful terestru, populaţia, peisajele naturale, regiunile, mediul înconjurător, învelişul geografic etc. Acestea au reprezentat domenii predilecte de studiu în anumite momente.

În privinţa legitimităţii geografiei integrate, generale, principala limitare de natură istorică o reprezintă originea şi calitatea ei duală (de ştiinţă atât a naturii, cât şi a societăţii) şi felul în care această origine este şi în prezent integrabilă (sau nu) într-o structură unitară, care îmbină elemente din cele două mari domenii (fiecare studiat de un număr semnificativ de ştiinţe şi discipline). Dilema teoretică şi epistemologică principală este, după cum am arătat, ideea de a accepta ca o ştiinţă să fie atât a naturii, cât şi a societăţii, dar nici exclusiv a naturii şi nici exclusiv a societăţii. Din acest punct de vedere, există mai multe opţiuni în privinţa obiectului propriu de studiu, a metodologiei şi a dimensiunii axiomatice (în contextul apartenenţei la ambele domenii). 


Sursele identificării domeniilor şi a elementelor specifice geografiei actuale sunt relativ variate şi diferite: domeniile de interes ale Uniunii Geografice Internaţionale (reflectate în comisiile şi disciplinele acesteia, în urma Congresului Mondial de la Beijing, 2016), lucrările semnificative apărute la nivel mondial în ultima perioadă de timp, articolele teoretice, studiile realizate în diferite ţări, prezenţa geografiei în mass-media şi realizările semnificative în câmpul ştiinţelor actuale.


În ipoteza considerării secţiunilor UIG ca relevante pentru domeniile geografiei, ar fi suficient să ne oprim la diviziunile de lucru ale acesteia.


Geografia este perceptibilă în câmpul ştiinţific, social şi de informare prin următoarele domenii:

a) Geografia informativă, care presupune vectorizarea oricăror informaţii geografice, de obicei într-o formă structurată, realizată de specialişti în domeniu (sau de alte persoane), care vehiculează elementele specifice geografiei ca ştiinţă;

b) Geografia educaţională, care prezintă, într-un mod structurat şi într-o formă accesibilă, elementele de instruire posibile, prin conţinuturi specifice geografiei;

c) Geografia cotidiană reprezintă totalitatea informaţiilor vehiculate de mass-media, care au şi un anumit conţinut geografic, identificabil direct sau intuibil;

d) Geografia de cercetare (academică), care îşi propune să prezinte elementele inovative, rezolvările teoretice şi pragmatice, precum şi aplicaţiile acestora în câmpul altor ştiinţe şi al practicii umane;

e) Geografia vernaculară, predominant empirică, preştiinţifică, practicată de populaţii suprapuse unui anumit teritoriu sau chiar unor indivizi;

f) Geografia narativă, care poate fi orice povestire construită pentru ilustrarea unei realităţi spaţiale sau teritoriale.


Geografia are, prin tradiţie, trei grupe de domenii predilecte: geografie fizică, geografie umană şi geografie integrată. Ele reflectă trei mari grupe de probleme ale realităţii de care se ocupă. Totodată, în ansamblul ei are şi o vocaţie educaţională (Geografie educaţională).


Tabelul de mai jos sintetizează această viziune „triadică” asupra geografiei şi, în acelaşi timp, asupra realităţii pe care o reflectă.

	Geografie



	Geografie fizică


	Geografie integrată 
	Geografie umană 

	Geomorfologie

Meteorologie

Climatologie

Hidrologia uscatului

Oceanografie

Glaciologie

Biogeografie

Pedogeografie

Geografia resurselor

Paleogeografie

Geosisteme
	Cartografie geografică

Geografie generală

Sisteme informatice în geografie 

Geografie vernaculară

Geografie regională

Geografia mediului

Geografia peisajului

Geografie tehnică

Geografie teoretică

Organizarea spaţiului geografic

Geografie universală


	Geografia populaţiei

Geografia aşezărilor

Geografie economică

Geografie socială

Geografie culturală

Geografie politică

Geografie istorică

Geografia turismului

Geopolitică

Geografie administrativă

Toponimie geografică



	GEOGRAFIE EDUCAŢIONALĂ



Fiecare disciplină geografică dintre cele menţionate mai sus, are o serie de subdiviziuni, domenii prioritare, preocupări şi modalităţi de abordare pentru un element din realitatea înconjurătoare. 

Există trei mari modalităţi de fragmentare interioară a geografiei ca domeniu considerat cu o coerenţă şi identitate interioară bine definite, delimitabilă suficient de riguros faţă de alte domenii ale ştiinţei şi activităţii sociale.


a) O primă posibilitate o reprezintă „viziunea de scară”, deoarece realitatea teritorială este cuprinsă între o suprafaţă foarte redusă (de ordinul unor metri pătraţi) şi suprafaţa planetei ca întreg (de ordinul milioanelor de kilometri pătraţi).


Sub această optică există o Geografie generală (a planetei ca întreg, dar şi a suprafeţelor de extensiune foarte mare) şi o Geografie regională şi locală (a suprafeţelor mai mici, până la dimensiunile unui sit).

b) O a doua posibilitate o reprezintă decupajul interior pe geosfere, elemente, procese şi fenomene, sisteme şi structuri componente ale spaţiului de interacţiune dintre natură şi om (antropogeosfera).


Decupajul pe geosfere a reprezentat un moment clasic al evoluţiei geografiei. Geosferele naturale (atmosferă, hidrosferă, reliefosferă, biosferă şi pedosferă) au fost studiate ca entităţi geografice coerente şi individualizate, iar fiecare geosferă face în amănunt obiectul unor discipline speciale şi al altor ştiinţe. 

c) A treia posibilitate o constituie sintetizarea preocupărilor pe cele două mari domenii „clasice” ale geografiei, Geografie fizică şi Geografie umană. Acest decupaj îşi are originea în antichitate, prin Aristotel (Geografia fizică) şi Herodot şi Strabo (Geografia umană). Un timp s-a considerat că există, de fapt, două geografii, care aparţin celor două mari grupe de ştiinţe: ştiinţe ale naturii (Geografia fizică) şi ştiinţe ale societăţii (Geografia umană). Realitatea teritorială având însă un caracter integrat (atât cu fenomene naturale cât şi umane) justifică dimensiunea interacţională şi integrată a geografiei (Geografie integrată). 


Geografia educaţională îmbină toate cele trei abordări şi toate delimitările calitative interioare.

Analizând realitatea înconjurătoare ca obiect exterior al cunoaşterii, observăm că aceasta este formată din elemente, procese, fenomene, sisteme, structuri şi interacţiuni. Nu are, deci, un aspect difuz şi neorganizat.
Prin element înţelegem orice purtător material al unei caracteristici observabile şi delimitabile.

În realitatea înconjurătoare observăm atât elemente individualizate, cât şi anumite evenimente cu desfăşurare temporală, în urma cărora se pot observa anumite transformări. Acestea transformări formează împreună procese şi fenomene. 

Procesele şi fenomenele sunt caracterizate prin posibilitatea de a fi observate, analizate şi măsurate cu ajutorul unor instrumente corespunzătoare. Ele pot fi produse şi în mod experimental, prin construirea condiţiilor similare. De asemenea, procesele şi fenomenele pot fi simulate.

Termenul de interacţiune îşi are originea în fizică, unde desemnează acţiunea reciprocă între corpuri, particule sau sisteme. Utilizarea acestui termen în alte discipline presupune transferul înţelesului cu care a fost investit iniţial, în disciplinele respective. Interacţiunile reprezintă relaţii materiale şi energetice care se stabilesc între elemente, fenomene, procese, sisteme şi structuri.

Astfel, dacă utilizăm termenul de interacţiune în geografie, trebuie să înţelegem o acţiune reciprocă dintre două corpuri sau sisteme. Caracterul interacţional al fenomenelor geografice este vizibil printr-un număr foarte mare de exemple.

La dimensiunile planetei, tratatele moderne identifică mai multe sisteme, denumite sisteme ale Terrei, identificate sub forma geosferelor şi a geosistemelor, între care există interacţiuni (R. W. Christopherson, Geosystems, 2006).

Sistemele şi structurile au concretizări diferite: regiuni (naturale sau construite de om), tipuri de medii, peisaje, geosisteme, sociosisteme.

În cazul geografiei, o întrebare cu un pronunţat caracter teoretic este următoarea: mediul geografic (ca mediu înconjurător al omului) reprezintă o structură calitativ deosebită (antropogeosfera) faţă de componentele sale principale (naturale şi umane) sau constituie doar un anumit spaţiu variabil de interferenţă între acestea. Se poate considera, din perspectiva geografiei, că această realitate nouă, rezultată din intersecţia natură – societate, poate fi interpretată ca o structură calitativ nouă. Poate fi denumită „înveliş geografic”, „sociogeosferă” sau, mai intuitiv, „antropogeosferă”.

Geografia educaţională utilizează toate componentele geografiei ca ştiinţă (elemente, fenomene, procese, sisteme, structuri, interacţiuni), într-o formă transformată, sintetizată şi adaptată.

(4) Geografia educaţională şi modelele învăţării


Procesul actual de învăţare se află în faţa unor dileme (alternative) referitoare la două categorii de probleme majore:

· creşterea accelerată a cunoştinţelor, metodologiilor, faptelor specifice etc., care a dus în prezent cunoaşterea la o expansiune continuă în fiecare moment;

· modul în care se produce procesul de învăţare.


Din interacţiunea acestor două componente rezultă o învăţare propriu-zisă (după un model mai mult sau mai puţin explicit), realizată asupra unei părţi a cunoaşterii, ofertată prin intermediul curriculumului şcolar completat cu acţiuni de învăţare individuală.


În acest context, ar trebui să existe, în mod teoretic, un răspuns constructiv asupra acestei probleme: „Cum se produce învăţarea?”.


De-a lungul timpului au existat răspunsuri diferite, care au avut la bază elemente de context, o anumită abordare filosofică şi epistemologică etc., conducând, în prezent, la o anumită varietate de explicaţii.


Desigur, o abordare unică a procesului de învăţare nu este propriu-zis posibilă, deoarece ea se produce în situaţii extrem de diverse, cu indivizi diferiţi.


Existenţa acestor modele de învăţare oferă însă o sursă de inspiraţie pentru organizarea procesului de învăţare formală (prin aplicarea curriculumului şcolar), ca formă cel mai des întâlnită a instruirii elevilor prin intermediul unor structuri disciplinare.


În ştiinţele educaţiei, modelele sunt denumite „teorii” ale învăţării. Termenul este foarte pretenţios pentru specialişti care nu sunt din zona ştiinţelor educaţiei (şi, în special, al psihologiei), deoarece presupune o cunoaştere a învăţării propriu-zise din perspectiva proceselor psihologice implicate. În acelaşi timp însă, aceste teorii ale învăţării cuprind exemplificări de natură psihologică şi destul de puţin din zona ştiinţelor legitimate (iar, dintre acestea, mai frecvent din zona matematicii).

Modelele învăţării (teoriile învăţării) sunt prezentate suficient de clar şi de aprofundat în lucrări autohtone relativ recente (Cristea, S., 2005, Paloş, Ramona, 2012, Frumos, Fl., 2008), ceea ce facilitează accesarea lor de către geografi.

În cele ce urmează, vom prezenta, pe scurt, din surse diferite şi din lecturile personale realizate în timp, principalele teorii (sau modele) ale învăţării, asupra cărora procesul de reflecţie din perspectivă disciplinară (inclusiv al geografiei) poate avea rezolvări optimizante.


După cum este cunoscut, J. Piaget a elaborat o teorie generalizată asupra procesului de învăţare, denumită constructivism genetic, cognitivism genetic sau chiar epistemologie genetică. Modelul se bazează pe o descriere a psihogenezei operaţiilor intelectuale în raport cu nivelurile de vârstă ale copiilor şi elevilor.


Elementul central al acestui model îl reprezintă raportul dintre adaptarea inteligentă prin învăţare în raport cu „stadiile psihologice” ale evoluţiei gândirii unei persoane. După cum arată şi autorul (1972), învăţarea se produce construind şi structurând realitatea înconjurătoare.


Acest model este tratat pe larg în lucrările autorului şi este preluat de pedagogi din ţara noastră. J. Piaget identifică şi descrie mai multe stadii ale dezvoltării şi evoluţiei tinerilor: 

· stadiul senzorio-motor (0 – 2 ani):

· stadiul preoperaţional (2 – 6 ani);

· stadiul operaţiilor concrete (6 – 12 ani);

· stadiul operaţiilor formale (12 – 18 ani, sau niciodată).


Conţinuturile procesului de învăţare sunt descrise suficient de detaliat în principalele lucrări ale lui J. Piaget, fapt pentru care nu le mai reluăm în continuare. Este foarte evident însă că procesul de învăţare, dar şi curriculum şcolar, trebuie să fie structurat în raport de procesele de învăţare predominante proprii fiecărei vârste. 
Este, spre exemplu, de la sine înţeles că abundenţa elementelor teoretice în etapa operaţiilor concrete nu este un element care să faciliteze învăţarea.


De la momentul elaborării acestei teorii a învăţării până în prezent a intervenit însă TSI (Tehnologia Societăţii Informaţionale), care a transformat foarte mult raportul dintre vârste şi operaţiile intelectuale (în principal prin coborârea lor în jos, ca timp şi accelerarea procesării informaţiilor).


Acest model, deşi a fost discutat şi chiar combătut frecvent, rămâne o structură de învăţare, dar şi de proiectare a curriculumului, cu un rol determinant. Ea stă la baza învăţării constructiviste.


O teorie interesantă a fost descrisă şi promovată de E. Thorndike, într-o formă care poate fi denumită „modelul instruirii prin conexiune”.


Această teorie, deşi aparent este mai veche (1930 – 1935), are o actualitate evidentă prin evidenţierea rolului conexiunii în procesul de învăţare propriu-zis. Autorul descrie elementele componente ale proceselor referitoare la conexiunea produsă prin învăţare şi arată că există două niveluri ale acesteia: învăţarea pentru formarea conexiunii şi apoi învăţarea pentru consolidarea acesteia.


Teoria condiţionării operante a fost elaborată de B. Skinner, care pune pe o poziţie determinantă procesul de întărire a învăţării, ca rezultat al răspunsului anterior favorabil. Această condiţionare presupune o întrebare considerată stimul, un răspuns, la care se adaugă întărirea răspunsului ca rezultat al satisfacţiei individului faţă de calitatea acestuia.


Modelul teoretic elaborat de Skinner a stat la baza instruirii programate (1971). De aici până la instruirea asistată de calculator şi o didactică a sistemului întrebare – răspuns – întărire sunt elementele unui parcurs cu origini în această teorie. Se acordă o atenţie importantă „secvenţelor de instruire”, de întinderi relativ mici, care pot să faciliteze parcurgerea lor într-o formă eficientă învăţării şi întăririi lor după învăţare.


Modelul socio-cultural al dezvoltări personalităţii, elaborat de L. S. Wîgotski pune pe o poziţie predominantă posibilitatea forţării învăţării prin ofertarea unui nivel mai ridicat în raport cu posibilităţile momentului în care se produce. Această teorie a fost denumită şi teoria „proximei dezvoltări”, sugerând foarte clar că dezvoltarea gândirii poate fi accelerată printr-o diferenţă proximă (apropiată) faţă de un nivel anterior. 


Modelul este denumit constructivism social sau chiar modelul sociogenezei culturale. Este foarte interesant de subliniat că lucrările lui Vîgotski, realizate în perioada primei părţi a secolului XX, sunt în prezent, traduse, aplicate, dezvoltate şi amplificate în diverse ţări ale lumii, constituind totodată baza unor abordări noi.


O idee simplă rezultată de aici arată că adultul (profesorul) ar putea şi trebuie să asigure copilului activităţi care depăşesc nivelul său de dezvoltare, atât cât să îl stimuleze, adică să-i asigure experienţe care se încadrează în zona proximei dezvoltări, încât să poată achiziţiona ceva ce nu poate face singur (după Ramona Paloş, 2012, pag. 141).


Esenţa acestui model o reprezintă înţelegerea faptului că numai acea învăţare care împinge dezvoltarea (intelectuală) este utilă şi trebuie să se producă.


Socioconstructivismul lui Vîgotski pune astfel un important accent pe activitatea comună pe care o desfăşoară adultul şi copilul. Spre deosebire de teoria lui Piaget, care este predominant biologică, modelul dezvoltării cognitive al lui Vîgotski este mai mult social sau, mai precis, constructivist-social.


Modelul învăţării operaţionale a fost dezvoltat şi promovat de P. I. Galperin. El sugerează că operaţiile mintale şi cunoştinţele se formează în trei etape, constituind împreună un sistem de structuri acţionale care facilitează învăţarea. Este interesant să menţionăm foarte pe scurt cele trei etape:

· la început, subiectul îşi formează o imagine asupra sarcinii de învăţare;

· o etapă următoare, în care se desfăşoară acţiunea (atât materială, cât şi conceptuală), care reprezintă esenţa învăţării;

· ultima etapă, a controlului, ca principiu al reglării învăţării anterioare.


Modelul structurilor cognitive, datorat lui J. P. Bruner, porneşte de la ideea că „orice conţinut ştiinţific este accesibil la orice vârstă dacă programele şcolare şi procesul de învăţământ îl ofertează într-o formă accesibilă”.


Teoretic, orice se poate învăţa, la orice vârstă, dacă este „ambalat” corespunzător. Optimismul degajat din această teorie ar permite, teoretic, orice lucru să fie învăţat în orice moment. Modelul este denumit frecvent constructivism socio-cultural şi, într-o anumită măsură, are tangenţă cu învăţarea prin descoperire. Acest model al învăţării poate induce şi un model nou al procesului de instruire (S. Cristea, 2005, pg. 77).


Bazele teoriei instruirii depline sunt considerate ca avându-şi originea în lucrări datorate lui J. B. Carroll şi B. S. Bloom.


J. B. Caroll (1964) dezvoltă o idee bazată pe următoarele elemente principale: construirea sarcinii de învăţare şi unitatea de timp în care aceasta poate fi parcursă. Acest lucru se traduce prin sintagma de „a învăţa orice, în condiţiile unui interval de timp suficient pentru aceasta”.


De la acest model a fost dezvoltată o teorie a „învăţării depline” (mastery learning). Aceasta sugerează că orice cunoştinţe pot fi învăţate în contextul alocării unor resurse corespunzătoare de timp. Dacă aceste resurse de timp se produc aproape exclusiv în interiorul orei de clasă, conţinuturile învăţate (oricât de diferite şi extinse ar fi) se pot considera ca fiind însuşite într-un mod corespunzător, deplin.


La noi, Ion Negreţ – Dobridor a dezvoltat şi experimentat acest model al învăţării, ajungând la rezultate şi concluzii încurajatoare, care însă, în lipsa unei formări generalizate a cadrelor didactice, nu au putut fi aplicate sub forma unei practici eficiente legitimate.


Teoria eficientizării instruirii (sau „o instruire eficientă”) găseşte la B. S. Bloom o rezolvare foarte ingenioasă, care a fost practicată peste o jumătate de secol şi este în actualitate şi în prezent. Este vorba despre imaginarea unui model al operaţiilor intelectuale şi o taxonomie a obiectivelor educaţionale pentru domeniul cognitiv.


Această taxonomie, cunoscută şi tradusă la noi imediat după construirea ei, oferă un cadru conceptual şi acţional în care gândirea şi procesul de învăţare sunt structurate pe componente foarte precise, din a căror interacţiune rezultă învăţarea propriu-zisă, precum şi progresul dezvoltării intelectuale.


Taxonomia obiectivelor domeniului cognitiv reprezintă un referenţial foarte important, care ar fi util să fie reluat şi, eventual, completat cu elemente din domeniul TSI.


Menţionăm că modelul lui B. S. Bloom a fost aplicat şi dezvoltat la mai multe discipline şcolare în perioada 1972 – 1980, în cadrul Institutului de Ştiinţe Pedagogice.


Modelul instruirii complexe este dezvoltat de D. P. Ausubel. Este denumit şi modelul învăţării conştiente, deoarece evidenţiază condiţiile acesteia, valorificând experienţa profesorilor competenţi în contextul activităţii de predare – învăţare la clasă.


Menţionăm că autorul distinge mai multe tipuri de învăţare conştientă, cum ar fi: 

· învăţarea prin reprezentare;

· învăţarea noţiunilor;

· învăţarea propoziţiilor;

· învăţarea prin descoperire;

· rezolvarea de probleme.


Există şi anumite strategii cu un caracter complex, pentru concretizarea învăţării conştiente,.


Ar fi de aprofundat raportul dintre învăţarea prin descoperire şi disciplinele şcolare, deoarece acestea pot conferi un câmp experienţial foarte extins. În cazul geografiei, au existat încercări notabile în acest sens (V. Creţu, S. Oprescu, 1975), care ulterior nu au mai fost dezvoltate corespunzător.


Teoria inteligenţelor multiple reprezintă un model relativ nou, care a cunoscut o dezvoltare accentuată în ultima perioadă de timp, inclusiv prin prezenţa autorului H. Gardner în diferite acţiuni de informare şi dezvoltare din mai multe ţări. Această teorie porneşte de la constatarea că există mai multe tipuri de inteligenţă, a căror tratare poate fi produsă într-un mod individualizat. 


Sunt cunoscute cele 9 tipuri de inteligenţe, structurate pe baza unor criterii interioare predominant psihologice. Tipurile de inteligenţă prezentate de Gardner sunt (Gardner, 1996): inteligenţa muzicală, chinestetică, logico-matematică, verbală, spaţială, interpersonală, intrapersonală, naturalistă şi existenţială. Ar fi foarte interesant de urmărit raportul dintre inteligenţa spaţială şi disciplina noastră şcolară, percepută ca o ştiinţă predominantă a spaţiului. 


Desigur, dacă inteligenţa spaţială există ca atare, geografia poate fi un vector al acesteia. Menţionăm însă că cel puţin 6 dintre cele 9 tipuri de inteligenţă îşi găsesc reflectarea în învăţarea geografiei şcolare.


În ultimii ani se acordă o anumită vizibilitate modelului instruirii bazate pe inteligenţa emoţională. Acest model (D. Goleman, 2001) pune într-o lumină nouă componenta emoţională în activitatea de învăţare a elevului, prin inserţia acesteia în reuşita la învăţare. Se consideră că există aptitudini emoţionale care pot facilita şi accelera învăţarea. Este strâns legată de teoria inteligenţelor multiple, nefiind însă totuşi o altă „inteligenţă” în raport cu acestea.


Modelul inteligenţei emoţionale pune accentul pe conştientizarea pe care poate să o producă asupra fiecărei persoane care învaţă aprecierea exactă a resurselor proprii, printr-o dimensiunea autoreflexivă educabilă. Goleman face o legătură între diferitele aspecte ale componentei emoţionale şi tipurile de personalitate a cadrului didactic.


Cognitivismul operant este o formulare pe care o poate îmbrăca teoria pedagogică elaborată şi promovată de M. Minder. Aceasta se bazează pe înţelegerea procesului de învăţare ca un sistem interconectat de obiective, capacităţi şi performanţe. Lucrarea lui Minder (Didactica funcţională) pune un accent deosebit pe modelele de interconectare a componentelor procesului de instruire şi felul în care acestea sunt redate grafic, prin proiecte de instruire.


Minder porneşte de la domeniile activităţilor intelectuale din taxonomia lui Bloom, promovând dimensiuni, forme şi strategii noi de instruire. Totodată, modelul cognitivismului operant beneficiază şi de o prezentare modernă şi constructivă a rolului evaluării în cadrul acestui proces.


Teoria învăţării cumulativ ierarhice a fost promovată de R. Gagné. A fost o teorie foarte cunoscută şi discutată în perioada ulterioară elaborării sale. Ideea de bază o reprezintă tipurile de învăţare şi felul în care acestea reprezintă un sistem ierarhic succesiv şi cumulativ care dirijează învăţarea. Aceste tipuri pornesc de la forme elementare (de tip semnale şi stimul – răspuns), spre forme evoluate, noţiuni, reguli şi, la cel mai înalt nivel, prin rezolvarea de probleme.


Deşi accentul principal îl reprezintă asocierea şi repetiţia, în final învăţarea poate să fie şi rezultatul unei necesităţi. Punctul de vedere este foarte interesant, deoarece foarte probabil, un anumit număr de indivizi învaţă din necesitate şi nu ca urmare a unor constrângeri exterioare.


Teoria holodinamică a învăţării a fost dezvoltată de R. Titone, pornind de la cele opt tipuri propuse de R. Gagné. Tipologia interioară a fost dezvoltată cu anumite modele noi, ceea ce îi asigură o aplicabilitate mult mai largă. Spre deosebire de teorii care au în vedere îndeosebi învăţarea ca atare, aceasta include autocontrolul organizatoric, metacunoştinţele şi învăţarea sistemului motivaţional – valoric. 


Învăţarea socială este o variantă promovată de A. Bandura şi care are la bază învăţarea observaţională, bazată pe analiza comportamentului altor persoane. Raportul dintre comportament, factorii personali şi mediul exterior creează o relaţie care ilustrează determinismul social al învăţării de acest fel. 


Învăţarea experienţială, dezvoltată de C. Rogers, se bazează pe ideea că profesorul trebuie să creeze elementele unui climat care să favorizeze învăţarea la clasă, pe baza experienţialului individual sau colectiv. Există o diferenţă între învăţarea cognitivă (cu un aspect mai mult academic) şi învăţarea experienţială, care este încărcată de semnificaţii şi de posibilitatea aplicării cunoştinţelor dobândite. Rogers descrie etapele prin care o persoană poate să îşi dezvolte o învăţare experienţială dirijată.


Raportul între logic şi psihologic în educaţie, dezvoltat de G. Kneller, conturează o teorie extrem de articulată şi interesantă, care însă considerăm că nu este aplicată în teoria şi practica educaţională. Într-o foarte interesantă lucrare (Logica şi limbajul educaţiei), tradusă şi publicată în 1973, imediat după apariţia ei, G. Kneller face o analiză foarte aprofundată a raportului dintre psihologic şi logic în învăţare. Ideea principală a acestui model o reprezintă următoarea afirmaţie: în prima parte a şcolarităţii, atât procesul de instruire, cât şi curriculum şcolar trebuie să aibă o structură preponderent „psihologică”, adică adecvată structurilor intelectuale, psihologice, ale indivizilor, iar în a doua parte a şcolarităţii, învăţarea, dar şi curriculumul, trebuie să aibă o structură predominant „logică”, adică asemănătoare logicii interioare a ştiinţei.


Această idee, precum şi comentariile care pot să dezvolte teoria raportului dintre logic şi psihologic în învăţare, se traduce prin structurarea a două niveluri ordonate cronologic, intersectate, foarte probabil, la vârsta de 13 – 14 ani, când se face trecerea de la predominanta psihologică la cea logică în învăţare (dar şi în curriculum). Această teorie poate fi considerată un principiu didactic actualizat, dar şi un model teoretic de organizare verticală a curriculumului şcolar. Ea a fost dezvoltată şi aplicată în mai multe ocazii, cu o atenţie deosebită acordată posibilităţilor oferite de geografia şcolară.


Un model foarte elaborat şi articulat a fost construit şi expus în mai multe ocazii de E. Fischbein, în perioada deceniului 8 al secolului trecut, când a existat o importantă mişcare inovativă în psihologie şi ştiinţele educaţiei. Acest model poate fi subsumat ideii de învăţare ca proces de organizare şi autoorganizare motivată, cu mai multe elemente interioare foarte importante şi în prezent.


Autorul arată că există o învăţare specifică (cuprinzând strategii, deprinderi de organizare, asimilare şi control), asemănătoare oricărei activităţi (E. Fischbein, 1973, pg. 5), dar şi o învăţare nespecifică. O persoană, dacă ştie să înveţe o disciplină şcolară, performează mai bine decât altă persoană care nu are obişnuinţa învăţării în nici un alt domeniu. Deoarece una dintre lucrările la care facem referinţă (Elevii trebuie învăţaţi cum să înveţe, un titlu deosebit pentru anul 1973, când a apărut) este, în principiul, accesibilă, nu intrăm în detaliile ei, ci doar semnalăm câteva domenii de reflecţie de o actualitate vizibilă.


Menţionăm câteva:

· elevul trebuie învăţat cum să înveţe;

· orice achiziţie individuală este relativ stabilă, dacă are loc în sfera comportamentală (psihică);

· învăţarea este în acelaşi timp socială, dar şi individuală;

· principala lege a învăţării subliniază că aceasta este eficientă în condiţiile în care se creează o tensiune interioară care solicită activitatea mentală;

· fiecare repetiţie trebuie să adauge şi un plus de înţelegere a elementului studiat;

· rezultatele învăţării depind şi de ecoul lor afectiv;

· motivaţia care stă la baza învăţării trebuie să fie convergentă spre ceea ce poate fi denumit aspiraţia către competenţă.
Această lucrare, menţionată mai sus, cuprinde şi exemple disciplinare, fiind şi în prezent o sursă importantă de idei, recomandabilă celor care sunt preocupaţi de inovaţia educaţională.

O teorie relativ recentă, dezvoltată de universitarul ieşean Florin Frumos, poate fi denumită „cognitivism dezvoltat” sau „didactica din perspectivă cognitivistă”. Deşi lucrarea la care ne referim (Didactica – fundamente şi dezvoltări cognitiviste, 2008) este relativ recentă şi accesibilă, abordări inovative pornind de la ea sunt relativ puţine. Simpla accesibilitate a acesteia facilitează înţelegerea şi aprofundarea ideilor principale, fapt pentru care oricât de interesante ar fi, nu le reluăm aici. Trebuie doar să subliniem originalitatea şi actualitatea construcţiei, precum şi adresabilitatea diferită pentru utilizatorii principali. Deşi este predominant o dezvoltare cognitivistă, are implicaţii importante în structurile constructiviste.

	Denumirea modelului
	Elemente semnificative
	Consecinţe pentru geografia şcolară

	Constructivism genetic (J. Piaget)


	- stadii ale dezvoltării
- constructivism
	- organizarea conţinuturilor în raport cu stadiile dezvoltării
- construirea genetic – evolutivă a realităţii spaţiale

	Conexionism 

(E. Thorndike)
	- rolul conexiunii în învăţare
	- accentuarea învăţării prin conexiune
- rolul interacţiunilor

	Condiţionare operantă (B. Skinner)
	- învăţarea condiţionată
- instruirea programată
	- scheme şi structuri de condiţionare
- alegere multiplă (evaluare)

	Sociogeneză culturală (constructivism social)

L. S. Vîgotski
	- învăţarea „forţează” dezvoltarea intelectuală
	- geografie calitativă, interacţională, „dificilă”

	Modelul operaţional şi structurile acţionale 

(P. I. Galperin)
	- conceptualizarea învăţării
	- dezvoltarea experienţei prin „situaţii” de învăţare

	Constructivism socio-cultural (J. S. Brunner)
	- accesibilizarea oricărui conţinut
	- construirea unor situaţii de învăţare a elementelor „dificile”

	Instruirea deplină 

(J. B. Caroll)
	- alocarea resurselor de timp corespunzătoare
	- învăţarea unor cunoştinţe până la înţelegerea deplină

	Instruirea eficientă şi taxonomia obiectivelor (B. S. Bloom)
	- organizarea ierarhică şi taxonomică a activităţilor cognitive
	- raţionalizarea proiectării instruirii
- aplicarea conţinutului activităţilor cognitive

	Instruirea complexă şi învăţarea conştientă 

(D. P. Ausubel)
	- autoînvăţare dirijată şi conştientă
	- învăţarea din interes personal de cunoaştere

	Inteligenţe multiple 

(H. Gardner)
	- rolul diferit al învăţării în raport cu personalitatea
	- rolul geografiei în dezvoltarea inteligenţei spaţiale

	Inteligenţă emoţională (D. Goleman)
	- rolul reuşitei în învăţare (şi sublinierea acesteia)
	- aprecierea performanţelor elevilor (în învăţare, la concursuri etc.)

	Cognitivism operant

(M. Minder)
	- operaţionalizarea obiectivelor
- proiectarea instruirii
	- posibilitatea operaţionalizării oricăror finalităţi
- modele de condiţionare didactică

	Învăţarea cumulativ – ierarhică (R. Gagné)
	- ierarhizarea piramidală a tipurilor de învăţare
	- „piramida” conceptuală a învăţării geografiei

	Modelul holodinamic (R. Titone)
	- autocontrol organizatoric şi metacunoştinţe
	- autoînvăţarea geografiei
- geografia ca metacunoaştere

	Învăţarea socială

(A. Bandura)
	- observarea comportamentală ca bază a învăţării sociale
	- explicarea unor fenomene şi procese sociale spaţiale

	Învăţarea experienţială

(C. Rogers)
	- învăţarea la clasă
- accesarea experienţialului
	- construirea unui climat favorizant la clasă prin perceperea experienţialului individual sau colectiv

	Învăţarea ca autoorganizare 

(E. Fischbein)
	- elevul trebuie învăţat cum să înveţe
	- învăţarea intrinsecă, motivaţională
- aspiraţia spre competenţă şi cunoaştere

	Modelul logico-psihologic al învăţării

(K. F. Kneller)
	- succesiunea temporală a învăţării psihologice şi a învăţării logice
	- curriculum (şi învăţare) adecvată nivelului psihologic (în prima parte a şcolarităţii) şi logic (în a doua parte)

	Didactica din perspectivă constructivistă (Fl. Frumos)
	- învăţarea (şi didactica) bazate pe structurile învăţării cognitiviste
	- înţelegerea procesului de cunoaştere exploratorie cumulativă şi constructivă


II. Didactica generală, didacticile alternative şi geografia şcolară

(1) Didactica generală

Didactica este acea parte a pedagogiei şi, în sens larg, a ştiinţelor educaţiei, care se ocupă de procesul de învăţământ, cu componentele sale, interacţiunile dintre componente şi modul în care acesta duce la atingerea unor finalităţi asumate.

În principal, didactica studiază procesul de învăţământ în sens formal, instituţionalizat şi predominant procesual, adică procesul de instruire şcolară. Există opinii de extindere a sferei didacticii, prin înglobarea elementelor învăţării non-formale şi informale. În esenţă însă didactica reprezintă, de la formarea ei, disciplina, ştiinţa şi arta instruirii.

De la fundamentarea didacticii ca preocupare centrală a pedagogiei (J. A. Comenius, 1537, Didactica Magna) şi până la evoluţiile ei recente (Ionescu, M., Radu, I.,, coord., 2001, Didactica modernă, Negreţ – Dobridor, I., 2005, prin Didactica Nova, Ionescu, M., Bocoş, Muşata, coord., 2017), a existat un proces de modificare a paradigmei predominante referitoare la elementele sale interioare.

Didactica este cunoscută în prezent ca o parte a pedagogiei (relativ independentizată însă) care se ocupă în mod predominant de organizarea procesului de instruire instituţionalizată în şcoală. În acelaşi timp, didactica are o dimensiune de cercetare (investigând elementele noi introduse de diferite ştiinţe sociale şi teoriile învăţării), o dimensiune prescriptivă şi normativă (prin sugestiile oferite educatorilor) şi o dimensiune inovativă (prin încorporarea elementelor semnificative din ştiinţe şi practica umană care favorizează şi optimizează instruirea).

Didactica generală (după W. Okon, 1969) cuprinde: scopurile, conţinuturile învăţământului, procesul de instruire, principiile didactice (relativizate de autor), metodele, organizarea procesului, proiectarea şi planificarea activităţii.

Componentele interioare ale didacticii, regăsite în lucrări semnificative (cum ar fi, de exemplu, Didactica modernă, coord. Miron Ionescu şi Ioan Radu, 2001), sunt:

· elemente de istorie a didacticii;

· procesul de învăţământ (cu elementele sale şi analiza acestora);

· finalităţile educaţionale (în principal ale procesului de învăţământ);

· principiile didactice (revalorizate şi restructurate din perspectiva psihologiei educaţiei);

· finalităţile (obiectivele) procesului didactic;

· conţinutul învăţământului;

· curriculum şcolar (opinie discutabilă);

· metode, mijloace;

· formele de organizare ale instruirii (strategii, lecţii);

· elemente de docimologie didactică.

O structură metodologică relativ similară este dezvoltată de Miron Ionescu şi Muşata Bocoş (coord., 2017).

Didactica este considerată, într-un recent compendiu (Y., Reuter, ed., 2010), ca disciplină de cercetare care analizează conţinuturile (conţinuturi propriu zise, metode de utilizare a acestora etc.), în contextul identificării acestora ca scopuri ale învăţământului şi ale învăţării cu reflectare în materiile şcolare. Didactica are elemente care cuprind deopotrivă practici ale învăţării disciplinare, prescripţii şi recomandări. Se extinde conceptul de învăţare şi asupra altor medii educaţionale (familia, activităţi extraşcolare etc.).

În evoluţia didacticii au existat modificări sesizabile ale elementor de generalitate maximă (de tip paradigme), care au influenţat preocupările acesteia.

Cele mai semnificative modificări îşi au originea în:

· schimbări ale finalităţilor educaţionale, realizate într-o formă explicită (prin documente reglatoare) sau într-un mod implicit (prin evoluţia practicii educaţionale);

· asumarea unor „principii” imanente;

· introducerea TIC.

Din această perspectivă, pot exista „diferite didactici” sau „diferite paradigme” ale didacticii.

(a) O problemă de paradigmă o reprezintă raportarea didacticii la anumite „principii” explicite ale acesteia.


Literatura şi practica educaţională din ţara noastră evocă într-un mod susţinut anumite „principii” ale didacticii. Ele se transmit în manuale şi cursuri universitare, de peste 60 de ani, într-o formă stabilizată. V. Okon a reflectat asupra legitimităţii acestor „principii” şi asupra numărului acestora (de ce sunt şapte, sau nouă şi nu opt, sau douăsprezece). A identificat sursa acestor principii în lucrări pedagogice elaborate în anul 1950 de un grup de pedagogi sovietici care, apoi, au fost „exportate” în ţările din apropiere.


Este de menţionat, de asemenea, că doar câteva ţări utilizează aceste „principii” (printre care România şi Republica Moldova). Ţările cu un învăţământ evoluat (Germania, Franţa, Regatul Unit etc.) nu folosesc şi nu au folosit un astfel de referenţial. 


Desigur, enunţul unor elemente de generalitate de tipul „principiilor” nu este, în sine, un element negativ, deoarece acestea reflectă anumite elemente de stabilitate ce caracterizează învăţarea şcolară sub forma unor deziderate ale acesteia.


În noul context educaţional, va trebui să fie construit un sistem orientativ actualizat, bazat pe un referenţial modern provenit din ştiinţele educaţiei şi psihologie. Menţionăm sistemul nou de principii didactice dezvoltat în viziunea psihologiei educaţiei şi dezvoltării, elaborat, propus şi susţinut de universitarul clujean Vasile Preda (în Ionescu, M., Radu, I., 2001, pg. 65 – 79) şi reluat de alte lucrări recente (Ionescu, M., Bocoş, Muşata, coord., 2017).

(b) Didactica a fost influenţată de formularea, mai mult sau mai puţin explicită a unor finalităţi educaţionale, asumate de societate la un moment dat.

Până la jumătatea secolului trecut (1950 – 1960) a existat în mod predominant o „didactică a conţinuturilor”, care presupunea transmiterea unor cunoştinţe verificate, în forme cât mai complete şi calitativ cât mai diversificate. Acest tip de abordare a instruirii a avut la bază o anume tendinţă de acoperire aproape enciclopedică a cunoştinţelor semnificative care au existat la un moment dat. Metoda principală a didacticii conţinuturilor era transmiterea acestora într-o formă cât mai exactă (prin definiţii, texte etc.), care punea un foarte mic accent pe utilitatea lor formativă şi pe dimensiunea critică.

Începând de la jumătatea secolului trecut (anii 1950 – 1960), a apărut şi s-a dezvoltat ceea ce s-ar putea numi „didactica atingerii obiectivelor”. Această schimbare de optică a fost foarte mult încurajată (fără a fi la originea ei) de construirea taxonomiei obiectivelor educaţionale (domeniul cognitiv), realizată de B. Bloom. Existenţa unei taxonomii a facilitat abordarea complexă a procesului de instruire, prin componente şi dimensiuni de psihologie a învăţării care nu erau luate în consideraţie într-un mod explicit.

Generalizarea „didacticii obiectivelor” s-a realizat printr-o multiplicare a cercetărilor şi a soluţiilor cu un caracter prescriptiv. Astfel, un moment semnificativ l-a reprezentat construirea unei tehnici a  „operaţionalizării obiectivelor”, descrisă de R. Mager (1962, prima ediţie, 1984 şi 2005, o ediţie în limba franceză), care a introdus un grad înalt de precizie în descrierea exactă a comportamentelor urmărite.

În cazul ţării noastre, în programele şcolare s-a trecut de la finalităţile de tip „scopuri” (până în 1970), la finalităţile de tip „obiective” (obiective instructiv – educative, între 1970 – 1992, obiective generale şi obiective specifice, între 1992 – 2000 şi obiective – cadru şi obiective de referinţă, după 2000).

Mutaţia calitativă a depăşit simplul nivel semantic, oferind un grad de precizie mai mare descrierii comportamentelor urmărite. Utilizarea exagerată a „operaţionalizării” obiectivelor (dincolo de procedurile lui Mager), a stereotipizat însă învăţarea centrată pe obiective şi, implicit, didactica obiectivelor. Lucrări de metodică, planurile de „lecţii” şi indicaţiile aparent normative au vulgarizat esenţa „operaţionalizării” obiectivelor. Alte dezvoltări ale procedeelor de operaţionalizare propuse de Viviane şi G. de Landsheere (1978) au rămas, de asemenea, foarte puţin utilizate în mod concret.

De la pedagogia prin obiective, trecând prin pedagogia „învăţării depline” (mastery learning, I. Negreţ – Dobridor, 2005), s-a ajuns la pedagogia (didactica) centrată pe competenţe.

Menţionăm actualitatea deosebită a didacticii de tip „învăţare deplină” (care este o didactică centrată pe obiective), cercetată (între 1982 – 1988), teoretizată şi aplicată şi în învăţământul nostru, deoarece aceasta încearcă să rezolve problema raţionalizării timpului prin învăţarea aproape exclusivă la clasă.

Începând din ultima parte a secolului trecut (îndeosebi după 1980), finalităţile procesului de instruire se mută sensibil (în literatura de specialitate) din zona obiectivelor, în zona competenţelor, ca rezultat al dezvoltării concepţiilor cognitiviste, conform cărora procesarea informaţiei duce la formarea de competenţe.

Există, în prezent, o dezbatere foarte nuanţată asupra competenţelor ca finalităţi educaţionale, precum şi a modalităţilor prin care acestea pot fi transformate în acţiuni de instruire corespunzătoare (Rey, B., 1996, Perrenoud, Ph., 1998, Badea, D., 2010, 2011, Manolescu, M., 2011, Dulamă, Eliza, 2011, Mândruţ, O., Catană, Luminiţa, Mândruţ, Marilena, 2012, Ardelean, A., Mândruţ, O., 2012 etc.).

Educaţia bazată pe competenţe presupune o serie de aspecte noi, cum ar fi: accentuarea urmăririi modului de realizare a finalităţilor asumate la sfârşit de an şcolar sau la sfârşitul învăţământului obligatoriu, acordarea unui sens nou procesului de învăţare, certificarea rezultatelor instruirii etc.

Există în prezent trei dimensiuni ale abordării competenţelor:

· o dimensiune care îşi are originea în sensul strict ştiinţific al competenţelor;

· o dimensiune care rezultă din competenţele – cheie ofertate la nivel european;

· o dimensiune a concretizării competenţelor descrise în curriculum şcolar (competenţe generale şi competenţe specifice).

În primul caz, discuţia asupra caracteristicilor competenţelor (cu multiple argumente pro şi contra) se cantonează frecvent  la un nivel teoretic, analizându-se procesul propriu-zis de formare a acestora. Se subliniază caracterul integrat al competenţelor şi succesiunea de evenimente de instruire care duc la formarea şi dezvoltarea lor. Învăţarea şcolară ar trebui să aibă, în acest caz, un profund caracter inductiv (pornind de la competenţe elementare bine definite, la competenţe cu o generalitate mai mare).

În al doilea caz, predominant deductiv, se porneşte de la competenţele – cheie europene (rezultate ele însele dintr-un lung proces de elaborare, negociere şi asumare), spre competenţele procesului de instruire. Elementul principal îl reprezintă caracterul predominant transversal al acestora şi orientarea lor teoretică spre învăţarea pe parcursul întregii vieţi.

Al treilea domeniu se limitează la aplicarea competenţelor curriculumului şcolar la situaţiile concrete de învăţare; în acest caz, este vorba despre preluarea ca atare a competenţelor din programele şcolare, considerarea lor ca finalitate principală a învăţării şi construirea procesului de instruire în jurul intenţie de formare şi atingere a acestora. În această situaţie, se pune un accent deosebit pe construirea unor situaţii de învăţare care să ducă la o învăţare eficientă.

Aceste trei modalităţi de percepere a competenţelor reprezintă, în prezent, o realitate foarte evidentă. Ele nu se exclud, coexistă şi se completează prin elementele definitorii provenite din fiecare parte. Reunirea lor într-o structură teoretică articulată reprezintă o finalitate a „didacticii formării competenţelor” (A. Ardelean, O. Mândruţ, 2012), domeniu cu elemente de legitimitate.

(c) Un element transformator principal al organizării procesului de instruire cu valoare de „paradigmă funcţională” îl reprezintă inserţia noilor tehnologii educaţionale (mijlocite de calculator, internet, poşta electronică, mijloacele audio-vizuale etc.).
Această dimensiune este dezvoltată recent într-o formă simplă şi intuitivă de Cătălin Glava (Glava, C., în Ionescu, M., Bocoş, Muşata, coord., 2017, pg. 205 – 213).

(2) Didactici alternative şi complementare
În afară de reperele didacticii care au origini în finalitatea predominantă urmărită, există şi posibilităţi de a descrie procese de instruire diferite (deci didactici diferite), pe baza altor criterii.

Fără a prezenta toate aceste opţiuni, menţionăm mai jos principalele tipuri de abordare a activităţii didactice, din perspective diferite. Acestea pot fi:

· accentuarea rolului ilustrativ al conţinuturilor;

· organizarea instruirii pentru realizarea obiectivelor educaţionale;

· diferenţieri ale instruirii în raport cu nivelurile de şcolaritate;

· organizarea instruirii în raport strâns cu etapele dezvoltării psihogenetice;

· organizarea „funcţională” (M. Minder, 1996);

· organizarea instruirii pentru formarea competenţelor;

· evidenţierea elementelor rezultate din specificul disciplinelor;

· urmărirea unor elemente rezultate din contextul ariilor curriculare;

· învăţarea deplină (mastery learning);

· organizarea transdisciplinară a instruirii;

· organizarea învăţării din perspectivă cognitivistă;

· instruirea constructivistă etc.

Didactica din perspectiva conţinuturilor

Elementul principal al acestei viziuni îl reprezintă transmiterea cunoştinţelor dinspre profesor spre elev, însuşirea acestora de către elevi şi, în principiu, acceptarea caracterului „dat” al acestor conţinuturi. Emiţătorul informaţiilor reprezintă sursa şi autoritatea cunoaşterii, care în principiu nu este pusă la îndoială de cel care învaţă.

O concretizare, dar şi o sursă a acestei paradigme a fost reprezentată de „programele analitice”, în care partea dedicată conţinuturilor era extinsă şi avea un caracter prescriptiv şi normativ (fiind presupus că se parcurg toate conţinuturile). 

Predarea predominantă a conţinuturilor a fost şi este vectorizată de metode expozitive şi cursuri magistrale (de către profesori), dublată de încercarea de informare şi documentare individualizate (de către elevi). 

În esenţă nu este o abordare numaidecât negativă, ci doar o abordare care face cu greu faţă rapidităţii „acreţiei” cunoştinţelor. Optimizarea predării cunoştinţelor poate deveni calitativă şi operaţională, dacă este centrată pe conceptul de „cultură generală funcţională”.

Dimensiunea psihologică a predării

Conform acestei viziuni psihologice a predării, elementele fundamentale ale gândirii nu sunt nişte imagini statice sau reproduceri ale unor modele exterioare, ci scheme de activitate, la elaborarea cărora elevul are o importantă participare activă (H. Aebli, 1973, pg. 55). Gândirea este o formă de acţiune şi un sistem de operaţii logice, fizice (spaţio – temporale) şi numerice, operaţia fiind elementul activ al gândirii (prin opoziţie cu imaginea, care are un caracter static).

În această viziune, se acordă o importanţă semnificativă activităţii senzorimotorii, îndeosebi prin construirea unor deprinderi de utilizare a simbolurilor. Deşi deprinderile sunt relativ izolate, ele conduc spre sisteme de astfel de activităţi. Didactica psihologică (după H. Aebli) pune accentul pe sistemul operaţii – deprinderi, ca activitate de învăţare eficientă. Se precizează că „operaţia intelectuală reprezintă un produs al cooperării”, iar „un copil care face schimb de idei cu cei de-o seamă cu el şi cu adultul, este determinat să-şi organizeze propria gândire în mod operatoriu” (H. Aebli, 1973, pg. 71). Această viziune are în esenţa ei multiple aspecte care ar fi avut posibilitatea de a transforma procesul de învăţământ clasicizat într-o activitate consacrată dezvoltării gândirii.
Dimensiunea „psihologică” a învăţării a fost teoretizată anterior (1935) de G. F. Kneller, iar „didactica psihologică” dezvoltată de H. Aebli are tangenţe vizibile cu dimensiunea epistemologică evocată de J. Piaget (1967).
Didactica atingerii obiectivelor (Didactica prin obiective)
Larg practicată mai multe decenii (1960 – 2010), „didactica prin obiective” este organizată pornind de la obiective ca finalităţi educaţionale. Instruirea centrată pe obiective (şi „didactica obiectivelor”) a fost teoretizată şi concretizată în paralel cu taxonomia obiectivelor pedagogice (prezentate la noi în perioada 1972 – 1975 de cercetători de la Institutul de Ştiinţe Pedagogice: George Văideanu, Eugen Noveanu, Cezar Bîrzea, Emilia Constantinescu, Ecaterina Csengeri, Emilian Dimitriu etc. (în lucrări din perioada respectivă). Problemele referitoare la abordarea instruirii pe obiective au fost analizate şi transformate în structuri dedicate procesului de învăţământ (Negreţ – Dobridor, I., 2005).

În cadrul didacticii orientate spre obiective a existat o evoluţie a tipurilor de obiective utilizate şi modificări în ordonarea lor taxonomică. Documentele curriculare (care au utilizat obiective) au avut relativ recent (1992 – 2010) ca termeni centrali obiectivele – cadru şi obiectivele de referinţă; din obiectivele de referinţă pot fi derivate obiectivele de învăţare şi, uneori, chiar obiectivele operaţionale (comportamentale). Generalizarea unor proceduri greşite de construire a aşa-ziselor obiective operaţionale (adică „operaţionalizarea obiectivelor”) a contribuit foarte mult la compromiterea acestui nivel de bază care, în sine, ar fi putut raţionaliza foarte mult învăţarea.

Pornind de la aceste obiective, proiectarea instruirii a păstrat elemente multiple din didactică tradiţională (anterioară obiectivelor): metode, mijloace, conţinuturi (cu o întindere mai mare sau mai mică) etc. Institutul de Cercetări Pedagogice a realizat în perioada respectivă (1975 – 1982) instrumente metodologice corespunzătoare la principalele discipline şcolare. Ulterior, paradigma curriculară a acordat atenţie formării şi atingerii obiectivelor (1992 – 2010).
Un element de referinţă al „didacticii centrate pe obiective” l-a reprezentat traducerea (în anul 1972) şi introducerea în teoria şi practica instruirii a taxonomiei domeniului cognitiv elaborată de B. Bloom. Această taxonomie este utilă şi în prezent pentru alte finalităţi, precum şi pentru domenii noi: transdisciplinaritate, competenţe, cultură funcţională etc.

Instruirea centrată pe formarea competenţelor (Didactica formării competenţelor)
Este o paradigmă şi o preocupare nouă a teoriei şi practicii procesului de învăţământ, deoarece întregul ansamblu al acesteia trebuie să fie orientat spre formarea şi atingerea unor competenţe presupuse de curriculum şcolar, sau asumate de profesori. 

Astfel, finalităţile educaţionale sunt descrise sub forma unui set taxonomizat de competenţe (generale şi specifice), cu o raportare mai mult sau mai puţin vizibilă la sistemul de competenţe – cheie. Atingerea competenţelor reprezintă elementul spre care se orientează şi se organizează procesul de instruire (Mândruţ, O. Catană, Luminiţa, Mândruţ, Ana – Marilena, 2012). O didactică centrată pe formarea competenţelor poate fi denumită în acest fel: didactica formării competenţelor (Ardelean, A., Mândruţ, O., 2012).

Conţinutul învăţământului este privit dintr-o perspectivă nouă. Elementele componente ale acestuia (concepte, teme, capitole) nu au semnificaţie „în sine” decât dacă pot contribui la realizarea unor anumite competenţe. Această idee are un caracter inovator, deoarece foarte multe conţinuturi (cu un caracter repetitiv, tradiţional sau supraabundent) nu au sens în instruire dacă nu contribuie la formarea unor competenţe noi. De altfel, competenţele, prin definiţie, cuprind atât cunoştinţe, cât şi abilităţi şi atitudini. 

Didactica funcţională

„Didactica” funcţională (după M. Minder, 1998) reprezintă o activitate centrată pe obiective cu o importantă dimensiune practică, răspunzând la întrebarea fundamentală: cum se poate învăţa astăzi? Este o viziune supradisciplinară, adaptabilă la toate situaţiile de învăţare. Autorul arată că procesul de învăţare trebuie să fie văzut într-o formă integrată şi ciclică. Componentele principale analizate (obiectivele educaţionale, strategiile didactice şi procedurile de evaluare) sugerează că această perspectivă poate fi dezvoltată la dimensiuni moderne, prin accentuarea situaţiilor – problemă, a pedagogiei interesului şi a evaluării rezultatelor învăţării. Autorul face o distincţie justificată între obiectivele comportamentale (operaţionalizate) şi obiectivele „mentale”, care au o formulare mai simplă. 

Didactica situaţiilor de învăţare

Această perspectivă presupune construirea unor situaţii de învăţare într-o formă mai suplă şi ingenioasă, prin care un anumit dispozitiv educaţional este pus în situaţia de a determina un proces de învăţare structurat în principiu pe necesitatea rezolvării problemelor de instruire ale situaţiei respective.

Fiecare situaţie de învăţare are, desigur, finalităţi imanente, un dispozitiv metodologic, resurse de instruire, un anumit algoritm de producere şi, în final, posibilităţi de evaluare. Din această perspectivă, orice lucru poate fi învăţat dacă este pus într-o structură adecvată. Conform lui J. Brunner (1970), „orice lucru poate fi învăţat la orice vârstă dacă este prezentat într-o formă corespunzătoare”.
Ea reprezintă în prezent o direcţie care cel puţin poate fi cercetată la nivel conceptual, al exemplelor şi al proiectării instruirii.

Organizarea instruirii în structuri modulare

Această posibilă abordare reprezintă un mod nou de organizare a componentelor interioare ale procesului de instruire. Modulele de instruire reprezintă anumite structuri cu elemente de autonomizare, care au o coloratură tematică coerentă, îşi asumă finalităţi bine precizate, se desfăşoară în mod continuu şi sunt evaluabile în final. 

Aceste structuri de tip „module” au anumite asemănări cu unităţile de învăţare (fiind însă mai extinse decât acestea). Pot exista module în exteriorul unei viziuni clasice continue (module de recuperare sau de sinteză şi de evaluare).

Structura modulară presupune o organizare a instruirii desfăşurate pe întregul parcurs al disciplinei respective şi o anumită posibilitate de modificare a ordinii modulelor.

Perspectiva constructivistă (Didactica din perspectivă constructivistă)
Aceasta porneşte de la anumite dimensiuni epistemologice din spaţiul ştiinţelor naturii, prin care realitatea obiectivă este analizată într-o conexiune factuală şi materială, iar procesul de cunoaştere a acesteia se autodezvoltă, fiecare descoperire nouă generând câmpuri noi de reflecţie şi investigaţie. Acest caracter „constructivist” al ştiinţei (înţelegând îndeosebi ştiinţele despre natură) s-a transformat şi asupra procesului de instruire care se desfăşoară în cadrul disciplinelor şcolare corespunzătoare acestor ştiinţe.

Perspectiva constructivistă are relaţii cu elementele epistemologice ale ştiinţelor, cu psihologia constructivistă, învăţarea genetică şi dezvoltarea stadială a personalităţii.

Perspectiva cognitivistă a fost teoretizată de F. Frumos (2008), într-o lucrare cu multiple elemente inovative, care pun în evidenţă o perspectivă procesuală a învăţării. Autorul tratează problemele centrale ale instruirii (finalităţi, conţinuturi, metodologie, principii, strategii de evaluare) din perspectiva cognitivistă, aducând substanţiale elemente de inovaţie conceptuală, care pot dezvolta teme de reflecţie generatoare de dezvoltări în toate componentele analizate şi pentru disciplinele şcolare semnificative.

Particularităţile domeniilor de studii

Legea învăţământului, în forma care este încă în prezent (2017), nu utilizează conceptul de arie curriculară, ci un termen nou, denumit „domeniu de studiu”. Fără a discuta superioritatea acestui concept faţă de cel din păcate foarte încetăţenit de „arie curriculară”, trebuie să precizăm că poate fi imaginată o personalizare a instruirii la nivelul unor domenii supra şi multidisciplinare mai largi. Elementul principal îl reprezintă coeziunea internă a unor anumite domenii sau grupe de discipline.

Principalele domenii de studii ar putea fi: limba şi literatura maternă, limbi străine, matematică, ştiinţe ale naturii, ştiinţe sociale, ştiinţe despre natură şi societate, arte, tehnologii, educaţie fizică. Este evident că fiecare grup de discipline care formează un domeniu are o anumită coerenţă interioară sub raportul demersului didactic de realizare a instruirii.

Specificul disciplinelor individualizate

Disciplinele şcolare conferă cea mai mare specificitate şi particularizare a elementelor generale ale didacticii. Coerenţa interioară a fiecărei ştiinţe asigură un fond conceptual şi metodologic care are o influenţă importantă asupra tuturor celorlalte componente (finalităţi, metode, mijloace, conţinuturi, evaluare). Multe domenii disciplinare au teoretizări bine construite (didactica geografiei, didactica istoriei, didactica limbii române, didactica biologiei etc.). Anumite dificultăţi există în conturarea disciplinelor foarte extinse (matematică, limba şi literatura română) sau a limbilor străine, care au o altă logică interioară de construire şi dezvoltare.

Pregătirea pentru excelenţă

În acest caz, este vorba despre o diviziune calitativă în cadrul contingentelor de elevi, prin selectarea celor care au un anumit interes şi aptitudini pentru anumite domenii. Fiecare domeniu de excelenţă are elemente suplimentare în raport cu domeniul disciplinar propriu-zis. Activitatea de excelenţă (în principal pentru concursuri, olimpiade etc.) se desfăşoară într-un mediu educaţional diferit, cu foarte multe trăsături de originalitate (nivel, intensitate, forme de organizare etc.).

Învăţarea în mediul virtual

Aceasta presupune o învăţare realizată într-un cabinet multifuncţional, cu o tehnologie evoluată, care să permită o relaţie aproape continuă între elev şi sistemul cu ajutorul căruia învaţă. Acest lucru este valabil în principiu şi pentru învăţarea la domiciliu sau la distanţă. 

Învăţarea deplină (mastery learning)

Acest concept şi totodată paradigmă educaţională şi-a propus să dezvolte, pe baza unor cercetări empirice şi experimentale extinse, răspunsuri pertinente la următoarele probleme: diminuarea rămânerilor în urmă la învăţătură, creşterea nivelului general al performanţelor şcolare, formarea unor capacităţi generale supradisciplinare, creşterea adeziunii cadrelor didactice la inovaţie. Învăţarea deplină reprezintă, de fapt, o raţionalizare a procesului de instruire prin organizarea interioară a elementelor sale, astfel încât acesta să se desfăşoare predominant în spaţiul instituţional al orei desfăşurate la clasă. Nu reluăm aici descrierea acestei paradigme educaţionale (sau didactici), deoarece este larg dezvoltată de promotorul principal al acesteia (I. Negreţ – Dobridor, 2005, pg. 153 – 187), subliniindu-i doar, în opinia noastră, actualitatea deosebită.

Instruirea din perspectivă transdisciplinară

În prezent, există mai multe accepţiuni şi înţelesuri ale conceptului de transdisciplinaritate, cu origini şi rezolvări diferite. În principiu, există un înţeles destul de extins al acestui concept, care se referă la elemente situate dincolo şi deasupra tuturor disciplinelor, adică la o dimensiune metadisciplinară, predominant metodologică a ansamblului preocupărilor actuale pe care le are ştiinţa şi care au reflectare în învăţământ. Posibilităţile realizării unui învăţământ supradisciplinar se pot baza pe principalele demersuri intelectuale, descrise iniţial de D’Hainaut (1977 - 1980), care permit o integrare calitativă a învăţării, pe domenii relativ individualizate, la care se pot asocia conţinuturi cu origini disciplinare.

Demersurile intelectuale reprezintă bazele educaţiei permanente şi sunt recognoscibile în metodologiile disciplinare. 
Transdisciplinaritatea şi oportunităţile acesteia în instruire sunt teoretizate în lucrări relativ recente şi într-un capitol următor.

Didactica nivelurilor de învăţare

În principiu, aceasta se referă la posibilitatea urmăririi unor elemente comune (competenţe generale şi specifice, metode, activităţi de învăţare etc.), care îşi au originea în caracteristicile nivelurilor de şcolaritate şi ale dezvoltării intelectuale corespunzătoare a acestora.

Nivelurile de învăţare cu o anumită coerenţă interioară sunt:

- clasele I – II;

- clasele III – IV;

- clasele V – VI (cu programe din anul 2017);

- clasele VII – VIII (cu programe aplicabile din anul 2019);

- clasele IX – X (ciclul liceal inferior, cu programe comune din anii 2003 – 2004);

- clasele XI – XII (ciclul liceal superior, cu programe din anii 2005 – 2006).

O imagine sintetică a procesului de instruire („didactici alternative”) este redată mai jos:
	Domeniul evidenţiat în mod prevalent
	Tipul de

„didactică”
	Exigenţe ale procesului de instruire
(anterioare şi actuale)

	Conţinuturi
(cunoştinţe factuale, procedurale şi metodologice)
	Didactica din perspectiva conţinuturilor
	· Selectarea conţinuturilor

· Esenţializarea informaţiilor

· Construirea unor „idei majore”

· Validitatea conţinuturilor

	Obiective educaţionale
(conform taxonomiei domeniului cognitiv, B. Bloom)
	Didactica obiectivelor
(Didactica prin obiective)
	· Construirea unor obiective taxonomizate şi a obiectivelor de învăţare

· Utilizarea taxonomiei obiectivelor după B. Bloom

	Psihologic
	Didactica psihologică
	· Adaptarea instruirii la nivelul operaţiilor gândirii

· Învăţarea „psihologică” şi „genetică”

	Funcţionalitatea procesului de instruire
	Didactica funcţională
	· Obiective construite corect

· Situaţii de învăţare şi evaluare

	Competenţe
	Didactica formării competenţelor
	· Descrierea componentelor acţionale ale competenţelor

· Dezvoltarea abilităţilor
· Învăţarea integrată şi ciclică

	Discipline şcolare individualizate
	Didactica disciplinelor
	· Promovarea specificului disciplinar (conţinut, metode etc.)
· Adresabilitate disciplinară 

	Situaţii de învăţare
	Didactica situaţiilor de învăţare
	· Construirea unor situaţii de învăţare relevante (şi, asociat, a finalităţilor, conţinuturilor etc.)
· Situaţii de învăţare şi din experienţă

	Structuri modulare
	Didactica „modulară”
(cu un model nou de proiectare a instruirii)
	· Organizarea sistemului „finalităţi – conţinuturi – activităţi – evaluare” pe structuri tematice

· Module mari (M), mici (m) etc.
· Relativa „independenţă” a modulelor

	Cognitivism
	Didactica din perspectivă cognitivistă
	· Organizarea instruirii pe baza teoriilor cognitiviste ale învăţării
· Situaţii de învăţare



	Domenii de studii
	Didactica domeniilor de studii
	· Compatibilizarea finalităţilor pe domenii de studii

· Legături interdisciplinare
· Conexiuni metodologice

	Constructivism
	Didactica din perspectivă constructivistă
	· Învăţarea cumulativă, „din mers”

· Construirea progresivă a cunoştinţelor, realităţii şi a învăţării
· Construirea progresivă a metodologiei

	Învăţare deplină
	Didactica învăţării depline
	· Învăţare aproape exclusivă la clasă
· Evaluare de parcurs

	Transdisciplinaritate
	Instruire din perspectivă transdisciplinară
	· Preeminenţa operaţiilor intelectuale în raport cu sistemul de conţinuturi
· Transversalitatea metodologică

	Etapele dezvoltării psihogenetice
	Didactica „psihogenetică”
	· Primatul succesiunii conform etapelor psihogenetice de dezvoltare intelectuală

	Nivelurile de vârstă
	Didactica nivelurilor de vârstă
	· Utilizarea unor elemente comune (finalităţi, activităţi de învăţare etc.) pentru nivelurile şcolarităţii
· Specificul vârstelor


(3) Didactică şi geografie şcolară

Un element important de subliniat în cazul unei paralele între didactic şi geografie îl reprezintă apariţia aproape în acelaşi timp a două lucrări fundamentale pentru cele două domenii:

· Didactica magna, de J. A. Comenius, în anul 1957, în limba latină, prima lucrare care pune bazele teoriei şi practicii acestui mare domeniu al educaţiei (termenul de didactică a fost utilizat însă cu trei decenii înainte);

· Geographia generalis, de B. Varenius, în anul 1650 (Amsterdam), care a pus bazele geografiei integrate.

Ambele lucrări sunt rezultatul unei perioade de o deosebită efervescenţă creatoare în toate domeniile ştiinţifice din momentul respectiv.

Didactica a evoluat apoi foarte mult, prin contribuţii ale diferiţilor pedagogi, iar geografia s-a diversificat, de asemenea, în multe domenii, ramuri, componente, dintre care unele au început să aibă şi o anumită autonomie faţă de domeniul iniţial.

(a) Elemente ale didacticii generale utilizate în didactica geografiei

Geografia fiind o disciplină individualizată încă din perioada lui Comenius, a urmat o evoluţie şcolară (conceptuală, metodologică, practică) într-o anumită relaţie cu alte discipline şcolare şi origini conceptuale în didactica generală.

Astfel, geografia foloseşte ansamblul metodelor propuse de didactica generală, cu anumite accente pe metode, care sunt corelate mai bine cu specificul disciplinei.

Modificarea tipului de finalităţi care însoţesc procesul de instruire, preluate în didactica generală în urma unor decizii ştiinţific – administrative ale structurilor de management educaţional, au atras de la sine, sincron, şi modificări ale acestora în cazul geografiei şcolare. Geografia şcolară şi didactica geografiei au preluat şi şi-au adaptat aceste finalităţi succesive (ultimele, de la obiective la competenţe).

În privinţa „principiilor” didacticii, didactica şi metodica predării geografiei au preluat, într-o formă fără prea mare discernământ, toate aceste idei cu un anumit caracter normativ, adaptându-le doar prin exemplificări care să susţină veridicitatea acestor principii. Chiar până în prezent, diferite lucrări metodologice şcolare referitoare la geografie prezintă în continuare aceste „principii” ca adevăruri exterioare indiscutabile.

Totuşi, anumite lucrări cu un caracter mai general sau de didactică a geografiei au prezentat într-un mod nuanţat aceste principii (cu origini în anul 1950), încercând să aducă elemente noi pentru o viziune modificată.

Observăm că există o preocupare pentru modificarea „principiilor” iniţiale şi construirea unor formulări normative care să aibă la bază evoluţii recente din psihologie şi ştiinţele educaţiei. Aceste principii aparent noi au fost teoretizate şi în domeniul geografiei. Menţionăm, cu titlu de exemplu, că există un principiu de generalitate maximă (raportul dintre logic şi psihologic în curriculum şi organizarea instruirii), datorat lui K. Kneller (1935, traducere 1972), care a fost inclus cu un timp în urmă (1976, 2014) în sistemul de idei al principiilor didactice şi, evident, al geografiei şcolare.

Proiectarea instruirii reprezintă un alt domeniu de preocupări prin care geografia concretizează elemente provenite din didactica generală.

La acestea se mai adaugă alte aspecte ale didacticii generale (organizarea lecţiilor, sistemul de metode şi mijloace, elementele de docimologie, activităţile extraşcolare etc.), care au fost transferate, mai mult sau mai puţin fidel, din didactica generală, în didactica disciplinei.

(b) Influenţa geografiei şcolare asupra didacticii disciplinei şi didacticii generale

Acest vector de influenţă este foarte redus, deoarece exemplele experienţiale disciplinare nu sunt cunoscute, nu pătrund şi nu sunt însuşite decât foarte rar de domeniul ştiinţelor educaţiei, cu elemente de suficienţă în sine şi presiune normativă dinspre acestea spre discipline. De altfel, se poate observa că în lucrările de didactică generală, exemplele din domeniul geografiei lipsesc dar, în acelaşi timp, sunt foarte slab reprezentate şi din ale altor discipline şcolare (acestea există doar acolo unde a avut loc transformarea de la o persoană provenită dintr-o anumită disciplină, spre pedagogie).

Cu toate acestea, menţionăm câteva domenii în care teoria şi practica geografiei şcolare (şi a didacticii geografiei) pot aduce contribuţii la didactica generală: 

· Procesul de operaţionalizare a obiectivelor, realizat după 1972 la mai multe discipline şcolare, a arătat din perspectiva unor discipline cu un interes mai mare pentru această problemă (cum au fost, în vremea respectivă, fizica şi geografia) că aplicarea metodologiei lui Mager duce la construirea unor structuri formale de mari dimensiuni, în condiţiile urmăririi cu fidelitate a acesteia; în aceste situaţii, obiectivele operaţionalizate pentru o singură clasă ajungeau la peste 100, ocupând o suprafaţă grafică care făcea aproape imposibilă urmărirea lor. Cu această ocazie, s-a dovedit că acest tip de operaţionalizare are limite, cel puţin în domeniul extensiunii lor.

· Introducerea competenţelor a găsit anumite discipline şcolare (tot geografia şi fizica) într-o poziţie aparent privilegiată, prin consemnarea lor ca atare în programele şcolare din anul 2002. Practica ulterioară în domeniul geografiei (îndeosebi după generalizarea competenţelor în anul 2009) s-a concretizat în câteva lucrări asupra competenţelor, care sunt, după câte ştim, relativ rare în alte didactici disciplinare. De altfel, urmărind cu atenţie lucrările despre competenţe în domeniul geografiei, observăm că acestea transcend foarte mult abordările teoretice din domeniul didacticii generale (care a rămas în foarte multe cazuri şi exemple în zona obiectivelor).

· Geografia şcolară aduce cu sine o metodă deosebită sub multe aspecte: metoda cartografică. Aceasta facilitează construirea unei viziuni spaţiale la elevi (sau la orice altă persoană), foarte utilă în contextul actual al mondializării informaţiilor şi fenomenelor. Metoda cartografică reprezintă totodată o viziune asupra lumii.

· În domeniul instruirii, trebuie să observăm că există modele noi, cu originea în geografia şcolară, care, cel puţin în contextul instruirii pe competenţe, par a fi, formal, mai intuitive şi, poate, mai eficiente.

· În domeniul principiilor didactice, poate să existe o oportunitate nouă, conform căreia organizarea procesului de instruire ar trebui să aibă în vedere, într-o măsură mult mai mare, dimensiunea ştiinţifică a realităţii (prin disciplinele acesteia, cum ar fi biologia, fizica, chimia şi geografia) şi contextul actual presupus de mondializare.

Metodologia didactică generală s-a extins foarte mult prin preluarea (cu un discernământ limitat) din diferite sisteme educaţionale, a unor „metode” (care sunt, în realitate, foarte frecvent simpli organizatori grafici) sau chiar „metode – active”. 

În cadrul mijloacelor oferite de tehnologia societăţii informaţionale, în cazul geografiei există un domeniu de originalitate ştiinţifică şi didactică: utilizarea GIS (Geographic Informational System).


III. Realizări şi limite ale dezvoltării geografiei educaţionale din România


(1) Scurt istoric (contextul supraordonat geografiei)


Studierea geografiei în ţara noastră se realizează, într-o formă modernă, de la începutul deceniului al patrulea al secolului XX. Încercări şi iniţiative au existat şi înainte. În acel moment (1931) şi în anii următori (1932 – 1936) au fost puse bazele geografiei ca disciplină şcolară semnificativă, în acord cu modele din alte ţări, precum şi cu aspiraţiile actorilor educaţionali din perioada respectivă.


Între 1936 – 1949 geografia avea o succesiune aproape completă, din prima clasă în care se studia (clasa a III-a), până la sfârşitul ciclului liceal. Disciplina noastră şcolară avea o structură predominant ciclică, dar deosebit de modernă pentru perioada respectivă, element identificabil şi în nivelul şi în structura manualelor şcolare. 


Menţionăm că principalii autori geografi din perioada respectivă (S. Mehedinţi, V. Mihăilescu, G. Vâlsan etc.) au abordat o tematică avansată în manualele elaborate de aceştia (geografie fizică, antropogeografie, geografie economică, geografia României, geografia continentelor şi altele). Bazele geografiei moderne din acea perioadă s-au păstrat până în perioada 1949 – 1950.


Tematica geografiei şcolare în perioada respectivă (1931 – 1949) este modernă, evidenţiind şi o anumită contribuţie inovativă a geografiei universitare din România din acea perioadă.


Deşi geografia avea o prezenţă generalizată în învăţământul primar şi secundar, ea era studiată ulterior doar de contingentele de elevi care ajungeau să încheie studiile liceale.


După anul 1950, geografia a cunoscut o anumită extindere (ca număr de ore), dar şi o importantă transformare conceptuală şi de conţinut, prin adaptarea unor discipline şi domenii oferite ca model din Uniunea Sovietică. Paralel cu acţiunea de modificare a disciplinelor şcolare, a avut loc şi un proces generalizat de „renovare” a pedagogiei (introducerea „principiilor didactice” rămase până astăzi etc.).


Totuşi, prin generalizarea şi extinderea învăţământului, un număr tot mai mare de elevi ajungeau să înveţe geografia, ajungându-se la cifre apropiate de cele ale contingentelor anuale.


Între 1968 (când a avut loc o reorganizare importantă a învăţământului, dar şi a geografiei) şi 1978, această disciplină şcolară a fost generalizată pentru întregul învăţământ preuniversitar. În anul 1968, fostul Institut de Ştiinţe Pedagogice a realizat programe şcolare moderne şi un set de metodici pentru toate disciplinele şcolare, inclusiv o metodică a predării geografiei (cu 20 de autori, coordonator Petru Bârgăuanu), cu o normativitate care se extinde până astăzi. 


În 1978, geografia s-a extins la întreaga generaţie de elevi din clasele III – XII, ca efect al generalizării învăţământului de 12 ani (după generalizarea anterioară a celui de 10 ani) şi al introducerii acestei discipline (în anii 1977 şi 1978) la toate tipurile de licee (inclusiv industriale). 

În perioada 1978 – 1992, geografia a fost studiată de cele mai mari efective de elevi, chiar dacă resurse maxime de timp (2 ore) existau doar la liceele teoretice şi gimnaziu (la celelalte licee resursele erau de o oră). În această perioadă, după o tranziţie de doi ani (1978 – 1979), programele şi manualele s-au stabilizat realizându-se, totodată, un număr de patru metodici.

După momentul de dificultate relativă din perioada 1978 – 1979 (când exista iniţiativa scoaterii geografiei de la liceele industriale, care erau cele mai numeroase), geografia a putut fi stabilizată printr-un anumit efort managerial, ştiinţific şi de lobby. Printre altele, funcţia de ministru adjunct fusese deţinută, un timp, de o colegă a noastră, profesoară de geografie, Maria Stănescu. Cu această ocazie, a fost introdus pentru prima oară în învăţământul geografic internaţional un curs special de geografia mediului înconjurător (la clasa a XI-a).

În deceniul 1980 – 1990 (1979 – 1992), geografia avea în acelaşi timp cel mai mare număr de ore din istoria sa şi cele mai mari efective de elevi care o studiau.

Legea învăţământului din perioada respectivă (nr. 28 din 21 decembrie 1978) făcea referiri concrete, în două poziţii, la „geografia universală” şi „geografia României”, menţionări care nu au mai existat în legi ulterioare. Fără a mai intra în amănunte, trebuie să subliniem că în anii 1991 – 1992 nu a fost necesară o „dezideologizare” a geografiei, deoarece aceasta nu avea abordări flagrante în acest sens.

Între 1995 şi 2016, prin trecerea la conceptul de „plajă orară”, numărul real de ore de geografie a scăzut continuu. Ultima micşorare de acest fel a avut loc în anul 2016, ca efect al aplicării noului plan de învăţământ. Micşorarea totală în acest interval de timp este de aproximativ 40%.

Această perioadă a marcat, totuşi, mai multe momente de maximă vizibilitate a geografiei:

· introducerea Geografiei României în anul 1999 ca obiect la examenul de capacitate (de către comisiile de învăţământ ale Parlamentului);

· introducerea geografiei în anul 2004, prin două discipline, în trei poziţii disjuncte la examenul de BAC (ministru Al. Athanasiu);

· susţinerea geografiei şcolare printr-o ofertă variată de manuale şcolare, extinsă (peste 30 de titluri) şi corespunzătoare calitativ;

· construirea unor ghiduri de implementare a curriculumului (în total opt, cel mai mare număr pentru o disciplină şcolară), inclusiv primul ghid disciplinar de curriculum (1998), sincron cu primul „Cadru de referinţă”.

Modificarea programelor şcolare (1977, 1982, 1992, între 1995 – 2000, în anii 2002 şi 2004 şi în anii 2006 - 2007 şi în anul 2016) a reprezentat un proces succesiv, în principal cu o anumită coerenţă „inerţială”, dar pe ansamblu, ieşind foarte puţin din logica geografiei şcolare tradiţionale.

Programele actuale pentru gimnaziu (aprobate pe 28 februarie 2017) reflectă o poziţie în care sunt îmbinate elemente tradiţionale, cu încercări inovative. 

(2) Afirmare şi marginalizare (2010 – 2017)

În ultimii ani, geografia şcolară este într-o situaţie absolut paradoxală, concretizată în discrepanţa dintre realizările vizibile şi „marginalizarea” ei ca disciplină educaţională.

· Dintre realizări, menţionăm:

· existenţa unui curriculum de geografie relativ modern (o simplă comparaţie cu alte ţări evidenţiază acest lucru);

· manuale şcolare în general corespunzătoare calitativ (comparaţia cu alte ţări este edificatoare);

· existenţa unor ghiduri metodologice (8) şi didactici (4), situaţie net superioară altor discipline şcolare;

· asumarea declarată a instruirii pe competenţe (în 2001, 2002, 2004 şi îndeosebi după 2010), prin programe şi mai multe ghiduri şi lucrări metodologice în acest sens;

· rezultatele elevilor la olimpiadele internaţionale etc.

· Elementele de marginalizare sunt vizibile prin:

· părerea mediocră pe care o au actorii educaţionali şi de management al învăţământului asupra geografiei şcolare;

· presiunea mediatică a altor discipline şi domenii cu o susţinere verbală consistentă, dar fără o acoperire corespunzătoare;

· afirmarea obiectivă a unor domenii, preocupări şi dimensiuni noi, cu încercări de inserţie în planul de învăţământ (discipline sociale, educaţia pentru sănătate etc.).

Cauzele posibile ale marginalizării actuale a geografiei sunt:

a) Cauze obiective (de sistem):

· modificarea de paradigmă educaţională, conform căreia trebuie să existe o dimensiune nouă spre latura civică, socială, interpersonală a educaţiei elevilor;

· diminuarea disciplinelor tradiţionale, fără a exista confirmarea inutilităţii acestora;

· afirmarea unor discipline noi (TIC, info, tehnologie, consiliere, discipline sociale), cu o poziţionare tot mai bună în planurile de învăţământ (acest lucru este subliniat de noile discipline sociale introduse recent la gimnaziu în anul 2016 şi de generalizarea şi obligativitatea TIC);

· păstrarea caracterului „tare” (inclusiv ca număr fix de ore) al unor discipline cum ar fi fizica, matematica şi chimia, dar şi a limbii şi literaturii române;

· mediatizarea unor discipline cu un anumit substrat ideologic (istorie, limba latină, limbile străine);

b) Cauze semiobiective:

· lipsa unui proiect coerent de management al geografiei educaţionale; există baze ştiinţifice pentru un astfel de proiect, dar asocierea cadrelor didactice este simbolică;

· totodată, trebuie să observăm lipsa unei mase de cadre didactice inovative şi calificate care poate oferi sugestii constructive;

· absenţa unei mediatizări corespunzătoare a practicilor performante;

c) Cauze subiective:

· „suficienţa” unor persoane şi a părerilor lor (din toate domeniile însă, nu doar din geografie); 

· lipsa de informare cronică, părerile empirice, impresioniste, elemente de tradiţionalism şi, îndeosebi, păreri personale vectorizate de persoane cu influenţă asupra cadrelor didactice; toate aceste nu sunt purtătoare de progres.

Programele de geografie pentru clasele V – VIII sunt rezultatul unui proces constructiv şi deliberativ realizat în urma aplicării „Metodologiei de elaborare şi aprobare a curriculumului şcolar” din 2014.

MEN şi Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, conform acestei metodologii, au realizat:

· un cadru de referinţă minimal (ISE, 2015);

· un mecanism de evaluare şi validare a unui nou plan de învăţământ (septembrie 2015 – ianuarie 2017);

Aprobarea noului plan de învăţământ (în anul 2016, ministru Adrian Curaj), după îndelungate discuţii şi controverse mediatice, care a cuprins următoarele elemente de inovaţie: introducerea Ştiinţelor sociale la clasele V – VIII, renunţarea la plaja orară, foarte mici realocări de timp (la TIC şi Arte), introducerea unei a doua ore de Istorie la clasa a V-a.

Pentru Geografie, rezultatul a fost reducerea (în clasele V – VIII) de la 1 – 2 ore, conform plajei orare anterioare, la o oră săptămânal, conform planului de învăţământ actual; reducerea a fost totuşi minimă, deoarece au existat intenţii de reducere a resurselor de timp de la 2 ore, la o oră, în clasa a VIII-a. Pericolul acestei reduceri există şi în prezent (2017).

Elaborarea unor noi programe a fost realizată de un grup de lucru constituit pe baza unor criterii cu o transparenţă evidentă; finisarea şi aprobarea programelor şcolare de gimnaziu a fost realizată de Comisia Naţională, instituită conform metodologiei. Aprobarea noilor programe a fost realizată de către MEN (ministru Pavel Năstase).

Modificările de context, în intervalul 1995 – 2017, au defavorizat geografia şcolară în două ocazii:

· introducerea plajei orare (1 – 2 ore, în perioada 1995 – 1999), care a facilitat trecerea resurselor de timp de la 2 ore la 1 - 2 ore (dar, în realitate, la o oră), pentru clasele V – VII;

· renunţarea la plaja orară, de 1 – 2 ore, la o oră săptămânal, plaja orară, cel puţin teoretic, oferea posibilitatea unor resurse de timp mai mari de o oră;

În perioada de elaborare a planurilor de învăţământ (2016) a fost realizat un document integrator intitulat „Contribuţii la teoria curriculumului: elaborarea documentelor reglatoare şi metodologice” (autori Octavian Mândruţ, Aurel Ardelean). Acesta descrie un demers pe orizonturi diferite de timp şi cu o metodologie care presupunea absenţa inserţiilor empirice, personale şi impresioniste. Lucrarea rămâne însă ca un proiect de viitor.

Dimensiunile renovării planului de învăţământ au fost însă mai puţin radicale decât era posibil. Metoda principală a reprezentat-o verbalizarea opiniilor pentru diferite discipline şcolare. În final modificările, aşa cum am arătat, au fost minime, dar aprobarea planului de învăţământ a deschis trecerea la realizarea programelor şcolare.

Elaborarea programelor şcolare (la toate disciplinele, inclusiv la geografie) s-a realizat pe parcursul a şase luni, într-un mod accelerat, deoarece acestea era util să fie aprobate până la data de 28 februarie. 

Programa şcolară rezultată în urma mai multor runde de efort constructiv este cea cunoscută şi postată pe site-urile MEN şi ISE. 

Elementele principale ale noii programe sunt următoarele:

· reducerea numărului de competenţe generale şi competenţe specifice;

· realizarea unei legături între competenţele specifice şi activităţile de învăţare;

· o anumită reaşezare interioară a conţinuturilor.

Disciplinele şcolare de geografie şi conţinuturile sunt grupate pe clase, astfel:

· clasa a V-a: Terra – Elemente de geografie fizică;

· clasa a VI-a: Terra – Elemente de geografie umană. Europa;

· clasa a VII-a: Geografia continentelor extraeuropene;

· clasa a VIII-a: Geografia României.

S-a renunţat la obligativitatea studierii unui anumit număr de state în cadrul geografiei continentelor, abordarea acestora a fost lăsată la latitudinea şi alegerea cadrului didactic. În detaliu, există şi alte modificări referitoare la terminologia utilizată (cum ar fi reintroducerea termenului de antroposferă), modul de grupare tematică, formularea competenţelor specifice, activităţile de învăţare sugerate, dimensiunea metodologică şi modalităţile de evaluare.

Programa reprezintă o inovare semnificativă în raport cu programa actuală, fără a avea însă un caracter radical, revoluţionar.

Elementul deficitar principal îl reprezintă însă „suficienţa de sine a programei” (ca rezultat al unei construcţii predominant disciplinare) şi lipsa unor deschideri supradisciplinare (şi îndeosebi absenţa oricărei legături cu programa de Istorie).

(3) Oportunităţile geografiei şcolare
La nivel internaţional, se poate observa o anumită poziţie „duală” a geografiei (între ştiinţele despre Pământ şi ştiinţele sociale), cu reflectare în planurile de învăţământ şi programe. Geografia integrată este însă prezentă în gândirea teoretică din diverse ţări (mai puţin în structurile instituţionalizate de formare) şi în învăţământul preuniversitar.

În prezent există, din păcate, un anumit recul al geografiei în diverse sisteme educaţionale. 

Situaţia geografiei este foarte diferită de la poziţia în cadrul domeniilor de studii, la programe şi resurse educaţionale. Un element unificator l-a reprezentat „Carta internaţională a educaţiei prin geografie” (adoptată la Washington, în 1992) şi încercarea recentă de a realiza o „Cartă” actualizată, după Congresul Uniunii Geografice Internaţionale de la Beijing (2016).

Există, în prezent, două elemente care presează foarte mult asupra geografiei tradiţionale: 

· posibilităţile de utilizare a sistemelor informatice în geografie, în accesarea, analiza şi transmiterea elementelor relevante sub aspect educaţional;

· mondializarea (şi globalizarea) ca sursă a extensiunii calitative a geografiei şi ca vector al acesteia în procesul educaţional.

Procesul de mondializare îi oferă o oportunitate nouă, acesta redevenind domeniu de studiu central al geografiei; planeta noastră reprezintă, în acest context, spaţiul referenţial cotidian pe care poate fi localizat şi amplasat orice fenomen, de orice natură: social, economic, politic, natural, cultural sau religios. 

Geografia contemporană devine, astfel, o geografie universală a problemelor comune, globale, ale omenirii. 

Referenţialul indus de geografia universală (planetă, continente, regiuni, ţări, comunităţi locale) reprezintă spaţiul de raportare atât a societăţii umane, cât şi a fiecărui individ. Geografia răspunde la întrebări, cum ar fi: „de ce un anumit lucru este situat acolo”, „de ce un anumit fenomen este aşa cum îl observăm” etc.; posibilităţile explicative ale geografiei nu s-au încheiat odată cu transferarea informaţiilor pe memorii exterioare şi suporturi informatice.

În cadrul utilizării bogatului sistem conceptual şi terminologic al geografiei, este util să existe o abordare disjunctă a componentelor sale interioare: elemente, fenomene, procese, sisteme, structuri şi interacţiuni. Aceste componente delimitabile ale geografiei diminuează din aparentul „haos” conceptual de care este suspectată ştiinţa şi disciplina noastră.

În cazul geografiei României, trebuie să subliniem că procesul de mondializare, departe de a diminua din importanţa acestei discipline, face posibilă o reflecţie constructivă asupra raportului dintre ţara noastră şi elementele mondializării. Există mai multe elemente care sugerează posibilităţi adaptative deosebite, oportunităţi, preluări critice şi constructive. Inserţia acestora în sistemul de instruire devine un vector de raţionalizare a raportului României cu mondializarea.

Totodată, geografia actuală poate să ofere:

· trecerea de la viziunea europocentristă şi parţial „occidentală” la o viziune mondialistă şi „post-occidentală”;

· o înţelegere a rolului spaţiului geografic în istoria statelor şi a lumii contemporane, pentru a explica, dincolo de constatativul istoric, rolul geografiei sau „răzbunarea geografiei faţă de istorie”;

· o înţelegere globală şi interacţională a mediului ca suport al evoluţiei omenirii;

· evaluarea realistă a modificărilor mediului înconjurător (şi îndeosebi a modificărilor climatice) pentru reconstrucţia spaţiului locuit;

· o contribuţie mai mare la edificarea unei mentalităţi a solidarităţii;

· geografia poate oferi însă un spaţiu de reflecţie mai redus în situaţii în care dimensiunea subiectivă înlocuieşte observaţionalul obiectiv;

· o explicare a originalităţii evoluţiei sistemului natură – spaţiu – popor în cazul teritoriului ţării noastre, în condiţiile poziţiei obiectiv – marginale în Europa (la „marginea Europei”) şi în lumea contemporană.

Există în prezent (2017) anumite elemente încurajatoare pentru posibilităţile de evoluţie ale geografiei şcolare şi pentru păstrarea acesteia ca disciplină şcolară semnificativă, pe cât posibil, în resurse raţionale de timp.

În primul rând, trebuie să observăm că există colective, grupuri de iniţiativă, centre, structuri instituţionale şi cadre didactice individuale care au preocupări referitoare la dezvoltarea geografiei şcolare. Este remarcabilă realizarea sistematică a unor simpozioane de geografie şi geografie şcolară cu o tradiţie multianuală recunoscută (citarea acestora, oricât ar fi de bogată, nu ar putea cuprinde toate situaţiile). 

Activităţile susţinute ale Societăţii de Geografie şi vizibilizarea ei în contextul instituţiilor de stat semnificative au întărit rolul acesteia, precum şi speranţa unor demersuri ulterioare de acelaşi fel. 

O serie de activităţi au fost promovate de Asociaţie profesională a geografilor (inclusiv prin articole substanţiale pe tema reformei învăţământului geografic, publicate în revista Geograful).

Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei a organizat un simpozion semnificativ cu titlul „Geografia şcolară actuală – între mondializare şi paradigma curriculară”, cu o abordare teoretică modernă şi un nivel ridicat al discuţiilor. Organizarea acestui simpozion a avut ca scop, printre altele, vizibilizarea geografiei în raport cu această instituţie (care se ocupă de politici educaţionale, curriculum, programe, ghiduri etc.).

Se remarcă, de asemenea, existenţa unor discuţii teoretice asupra unor elemente actuale ale geografiei şcolare. Aceste au fost susţinute prin diferite simpozioane şi prin mai multe lucrări de Facultatea de Psihologie şi Ştiinţe ale Educaţiei a Universităţii „Babeş – Bolyai” din Cluj – Napoca (Maria – Eliza Dulamă), în colaborare cu Facultatea de geografie (Ooana – Ramona Ilovan) şi de Centrul de Didactică şi Educaţie Permanentă al Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad (Octavian Mândruţ). De altfel, CDEP a publicat un număr de opt lucrări metodologice, atât generaliste, cât şi referitoare implicit sau explicit la geografie. În anul 2014 a avut loc la Arad şi un interesant simpozion naţional cu participare internaţională intitulat „Învăţământul geografic românesc între pasivitate şi reafirmare”, organizat de UVVG şi Asociaţia Profesională a Geografilor (APGR).

(4) Un proiect de management

Oricât ar părea de paradoxal, între construirea unui proiect şi promovarea lui, eficienţa maximă este rezultată din promovarea acelui proiect. Pot exista intenţii, opinii şi iniţiative foarte bune, dar care să nu aibă efecte presupuse, din cauza lipsei unui sistem de management al procesului de implementare; acesta presupune o influenţare corespunzătoare a factorilor decizionali actuali şi posibili.

Acest lucru (influenţarea factorilor deliberativi, decizionali şi opinionali) este esenţial din perspectiva unei posibile renovări a învăţământului în viitor.

Într-un anumit orizont de timp există intenţia renovării învăţământului liceal. Se poate observa că, prin transformarea unui anumit număr de licee tehnologice în şcoli profesionale, geografia suportă încă de acum restrângeri corespunzătoare. 

Dezvoltarea unor filiere profesionale de licee de tip industrial, în contextul în care acestea sunt legate mai strâns de mediul antreprenorial şi de piaţa muncii, face posibilă o diminuare importantă a geografiei în domeniile respective. Între cultura generală şi cultura profesională există un raport ezitant. În cazul în care cultura profesională şi practica economică devin elemente centrale (şi nu examenul de bacalaureat şi admiterea în învăţământul superior), pregătirea din aceste domenii ar putea să fie orientată în sensul satisfacerii dimensiunii profesionale a pregătirii elevilor, în detrimentul pregătirii generale.

Există de mult timp o anumită presiune asupra profilului real al liceului teoretic, unde orele de geografie sunt în pericol de mult timp. Această optică se bazează pe elemente obiective (caracterul „tare” al Ştiinţelor şi Matematicii, profilul examenului de BAC, tipul de activităţi intelectuale solicitate de disciplinele socio - umane, pe de o parte, în raport cu Ştiinţele naturii, pe de altă parte, predispoziţiile intelectuale ale elevilor etc.), dar şi subiective (rezultate din caracterul enunţiativ, descriptiv, enciclopedist şi informativ al Geografiei, indiferent cât de generoase sunt programele şcolare, tipurile de activităţi intelectuale solicitate şi deschiderea spre BAC).

În acest context, perspectiva care se conturează (într-un mod foarte simplist) este aceea de reducere aproape generalizată a Geografiei la ciclul liceal superior şi păstrarea ei, într-un număr redus de clase, la profilul Filologie – Istorie şi, eventual, profilul Economic.

Această situaţie, menţionată mai sus, a fost preîntâmpinată cel puţin în două ocazii foarte dificile (1979 şi 1999). Prin inerţie, planurile de învăţământ la aceste profiluri (real, tehnologic etc.) au fost adaptate după profilul teoretic – uman, geografia păstrându-se în forma de astăzi, pentru întreaga generaţie de elevi ai claselor IX – XII. 

Având în vedere cele de mai sus, este posibilă o anumită îngrijorare faţă de prezenţa geografiei la liceu. Fiind obişnuiţi cu o prezenţă generalizată la toate tipurile şi formele de licee, ar fi foarte greu să acceptăm reduceri pentru anumite profiluri. În acest moment însă (2017) prezenţa geografiei în învăţământul liceal este cea pe care o cunoaştem.

Trebuie să observăm însă următoarele lucruri:

· deşi geografia are în ciclul liceal superior un curriculum extrem de modern, existenţa sa în sine nu este suficientă; 

· procesul de instruire se realizează, chiar cu un astfel de curriculum, într-o formă cunoscută de majoritatea colegilor noştri;

· geografia în ciclul liceal superior ar trebui să ajungă la un nivel de solicitare intelectuală comparabil cu Ştiinţele şi Matematica (ceea ce, evident, nu se realizează deocamdată);

· prezenţa selectivă a geografiei la BAC (inclusiv imposibilitatea accesării ei la profilul real) diminuează foarte mult din prestigiul ipotetic al disciplinei noastre şcolare;

· există, de asemenea, exemple individuale de cadre didactice care, cu foarte mare greutate, pot să aplice curriculum şcolar „fanion” al geografiei din clasele XI – XII, din motive foarte diferite.

La aceste elemente se adaugă o intenţie ipotetică de „transversalizare” a curriculumului şi instruirii şi de construire a unor structuri „transdisciplinare”, iniţial pentru ciclul liceal superior. Procesul de transdisciplinarizare va afecta, probabil, disciplinele compatibile între ele (unde locul geografiei în aria curriculară „Om şi societate” este restrictiv). Ţări cu un învăţământ modernizat au trecut la astfel de opţiuni.

Având în vedere cele de mai sus, este necesară construirea unui program coerent de atenuare a acestor limitări şi de afirmare a geografiei „semnificative” existentă la nivelul liceal.

Există câteva domenii care rezultă clar din această abordare teoretică. Acestea sunt:

· compatibilizarea dintre geografie şi procesul de „transdisciplinarizare”, într-un sens sugerat frecvent (de exemplu în „Didactica geografiei”, 2014); este posibil ca în ciclul liceal superior să existe, predominant, abordări şi domenii transdisciplinare; în acest caz, este actuală următoarea întrebare legitimă: „Unde este şi ce face geografia?”;

· ridicarea geografiei din ciclul liceal superior (indiferent de coloratura sa actuală, foarte modernă) la un nivel de solicitare intelectuală asemănător ştiinţelor „tari” (Fizică, Chimie, Biologie, Matematică);

· transformarea oricărei geografii de liceu într-o structură atractivă pentru elevi;

· multe ţări nu mai au geografie în ciclul liceal superior, iar alte ţări, cu un învăţământ performant, au o geografie foarte redusă sau opţională, fără elemente de obligativitate; exemplul altor ţări trebuie analizat însă cu mult discernământ;

· în ţara noastră, geografia se păstrează îndeosebi ca rezultat al unei lungi tradiţii, care a depăşit în timp anumite obstacole şi care este, în prezent, în faţa unui examen mult mai dificil

În momentul de faţă considerăm că punctul tare al Geografiei din ciclul liceal îl reprezintă existenţa Geografiei lumii contemporane (la clasa a XI-a) şi, îndeosebi, Europa - România – Uniunea Europeană (la clasa a XII-a). Aceste discipline sunt destinate înţelegerii procesului de mondializare şi contextualizării României în Europa şi Uniunea Europeană. Este foarte greu de crezut că discipline cu un asemenea mesaj pot fi scoase foarte uşor din planul de învăţământ. Acest lucru poate însă să aibă loc, dacă procesul de instruire se dovedeşte a fi ineficient.

În raport cu aceste provocări, orice management în favoarea Geografiei ar putea să cuprindă:

· o dimensiune angajantă foarte clară din partea Geografiei ca disciplină şcolară, de realizare a unui curriculum modern în ciclul liceal şi de concretizare a acestui curriculum în structuri de învăţare eficiente şi performante, bazate pe interesul elevului şi pe posibilităţile Geografiei de a le dezvolta cultura şi capacităţile intelectuale;

· influenţarea actorilor sociali asupra dimensiunilor reale ale geografiei actuale şi diminuarea, pe această cale, a percepţiei generalizate, preponderent negative asupra acesteia (tradiţionalism, enciclopedism, descriptivism, supraabundenţă informaţională);

· construirea unor lucrări teoretice şi metodologice care să ofere o viziune modernă asupra geografiei; este necesar însă ca acestea să fie percepute de sistemul deliberativ şi decizional;

· realizarea de către reprezentanţi ai geografilor şi ai instituţiilor asociative din care fac parte a unui program de informare constructivă a persoanelor din mediul social şi administrativ (persoane care activează sau vor activa în funcţii decizionale);

· încercarea de inserţie a geografilor (şi a instituţiilor asociative reprezentative) în procesul deliberativ şi decizional.

IV. Cercetări şi opinii în domeniul educaţional cu posibile reflectări în geografia şcolară

În ultimii ani (2011 – 2016) au fost realizate o serie de lucrări teoretice importante pentru renovarea Curriculumului Naţional, cu efect şi asupra geografiei şcolare.
Ne vom opri pe scurt, în continuare, la identificarea unor elemente de interes incluse în proiectarea Curriculumului Naţional (îndeosebi a componentelor sale normative), cu reflectare posibilă în geografia şcolară.

O lucrare importantă din punctul de vedere al consecinţelor curriculare o reprezintă „Analiza mediului şcolar în raport cu implementarea reformei curriculare” (CNEE, EDP, 2012). Această lucrare este interesantă prin abordarea mediului şcolar într-un sens foarte larg, interconectat şi supus unei analize aprofundate, bazată pe numeroase chestionare opinionale referitoare la un număr important de variabile. 

Rezultă, ca urmare a acestui studiu şi anumite consecinţe pentru construirea cadrului de referinţă. Acestea sunt:

- existenţa unor ţinte clare de învăţare pentru fiecare ciclu şi nivel, bazate pe standarde;

- prevederi privind utilizarea echipamentelor IT şi a auxiliarelor curriculare;

- existenţa unor principii şi instrumente pentru evaluarea performanţelor şcolare (elevi şi cadre didactice);

- criterii de orientare a dezvoltării profesionale a cadrelor didactice.

Trebuie să subliniem că există referiri substanţiale la principalele elemente care formează mediul şcolar: dotări, caracteristici ale unităţilor de învăţământ, structura cadrelor didactice, rezultatele elevilor (inclusiv la testările internaţionale), relevanţa disciplinelor şcolare, rolul structurii familiale, nivelul de informatizare al şcolilor, utilizarea manualelor ca resursă de informare, diferenţierile regionale şi între rural şi urban, arealele cu dificultăţi de învăţare, motivaţii ale învăţării elevilor etc.

Concluziile şi recomandările (capitolul 4, pag. 184 – 187) se referă la principalele domenii de interferenţă dintre mediul şcolar şi curriculum: materiale didactice şi echipamente, resurse digitale, manualul, pregătirea cadrelor didactice etc.

Subliniem doar una dintre constatări, care subliniază că „noul cadru curricular de referinţă trebuie să cuprindă instrumente pentru a-i determina pe profesori să facă ceea ce ştiu deja că trebuie să facă” (pag. 187).

O altă lucrare de referinţă o reprezintă „Studiul relaţiilor dintre curriculum, competenţe, motivaţie, învăţare şi rezultate şcolare” (CNEE, EDP, 2012). După cum sugerează şi titlul acesteia, curriculum este văzut în corelaţie cu motivaţia învăţării, performanţe şi competenţe.

Studiul are la bază date din perioada 2006 – 2010. Principalele constatări vizează evoluţia finalităţilor care a favorizat trecerea de la modelul centrat pe obiective, la modelul centrat pe competenţe (redat şi într-o sugestivă formă grafică, pag. 43). Menţionăm acest aspect deoarece modelul respectiv compatibilizează instruirea centrată pe competenţe cu cea realizată pe obiective.

Există referiri la Legea Educaţiei Naţionale, planul de învăţământ, componentele programelor, resursele curriculare şi manualele şcolare (pag. 45 – 71). Este analizat, de asemenea, raportul dintre curriculum şi învăţare (pag. 94), motivaţie (pag. 102), performanţe (pag. 107), facilitarea instruirii (pag. 111).

Din perspectiva acestui studiu, în procesul de implementare a unui nou curriculum este necesară plasarea pe poziţii corespunzătoare a componentelor caracteristice învăţării şi motivaţiei, cu reflectare în rezultate şi performanţe.

Menţionăm că sunt definiţi un număr de aproape 150 de termeni referitori la învăţare şi curriculum.

„Analiza programelor şi manualelor şcolare alternative” (CNEE, EDP, 2012) realizează o investigaţie aprofundată, pe un eşantion semnificativ de programe şi manuale, pe baza unor criterii şi indicatori care evidenţiază multiple elemente interioare componente.

Deşi această lucrare are o deosebită complexitate şi profunzime a analizei, referirile sunt minimale sub două aspecte fundamentale (atât al programelor, cât şi al manualelor): încărcătura informaţională pe care o au în raport cu posibilităţile elevilor şi actualitatea informaţiilor vehiculate de programe şi manuale. 

Aceste două constatări sunt importante din perspectiva a două categorii de reproşuri aduse unor componente ale Curriculumului Naţional (îndeosebi programe şcolare şi manuale): abundenţa informaţională şi caracterul învechit al multiplelor informaţii.

De asemenea, o analiză transversală şi  longitudinală ar fi permis evidenţierea corelaţiilor între diferite discipline şi succesiunea învăţării (pe clase, capitole).

Investigaţia menţionată rămâne o sursă metodologică importantă (care poate facilita oricând analiza altor programe şi a altor manuale), precum şi o bază informaţională care poate fi luată în considerare în proiectarea unor noi generaţii de programe şi manuale.

Lucrările menţionate anterior au fost elaborate în perspectiva oferirii unor puncte de reper pentru construirea unui document proiectiv, denumit „Coordonate ale unui nou cadru de referinţă al Curriculumului Naţional” (CNEE, EDP, 2012). Această încercare (coordonatori Dan Potolea, Steliana Toma, Anca Borzea) constituie un punct de vedere complex asupra modului în care poate fi proiectat un nou curriculum. După cum sugerează şi numele, este un adevărat nou cadru de referinţă, după cel anterior cu această titulatură (1998).

Dintre elementele de noutate, menţionăm:

- construirea unui referenţial generator al Curriculumului Naţional;

- concretizarea caracteristicilor noului cadru normativ;

- intenţia completării cadrului de referinţă cu ghiduri metodologice de aplicare;

- elaborarea unor documente derivate, în spiritul cadrului de referinţă;

- urmărirea unei structuri standard pentru CN.

Trebuie să precizăm opinia autorilor, conform căreia „cadrul de referinţă este un document reglator care anticipează construirea Curriculumului Naţional”.

O noutate a acestui cadru de referinţă o constituie asumarea şi introducerea a şapte competenţe generice, care ar reprezenta, în opinia autorilor, o variantă autohtonă a competenţelor – cheie europene. Această opţiune (competenţele generice în număr de şapte) este foarte interesantă sub aspectul posibilităţii ei teoretice de a fi echivalentă competenţelor – cheie rezultate în urma altui proces de construcţie.

Coordonatele cadrului de referinţă utilizează trei concepte nodale (pag. 8, 75): competenţe, centrare pe elev şi asigurarea calităţii. Este imaginată, totodată, o nouă arie denumită „studii cross-curriculare”. 

Un element de noutate îl constituie reprezintă introducerea, în fiecare disciplină, a cel puţin un modul cu un caracter de diferenţiere şi de recuperare sau dezvoltare. De altfel, opţiunea autorilor este organizarea modulară a programelor şcolare (pag. 43).

Se apreciază că reforma curriculară este cheia oricărei reforme în educaţie, iar reformele educaţionale tind să devină continue.

Sunt discutate componentele Curriculumului Naţional (pag. 43), organizarea modulară a programelor, auxiliarele, curriculum integrat (pag. 45), competenţele transversale (pag. 47) şi caracterul autohton al competenţelor generice (pag. 47), care au ca element suplimentar faţă de competenţele – cheie elemente transversale complementare.

Competenţele sunt văzute în calitate de organizator al curriculumului (pag. 50 şi următoarele). Axa metodologică a sistemelor curriculare o reprezintă centrarea pe elev (pag. 59).

Principiile construcţiei curriculare (în număr de 13, pag. 183) şi modelul curricular (pag. 196) sunt contribuţii teoretice importante la teoria şi practica elaborării Curriculumului Naţional.

Este interesant de precizat că autorii subliniază în câteva ocazii următoarea aserţiune: criteriile de evaluare devin criterii de construcţie (pag. 190). Această optică este interesantă, deoarece planul de învăţământ (care nu are încărcătură orară, deci este un model abstract), este continuat de un număr important de criterii de evaluare (7 criterii, 20 de indicatori, cu cinci niveluri de realizare, pag. 194). Criteriile, în acest caz, au un caracter ipotetic, deoarece nu pot fi aplicate pe un model existent. Construirea modelului urmează un demers exterior.

Trebuie să subliniem concepţia de elaborare a programei şcolare, ca document reglator şi normativ (pag. 196), cu un sistem interior de module (modul iniţial, de parcurs, module integrate şi module deschise – remediale).

Celelalte caracteristici menţionate anterior (dar şi alte calităţi, nemenţionate), fac din această lucrare un instrument care permite construirea unui cadru de referinţă eventual mai simplificat şi pe înţelesul utilizatorilor, precum şi procedura de elaborare a documentelor reglatoare (normative).

Un recent document intitulat Repere pentru proiectarea şi actualizarea Curriculumului Naţional. Document de politici educaţionale (Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, aprilie 2015) îşi propune să reprezinte o structură de politică educaţională care să se situeze între un cadru de referinţă propriu-zis şi documentele normative necesare actualizării şi proiectării curriculumului.

Documentul porneşte şi evocă, în repetate rânduri, lucrarea menţionată anterior (Coordonate ale unui nou cadru de referinţă al Curriculumului Naţional), de la care preia elemente semnificative.

În ansamblu, reprezintă o structură cu elemente inovative evidente, deosebit de interesantă şi relevantă în situaţia actuală. Calităţile acestui document sunt evidente la o lectură a sa dar, în acelaşi timp, pot fi identificate foarte uşor anumite limite de construcţie sau de opţiune:

- în primul rând, competenţele – cheie europene sunt vehiculate ca finalităţi imanente, transformându-se într-o mare măsură într-o ţintă care s-ar putea să fie depăşită (competenţele – cheie europene îşi au originea în perioada 2002 - 2006 şi au avut, încă de atunci, limite vizibile);

- al doilea element îl reprezintă organizarea, în continuare, a documentelor principale (îndeosebi planul de învăţământ) pe arii curriculare (preluând idei din Coordonate, pag. 122 – 180), cărora li se prezintă anumite avantaje (pag. 19 a prezentului document), în condiţiile în care Legea nu face referiri la acestea, ci doar la discipline şi domenii de studiu; din acest punct de vedere, considerăm că ariile curriculare sunt păstrate într-o anumită tradiţie, dar care nu se justifică în prezent, domeniile de studiu reprezentând forma structurată de coagulare a disciplinelor şcolare semnificative;

Lucrări recente (2012 – 2017) elaborate în cadrul Centrului de Didactică şi Educaţie Permanentă al Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad redau elemente utile proiectării curriculumului. Dintre domeniile abordate, menţionăm:

· prezentarea competenţelor – cheie (2012), raportul acestora cu competenţele generale, analiza competenţelor specifice din programele actuale etc.;

· construirea unui domeniu de concretizare a competenţelor, denumit didactica formării competenţelor (2014), abordarea inovativă a transdisciplinarităţii, precum şi modul de construire a principalului document derivat din programele şcolare: proiectarea instruirii;

· construirea unui demers articulat referitor la proiectarea documentelor normative (planul de învăţământ, programele şcolare), intitulat „Contribuţii la teoria curriculumului: proiectarea documentelor reglatoare şi metodologice” („Vasile Goldiş” University Press, Arad, 2016, autori: Octavian Mândruţ, Aurel Ardelean), din care am preluat elementele semnificative de mai jos.

Un sistem, într-o formă simplificată, următoarele repere:

(a) Experienţialul autohton anterior 

(b) Finalităţile învăţământului 

(c) Egalizarea şanselor la educaţie 

(d) Analiza experienţelor internaţionale 

(e) Dimensiunea ştiinţifică a ofertei curriculare 

(f) Descentralizarea progresivă a curriculumului şcolar
(g) Relevanţa caracteristicilor observabile ale lumii contemporane 

(h) Cultura funcţională 

(i) Conceptul de „domenii de studii” 

(j) Modul în care se produce învăţarea
(k) Asigurarea dimensiunii metateoretice şi metareflexive 

(l) Tehnologia Societăţii Informaţionale (TSI) 

(m) Structura sistemului de învăţământ
(n) Păstrarea principalelor discipline legitimate istoric
(o) Transdisciplinaritatea 

(p) Centrarea pe elev 

(r) Influenţa personală şi colectivă a unor grupuri de presiune 

La acestea trebuie să fie adăugat un sistem de finalităţi (competenţele sau altele), rezultat din intersecţia cunoştinţelor semnificative actuale (grupate pe domenii) cu demersurile intelectuale; sistemul atitudinal – valoric are mai mult un caracter implicit, subiacent. 

Pe termen scurt (2018 – 2020), un sistem de competenţe („generice”, „generale” sau de altă natură), mai mult sau mai puţin corelat cu sistemul competenţelor – cheie europene reprezintă un referenţial acceptabil.

Constatările de mai sus pot fi dezvoltate sub următoarele aspecte:

· analiza şi ameliorarea sistemului referenţial (a – r);

· analiza ponderată a elementelor sistemului referenţial (a – r) din perspective diferite, dar în contextul contribuţiei posibile la construirea planului de învăţământ;

· ordonarea randomizată a sistemului referenţial;

· identificarea elementelor pe termen scurt utilizabile din sistemul referenţial;

· aprofundarea modelului tridimensional sau construirea unui model mai nuanţat.

Pe termen lung (2020 – 2030) va trebui construit, negociat şi asumat un sistem nou (în sensul menţionat mai sus).

Consecinţele curriculare (pe termen scurt: 2018 – 2020) ale sistemului de repere sunt redate mai jos, într-o formă intuitivă şi simplificată.

	Criteriul (formulare minimă)
	Consecinţe asupra Curriculumului Naţional (exemple)

	(a) Experienţialul anterior
	- poziţia disciplinelor legitimate istoric în planul de învăţământ

- interes pentru ştiinţe, istoria şi geografia ţării

	(b) Finalităţi
	- un nou sistem de competenţe (taxonomizate şi derivate), negociat şi asumat

	(c) Egalizare
	- prezenţa unui TC consistent (pentru pregătirea de bază)

	(d) Experienţialul internaţional
	- experienţa concludentă a ţărilor cu o dezvoltare actuală economică şi a celor cu similitudini culturale cu ţara noastră

- experienţa pozitivă rezultată din testările internaţionale

	(e) Dimensiunea ştiinţifică
	- prezenţa substanţială a domeniilor de studii şi disciplinelor care asigură o dimensiune ştiinţifică reală

- discipline şi domenii integrate pe ştiinţe

	(f) Descentralizare
	- un curriculum de calitate şi resurse de instruire pentru toţi elevii

- CDŞ atractiv

	(g) Lumea contemporană
	- corelarea CN cu elemente semnificative actuale din lumea contemporană şi a procesului de mondializare

	(h) Cultura funcţională
	- dezvoltarea dimensiunii metodologice de accesare a patrimoniului cultural semnificativ şi util societăţii cunoaşterii şi învăţării

	(i) Domenii de studii
	- organizarea planului de învăţământ pe un număr de domenii de studii negociate şi asumate (cu disciplinele subiacente)

- introducerea unor „domenii integrate”

	(j) Învăţarea
	- dimensiunea cognitivistă, constructivistă, promovată prin programe şi „învăţarea deplină” la clasă

- exersarea domeniilor şi a activităţilor cognitive cu elemente de transversalitate

	(k) Dimensiunea teoretică
	- accentuarea dimensiunii teoretice a domeniilor de studii şi ştiinţelor

- exersarea dimensiunii metareflexive

	(l) TSI
	- utilizarea TSI în cadrul fiecărei discipline din planul de învăţământ

	(m) Sistemul de învăţământ
	- 4 + 4 + 4 (cu diviziuni interioare de câte două clase şi fără clasa pregătitoare)

	(n) Discipline legitimate
	- păstrarea ponderii disciplinelor şcolare legitimate de experienţialul anterior (de exemplu fizică, geografie, istorie etc.)

	(o) Transdisciplinaritate
	- introducerea subiacentă a elementelor de transdisciplinaritate metodologică în învăţare

- organizarea unor structuri integrate şi a unui curriculum cu elemente de transdisciplinaritate

	(p) Centrarea pe elev
	- operaţionalizarea şi aplicarea modelului „centrării pe elev”

	(r) Influenţa de grup
	- presiune asupra planului de învăţământ, pe baze discutabile

- diminuarea personalismului părerilor


Toate studiile menţionate până în prezent (a – j) au o intersecţie mai mult sau mai puţin vizibilă cu procesul şi coordonatele construirii documentelor reglatoare cu un adevărat caracter normativ: planuri şi programe şcolare.

Există multe categorii de repere contextuale (cum ar fi descriptivul competenţelor – cheie, profilurile de formare şi elemente complementare) care exced sensibil proiectarea propriu-zisă a acestor documente normative.

O caracteristică uşor sesizabilă a principalelor studii referitoare la proiectarea Curriculumului Naţional (şi nu la analizele de context) este ignorarea aproape totală a vectorului timp, sub raportul momentului în care aceste activităţi şi acţiuni pot fi realizate (pe termen scurt, în următorii cinci ani; pe termen mediu, 5 – 15 ani; pe termen lung, sau pe termen foarte lung).

Trebuie să subliniem că o foarte bună contextualizare cronologică a posibilităţilor de renovare şi ameliorare a curriculumului permite o abordare nuanţată, „din mers” (dar cu repere temporale credibile) a acestei iniţiative.

Având la bază elementele prezentate anterior, pot fi identificate anumite constatări şi concluzii. Dintre constatările semnificative, menţionăm:

· absenţa unor exemplificări referitoare la planul de învăţământ; de altfel, existenţa unui model concretizat de plan de învăţământ a generat sugestii aproape în exclusivitate asupra acestuia, care, dacă s-ar fi aplicat ca atare, ar fi dublat resursele orare ale planului cadru;

· deşi competenţele – cheie par, deocamdată, că au invadat integral plaja finalităţilor, construirea unui sistem nuanţat (eventual cu elemente de specificitate rezultate din experienţialul învăţământului românesc) reprezintă o necesitate uşor de identificat; 

· este necesară imaginarea unui sistem de taxonomizare a competenţelor şi de derivare a acestora, de la nivelul de generalitate maximă, până la dimensiunea acţională elementară; 

· se poate considera că reforma curriculumului este cheia oricărei reforme în educaţie;

· trebuie să reţinem şi să reflectăm mai nuanţat la ideea conform căreia reformele educaţionale tind să devină continue;

· un deziderat posibil îl constituie analiza calitativă a evoluţiei planurilor de învăţământ, cu eventualitatea elementelor care au stat la baza fundamentării modificărilor succesive; această analiză lipseşte în lucrările evocate până în prezent;

· restructurarea Curriculumului Naţional trebuie să aibă în vedere toate componentele principale şi cele conexe acestora (formarea iniţială, formarea continuă, resursele educaţionale, suporturi de instruire etc.); 

· deşi lucrările menţionate nu au în vedere acest aspect, înlocuirea ariilor curriculare prin formulări mai potrivite (domenii de studii şi discipline) apare ca o posibilitate şi necesitate imanentă;

· elementele de transversalitate trebuie să se reflecte în toate componentele curriculumului, dar şi în procesul de instruire derivat din aplicarea acestuia;

· introducerea vectorului timp (cu ţinte pe termen scurt, mediu şi lung) devine o paradigmă obligatorie, care organizează demersurile de ameliorare, renovare şi reconstrucţie a curriculumului.

Pe baza celor de mai sus, pot fi dezvoltate şi alte categorii de idei, care se referă la elemente de cercetare şi legislaţie, care pot fi avute în vedere în viitorul apropiat:

· În primul rând, este necesară construirea unei taxonomii a competenţelor generale ale învăţământului obligatoriu, într-un anumit raport cu referenţialul european;

· În al doilea rând, este necesară analiza, negocierea şi validarea unui set de competenţe ca finalităţi ale proiectării Curriculumului Naţional pe niveluri, ani, discipline, eventual într-o structură generativă;

· În domeniul legislativ, este necesară stabilizarea unei structuri ameliorate a învăţământului preuniversitar, astfel încât să facă posibilă construirea unui CN adaptat acesteia;

· În ultimă instanţă, pe termen scurt, este necesară o anumită corelare între exigenţele referitoare la transdisciplinaritate şi poziţia acestui concept în CN (plan de învăţământ, programe).

V. Noul curriculum de Geografie pentru clasa a V-a


Programa pentru gimnaziu


Programa de Geografie pentru gimnaziu (Anexă la Ordinul MENCS nr. 3393 din 28.02.2017) redă, într-o structură şi formă nouă, principalele elemente normative referitoare la predarea geografiei în clasele V – VIII şi îndeosebi în clasa a V-a (care se aplică din anul şcolar 2017 – 2018).  Aceasta poate fi găsită la adresa: http://programe.ise.ro/Portals/1/Curriculum/2017-progr/45-Geografie.pdf. 


Programa de Geografie (curriculum formal, cu un caracter normativ), în ansamblul ei, are o serie de elemente noi, cum ar fi:

· oferă o viziune articulată, progresivă şi coerentă, pentru parcursul întregului ciclu gimnazial;

· secvenţele principale ale programei (competenţe generale, competenţe specifice, activităţi de învăţare, conţinuturi) au o succesiune raţională şi permit o învăţare cumulativă, organică;

· numărul de competenţe generale (şi competenţe specifice asociate) a fost fixat într-o legătură mai strânsă cu posibilităţile educaţionale ale geografiei, raportate şi la alte discipline şcolare;

· finalităţile programei (competenţe generale şi specifice) au o relativă independenţă în raport de competenţele – cheie;

· există o compatibilizare acceptabilă între finalităţi, activităţi de învăţare şi parcursuri de instruire (la geografie), cu ale altor discipline şcolare;

· în forma actuală, programa reprezintă o sinteză actualizată a evoluţiei concepţiilor din domeniul curriculumului şcolar, didacticii şi a geografiei ca disciplină educaţională;

· conţinuturile, esenţializate şi raţionalizate, au un rol subiacent, fiind modalităţi de atingere a competenţelor;

· succesiunea domeniilor educaţionale pe clase (clasa a V-a: Terra – Elemente de geografie fizică, clasa a VI-a: Terra – Elemente de geografie umană. Europa, clasa a VII-a: Geografia continentelor extraeuropene, clasa a VIII-a: Geografia României), rezultată în urma unui proces deliberativ reprezintă, în momentul de faţă, o soluţie care are mai multe avantaje decât dezavantaje; 

· resursele de timp (1, 1, 1, 2 ore pe săptămână pentru clasele corespunzătoare) sunt modeste, ceea ce presupune o concentrare asupra nivelului calitativ al procesului de instruire.

La o analiză a programelor de geografie relativ recente (1996 – 2016), se poate observa că programa actuală are o formă evoluată în raport cu succesiunea acestora în timp. De asemenea, se află din punct de vedere formal la nivelul celor din ţări cu o prezenţă similară a geografiei şi peste nivelul programelor din cele mai multe ţări în care această disciplină şcolară există ca atare (în unele ţări a început să aibă o poziţie „ornamentală”).

Programa pentru clasa a V-a (Terra – Elemente de geografie fizică) 

Această programă se aplică începând din acest an şcolar (2017 – 2018).

Finalităţile acestei clase cuprind toate cele patru competenţe generale menţionate în programă şi 11 competenţe specifice asociate acestora. Competenţele specifice sunt formulate în termeni uşor de perceput şi într-o formă minimală pentru învăţarea geografiei în gimnaziu. Deoarece formularea competenţelor a rezultat dintr-un proces predominant opinional, validarea şi ameliorarea lor va fi posibilă doar după parcurgerea lor la clasă.

Competenţe generale

1. Prezentarea realităţii geografice, utilizând mijloace şi limbaje specifice

2. Raportarea realităţii geografice spaţiale şi temporale la reprezentări cartografice

3. Studierea spaţiului geografic, realizând conexiuni cu informaţii dobândite la alte discipline şcolare

4. Elaborarea unui demers investigativ din perspectiva educaţiei permanente şi pentru viaţa cotidiană

Competenţe specifice

1.1. Utilizarea termenilor geografici în contexte diferite

1.2. Descrierea unor elemente, fenomene sau procese geografice observate direct sau indirect

2.1. Utilizarea tehnicilor de orientare pe hartă/teren

2.2. Relaţionarea scării de proporţie cu realitatea geografică

2.3. Citirea reprezentărilor grafice şi cartografice simple

3.1. Descrierea unor elemente, fenomene şi procese geografice folosind noţiuni din matematică, ştiinţe şi tehnologii

3.2. Precizarea legăturilor dintre realitatea geografică şi fenomene din domeniul ştiinţe şi tehnologii

3.3. Descrierea diversităţii naturale a realităţii geografice realizând corelaţii cu informaţiile 

dobândite la alte discipline şcolare

4.1. Utilizarea metodelor simple de investigare 

4.2. Ordonarea elementelor geografice după anumite criterii

4.3. Aplicarea cunoştinţelor şi a abilităţilor dobândite în contexte noi/situaţii reale de viaţă 

Pentru atingerea acestor competenţe sunt sugerate, în total, peste 60 de activităţi de învăţare, ceea ce reprezintă un câmp foarte larg ofertat organizării instruirii pentru atingerea competenţelor specifice respective.

Structura interioară a geografiei de clasa a V-a continuă, într-un mod vizibil, disciplina Ştiinţe ale naturii din clasele III – IV (O.M. nr. 5003 / 2.12.2014, prin toate cele trei secvenţe ale sale: Ştiinţe ale vieţii, Ştiinţe ale Pământului, Ştiinţe ale fizicii), precum şi geografia de clasa a IV-a (O.M. nr. 5003 / 2.12.2014, care oferă o viziune de scară, de la localitate la planetă).
Un element de noutate deosebită al programei pentru clasa a V-a îl reprezintă existenţa disjunctă a aplicaţiilor practice, ceea ce face din geografia la acest nivel o disciplină şcolară pragmatică şi orientată spre asigurarea unei legături ferme dintre aceasta şi experienţa cotidiană.

Organizarea interioară a conţinuturilor în patru mari structuri (cu posibilitatea construirii unui total de 6 – 7 unităţi de învăţare) permite corelarea procesului de instruire cu structura anului şcolar, logica disciplinei şcolare şi exigenţele instruirii.

Conţinuturile sunt esenţializate, selectate şi organizate astfel încât să faciliteze o învăţare organică. Ele nu sunt supradimensionate şi nu au o încărcătură informaţională explicită.

	(1) Terra – o planetă a Universului 

	· Universul şi Sistemul Solar – aspecte generale

	· Terra – o planetă a Sistemului Solar (formă şi dimensiuni)

	· Aplicaţie practică: Călătorie virtuală în Univers

	(2) Terra – o planetă în mişcare

	· Globul geografic şi harta. Coordonate geografice

	· Mişcările Pământului şi consecinţele lor

	· Orientarea în spaţiul terestru (elemente naturale şi instrumente clasice şi moderne)

	· Aplicaţii practice: Măsurarea timpului (zi, săptămână, lună, anotimp, an, calendar), Orizontul local – orientare, măsurare şi reprezentare, Construirea unor forme simple de reprezentare grafică şi cartografică

	(3) Terra – o planetă în transformare

	Geosferele Terrei

	Litosfera

	· Caracteristici generale şi importanţă

	· Structura internă a Terrei

	· Relieful: bazine oceanice şi continente; forme majore de relief

	· Vulcanii şi cutremurele

	· Aplicaţii practice: Relieful orizontului local, Reguli de comportare şi măsuri de protecţie în cazul producerii de fenomene şi procese în orizontul local (prăbuşiri, alunecări de teren, cutremure etc.)

	Atmosfera

	· Caracteristici generale şi importanţă

	· Elemente şi fenomene meteorologice

	

	· Vremea şi clima

	· Zonele climatice ale Terrei. Influenţa climei asupra geosferelor

	· Aplicaţii practice: Clima, vremea şi activitatea umană în orizontul local, Modalităţi de avertizare, reguli de comportare şi măsuri de protecţie în cazul producerii de fenomene extreme în orizontul local (grindină, polei, furtuni, secetă, caniculă, viscol, tornade etc.)

	Hidrosfera 

	· Caracteristici generale şi importanţă

	· Oceanul Planetar – componente şi localizare. Dinamica apelor oceanice

	· Apele continentale

	· Gheţarii

	· Aplicaţii practice: Apele din orizontul local, Resurse de apă potabilă, Măsuri de protecţie a apelor, Modalităţi de avertizare, reguli de comportare şi măsuri de protecţie în cazul producerii de fenomene extreme în orizontul local (viitură/revărsare/inundaţie, pod de gheaţă etc.)

	Biosfera şi solurile

	· Caracteristici generale şi importanţă

	· Plantele şi animalele – repartiţia lor geografică

	· Solul – resursă a vieţii

	· Aplicaţie practică: Protecţia plantelor, a animalelor şi conservarea solului

	(4) Zonele naturale ale Terrei

	· Diversitatea peisajelor terestre naturale


Sugestiile metodologice (referitoare la ansamblul claselor V – VIII) se concretizează în cazul geografiei pentru clasa a V-a în:

· construirea, de către profesor, a situaţiilor de învăţare optime (pentru atingerea unor elemente ale competenţei specifice), prin structuri adecvate programei şi pregătirii anterioare a elevilor;

· acordarea unei atenţii deosebite formării capacităţii de abordare integrată a problemelor de geografie, atât sub raportul componentelor interioare (elemente, procese, fenomene etc.), cât şi al dimensiunii spaţiale (orizont local – regiune – ţară – continent – Terra);

· inserţia explicită a TIC în activitatea de învăţare.

Totodată, prin programa pentru clasa a V-a se deschide un câmp foarte larg al dimensiunilor educaţionale promovate prin geografie în învăţământul gimnazial. Imaginea evolutivă a formării competenţelor specifice (pag. 23 – 24 din programă) sugerează caracterul de bază al competenţelor asumate în clasa a V-a.

Un rol important la clasa a V-a îl reprezintă dimensiunea terminologică, pusă într-o lumină nouă, prin activităţile de învăţare destinate acesteia.

Totodată se acordă un rol deosebit caracterului observaţional al învăţării, bazat pe elemente din realitatea directă şi pe imagini ale acesteia. Caracterul exploratoriu al realităţii este prezent în componentele principale ale programei.

Evaluarea rezultatelor învăţării trebuie să ofere informaţii corecte asupra modului de atingere a competenţelor specifice. În acest sens se recomandă: 

· utilizarea tuturor metodelor de evaluare (orale, scrise, practice);

· promovarea unor modalităţi alternative de evaluare (referate, proiecte, portofolii etc.);

La nivelul clasei a V-a, poate fi selectată o listă extinsă de materiale şi resurse educaţionale, dintre cele recomandate de programa şcolară (manual, fotografii, hărţi etc.).

Organizarea instruirii pe baza noii programe

Elementul principal al unui proces educaţional de calitate îl reprezintă anticiparea momentelor acestuia, adică „proiectarea instruirii”. Aceasta cuprinde anumite niveluri, intervale de timp şi angrenează componentele principale care participă la desfăşurarea învăţării.

Există anumite modele utilizate până în prezent, depăşite parţial de evoluţia conceptuală actuală din curriculum. Modelele noi au în vedere un ansamblu mult mai larg de componente care interacţionează în procesul de instruire.

Acestea sunt: 

· Nivelul de atingere a unor competenţe anterioare, formate în ciclul primar; stabilirea acestuia este în prezent posibilă, ca efect al compatibilizării competenţelor şi a conţinuturilor din clasele III – IV cu cele din casa a V-a. Există o continuitate a finalităţilor, precum şi elemente ale conţinuturilor în clasele III – IV pe care se pot baza noile construcţii în clasa a V-a. 

· Sistemul de competenţe generale şi competenţe specifice sugerează că acestea formează un ansamblu de finalităţi în aceeaşi măsură „ideal”, cât şi de nivel mijlociu. Deoarece stabilirea exactă a acestora nu este rezultatul unor cercetări, ci al unor judecăţi expert, forma exactă a competenţelor specifice, îndeosebi, poate fi mai extinsă sau mai redusă în raport cu o clasă „medie” sau cu o expectaţie de nivel general valabil (fără a se presupune un nivel inferior sau unul mai înalt). Competenţele specifice, de aceea, pot fi descompuse în anumite componente interioare, în acord cu activităţile de învăţare, astfel încât o parte semnificativă din fiecare competenţă să fie atinsă, pe cât posibil, într-un interval raţional de timp. 

· Identificarea unei anumite legături între domeniile experienţiale majore şi geografia ca disciplină şcolară semnificativă. Este de observat că geografia devine, la nivelul clasei a V-a, o disciplină şcolară care formează nucleul pregătirii ştiinţifice a elevului (împreună cu Matematica şi Biologia). Coloratura disciplinei o apropie foarte mult de Ştiinţele naturii, subliniind ilegitimitatea apartenenţei de aria curriculară în care a fost plasată, precum şi caracterul arbitrar al acestei arii. 

· O exigenţă rezultată mai mult implicit din programă, referitoare la susţinerea interdisciplinarităţii în învăţare, trebuie să contureze de la începutul gimnaziului o viziune în acest sens. Din perspectiva geografiei se poate observa o legătură foarte bună cu alte domenii (biologie, matematică, tehnologie), cu limba şi literatura română şi, relativ mai redusă, cu disciplinele din aria curriculară în care se află situată. Interdisciplinaritatea însă trebuie să funcţioneze pentru ansamblul domeniilor de studii din planul de învăţământ. În cazul geografiei, o relaţie specială se poate stabili cu TIC, cu perspectiva ca aceasta să devină o sursă informaţională şi o modalitate importantă de formare a competenţelor.

· Utilizarea unor resurse educaţionale corespunzătoare. Este de observat că atingerea competenţelor asumate, natura disciplinei şcolare, precum şi conţinutul specific presupun un anumit ansamblu de resurse educaţionale care poate să fie accesat într-o formă corespunzătoare acestora. Excesul evocării „metodelor active” (inexistente în programă) poate fi compensat prin utilizarea metodelor cu legitimare şi confirmare recunoscută. În acest context, apar în mod predominant elemente cum ar fi: dimensiunea observaţională (produsă asupra obiectelor reale sau a imaginilor acestora), dimensiunea cartografică, sursele informatice, analiza diferitelor texte, corelarea text – hartă, utilizarea unor elemente grafice diversificate, realizarea unor investigaţii minime în orizontul local etc. O metodologie concentrată pe cele de mai sus (cu ajutorul unor mijloace corespunzătoare) este în măsură să faciliteze învăţarea unei discipline atât de generoase şi de apropiate experienţialului zilnic al elevilor.

· Geografia clasei a V-a are, printre altele, o puternică dimensiune terminologică. Multe cuvinte care reflectă elemente din realitate sunt relativ noi. Situaţia este modificată în raport cu câţiva ani în urmă, deoarece introducerea Ştiinţelor naturii în forma lor actuală a extins câmpul terminologic al realităţii despre natură, geografia preluând şi dezvoltând sistemul terminologic referitor la aceasta. 

· Geografia de clasa a V-a oferă un fond observaţional şi experienţial foarte extins pentru precizarea unor elemente demonstrative, de succesiune şi de corelaţie între fenomene. Pe baza lor, geografia poate să se înscrie, încă din clasa a V-a, ca disciplină explicativă şi demonstrativă, contrapusă parţial perceperii de până acum, în care elementul narativ şi descriptiv era predominant.

· Unităţile de învăţare (definite însă în conformitate cu accepţii actualizate) creează o oportunitate nouă de concentrare a demersului de instruire pe ceea ce s-ar putea numi „idei majore”, care facilitează atât procesul de învăţare esenţializată, cât şi cel de construire a unor structuri sintetice, cu un caracter holistic.

· Existenţa activităţilor practice trebuie să reprezinte pentru procesul de instruire un exemplu doar de a dezvolta alte activităţi similare şi nu de a face o trecere formală prin acestea. O simplă orientare spre orizontul local şi apropiat permite permanentizarea lor la majoritatea lecţiilor.

Ghidul metodologic de concretizare a curriculumului formal

Pentru aplicarea noului curriculum formal (programa pentru clasa a V-a) a fost elaborat un ghid metodologic (adică un instrument care transformă acest curriculum formal în curriculum aplicat).

Trebuie să subliniem însă că acest ghid pentru clasa a V-a („Ghid metodologic pentru aplicarea programei şcolare de geografie pentru clasa a V-a”, 2017) are o serie de elemente noi, rezultate din evoluţii recente care au avut loc în domeniul geografiei, didacticii şi curriculumului şcolar. Totodată, unele elemente provin din concretizarea aspectelor inovative ale noii programe pentru gimnaziu. Este postat pe site Corint. Sintetizând, prezentul ghid cuprinde următoarele mari grupe de domenii şi probleme:

(1) În primul rând, noua programă pentru gimnaziu este prezentată în contextul unei evoluţii realizate pe parcursul mai multor decenii. Rezultă o serie de constatări (pozitive, dar şi de natură restrictivă), care pot oferi informaţii veridice pentru o modificare constructivă a funcţiei geografiei în procesul educaţional actual. De altfel, este de observată că în momentul de faţă sarcina principală a geografiei ca entitate educaţională semnificativă în învăţământul preuniversitar o reprezintă păstrarea ei ca domeniu semnificativ de instruire fundamentală, în paralel cu accesarea unor domenii noi, nerevendicate explicit de alte discipline şcolare.

(2) Un element de înţelegere mai bună a curriculumului şcolar o reprezintă raportarea permanentă a geografiei pentru clasa a V-a la contextul geografiei din învăţământul gimnazial şi al celorlalte discipline şcolare. 

(3) Există o preocupare evidentă pentru contextualizarea geografiei în raport cu toate disciplinele de la aceeaşi clasă, cu disciplinele anterioare şi ulterioare clasei a V-a, prin înţelegerea comparativă a competenţelor generale, a competenţelor specifice, activităţilor de învăţare şi chiar a conţinuturilor, reciproc compatibile. Izolaţionismul în care s-a complăcut geografia până în momentul generalizării instruirii pe competenţe (2009 – 2011) nu a folosit nici elevului, nici geografiei şi nici instruirii generale produse în şcoală. Viziunea cel puţin interdisciplinară reprezintă o punte de refacere a realităţii care este unitară, dar care în procesul de învăţământ este „spartă” în discipline şcolare, subdiscipline, teme, competenţe diferite. Refacerea unităţii de învăţare prin unitatea disciplinelor şcolare reprezintă pentru geografie o oportunitate afirmativă foarte evidentă. 

(4) Ceea ce urmăreşte acest ghid, ca reflectare a paradigmei programei de gimnaziu, reprezintă încercarea unei viziuni şi acţiuni constructiviste asupra învăţării şi înţelegerii realităţii. Dimensiunea constructivistă a geografiei în gimnaziu şi a noii programe presupune o metodologie organic cumulativă şi o construire („din mers”) a realităţii observate. 

(5) Prezentarea programei de gimnaziu şi îndeosebi pentru clasa a V-a (adică ceea ce se numeşte „lectura programei) este realizată fără a avea un scop în sine, ci cu un pronunţat caracter orientativ pentru colegii noştri, cadre didactice, care pot identifica în elementele curriculumului şcolar, posibilităţi inovative şi constructive noi.

(6) Deşi progresul în învăţare este o sintagmă folosită frecvent, programa şcolară şi ghidul metodologic încearcă să descompună elemente ale acestuia într-o învăţare în paşi mai mici.

(7) În domeniul resurselor educaţionale, ghidul metodologic sugerează o anumită reorganizare a lor, deoarece în domeniul acestora (metode, mijloace, strategii) există abordări care se îndepărtează sensibil de o dimensiune raţională. Aşa-zisele „metode active” (în condiţiile în care toate metodele sunt active şi nu există absolut nicio metodă „inactivă”), care au devenit o adevărată „limbă de lemn” au invadat la modul verbal acţiunile educaţionale, prin supralicitarea utilizării lor, conform sintagmei de „formă fără fond”. În cazul resurselor informaţionale şi obiectuale, geografia are legături foarte strânse cu TIC.

(8) Ghidul de curriculum aplicat oferă un model de proiectare a instruirii pe mai multe niveluri, inclusiv sub forma unor organizatori grafici sugestivi. Deşi în teoria curriculumului unităţile de învăţare de tip „lecţie” nu sunt folosite, având în vedere generalizarea tradiţională a utilizării lor, am păstrat şi acest nivel de proiectare, chiar dacă el este inclus, în realitate, în proiectarea unităţilor de învăţare. 

 (9) Aplicarea unui nou curriculum presupune o cunoaştere şi înţelegere a dimensiunilor noi care sunt identificabile atât în geografie ca domeniu al cunoaşterii şi ştiinţei, cât şi în ştiinţele educaţiei. 

(10) Ghidul abordează şi tematica nouă presupusă de existenţa în programa şcolară a activităţilor practice, precum şi a celor de sinteză şi evaluare. 

(11) Acest ghid metodologic reprezintă şi concretizarea unor idei, presupunem inovative, din prezenta lucrare intitulată „Geografie educaţională” (2017).

(12) Ghidul metodologic are un pronunţat caracter teoretic şi „generalist”; el cuprinde şi exemplificări pentru mai multe unităţi de învăţare „elementare”. 
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Acest ghid este postat ca resursă liberă pe site-ul Corint.

VI. Resurse educaţionale pentru aplicarea programelor de geografie

În continuare prezentăm doar o imagine sintetică asupra principalelor resurse de instruire (metodologice şi obiectuale) care pot fi utilizate în cadrul geografiei şcolare, pentru aplicarea noii programe pentru clasa a V-a.

Există descrieri detaliate ale acestor metode (Didactica geografiei, 2014, pg. 95 – 135 şi Geografie – curriculum şcolar, 2015, cap. IV), pe care nu le reluăm aici. Scopul este mai mult un inventar al acestora. De asemenea, prin notaţiile folosite (1.1.,….10.9) încercăm să oferim o primă posibilitate de formalizare a proiectării instruirii. Aceasta înseamnă ca în orice document de proiectare locul resurselor de instruire (metode şi mijloace) să fie luat de simbolul asociat fiecăruia dintre ele (de exemplu, în Geografie – curriculum şcolar, 2015, pg. 80 – 98), unde este prezentată asocierea dintre activităţi – metode – mijloace în construirea competenţelor specifice ale programei şcolare.

(A) Metode de predare - învăţare (resurse metodologice)


Există o gamă foarte largă de metode şi un număr foarte mare de taxonomii, care au în vedere diferite criterii de grupare a metodelor. 
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Nu ne propunem să prezentăm fiecare metodă (acestea sunt redate în lucrări din bibliografie), ci doar un mod de organizare a acestor resurse metodologice după criterii imanente vizibile şi semnalarea lor printr-un indice (notaţie). Metodele evoluează în raport cu transformările mediului educaţional şi inovările tehnologice.

Tabelele de mai jos sunt construite pentru a fi completate de profesor.
(1) Metode expozitive de comunicare orală
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	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(1.1.)
	Dictarea
	

	(1.2.)
	Povestirea 
	

	(1.3.)
	Expunerea liberă
	

	(1.4.)
	Expunerea sistematică
	

	(1.5.)
	Prelegerea
	

	(1.6.)
	Descrierea
	

	(1.7.)
	Instructaj şi informare
	



Ultima metodă (1.7.) este importantă sub raportul asumării prin programa şcolară a unor elemente referitoare la măsuri de protecţie în cazul unor situaţii naturale dificile.
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(2) Metode conversativ – interogative (de tip dialog)

	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(2.1.)
	Conversaţia liberă
	

	(2.2.) 
	Conversaţia dirijată
	

	(2.3.) 
	Conversaţia euristică
	

	(2.4.)
	Conversaţia evaluativă 
	

	(2.5.)
	Brainstorming
	

	(2.6.)
	Dezbaterea
	

	(2.7.)
	Discuţia pe grupe 
	

	(2.8.)
	Discuţia frontală
	

	(2.9.)
	Discuţia individuală
	

	(2.10.)
	Jocul de rol
	

	(2.11.)
	Problematizarea
	

	(2.12.)
	Discuţia de grup
	

	(2.13.)
	Forumul
	



Pot fi utilizate eventual şi alte metode de tip conversativ. Acestea trebuie să ducă la exersarea competenţelor principale printr-un demers de acest fel.

(3) Metode explicative şi demonstrative
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	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a 

	(3.1.)
	Explicaţia directă (nemediată)
	

	(3.2.)
	Explicaţia indirectă (mediată)
	

	(3.3.)
	Demonstraţia teoretică
	

	(3.4.)
	Explicaţia bazată pe utilizarea resurselor de instruire
	

	(3.5.)
	Demersul argumentativ
	

	(3.6.)
	Demersul structurat pe o situaţie – problemă
	

	(3.7.)
	Experimentul
	

	(3.8.)
	Demonstraţia factuală
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(4) Metode bazate pe explorarea informaţiilor scrise

	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(4.1.)
	Lucrul cu manualul
	

	(4.2.)
	Explorarea informaţiei scrise (articole, cărţi, texte)
	

	(4.3.)
	Lectura – metodă şi tehnică fundamentală de instruire
	

	(4.4.)
	Identificarea informaţiei geografice
	

	(4.5.)
	Explorarea informaţiei virtuale
	

	(4.6.)
	Studiul independent
	

	(4.7.)
	Informarea şi documentarea
	

	(4.8.)
	Utilizarea operaţiilor matematice
	

	(4.9.)
	Utilizarea informaţiilor din alte domenii ale cunoaşterii
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(5) Metode bazate pe explorarea informaţiilor cartografice

	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(5.1.)
	Explorarea semnificaţiei informaţiei cartografice
	

	(5.2.)
	Utilizarea informaţiei grafice
	

	(5.3.)
	Explorarea informaţiei chorematice
	

	(5.4.)
	Trecerile de scară
	

	(5.5.)
	Transformarea informaţiei cartografice
	

	(5.6.)
	Construirea unor schiţe cartografice simple
	

	(5.7.)
	Construirea unor schiţe bazate pe măsurători
	

	(5.8.)
	Completarea informaţiei cartografice lacunare
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(6) Metode de instruire bazate pe modele şi imagini

	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(6.1.)
	Explorarea informaţiei grafice
	

	(6.2.)
	Explorarea modelelor 
	

	(6.3.)
	Explorarea imaginilor
	

	(6.4.)
	Utilizarea organizatorilor grafici
	

	(6.5.)
	Utilizarea modelelor fizice
	

	(6.6.)
	Explorarea informaţiilor video
	

	(6.7.)
	Instruirea programată
	

	(6.8.)
	Explorarea informaţiei digitale din manuale
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(7) Metode bazate pe explorarea realităţii obiective

	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(7.1.)
	Colectarea datelor primare
	

	(7.2.)
	Observarea liberă
	

	(7.3.)
	Observarea dirijată
	

	(7.4.)
	Observare explicativă
	

	(7.5.)
	Descrierea realităţii 
	

	(7.6.)
	Experiment in situ
	

	(7.7.)
	Analiza documentelor
	

	(7.8.)
	Prelucrarea datelor primare
	

	(7.9.)
	Prelucrarea datelor secundare
	


(8) Metode bazate pe acţiune
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	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(8.1.)
	Explorarea realităţii
	

	(8.2.)
	Studiul de caz
	

	(8.3.)
	Lucrări bazate pe suporturile de instruire
	

	(8.4.)
	Lucrările practice
	

	(8.5.)
	Utilizarea caietului de activitate independentă
	

	(8.6.)
	Lucrul cu fişele
	

	(8.7.)
	Simularea
	

	(8.8.)
	Investigaţia ştiinţifică
	

	(8.9.)
	E-learning
	

	(8.10.)
	Proiectul
	

	(8.11.)
	Portofoliul
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(9) Metode de memorare şi învăţare reflexivă

	Cod
	Metodă 
	Posibilităţi de utilizare la clasa a V-a

	(9.1.)
	Învăţarea mnemotehnică
	

	(9.2.)
	Inducţia
	

	(9.3.)
	Deducţia
	

	(9.4.)
	Reflexia personală
	


	(9.5.)
	Reflexia critică
	

	(9.6.)
	Intel teach
	

	(9.7.)
	Algoritmi şi metode algoritmice
	

	(9.8.)
	Structurile imaginative
	

	(9.9.)
	Interînvăţarea
	

	(9.10.)
	Experiment mintal
	

	(9.11.)
	Lectura rapidă
	



(B) Mijloace de învăţământ 

Mijloacele de învăţământ reprezintă principalul suport obiectual care facilitează învăţarea. Ele sunt considerate, din acest punct de vedere, resurse obiectuale, prin comparaţie cu metodele, care sunt resurse metodologice. Ele reprezintă suporturi fizice care, vectorizate prin intermediul diferitelor metode, duc la atingerea finalităţilor urmărite.

Prin „mijloc” de învăţământ se înţelege atât un suport fizic, cât şi informaţia asociată acestuia, care facilitează împreună perceperea elementului studiat.

Prezentăm în continuare, mai mult enumerativ (după lucrări recente), principalele mijloace de învăţământ utilizabile în „predarea” geografiei şcolare, reunite pe baza unor criterii în mai multe grupe; spaţiile libere din tabele pot fi completate cu exemple construite de profesor. 
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(C) Strategii didactice

Pot fi identificate următoarele categorii şi tipuri de strategii:

(1) Strategii predominant centrate pe activitatea profesorului şi pe acţiunea de predare:

(1.1.) Strategii discursive şi explicative

(1.2.) Strategii discursive şi conversative

(1.3.) Strategii discursive şi demonstrative

(1.4.) Strategii algoritmice (prescriptive)

Acestea au reprezentat, mult timp, strategiile predominante în activitatea profesorilor, ca rezultat al promovării unui proces de instruire predominant univoc, dinspre profesor spre elev.

(2) Strategii centrate predominant pe activitatea de învăţare a elevului şi pe interacţiunea profesor – elev:

(2.1.) Strategii bazate pe cercetare şi explorare (cercetări investigative)

(2.2.) Strategii bazate pe explorarea şi 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 practică

(2.7.) Strategii centrate pe construirea de proiecte

(2.8.) Strategii bazate pe tehnologia informaţiei şi comunicării (TIC)

(2.9.) Strategii centrate pe abordarea unor situaţii de învăţare

(3) Strategii mixte (combinaţii dintre cele de mai sus)

(4) Strategii integratoare: strategia holistică

(5) Strategii de evaluare

Aceste strategii ilustrează destul de bine conţinutul lor presupus. Sunt descrise suficient de ilustrativ în diferite lucrări anterioare („Didactica geografiei”, Editura Corint, 2014 etc.). Ele nu dau o notă de exhaustivitate metodei predominante (aşa cum ar părea la prima vedere), ci ilustrează doar caracterul principal al demersului de ansamblu. 

Strategiile sunt strâns legate de comportamentul didactic al profesorului. Dan Potolea (1979) realizează o prezentare a tipurilor de personalitate a cadrelor didactice, sugerând că strategia individuală este mai mult o reflectare a acestei personalităţi. 
În tabelul următor, profesorul de geografie poate completa pe scurt, la fiecare strategie, modul de utilizare la clasa a V-a.
	Cod
	Posibilităţi de aplicare la clasa a V-a

	(1.1.)
	

	(1.2.)
	

	(1.3.)
	

	(1.4.)
	

	(2.1.)
	

	(2.2.)
	

	(2.3.)
	

	(2.4.)
	

	(2.5.)
	

	(2.6.)
	

	(2.7.)
	

	(2.8.)
	

	(2.9.)
	


Tabelele anterioare permit o concretizare a resurselor educaţionale şi a strategiilor, la sistemul experienţial didactic al profesorului de geografie.

VII. Proiectarea instruirii în gimnaziu – in model actualizat 

(1) Elemente teoretice ale proiectării instruirii

Elementele teoretice ale proiectării în contextul competenţelor sunt prezentate în diferite lucrări recente, îndeosebi în: Instruirea centrată pe competenţe (Mândruţ, O., Catană, Luminiţa, Mândruţ, Marilena, 2012), Didactica formării competenţelor (Ardelean, A., Mândruţ, O., coord., 2012),  Didactică şi Curriculum – elemente inovative actuale (coord. Mândruţ, O., 2014), Didactica geografiei (Mândruţ, O., Dan, Steluţa, 2014) şi Geografie – curriculum şcolar (2015).

Existenţa unui referenţial reprezentat de competenţele generale şi specifice din noile programe şcolare (2017) influenţează modul de abordare al planificării şi proiectării prin impunerea unor abordări care presupun:

· Construirea unei macroproiectări a instruirii pe întregul parcurs şcolar (proiectarea „verticală”) în care acţionează domeniile de competenţe generale, deoarece „formarea acestora se realizează în timp”; aceasta este sintetizată într-un organizator grafic pentru un anumit parcurs de învăţare care are, prin programă, aceleaşi competenţe generale asumate (clasele V – VIII, IX – X şi XI – XII); aici trebuie să fie reflectată poziţia principalelor unităţi de învăţare (sau „module”). 

· Modelul proiectării anuale (redat într-o formă nouă şi intuitivă).

· Proiectarea modelului general al unei unităţi de învăţare, apoi a unităţilor de învăţare concrete (M1 ... Mn) şi a modulelor de sinteză şi evaluare (m1, m2,... mn).

Redăm în continuare, după „Elemente actuale de curriculum şi didactică” („Vasile Goldiş” University Press, 2017), într-o formă adaptată geografiei, modalităţile actualizate de proiectare, organizare şi realizare a instruirii.

Proiectarea globală (verticală, multianuală) are în vedere realizarea competenţelor generale vizate pe întregul parcurs al învăţării geografiei (V – XII). 

Proiectarea multianuală  poate fi reprezentată printr-o succesiune a unităţilor de învăţare (denumite, provizoriu, „module”), cu ajutorul unui organizator grafic.

În condiţiile curriculumului actual, cu trei generaţii de competenţe în programele şcolare de geografie (clasele IX – X, din 2003-2004; clasele XI – XII, din 2006-2007; clasele V – VIII, din 2017), proiectarea multianuală trebuie să fie realizată pe aceste grupe de clase (deoarece au competenţe generale comune), iar în gimnaziu, pe câte doi ani succesivi, rezultând în total 4 niveluri (N2 – N5) ale parcurgerii învăţării geografiei (N0 şi N1 sunt pentru învăţământul primar).

Proiectarea multianuală asigură „foaia de parcurs” a succesiunii secvenţelor din curriculum şcolar pentru fiecare nivel de studiu şi clasă.

Proiectare multianuală 

	Nivelul de studiu (formal)
	Clasa
	Unităţi de învăţare

	Nivelul 2 (clasele V – VI)
	V
	m0  M1  M2  M3  m1
	M4  M5  M6  m2  
	Mt

	
	VI
	m0  M1  M2  M3  m1
	M4  M5  M6  m2 (m3)  
	Mt

	Nivelul 3 (clasele VII – VIII)
	VII
	m0  M1  M2  M3  m1
	M4  M7  M8  m2  
	Mt

	
	VIII
	m0  M1  M2  M3  M4 M5 m1
	M6  M8  M9  M9 m2 m3 
	Mt

	Nivelul 4 (clasele IX – X)
	IX
	m0  M1  M2  M3  m1
	M4  M5  M6  m2  m3  
	Mt

	
	X
	m0  M1  M2  M3  m1
	M4  M5  M6  m2  (m3)  
	Mt

	Nivelul 5 (clasele XI – XII)
	XI
	m0  M1  M2  M3  m1
	M4  M5  M6  m2  m3  
	Mt

	
	XII
	m0  M1  M2  M3  m1
	M4  M5  M6  m2  (m3)  
	Mt


Simbolurile utilizate în tabel au următoarele semnificaţii:

· m0 – unitate de testare iniţială¸ 

· m1 – unitate de sinteză şi de evaluare, la sfârşitul primului semestru, 

· m2 unitate de sinteză şi de evaluare, la sfârşitul celui de al doilea semestru; la anumite clase (VI, VIII, X, XII) pot fi realizate secvenţe de sinteză şi evaluare (m3), pentru evaluarea nivelului respectiv (2, 3, 4 sau 5).

· Simbolurile M1  M2  M3  etc. reprezintă unităţi de învăţare; numărul lor este orientativ.

Unităţile de testare iniţială m0 au funcţie diagnostică (indicând într-un mod global modul de realizare a finalităţilor anterioare); acestea au un rol bine individualizat la începuturile claselor V, VII, IX; XI şi o importanţă diminuată în celelalte clase (unde performanţele colective şi individuale ale elevilor sunt cunoscute mai bine de profesori).

Unităţile de învăţare M1, ... Mn , numite şi „module” tematice, au un pronunţat caracter de instruire, cu o tematică bine precizată şi, eventual, un titlu relevant. Fiecare dintre aceste module îşi asumă un grup coerent de competenţe specifice din programa şcolară. La anumite clase, cu resurse mai mari de timp (clasa a VIII-a), pot exista mai multe. Deşi au un caracter predominant de „instruire”, în interiorul lor pot exista secvenţe diverse: aplicaţii, evaluări, extinderi etc. Acestea se desfăşoară, în medie, în 4 - 8 ore succesive şi sunt finalizate prin evaluarea competenţelor specifice asumate. Numărul de unităţi tematice este dependent de numărul de ore al fiecărei discipline, de specificul disciplinar al proiectării, precum şi de structura anului şcolar.

Secvenţele predominant de sinteză şi evaluare pentru semestrul I - m1 permit evaluarea competenţelor urmărite în acest interval de timp şi nu depăşesc 1 - 2 ore. Cele notate cu m2 – sunt de acelaşi tip, cu resurse de timp similare, aplicabile la sfârşitul semestrului II . Modulele m3 – sunt secvenţe de sinteză (pentru întregul an şcolar) şi de evaluare finală, care conţin teste comprehensive (pentru toate competenţele urmărite pe parcursul anului şcolar), cu ajutorul cărora se realizează evaluarea finală a elevilor.

Pentru a avea o imagine asupra trecerii de la proiectarea multianuală, la proiectarea anuală, redăm mai jos, pe baza programelor actuale în vigoare (2017), marile diviziuni interioare, denumite în mod provizoriu „module” (notate cu M1 – Mn), predominant de instruire, pentru fiecare clasă.

Asociat acestora şi independent ca poziţie în timp, au fost imaginate module „transversale”.

Acestea sunt notate provizoriu prin Mt. Sunt plasate grafic după ultimul modul de instruire (de exemplu M6), dar pot fi realizate şi în alte momente ale anului şcolar. Structura generală a anului şcolar permite însă „concentrarea” învăţării până la vacanţa intrasemestrială din semestrul II, după acest moment fiind posibilă introducerea unui „modul” de tip „transversal” (Mt).

În tabelul de mai jos sunt menţionate denumirile posibile ale unor „module/unităţi transversale” (Mt), care au un caracter orientativ şi sunt doar exemplificări posibile.

În realizarea instruirii se poate opta pentru un anumit „modul transversal” (nu pentru toate), sau pot fi imaginate alte structuri similare mai potrivite.

Rolul acestor unităţi („module „transversale”) este de a asigura o coerenţă cu elemente supradisciplinare procesului de instruire (chiar dacă, deocamdată, prin denumirile ofertate / propuse, par mai mult sinteze disciplinare ale geografiei).

Conceptul de „modul” este utilizat aici într-un sens diferit de cel din „Coordonate ale unui nou cadru de referinţă al Curriculumului Naţional” (coord. D. Potolea, Steliana Toma, Anca Borzea, CNEE – EDP, 2012), dar mai apropiat de cel utilizat în anii 1998 şi 2000 (din ghidurile metodologice de geografie pentru profesori, pentru clasele VI şi VIII).
	Clase
	Unităţi de învăţare
	Unităţi „transversale” (Mt)

	Clasa a V-a
	M1
	Terra – o planetă a Universului
	· Cunoaşterea Terrei ca planetă

· Ecosisteme şi peisaje

	
	M2
	Terra – o planetă în mişcare
	

	
	M3
	Geosferele Terrei şi Litosfera
	

	
	M4
	Atmosfera
	

	
	M5
	Hidrosfera 
	

	
	M6
	Biosfera şi solurile. Zonele naturale
	

	Clasa a VI-a
	M1
	Cunoaşterea lumii în care trăim
	· Spaţii cu civilizaţii istorice 

· Rolul elementelor naturale în istoria Europei

	
	M2
	Antroposfera (1). Populaţie şi aşezări
	

	
	M3
	Antroposfera (2). Activităţi economice
	

	
	M4
	Europa – specificul natural
	

	
	M5
	Europa – specificul de geografie umană
	

	
	M6
	Europa – regiuni şi ţări
	

	Clasa a VII-a
	M1
	Asia – prezentare generală
	· Europa şi continentele extraeuropene: comparaţii şi legături

· Oceanele şi Oceanosfera

	
	M2
	Asia – regiuni şi ţări 
	


	
	M3
	Africa – specificul geografic
	

	
	M4
	America – prezentare generală
	

	
	M5
	Oceania, Australia, Antarctica
	

	
	M6
	Elemente de geografia mediului
	

	Clasa a VIII-a
	M1
	Poziţia geografică
	· România şi ţările vecine (elemente complementare)

· Elemente de similitudine ale României cu alte state

	
	M2
	Relieful: Carpaţii şi Depresiunea Transilvaniei
	

	
	M3
	Relieful: Podişuri şi câmpii
	

	
	M4
	Clima şi hidrografia, vegetaţia
	

	
	M5
	Populaţie şi aşezări
	

	
	M6
	Economie
	

	
	M7
	Regiuni geografice şi dezvoltarea durabilă
	

	
	M8
	Mediul înconjurător
	

	Clasa a IX-a
	M1
	Pământul în Univers
	· Planetologie

· Terra: geosisteme

· Evoluţii naturale pe Terra în cursul unui an

· (Geografie cotidiană)

	
	M2
	Reprezentarea spaţiului terestru
	

	
	M3
	Relieful terestru
	

	
	M4
	Atmosfera
	

	
	M5
	Apele
	

	
	M6
	Viaţa şi solurile
	

	
	M7
	Mediul, peisajul şi societatea
	

	Clasa a X-a
	M1
	Geografie politică
	· Evoluţii politice şi economice în cursul unui an (Geografie cotidiană)

	
	M2
	Geografia populaţiei
	

	
	M3
	Aşezările omeneşti
	

	
	M4
	Geografia resurselor naturale
	

	
	M5
	Geografie economică (1)
	

	
	M6
	Geografie economică (2)
	

	
	M7
	Ansamblurile lumii contemporane
	


	Clasa a XI-a
	M1
	Mediul înconjurător-aspecte generale
	· Scenarii de evoluţie a mediului

· România şi procesul mondializării

· Civilizaţia şi cultura mondială actuală

	
	M2
	Tipuri de medii şi peisaje
	

	
	M3
	Degradarea şi protecţia mediului
	

	
	M4
	Regionalizare şi globalizare
	

	
	M5
	Populaţia, resursele şi dezvoltarea
	

	
	M6
	Sistemul geopolitic mondial
	

	
	M7
	Geografie socială şi culturală
	

	Clasa a XII-a
	M1
	Europa şi România (geografie fizică)
	· Geografie şi istorie recentă în Europa

· România în U.E.: oportunităţi şi limite

· Civilizaţia şi cultura europeană

	
	M2
	Europa şi România (geografie umană)
	

	
	M3
	Mediu, regiuni, ţările vecine României
	

	
	M4
	Uniunea Europeană
	

	
	M5
	Statele Uniunii Europene
	

	
	M6
	Europa şi Uniunea Europeană în lume
	

	
	M7
	Geografie socială şi culturală
	


Abordarea de mai sus reprezintă un instrument obligatoriu pentru a proiecta instruirea multianuală (V – XII); în acest fel se poate urmări traseul educaţional propus de geografia şcolară: de unde pleacă (clasa a V-a, M1, ….M6), ce momente parcurge (VI ….XI) şi unde ajunge (clasa a XII-a, M1, ….. M7). Traseul pentru gimnaziu bazat pe programele noi (2017) cuprinde doar clasele V – VIII.

Proiectarea (planificarea) anuală este  realizată la nivelul unui an şcolar; „modelul anual” de proiectare trebuie să sintetizeze reperele semnificative de învăţare, într-o formă generalizată şi intuitivă. Modelul de proiectare anuală cuprinde elementele invariante, supraordonate unităţilor de învăţare şi comune mai multor discipline şcolare. Elementele unificatoare pentru orice proiectare anuală şi pentru orice disciplină reprezintă:

· elemente presupuse de domeniile experienţiale de curriculum intenţionat;

· aplicaţiile posibile la alte discipline, domenii sau structuri supradisciplinare, semnalate prin anumite tipuri predominante de activităţi disciplinare;

· referenţialul iniţial de raportare (curriculum oficial, experienţele anterioare ale elevilor, curriculum intenţionat); acesta este redat în partea superioară (ca „intrări”);

· rezultatele învăţării; acestea sunt redate în partea inferioară (ca „rezultate”);

· pot fi trecute (pe clase şi situaţii concrete) denumirea modulelor de instruire (M), extrase din lista de mai sus (sau altele, construite de profesori)


(2) Proiectarea şi planificarea anuală la clasa a V-a (programa nouă, 2017)

(2.1.) Planificarea anuală: forma „clasică” (2017)

	Unitatea de învăţare
	Competenţe specifice vizate
	Conţinuturi
	Nr. de ore
	Săptă-mâna
	Evaluare

	(1) Terra – o planetă a Universului

(M1)


	1.1.

1.2.

3.1.

3.2.

3.3.
	Recapitulare (III – IV) şi test iniţial

Universul şi Sistemul Solar – aspecte generale
Terra – o planetă a Sistemului Solar (formă şi dimensiuni)

Aplicaţie practică: Călătorie virtuală în Univers

Recapitulare şi evaluare
	5 
	1 – 5 
	T0

T1

	(2) Terra – o planetă în mişcare

(M2)

	1.1.

2.1.

2.2.

2.3.

3.1.

4.3.
	Globul geografic şi harta. Coordonate geografice

Mişcările Pământului şi consecinţele lor

Orientarea în spaţiul terestru (elemente naturale şi instrumente clasice şi moderne)

Aplicaţii practice: Măsurarea timpului (zi, săptămână, lună, anotimp, an, calendar), Orizontul local – orientare, măsurare şi reprezentare, Construirea unor forme simple de reprezentare grafică şi cartografică

Recapitulare şi evaluare
	5 
	6 – 10 
	T2

	(3) Terra – o planetă în transformare
Geosferele Terrei şi Litosfera (M3)
	1.1.

1.2.

3.1.

3.3.

4.1.

4.3.
	Geosferele Terrei 

Litosfera - caracteristici generale şi importanţă

Structura internă a Terrei

Relieful: continente şi bazine oceanice 

Forme majore de relief
	4 
	11 – 14 
	

	Vacanţă intrasemestrială 

	
	1.1.

1.2.

3.1.

3.3.

4.1.

4.3.
	Vulcanii şi cutremurele

Aplicaţii practice: Relieful orizontului local, Reguli de comportare şi măsuri de protecţie în cazul producerii de fenomene şi procese în orizontul local (prăbuşiri, alunecări de teren, cutremure etc.)

Recapitulare şi evaluare
	4
	15 – 18 
	T3

	Vacanţă intersemestrială 


	Unitatea de învăţare
	Competenţe specifice vizate
	Conţinuturi
	Nr. de ore
	Săptă-mâna
	Evaluare

	(4) Atmosfera

(M4)
	1.1.

1.2.

3.1.

3.2.

4.1.

4.3.
	Caracteristici generale şi importanţă
Elemente şi fenomene meteorologice

Vremea şi clima

Zonele climatice ale Terrei. Influenţa climei asupra geosferelor

Aplicaţii practice: Clima, vremea şi activitatea umană în orizontul local, Modalităţi de avertizare, reguli de comportare şi măsuri de protecţie în cazul producerii de fenomene extreme în orizontul local (grindină, polei, furtuni, secetă, caniculă, viscol, tornade)
Activitate experimentală

Recapitulare şi evaluare
	7 
	19 – 25 
	T4

	Vacanţă intrasemestrială 

	(5) Hidrosfera

(M5)
	1.1.

1.2.

3.1.

4.1.

4.2.


	Caracteristici generale şi importanţă

Oceanul Planetar – componente şi localizare. Dinamica apelor oceanice

Apele continentale

Gheţarii

Aplicaţii practice: Apele din orizontul local. Resurse de apă potabilă. Măsuri de protecţie a apelor. Modalităţi de avertizare, reguli de comportare şi măsuri de protecţie în cazul producerii de fenomene extreme în orizontul local (viitură/revărsare/inundaţie, pod de gheaţă etc.)

Recapitulare şi evaluare
	5 
	26 – 30 
	T5

	(6) Biosfera şi solurile

Zonele naturale ale Terrei

(M6)
	1.1.

3.3.

3.3.

4.1.

4.2.

4.3.
	Caracteristici generale şi importanţă

Plantele şi animalele – repartiţia lor geografică

Solul – resursă a vieţii

Aplicaţie practică: Protecţia plantelor, a animalelor şi conservarea solului

Recapitulare şi evaluare 

Diversitatea peisajelor terestre naturale

Recapitulare şi evaluare finală
	5 
	31 – 35 
	T7 

Tf


Planificarea anuală are la bază programa şcolară de geografie pentru clasa a V-a (2017), structura anului şcolar şi metodologia proiectării şi organizării instruirii promovată de ghidurile metodologice de curriculum şi didactică. Numărul de ore are o valoare orientativă. De asemenea, intervalul de săptămâni din structura anului şcolar. Rubrica de evaluare consemnează testările sugerate (T0: test iniţial, T1 – T7: teste secvenţiale, Tf: test final).

(2.2.) Planificarea anuală şi a unităţilor de învăţare: model comprehensiv

	Unitatea de învăţare

(simbol, denumire, număr de ore, săpt.)
	C.S.
	Simbol
	Unităţi elementare de învăţare

Denumire
	Testare

	(M1) Terra – o planetă a Universului 

(5 ore)

(săpt. 1 – 5)
	1.1.

1.2.

3.1.

3.2.

3.3.
	m1

m2

m3

m4

m5
	Recapitulare şi test iniţial

Universul

Sistemul Solar

Terra ca planetă (formă, dimensiuni)

Aplicaţie practică: Călătorie virtuală în Univers

Recapitulare şi evaluare
	T0

T1

	(M2) TERRA – O PLANETĂ ÎN MIŞCARE

(6 ore)

(săpt. 6 – 11)
	1.1.

2.1.

2.2.

2.3.

3.1.

4.3.
	m6

m7

m8

m9

m10

m11
	Globul şi harta. Coordonate geografice

Mişcările Pământului

Consecinţele mişcărilor Terrei 

Orientarea în spaţiul terestru

Aplicaţii practice. Orizontul local

Recapitulare şi evaluare
	T2

	(M3) TERRA – O PLANETĂ ÎN TRANSFORMARE: GEOSFERELE TERREI ŞI LITOSFERA 

(8 ore)

(săpt. 15 – 18)
	1.1.

1.2.

3.1.

3.3.

4.1.

4.3.
	m12

m13

m14

m15

m16

m17

m18

m19
	Geosferele Terrei

Litosfera – caractere generale

Structura internă a Terrei

Relieful: continente şi bazine oceanice

Forme majore de relief

Vulcanii şi cutremurele

Aplicaţii practice. Relieful orizontului local

Recapitulare şi evaluare
	T3

	(M4) Atmosfera
(7 ore)

(săpt. 19 – 25)
	1.1.

1.2.

3.1.

3.2.

4.1.

4.3.
	m20

m21

m22

m23

m24

m25

m26
	Atmosfera – caracteristici generale

Elemente şi fenomene meteorologice

Vremea şi clima

Zonele climatice

Influenţa climei asupra geosferelor

Aplicaţii practice. Clima şi vremea în orizontul local

Recapitulare şi evaluare
	T4

	(M5) Hidrosfera
(5 ore)

(săpt. 26 – 30)
	1.1.

1.2.

3.1.

4.1.

4.2.
	m27

m28

m29

m30

m31
	Caracteristici generale

Oceanul Planetar. Dinamica apelor oceanice

Apele continentale. Gheţarii

Aplicaţii practice. Apele din orizontul local

Recapitulare şi evaluare
	T5

	(M6) Biosfera şi solurile. Zonele naturale ale Terrei
(5 ore)

(săpt. 31 – 35)
	1.1.

3.3.

4.1.

4.2.

4.3.
	m32

m33

m34

m35


	Biosfera – caracteristici generale

Plantele şi animalele – repartiţia lor geografică

Solul – resursă a vieţii

Aplicaţie practică

Zonele naturale. Diversitatea peisajelor

Recapitulare şi evaluare
	T6

T7

Tfinal


(2.3.) Referenţialul contextualizat (adaptat pentru clasa a V-a, 2017)

	
	Elementele de referinţă (anterioare învăţării)
	

	Domenii experienţiale
	Curriculum intenţionat

(Competenţe specifice)
	Curriculum şcolar oficial
	Evaluarea iniţială şi experienţele elevilor
	Aşteptări dezirabile
	Aplicaţii la alte discipline /  domenii
	Activităţi complementare

	
	
	Modulele de instruire şi evaluare pe parcursul unui an

(Curriculum şcolar aplicat)
	
	

	Comunicare în limba maternă
	1.1.

1.2.

3.1.

3.2.

2.1.


	 SHAPE  \* MERGEFORMAT 

[image: image1]


	Limbă şi literatură


	Activităţi de învăţare similare

	Comunicare în limbi străine 
	
	
	Limbi străine
	Activităţi de învăţare diferenţiate



	Competenţe matematice
	
	
	Matematică
	Aplicări în situaţii noi

	Competenţe de bază în ştiinţe şi tehnologii
	
	
	Ştiinţe ale naturii
	Activităţi de investigaţie

	Competenţa digitală 
	1.1.

3.3.
	
	Istorie

Ştiinţe sociale
	Extinderi



	Competenţe sociale şi civice 
	
	
	Geografie
	Probleme deschise

	A învăţa să înveţi
	4.1.

4.2.

4.3.
	
	TIC, informatică, tehnologii
	Sugestii de lectură

	Competenţe economice 
	
	
	Arte

Consiliere

Religie
	Alte activităţi 

Aplicaţii trans-

disciplinare 

Aplicaţii în situaţii de viaţă

	Dimensiunea

culturală
	1.1.

1.2.

4.3.
	
	
	

	Rezultate ale învăţării

	Aprecieri empirice
	Evaluarea secvenţială
	Evaluarea sumativă
	Elemente ale progresului şcolar
	Evaluare comple-mentară


(2.4.) Proiectarea unităţilor de învăţare 

Unităţile de învăţare, în accepţiunea de mai jos, reprezintă structuri care diferă de cele de până acum prin succesiunea secvenţelor şi alte elemente complementare (timp, metode etc.). Acest model seamănă cu o structură de tip „modul” (fără a fi, însă, propriu-zis aşa ceva) şi presupune o anumită formalizare a componentelor redate prin abrevieri, pentru a diminua informaţia scrisă şi pentru a oferi o imagine globală asupra tuturor componentelor.

Model teoretic al succesiunii secvenţelor (situaţiilor) de învăţare pe parcursul unei unităţi de învăţare (Terra – o planetă a Universului)



 SHAPE  \* MERGEFORMAT 




Abrevieri:

C.S. – competenţe specifice (preluate din curriculum şcolar)

Conţinuturi – conţinuturi preluate din curriculum şcolar sau adaptate

Met. -  metode (1.1., …n)

Mijl. – mijloace de învăţământ (1.1., …n)

S1 – Sn – situaţii (secvenţe) de învăţare (cu activităţi „elementare” interioare)

AD – activităţi diferenţiate

E – secvenţe de sinteză şi evaluare

Situaţiile de învăţare (S1¸…Sn) reprezintă structurile majore ale proiectării unor diviziuni precise ale unităţilor de învăţare. Aceste situaţii pot cuprinde mai multe tipuri de activităţi şi au o anumită coerenţă rezultată din conţinutul tematic al învăţării.

Pot fi avute în vedere mai multe tipuri (categorii) de învăţare, cum ar fi, de exemplu:

· Activităţile de învăţare bazate pe demersuri şi structuri conversative, cuprinzând formulare de întrebări; fixare, prin conversaţie a unor elemente de instruire anterioare; valorificarea experienţelor şcolare sau din educaţia nonformală / informală; discutarea liberă, dirijată sau semidirijată a unor afirmaţii sau opinii pe o anumită temă (judecată expertă); colectarea şi discutarea unor opinii formulate de elevi.

· Activităţile de învăţare bazate pe explorarea resurselor de instruire, presupunând o mai mare implicare din partea elevilor. Aceştia pot analiza documente oferite de profesor pentru clarificarea unei teme date; pot realiza analize prin prisma unor cerinţe explicite sau pe baza unui demers exploratoriu individual; pot realiza prezentări libere a constatărilor rezultate din analiza unor resurse de instruire; pot integra elementele identificate de ei în structuri teoretice supraordonate.

· Activităţi de investigaţie, cercetare şi experimentare, reale sau virtuale, constând în: analiza şi descrierea unor situaţii redate prin imagini dinamice (TV, video, calculator); analiza unor situaţii (reale sau simulate) redate în formă grafică (desene, diagrame, alte reprezentări grafice); analiza unor situaţii redate în fotografii, imagini satelitare etc.; analiza unor situaţii redate sub forma unor modele; evaluarea activităţilor, autoevaluare şi interevaluare; activităţi bazate pe explorarea informaţiilor oferite de IT şi pe alte mijloace tehnologice; activităţi bazate pe explorarea realităţii.

Organizarea instruirii în cazul unităţilor de învăţare (sau designul instrucţional) reprezintă încercarea de a identifica succesiuni de activităţi de învăţare de acest fel în structuri raţionale, sub forma unui „continuum” pentru parcursul proiectat. În aceste structuri (unităţi de învăţare) se pot include activităţi de „aplicaţii” ale competenţelor dobândite, în alte situaţii (la alte discipline, în structuri interdisciplinare sau transdisciplinare etc.), sub forme diferite, cum ar fi:

· aplicări similare (la alte discipline);

· extinderi (cu elemente de conţinut şi deprinderi care derivă din cele abordate în unitatea de învăţare);

· probleme deschise, de interes pentru elevi şi care pot constitui punct de pornire pentru următoarele unităţi de învăţare;
· aplicaţii în situaţii noi, ca activităţi pe care profesorul intenţionează să le desfăşoare cu elevii în bugetul de timp avut la dispoziţie (25% din timp) sau în afara orelor, în diverse formule (cercuri de elevi, proiecte la nivel de clasă);

· elemente de evaluare secvenţială; aceste activităţi presupun urmărirea aşteptărilor pe care le avem pentru colectivul de elevi sau chiar pentru fiecare elev, la un moment dat. 

Situaţiilor de învăţare (S1, …Sn) li se asociază anumite resurse ipotetice de timp stabilite de profesor (5’, 10’, 15’ etc.), care ulterior pot fi mărite sau micşorate. Segmentarea pe ore şi „lecţii” fragmentează învăţarea. Fiecare colectivitate (clasă) are posibilitatea de a învăţa în ritm propriu.

Modelul anterior reprezintă doar un exemplu, analizabil şi discutabil şi nu o „reţetă” preformată.

Activităţile de învăţare pot fi semnalate şi codificate printr-o notare specifică (a1, a2 etc.). Mai multe activităţi de învăţare formează împreună o secvenţă (sau situaţie).

Redăm în continuare un model de proiectare a unei unităţi de învăţare „elementare” (de tip „lecţie”), într-o formă predominant descriptivă şi enumerativă. Modelul cuprinde două părţi: (A) Proiectarea instruirii şi (B) Desfăşurarea instruirii. 

(3) Un exemplu de unitate elementară (lecţie)

Unitatea de învăţare (2): Terra – o planetă în mişcare (M2)

Unitatea elementară („Lecţie”): Orientarea în spaţiul terestru (m9)

A. Proiectarea instruirii

(1) Elemente de referinţă pentru proiectarea instruirii

Finalităţi:

a) Competenţe prevalente: 1.2., 2.1., 3.2., 2.3., alte competenţe: 3.1., 3.3., 4.3.

b) Elemente ale competenţelor: abilităţi, cunoştinţe, atitudini (formulări minimale)

- identificarea unor mijloace naturale de orientare

- orientarea cu ajutorul unor repere

- orientarea cu ajutorul unor instrumente

- utilizarea hărţilor

- orientarea cu ajutorul Stelei Polare şi a mişcării de rotaţie

Elemente anterioare ale instruirii (conţinuturi şi abilităţi):

- modalităţi de orientare empirică

- orientarea în orizontul local

Resurse educaţionale (metode, mijloace)

a) expunere, demonstraţie, explicaţie, conversaţie, dictare, utilizarea resurselor de informare;

b) imagini, scheme, manual (pg. 26 – 27), site-uri internet, busolă, liniile imaginare trasate pe glob etc.

(2) Componente ale instruirii

Conţinuturi esenţiale: Rezumat (idei majore) 

· Orientarea în orizontul local se poate realiza pe baza mişcării aparente a Soarelui, Stelei Polare, cu ajutorul unor repere fixe utilizate direct şi prin comparaţie, precum şi cu ajutorul busolei şi GPS

· Orientarea pe glob se poate realiza cu ajutorul instrumentelor de navigaţie maritimă şi aeriană, coordonatelor geografice (longitudine şi latitudine) şi liniilor imaginare trasate pe glob (meridiane şi paralele).

· Orientarea pe hartă este posibilă cu ajutorul elementelor de reper ale hărţii şi al elementelor majore reprezentate prin poziţiile lor relative.

· Orientarea duce la stabilirea poziţiei unui obiect, corp sau întindere; aceasta se realizează prin poziţia relativă sau absolută.

	Tipuri de orientare
	Repere de orientare

	a) Pe baza unor elemente naturale 

(orientare empirică)
	- în raport cu anumite elemente fixe (râuri, munţi, ţărmuri, lacuri, mări, movile, localităţi etc.)

- în raport cu deplasarea aparentă a Soarelui

- în raport cu alte corpuri cosmice: Luna, Steaua Polară

	b) Pe baza unor elemente naturale utilizate ca repere convenţionale
	- punctele şi direcţiile cardinale

- suprafeţe (emisferele)

- puncte şi linii pe glob (Poli, Ecuator, Tropice etc.)

- coordonate geografice pentru puncte şi suprafeţe 

	c) Cu ajutorul unor instrumente create de om
	- busolă, instrumente pentru navigaţia maritimă şi aeriană, GPS, radar

	d) Cu ajutorul hărţilor
	- elemente de orientare, contururi, distanţe; - produse cartografice, GIS


Activităţi de învăţare

	Explicare
	Demonstrare

	· Orientarea în spaţiul terestru este o activitate a oamenilor care permite:

- înţelegerea modului de poziţionare a diferitelor elemente naturale sau elemente construite de om pe o anumită întindere / spaţiu;

- deplasarea de la un loc la altul;

- reprezentarea cartografică a elementelor din realitate în raport cu anumite repere fixe.
	Exemple din orizontul local cu diferite elemente: şcoala, cartierul, străzile etc.

Un exemplu narativ despre o situaţie în care este necesară orientarea: într-o excursie, într-un alt oraş etc.

Analiza unei hărţi cu posibilităţile de orientare pe baza elementelor acesteia

	· Există elemente naturale de orientare (după stele, după răsăritul Soarelui şi altele), diferite instrumente folosite de-a lungul timpului, precum şi modalităţi moderne, actuale.
	Imagini (reluate): Steaua Polară, momentele zilei etc.

	· Anumite elemente naturale sunt utilizate totodată ca repere convenţionale de orientare, astfel:

- în mod direct, direcţiile şi punctele cardinale;

- în mod indirect, prin puncte (Polul Nord şi Polul Sud), linii (Ecuator, Cercurile Polare, tropicele, alte paralele, Primul Meridian, alte meridiane).
	Schiţa rozei vânturilor

Analiza unui glob sau planiglob pe care se pot identifica elementele de orientare: puncte, linii

	· Dintre elementele construite de om, menţionăm busola, sextantul (un instrument folosit în perioada descoperirilor geografice), radarul, sateliţii artificiali (îndeosebi cei cu o poziţie aparent fixă) şi GPS.
	Imagini ale diferitelor instrumente: busolă, radar etc.

Explicarea modului de funcţionare a busolei

	· În ultimii ani s-a dezvoltat foarte mult sistemul GPS (Global Positioning System), care este un sistem global de localizare prin satelit şi unde radio; acesta utilizează o reţea de sateliţi care se rotesc în jurul Pământului, fiind situaţi în puncte aparent fixe ale planetei.
	O imagine cu sistemul GPS

	· Un sistem complex de orientare îl reprezintă harta.
	Exemple de hărţi, identificarea reperelor de orientare; exerciţii de relaţionare reciprocă a obiectelor marcate pe hartă

	· Harta consemnează / fixează elementele principale pe care le reprezintă în raport cu cele din realitate.
	Raportarea dintre o hartă şi o imagine din realitate pentru a fi identificată corelaţia dintre acestea


Aplicaţii

1. Precizaţi spre ce direcţie cardinală sunt orientate cele patru laturi ale clasei voastre?

2. Precizaţi spre ce direcţie faţă de clasa voastră se află: terenul de sport, cancelaria, intrarea în şcoală, locuinţa.

3. Din locul în care vă aflaţi acum, precizaţi cum poate fi stabilit punctul cardinal sud.

Extinderi şi dezvoltări

· Popularea Oceaniei, care este o întindere foarte mare din Oceanul Pacific, presărată cu insule mici, situate la mari distanţe, reprezintă o realitate dificil de explicat. Se pare că deplasarea grupurilor de oameni de la o insulă la alta s-a putut realiza datorită unui sistem de fixare pe suporturi de lemn a direcţiilor şi distanţelor parcurse în diferite călătorii anterioare.

·  Navigaţia aeriană nu utilizează între două puncte trasee sub forma unor linii drepte, ci linii uşor curbate, care urmăresc forma reală, sferică, a suprafeţei Pământului. Aceste linii reprezintă totodată drumul cel mai scurt între două puncte. În realitate însă, traseele sunt mai complicate, deoarece au fost definite, prin convenţii aeriene internaţionale, anumite culoare de zbor, urmărite obligatoriu de avioane.

(3) Recomandări pentru lectură şi surse IT
- Identificaţi un site care să cuprindă informaţii referitoare la hărţi şi mijloace de orientare.

- Analizaţi mai multe hărţi diferite

(4) Elemente supradisciplinare
- Explicarea principiilor de proiectare a GIS

B. Desfăşurarea instruirii 

(1) Succesiunea activităţilor de predare – învăţare 

	Activitatea elevului
	Activitatea profesorului

	· Analiza posibilităţilor de orientare cu ajutorul Soarelui
	Îndrumă procesul de observare a schemei corespunzătoare sau a unor fotografii relevante

	· Analiza posibilităţilor de orientare cu ajutorul Stelei Polare
	Oferă imagini cu bolta cerească şi poziţia Stelei Polare

	· Orientarea cu ajutorul busolei
	Precizează modul de funcţionare a busolei şi identificare punctelor cardinale şi intercardinale

	· Analiza unui glob sau planiglob pe care sunt trasate liniile imaginare (meridiane şi paralele)
	Explică rolul fiecărei linii (Ecuator, paralele, meridiane, Primul Meridian) în orientare

	· Analiza unor hărţi diferite
	Precizează modalităţile de identificare a punctelor cardinale pe hartă

	· Analiza repartiţiei pe hartă a unor elemente şi poziţiile relative, reciproce, dintre acestea
	Exemplifică modul în care se pot stabili poziţiile reciproce folosind direcţii cardinale şi intercardinale

	· Analiza scărilor de proporţie
	Explică forma sub care sunt redate scările de proporţie şi precizează utilizarea acestora

	· Analiza unor hărţi la scară mare pentru identificarea poziţiilor relative
	Reia algoritmul de prezentare a poziţiei unui obiect de pe hartă în raport cu altul

	· Analiza unui glob, planiglob sau hartă pe care sunt figurate liniile imaginare
	Explică modul în care poate fi stabilită latitudinea şi longitudinea diferitelor puncte

Acest procedeu este dificil la nivelul elevilor, deoarece sunt necesare cunoştinţe mai ample de geometrie


Succesiunea activităţilor poate fi realizată şi în altă ordine.

(2) Evaluare şi autoevaluare

Completaţi tabelul de mai jos şi stabiliţi corespondenţa dintre caracteristicile punctelor (1 – 5) cu întinderile respective. Notaţi în tabel cu x fiecare corespondenţă corectă.

	Arealul (suprafaţa) dintre două paralele
	Caracteristici

	
	1
	2
	3
	4
	5

	Polul Nord – Cercul Polar Arctic
	
	
	
	
	

	Cercul Polar Arctic – Tropicul de Nord
	
	
	
	
	

	Tropicul de Nord – Ecuator
	
	
	
	
	

	Ecuator
	
	
	
	
	

	Ecuator – Tropicul de Sud
	
	
	
	
	

	Tropicul de Sud – Cercul Polar Antarctic
	
	
	
	
	

	Cercul Polar Antarctic – Polul Sud
	
	
	
	
	


Caracteristici:

1 – ziua este egală cu noaptea (12 ore) în tot cursul anului

2 – ziua continuă (6 luni) între cele două echinocţii

3 – zi mai lungă decât noaptea

4 – noapte continuă (6 luni) între cele două echinocţii

5 – noaptea mai lungă decât ziua


VIII. Paradigma educaţiei pentru dezvoltarea durabilă 

1. Geografia şi dezvoltarea durabilă – elemente tematice


(1.1.) Dezvoltarea durabilă – dimensiunea unui concept şi o paradigmă educaţională


Apariţia şi evoluţia acestui concept este relativ recentă (de aproximativ două - trei decenii), deşi dezvoltarea durabilă are anumite rădăcini istorice în practica socială. Iniţial, cele două mari domenii ale dezvoltării durabile erau: a) compatibilitatea dintre satisfacerea necesităţilor actuale şi cele ale generaţiilor viitoare; b) reconcilierea între dezvoltarea economică, protecţia mediului şi echitatea socială (Arnaud, E., Berger, A., Perthuis, S., 2008). 

Acest termen are origini în deceniul IX al secolului trecut (sustainable development); în prezent a cunoscut o extensiune semnificativă în lucrări generale asupra lumii contemporane (Brennan, Scot, Withgott, Jay, 2005; Rowentree, Les, Lewis, M., Price, Marie, Wyckoff, W., 2005).

În ţara noastră există preocupări notabile în rândul geografilor de a realiza o legătură între geografie şi dezvoltarea durabilă (Ianoş, I., 1995; Bălteanu, D., 2002; Ungureanu, Al., Groza, O., Muntele, I. –coord., 2002; Bălteanu, D., Şerban, Mihaela, 2005; Institutul de Geografie, 2005; Simpozioanele de la Zalău, 2008, Cluj – Napoca, 2010, Iaşi, 2016 – 2017 etc.).

În esenţă, dezvoltarea durabilă reprezintă un caz particular al dezvoltării (în sens larg) prin care se acordă o importanţă mare vectorului timp, îndeosebi prin prisma conservării posibilităţilor viitoare ale potenţialului angrenat în transformare.


Dezvoltarea unei comunităţi are o componentă social - economică şi o componentă teritorială, strâns legate însă între ele. Componenta social - economică (şi culturală) se referă îndeosebi la creşterea nivelului de trai ca indicator al progresului comunităţii; pentru identificarea vectorului de progres există anumite criterii de natură socială, economică, materială, culturală.


Componenta spaţială şi teritorială are o funcţie „în sine” (pentru ameliorarea în orice condiţii a funcţionalităţii sistemului teritorial abordat) şi o funcţie specifică în cadrul dezvoltării social - economice generale. 

Dimensiunea teritorială reprezintă o reflectare spaţială a dezvoltării social - economice (care reprezintă concretizarea acţiunii sociale).

Dintre elementele menţionate mai sus, geografia are o tangenţă vizibilă cu dimensiunea spaţială şi teritorială a acţiunii sociale. Teritoriul reprezintă suportul material şi energetic al acţiunii transformatoare exercitată asupra elementelor mediului geografic.

Din punctul de vedere al dimensiunii teritoriale, dezvoltarea social - economică presupune analiza elementelor, proceselor şi fenomenelor (naturale şi umane) ce caracterizează un anumit teritoriu (cu limite identificate sau construite convenţional) pentru optimizarea funcţionării lui din perspectiva satisfacerii unor exigenţe sociale determinate de necesitatea creşterii nivelului de viaţă.

Dezvoltarea durabilă reprezintă, în esenţă, intenţia asigurării unor posibilităţi maxime de transformări ulterioare, în condiţiile modificărilor raţionale ale sistemelor mediului înconjurător.  Există un element asupra căruia controlul este minim; aceste este vectorul timp, care poate influenţa diferitele componente prin manifestări neprevăzute.

În perspectiva dezvoltării social - economice a unui teritoriu (cu o importantă componentă regională şi de dezvoltare durabilă), o condiţie iniţială o reprezintă tipul actual de intervenţie asupra mediului, reflectat prin acţiunea practicii sociale actuale.

Această situaţie este rezultatul unor intervenţii anterioare asupra teritoriului, care pot fi reunite sub sintagma de „moştenirea teritorială a trecutului”. 

În mod deosebit interesează, mai mult decât transformările realizate în secolul trecut, modificările din ultimii ani. Acestea s-ar putea reuni sub sintagma de „acţiunea transformatoare a prezentului”. Fiecare transformare face dificilă reluarea acţiunilor n momentul iniţial.

Pentru ultimul deceniu există multiple exemple din diferite ramuri industriale, dar o vizibilitate mai mare o au transformările la care au fost supuse aşezările omeneşti; dintre acestea, amintim: reamenajarea urbană a centrelor istorice (care este un fenomen în esenţă pozitiv şi favorabil), evoluţia diferenţiată a cartierelor noi (cu ameliorări în unele situaţii, dar şi frecvente degradări), apariţia unor suprafeţe întinse cu locuinţe individuale şi cartiere rezidenţiale noi (fenomen generalizat şi relativ incontrolabil pentru majoritatea oraşelor), apariţia unor zone comerciale şi economice periurbane în lungul unor axe de comunicaţii, transformări în infrastructura de transport, amenajările cu un pronunţat caracter turistic. Pentru fiecare caz în parte, lista de exemple este destul de consistentă.

În toate aceste situaţii, practica socială actuală „construieşte” realitatea, oferind o nouă dimensiune spaţiului geografic. Este o transformare „din mers”, în care atenţia pentru conservarea elementelor de perspectivă este frecvent atenuată.

(1.2.) Practica socială actuală şi dimensiunea ei spaţială

Pentru un geograf, posibilităţile domeniului pe care îl reprezintă par a se înţelege de la sine, geografia fiind în mod implicit şi o ştiinţă a organizării raţionale a spaţiului locuit.

Pentru actorii sociali şi practicieni, dimensiunea pragmatică exclude sau minimizează expertiza de natură geografică. 

În acest context este necesară identificarea modalităţilor prin care inserţia geografiei (şi a geografilor) este posibilă în proiectele de dezvoltare teritorială.

a) Există diferenţe sensibile în raport de scara spaţiului reprezentat. În acest context, geografia poate oferi exemple de reflecţie calitativă asupra unor ansambluri spaţiale ordonate taxonomic de la nivelul planetei ca întreg, la nivelul unui sit.

- la nivel de macroscară, reflecţia geografică este utilă la dimensiunile planetei ca întreg, ale continentelor şi regiunilor geografice de dimensiuni mari (Clawson, D., Merril, Johnson, 2004; Rowentree, Les et all, 2005);

- la nivel de mezoscară, reflecţia, analiza şi expertiza geografică pot să aibă ca obiect ansamblul teritoriului naţional, regiunile componente şi unităţile teritoriale relativ omogene, de dimensiuni mijlocii (Meril, P., 2008);

- la nivel de microscară, aceasta se adresează cu deosebire unităţilor teritoriale de dimensiuni mici, localităţilor şi siturilor.

b) Există, de asemenea, diferenţieri în raport cu gradul de inserţie calitativă pe care îl poate realiza geografia în raport cu problematica dezvoltării regionale şi durabile. Aceasta cuprinde: 

- posibilităţi de reflecţie teoretică (cu analize predominant empirice);

- analiza şi reflecţia sistematică;

- analiza şi reflecţia constructivă;

- analiza şi imaginarea unor variante;

- analiza, imaginarea variantelor, simularea şi identificarea consecinţelor.

Cele două posibilităţi enunţate mai sus (a şi b) se îmbină în raport de finalităţi.

c) Există, de asemenea, diferenţe sensibile în raport de unitatea teritorială supusă atenţiei. În acest context, pot exista:

- sisteme teritoriale naturale sau regiuni geografice, în care punctul de vedere al geografiei poate să devină preponderent;

- sisteme administrative;

- sisteme teritoriale cu un pronunţat caracter statistic (aşa numitele regiuni de dezvoltare).

(1.3.) Geografia şi problematica dezvoltării durabile

Problematica referitoare la ţara noastră face parte dintr-un sistem care, teoretic, se află situat între extensiunea maximală a oikumenei (Terra ca întreg) şi dimensiunile elementare ale spaţiului geografic. Problematica diferă în raport de spaţiul avut în vedere.

Redăm, mai jos, elemente ale acestei perspective din optica teriotirului ţării noastre.

a) România în context internaţional

Punctul de vedere geografic (şi geopolitic) trebuie să-şi propună să abordeze toate aspectele ce decurg din interacţiunea teritoriului naţional ca sistem cu celelalte sisteme teritoriale, cu precădere în aria de interes a ţării noastre. 

În acest cadru, problemele sunt extrem de numeroase şi diversificate, dar o reflecţie geografică şi geopolitică realizată cu un anumit grad de competenţă, poate permite identificarea unor elemente care pot maximiza posibilităţile ţării noastre în raport cu starea contextuală. 

Dintre problemele de reflecţie, menţionăm: identificarea şi definirea unor regiuni transfrontaliere, posibilităţile de tranzit ale resurselor de petrol şi gaze naturale, optimizarea interconectării sistemelor de comunicaţii, complementaritatea acestora, valorificarea unor realităţi teritoriale regionale (Dunărea, Marea Neagră etc.).

b) România ca sistem teritorial geografic

Pornind de la conexiunile şi limitele exterioare, se poate trece la identificarea unor diviziuni teritoriale interioare, care să aibă un anumit caracter obiectiv şi o anumită legitimitate. Din punctul de vedere al geografiei, acestea sunt regiunile geografice pe baze naturale (Mândruţ, O., 2016). Cu acest concept, însă, practica socială nu operează. 

Există, la nivel naţional, anumite probleme sectoriale, care au o dimensiune teritorială importantă şi care pot fi susţinute cu anumite elemente de natură geografică. 

Menţionăm câteva: dezvoltarea infrastructurii căilor de comunicaţii, restructurarea economică, dezvoltarea echilibrată a sistemului urban, protecţia şi amenajarea mediului înconjurător.

c) Diferenţierile regionale

Acestea se referă la anumite unităţi teritoriale (care nu sunt regiuni geografice) care au anumite particularităţi de evoluţie. Astfel, există „regiuni - vectori” (Cluj – Napoca, Iaşi, Timişoara, Bucureşti) şi regiuni cu anumite probleme. 

Sub raportul dezvoltării regionale nu se pune problema „egalizării” ritmului de dezvoltare, ci doar a identificării posibilităţilor de influenţă a regiunilor în dezvoltare rapidă asupra celor aflate în regres.

d) Regiunile de dezvoltare şi judeţele

Dezvoltarea actuală propriu - zisă se realizează cu precădere la nivelul unităţilor administrative (judeţe) şi, într-un mod subordonat, prin corelarea intenţiilor acestora în cadrul regiunilor de dezvoltare. Eterogenitatea caracteristicilor teritoriale şi diversitatea experienţelor fac ca „reţetele” de dezvoltare regională să nu se poată aplica într-un mod uniform, ci doar într-un sens mai mult contextual. 

La nivelul judeţelor, perspectiva geografică poate să ofere o bază informaţională bogată şi diversificată, pe care se poate sprijini orice intenţie transformatoare. 

Existenţa judeţelor este „dat”-ul cel mai concret al dezvoltării regionale.

e) Regiunile geografice

Regiunea geografică reprezintă structura teritorială asupra căreia reflecţia, analiza şi expertiza geografică nu sunt contestate, în principiu, de nimeni. Problema care se pune este aceea de a oferi factorilor de decizie imagini obiective ale realităţii teritoriale, la un anumit nivel de aprofundare. Această realitate obiectivă este sau nu luată în consideraţie, dar ea reprezintă, cel puţin teoretic, o opţiune justificată din perspectiva obiectivităţii acestor unităţi teritoriale şi a funcţionării lor.

f) Unităţile relativ omogene

Unităţile teritoriale cu o anumită omogenitate (naturală, umană sau naturală şi umană) au caracteristici vizibile care le fac să fie considerate ca entităţi spaţiale ce pot fi supuse unui tratament unitar. Gradul de precizie al analizei şi al intenţiilor de transformare creşte în raport cu scăderea suprafeţei luate în consideraţie.

2. Geografia educaţională şi dezvoltarea durabilă

Curriculum şcolar formal (programele şcolare) cuprinde anumite elemente de referinţă (competenţe şi conţinuturi) care permit construirea, pe baza acestora, a unor elemente nonformale centrate pe dezvoltarea durabilă.

Dintre disciplinele şcolare cu o anumită legitimitate în domeniul dezvoltării durabile, menţionăm îndeosebi geografia, economia, biologia, anumite discipline tehnologice de profil, educaţia civică şi antreprenorială.

În cazul geografiei este de observat că elementele principale ale dezvoltării durabile (mediu, resurse, populaţie, dezvoltare economică) se regăsesc în principalele competenţe şi conţinuturi ale programelor şcolare din liceu. Acestea permit construirea unei baze informaţionale destul de extinse şi a unor competenţe corespunzătoare, care vizează construirea unui sistem de gândire la elevi, capabil să le ofere o viziune conformă cu definiţiile dezvoltării durabile.

Din acest punct de vedere, geografia poate fi considerată îndreptăţită, într-o măsură considerabilă, să devină şi să îşi asume elementele referenţiale majore sub aspect educaţional, privind dezvoltarea durabilă. Redăm, pe scurt, structura tematică esenţială a acestui raport.

	Elemente din curriculum şcolar de geografie (clasele IX – XII)
	Elemente referitoare la dezvoltarea durabilă complementare curriculum-ului şcolar

	(1) Geografie fizică (IX)

· Elemente fizice ale planetei: caracteristici generale

· Geosferele Terrei şi caracteristicile lor

· Ştiinţele şi domeniile de preocupări referitoare la geosfere

· Tipurile de medii naturale

· Mediul, peisajul şi societatea omenească

· Interacţiunea între elementele naturale
	· Modificări climatice

· Pădurea, apa, biodiversitatea

· Caracteristicile mediului înconjurător

· Resursele naturale ale geosferelor

· Încălzirea globală

· Protecţia ecosistemelor

· Parcurile naţionale



	(2) Geografie umană (X)

· Populaţia şi repartiţia ei 

· Aşezările omeneşti

· Resursele naturale

· Elemente de geografie economică

· State şi grupări de state


	· Presiunea demografică
· Utilizarea resurselor

· Resurse energetice şi agricole

· Industria

· Transporturile şi turismul

· Cooperarea internaţională



	(3) Probleme fundamentale ale lumii contemporane (X))

· Mediul înconjurător – problemă fundamentală a lumii contemporane

· Globalizarea

· Populaţie, resurse şi dezvoltare

· Sistemul economic şi geopolitic


	· Gestionarea deşeurilor

· Dezvoltarea urbană

· Lupta împotriva sărăciei

· Produsul intern brut şi nivelul de trai

· Diferenţele dezvoltării la nivel mondial

· Schimbare şi durabilitate

· Energii nepoluante

	(4) Europa, România, Uniunea Europeană (XII)
- Europa şi România – spaţiul geografic

- România şi Uniunea Europeană

- Europa şi Uniunea Europeană în lumea contemporană

- Statele Uniunii Europene
	· Originile dezvoltării durabile

· Strategia naţională şi strategia europeană a dezvoltării durabile

· Costurile protecţiei mediului înconjurător

· Europa, regiunile şi comunităţile contra deşeurilor

· Indicatorii Uniunii Europene pentru dezvoltarea durabilă


3. Profesorul de geografie şi educaţia pentru dezvoltare durabilă

Tematica de mai sus, ofertată pentru activităţi referitoare la educaţia pentru dezvoltarea durabilă, este abordabilă în principiu de orice profesor de orice disciplină interesat de această problemă, care are anumite abilităţi în abordarea globală a domeniului. 

Anumite capitole şi teme pot fi detaliate de profesori cu pregătiri disciplinare, dar elementul principal îl reprezintă această imagine de ansamblu.

Din perspectiva profesorului de geografie, este de observat că acesta utilizează şi stăpâneşte terminologia de bază şi abordează la un nivel suficient de aprofundat elementele tematice majore referitoare la mediul înconjurător, resursele naturale, populaţie, creşterea urbană, activităţile economice; elementul care diferenţiază viziunea profesorului de geografie de a altor parteneri educaţionali este acela că profesorul de geografie oferă imaginea dimensiunii spaţiale a componentelor dezvoltării durabile de la nivelul planetei, până la dimensiunile locuinţei.

Tematica prezentată precum şi oportunităţile geografiei pot acoperi într-un mod specific şi eficient acest domeniu.

Programele şcolare de geografie (centrate pe competenţe) oferă suficiente posibilităţi de dezvoltare a acestei laturi educaţionale a geografiei, pentru ca disciplina noastră şcolară să poată deveni mai vizibilă sub raport social, pragmatic şi educaţional.

Există, în principiu, mai multe modalităţi prin care profesorul de geografie poate concretiza tematica de mai sus, în structuri de învăţare care să aibă ca obiectiv general formarea unei concepţii şi atitudini responsabile a elevilor, din perspectiva cerinţelor dezvoltării durabile. 

Aceste modalităţi pot fi:

(1) Realizarea unor extinderi tematice extraşcolare;

(2) Realizarea unor proiecte colective sau individuale;

(3) Stimularea interesului pentru lectură individuală complementară;

(4) Antrenarea unor cadre didactice interesate în proiecte dezvoltate de autorităţile locale sau regionale;

(5) Realizarea unor activităţi de cerc;

(6) Realizarea unor lucrări independente de investigaţie, reflexie şi proiectare.
4. Plan tematic de cercetare referitor la dezvoltarea durabilă

Prezentăm în continuare, pe scurt, o schiţă a unui plan tematic care poate să fie avut în vedere în investigarea spaţiului apropiat şi regional, din perspectiva dezvoltării durabile. El poate fi utilizat în această formă sau în forme adaptate, de anumite colective de elevi, unităţi de învăţământ şi centre de interes (profesori şi elevi).

Elemente de diagnoză teritorială

a) Caracteristici actuale ale mediului înconjurător: caracteristici naturale de bază (relief, climă, ape), presiunea antropică asupra mediului înconjurător, transformări recente şi elemente ale degradării mediului înconjurător;

b) Componenta umană: populaţie (structură, evoluţie), aşezări omeneşti;

c) Caracteristici economice: resurse naturale, activităţi economice; analiza unei întreprinderi economice din perspectiva influenţei asupra comunităţii locale;

d) Comunitatea locală: identitatea administrativă, mecanisme ale democraţiei, iniţiative locale (individuale şi de grup);

Funcţionalitatea actuală a structurii teritoriale

a) Fluxuri de materii prime, bunuri, persoane şi resurse financiare: comerţ, instituţii financiare, deplasarea populaţiei pentru activităţi economice, bugetul autorităţii locale;

b) Indicatorii dezvoltării actuale;

c) Legătura cu sistemele taxonomice supraordonate;

d) Modelul organizării ierarhice a sistemului teritorial;

Sistemul teritorial în evoluţie şi dezvoltare

a) Optimizarea caracteristicilor mediului înconjurător;

b) Conservarea resurselor naturale şi utilizarea unor resurse noi;

c) Resurse exterioare de bază: energie, apă, produse agroalimentare;

d) Evoluţia demografică şi a sistemului de aşezări;

e) Domenii de transformare şi acţiune;

f) Proiecte de dezvoltare.



IX. Dimensiunea transdisciplinarităţii şi geografia educaţională

Textul de faţă reprezintă o concretizare la geografia educaţională (şi în deosebi şcolară) a unei lucrări anterioare, „generaliste” (care are în vedere sistemul educaţional în întregul său), şi nu are un aspect conjunctural. Acest text utilizează o serie de idei, constatări şi opinii exprimate într-o formă asemănătoare într-un capitol al unei recente lucrări referitoare la elementele inovative actuale din curriculum şi didactică (Transdisciplinaritatea – un model integrat al abordării instruirii, autori Mândruţ, O., Mândruţ, Marilena, în Curriculum şi didactică – elemente inovative actuale, „Vasile Goldiş” University Press, Arad, 2013, precum şi capitolul „Transdisciplinaritatea ca bază a unui nou curriculum”, din „Elemente actuale de curriculum şi didactică”, „Vasile Goldiş” University Press, Arad, 2017).

Sunt reluate totodată, într-o formă nouă, idei referitoare la raportul dintre transdisciplinaritate şi geografie, prezentate în „Didactica geografiei”, Editura Corint, 2014).

(1) Abordarea transdisciplinarităţii educaţionale

Transdisciplinaritatea este un concept aplicabil atât cercetării ştiinţifice, cât şi procesului educaţional (în sens larg). Ea reprezintă o dimensiune generală a procesului de cunoaştere, cuprinzând atât demersul ştiinţific, cât şi învăţarea. Reprezintă, de asemenea, o paradigmă a lumii contemporane.

Necesitatea unei abordări transdisciplinare a învăţării şcolare rezultă din compararea învăţării „naturale”, globale (şi, într-o oarecare măsură, ideale) cu învăţarea actuală, segmentată pe discipline, situaţii de învăţare, medii educaţionale, vârste. 

Trebuie să observăm că învăţarea în sine este un proces general uman, care se desfăşoară cu aproape toate caracteristicile sale comune la majoritatea indivizilor, iar universul supus atenţiei de cunoaştere este unitar. Astfel, în mod natural, realitatea obiectivă este unitară, iar procesul de înţelegere şi cunoaştere a acesteia, de asemenea unitar.

În prezent, realitatea este compusă din mai multe fragmente (ştiinţe, discipline, domenii) şi este investigată printr-un ansamblu de metode şi instrumente de cercetare. 

Paradigma transdisciplinară a fost concretizată la noi într-un mod constructivist în domeniul teoretic foarte generos al educaţiei pentru mediul înconjurător (Marilena Mândruţ, 2012) şi, anterior (îndeosebi sub aspectul integrării conţinuturilor), sub forma unui curriculum preuniversitar interdisciplinar centrat pe „Civilizaţie şi cultură”  (O. Mândruţ, Marilena, Mandruţ. 1994).

Sursele teoretice ale transdisciplinarităţii educaţionale se regăsesc, printre altele, în:

· opiniile exprimate în mai multe ocazii de principalul promotor iniţial al transdisciplinarităţii (D’Hainaut), a căror actualitate este evidentă;

· competenţele – cheie, care au accepţiuni predominant transversale;

· elementele definitorii principale ale sistemului atitudinal - valoric;

· posibilităţile oferite de construire a unor situaţii de învăţare, care să aibă un pronunţat caracter transversal.

· elementele filosofice actuale şi îndeosebi dimensiunea epistemologică a acţiunii de investigare a realităţii obiective;

· sistemul constructivist de instruire şi de autoformare referitor la procesul de cunoaştere.

Elementele de transdisciplinaritate se pot aplica la mai multe niveluri şi domenii educaţionale.

Se consideră că bazele conceptuale ale demersului de tip transdisciplinar se regăsesc în lucrările lui D’Hainaut apărute în perioada 1977 – 1980 şi traduse la noi în timp real (1981). Autorul, după teoretizări succesive referitoare la posibilităţile realizării unui învăţământ supradisciplinar, prezintă principalele demersuri intelectuale care permit o integrare calitativă a învăţării, pe domenii relativ individualizate, la care se pot asocia conţinuturi cu origini disciplinare (d’Hainaut, 1981, pg. 367 – 382).

Aceste demersuri intelectuale au o înaltă generalitate şi reprezintă totodată bazele educaţiei permanente, fiind recognoscibile în principalele metodologii disciplinare. Au, astfel, un implicit caracter transdisciplinar. Ele pot sta la baza educaţiei permanente şi la conturarea unei didactici a transdisciplinarităţii, care îşi poate propune să operaţionalizeze structurile generale de învăţare la situaţii concrete, eventual chiar pe structuri disciplinare sau interdisciplinare.

Acest demers este considerat de câţiva dintre principalii specialişti în problematica referitoare la curriculum educaţional (I. Negreţ – Dobridor, 2005, pg. 344 - 356, L. Ciolan, 2008, pg. 130) ca principalul punct de plecare în proiectarea demersurilor transdisciplinare de învăţare.
Faţă de momentul publicării lor de către autor (1977 – 1980), a apărut în teoria şi practica educaţională un singur element, este adevărat, major: tehnologia informaţiei şi comunicării. Demersurile având un caracter deschis pot încorpora, sub forma unei structuri disjuncte, acest nou domeniu.

Redăm în continuare (cu titlu de exemple), câteva componente (depinderi, abilităţi, aptitudini) care au un pronunţat caracter transversal („deasupra” acestora) şi implicit transdisciplinar.

· a comunica oral şi scris  într-o varietate de situaţii 

· a aplica principii şi procese matematice de bază în viaţa cotidiană 

· a folosi date ştiinţifice pentru atingerea unui scop 

· a recunoaşte caracteristicile esenţiale ale unei  investigaţii ştiinţifice, 

· a căuta, a colecta şi a procesa informaţia (din domeniul virtual) 

· a folosi informaţia într-un mod critic şi sistematic 

· a folosi tehnici pentru  producerea, prezentarea sau înţelegerea unei informaţii 

· a manifesta o reflecţie critică şi creativă 

· a reflecta în mod critic asupra obiectului şi finalităţii învăţării 

· a organiza propria sa  învăţare

· a gestiona un proiect anticipativ 

Competenţele – cheie cuprind în zona abilităţilor termeni de maximă generalitate. Majoritatea formulărilor au un caracter transversal, utilizabil la toate disciplinele tradiţionale şi pot fi incluse, într-o mare măsură, în structurile presupuse de instruirea transdisciplinară. Competenţele din domeniul TSI consemnează diferenţa fundamentală dintre anii 1970 şi secolul XXI în ceea ce priveşte caracteristicile învăţării umane.

Preluând principalele componente ale sistemului descris de D’Hainaut, precum şi elemente ale competenţelor (cunoştinţe, deprinderi, abilităţi), am sintetizat mai jos principalele activităţi de învăţare (şi de acţiune) cu un pronunţat caracter transdisciplinar. Acest sistem poate reprezenta referenţialul metodologic minimal pentru abordarea transdisciplinară a cunoaşterii şi învăţării, aplicabil oricăror conţinuturi disciplinare (inclusiv geografiei), multidisciplinare sau interdisciplinare. Sistemul poate cuprinde:

	· Identificarea informaţiei;

· Prelucrarea informaţiei primare;

· Utilizarea informaţiilor (primare, secundare);

· Ordonarea informaţiilor;

· Comunicarea;

· Traducerea dintr-un cod în altul;

· Analiza realităţii;

· Comparare;

· Rezolvarea de probleme;

· Realizarea unei inferenţe logice;

· Experimentarea;

· Demonstrarea;

· Utilizarea mediului virtual;

· Utilizarea modelelor;

· Construirea unui model;
	· Explicarea;

· Crearea, inventarea, adaptarea (cognitivă);

· Modelare;

· Alegere;

· Aplicare;

· Decizie;

· Evaluare;

· Presupunerea / prevederea;

· Metacunoaştere;

· Învăţarea;

· Conducerea unui plan de acţiune;

· Autogestiune personală;

· Acţiune / transformare;

· Planificare;

· Organizare.


Simpla lectură a acestui sistem sugerează disponibilităţile deosebite ale geografiei educaţionale. Lista acestor domenii poate fi completată şi restructurată.

În prezentările „generaliste” asupra transdisciplinarităţii sunt detaliate şi alte componente, cum ar fi: descrierea activităţilor de cunoaştere (pentru a fi concretizate la diferite discipline şcolare), raportul dintre activităţile cognitive şi clasele de referinţă la care se pot raporta, tipurile de conţinuturi etc.
(2) Aplicaţii la un domeniu disciplinar: geografia şcolară

Teoreticienii transdisciplinarităţii nu presupun dispariţia disciplinelor şi a domeniilor clasice. Transdisciplinaritatea educaţională se poate construi, cel puţin într-o primă fază, prin utilizarea oportunităţilor şi a posibilităţilor proprii disciplinelor individualizate de a satisface (şi de a aplica) elementele cognitive transdisciplinare.

Pentru a înţelege mai bine acest demers de „aplicare a activităţilor de învăţare, cognitive şi acţionale, transdisciplinare” la un domeniu disciplinar structurat, am construit în continuare un exemplu. Acest exemplu se referă la o disciplină şcolară foarte bine structurată (geografia), cu un înalt potenţial transdisciplinar. Acest exemplu concretizează activităţile de învăţare la anumite componente interioare şi le continuă prin exemple de conţinuturi relevante.

	Activităţi de învăţare specifice
	Exemple de conţinuturi relevante

	Identificarea informaţiei se referă la:

	- elemente naturale şi social-economice;
	- de la planetă la sit (poziţie, relief, aşezare etc.);

	- procese elementare, fizice şi umane;
	- încălzire, eroziune, migraţii;

	- informaţii geografice relevante;
	- poziţie, caracteristici naturale, evoluţie etc.

	- termeni geografici generali şi specifici;
	- planetă, geosfere, zonalitate, mediu, peisaj, regiune etc.;

	- date primare, date secundare;
	- date de înregistrare, observaţii şi informaţii secundare;

	- concepte;
	- spaţiu, localizare, teritoriu, timp;

	- denumiri;
	- continente, regiuni, ţări, oraşe;

	Prelucrarea informaţiei se referă la:

	- informaţii primare şi secundare;
	- date de înregistrare, de observaţii, grafice, diagrame;

	- date din mediu informaţional virtual;
	- date statistice, imagini;

	- date informaţionale conexe;
	- date din alte domenii ştiinţifice;

	Utilizarea informaţiei se referă la:

	- realizarea unui text explicativ;
	- informaţie identificată sau observaţională;

	- activitatea de investigaţie, cercetare;
	- orizontul local, mediul înconjurător, sisteme urbane;

	- exprimarea unei demonstraţii;
	- circulaţia aerului, mişcarea de revoluţie, zonalitatea;

	Comunicarea se referă la:
	

	- date şi informaţii din surse diferite;
	- atlase, lucrări, manuale, enciclopedii, CD-uri;

	- opinii, ipoteze, păreri;
	- realitatea investigată, surse documentare;

	- date noi;
	- elemente geografice identificate prin explorare;

	- informaţii în forme diferite;
	- hărţi, grafice, imagini, diagrame, surse GIS;

	Traducerea (transferul) se referă la:

	- informaţia cartografică şi grafică, în forme scrise sau orale;
	- transferarea semnificaţiei consemnate în hărţi, grafice, diagrame, cartograme, cu diferite subiecte;

	- simboluri geografice şi cartografice;
	- legenda hărţilor, modele şi simboluri consacrate;

	- semnificaţia semnelor convenţionale;
	- raportul semnelor convenţionale faţă de realitate;

	- informaţia din modele în alte forme;
	- decodarea unui model într-un text scris sau mixt;

	- informaţia din GIS în alte forme;
	- explicarea conţinutului hărţilor provenite prin GIS;

	- informaţia factuală în alte forme;
	- grafice, modele, hărţi, diagrame, simboluri;

	- construirea unui sistem de coduri;
	- realizarea unui sistem nou de reprezentare a realităţii;

	Analiza se referă la:

	- realitatea obiectivă;
	- elemente, fenomene, procese, structuri, sisteme;

	- relaţiile dintre elementele observabile;
	- circulaţia aerului, mareele, localizarea industriei;

	- structuri şi sisteme;
	- utilizarea unui algoritm de analiză geografică;

	- aprecierea empirică a realităţii;
	- distanţe, mărimi, localizări, caracteristici geografice;

	- modele;
	- imagini, scheme, reprezentări, schiţe, hărţi;

	Compararea se referă la:

	- elemente şi procese observabile;
	- relief, reţea hidrografică, oraş;

	- procese rezultate din observare;
	- eroziunea fluvială, migraţii, relief, aşezări;

	- diverse sisteme teritoriale;
	- sisteme rurale, oraşe, regiuni, ţări;

	- interacţiunea diferitelor elemente, procese şi fenomene;
	- geosisteme, tipuri de medii, zone;

	- spaţii la diferite scări;
	- hărţi în succesiune;

	- timpul natural şi social;
	- diferite forme de concretizare a mărimilor temporale;

	Rezolvarea se referă la:

	- completarea informaţiilor lacunare;
	- serii de date, imagini, termeni;

	- probleme rezolvate;
	- evoluţii demografice, calculul debitului râurilor etc.;

	- probleme noi;
	- orice problemă referitoare la organizarea spaţiului;

	Inducerea se referă la:

	- generalizarea unor observaţii;
	- regimul termic, regimul hidrologic;

	- prognoze şi estimări;
	- evoluţie sinoptică, evoluţie demografică;

	Deducerea se referă la:

	- explicarea unui element observat pe baza unei teorii;
	- formarea teraselor, a piemonturilor, aplicarea teoriei locului central;

	- combinarea traseului inductiv cu cel deductiv;
	- evoluţia criosferei, a reliefului glaciar din diferite regiuni;

	- combinarea celor două trasee cu activităţi confirmaţionale;
	- explicarea evoluţiei unei regiuni şi confirmarea ei cu date suplimentare;

	Experimentarea se referă la:

	- reproducerea unor fenomene şi procese (cu un scop didactic);
	- simularea eroziunii, vântului, alunecări de teren, nivaţie, transportul aluviunilor;

	- realizarea unor experimente demonstrative;
	- heliotropism, fotosinteză, geotropism, mişcarea de rotaţie şi de revoluţie, durata de strălucire a soarelui;

	- realizarea unor experimente exploratorii;
	- eroziunea pe roci diferite;

	Demonstrarea se referă la:

	- analize de date pentru confirmarea unei ipoteze;
	- raportul dintre cantitatea de precipitaţii şi nivelul hidrologic;

	- legi, principii, concepte;
	- viteza de propagare a undelor seismice;

	- legături cauzale;
	- eroziunea diferenţiată;

	- succesiuni şi interacţiuni;
	- geosisteme, globalizare;

	Explicarea se referă la:

	- realităţi (elemente, fenomene) pe baza cunoştinţelor anterioare;
	- zonalitatea climatică, biogeografică;

	- o situaţie nouă, pe baza unor date;
	- apariţia cutremurelor în contextul mareelor terestre;

	- o situaţie supoziţională;
	- relieful de eroziune şi acumulare suboceanică;

	Crearea / inventarea se referă la:

	- teorii noi;
	- difuzia plantelor şi animalelor în spaţiul oceanic;

	- construirea unei situaţii de învăţare;
	- identificarea unor posibilităţi noi de explicare;

	- un prototip fizic;
	- modelul reliefului lunar, modelul reliefului oceanic;

	- elemente teoretice noi;
	- interpretarea cunoştinţelor actuale într-o viziune nouă;

	Utilizarea modelelor se referă la:

	- interpretarea modelelor clasice;
	- circulaţia atmosferei, circuitul apei, curenţii oceanici;

	- interpretarea unor modele noi;
	- modele ale proceselor actuale;

	- construirea unui model al unei realităţi analizate;
	- modelul interacţiunii reliefosferă – atmosferă, atmosferă – ocean, relief – biosferă etc.; 

	Alegerea se referă la:

	- utilizarea unor criterii existente;
	- alegerea unei variante de evoluţie a climei;

	- construirea unor criterii noi;
	- o nouă zonare climatică;

	- utilizarea unor criterii interiorizate;
	- o variantă nouă pentru o inserţie economică;

	Decizia se referă la:

	- adoptarea unei opţiuni acţionale;
	- investigarea sau nu a unui subiect ofertat;

	- adoptarea pe baza unor criterii proprii;
	- deplasarea într-o excursie;

	- adoptarea unei opţiuni pragmatice;
	- rezolvarea unei probleme presupuse de învăţare;

	Evaluarea se referă la:

	- o anumită situaţie reală;
	- pericolul unei alunecări de teren, a unei avalanşe;

	- un model din mai multe ofertate;
	- modele ale tectonicii plăcilor;

	- situaţii, sisteme, structuri;
	- evoluţia suprafeţelor forestiere pe baza unor surse GIS;

	Utilizarea mediului virtual se referă la:

	- identificarea unor baze de date şi a unor hărţi obţinute în sistem GIS;
	- hărţi generale sau speciale pentru o regiune cunoscută (de exemplu localitatea sau regiunea natală);

	- obţinerea unor date geografice din baze diferite;
	- date de populaţie, date economice;

	- identificarea unor imagini relevante;
	- imagini satelitare, fotografii;

	- identificarea unor imagini sugestive pentru explicarea unui fenomen;
	- imagini succesive referitoare la evoluţia suprafeţelor de gheţari montani;

	Prevederea / anticiparea se referă la:

	- evoluţia unui fenomen sau proces;
	- anticiparea evoluţiei unei regiuni după realizarea unei construcţii de mari dimensiuni;

	- finalităţi ale unui proces sau fenomen;
	- anticiparea consecinţei creşterii nivelului oceanului;

- anticiparea epuizării unor resurse;

	Presupunea se referă la:

	- o succesiune completă de momente (faze);
	- analiza a cinci – şase situaţii succesive ale unui oraş, pe baza unor imagini (hărţi) diferite;

	- analiza unui proces la un moment dat şi imaginarea evoluţiei ulterioare;
	- evoluţia demografică (a unei ţări, regiuni, oraş) pe baza unor categorii de date şi algoritmi de estimare;

	- cauzele (condiţionările) unui fenomen rezultat;
	- presupunerea cauzelor dispariţiei reptilelor;

- dezvoltarea economică a unor regiuni şi ţări;

	Cunoaşterea intuitivă se referă la:

	- perceperea unor elemente şi fenomene din afara observaţiei directe, pe baza imaginării unei situaţii explicative;
	- presupunerea unei alte cauze (în afara celor evocate până în prezent) referitoare la formarea glaciaţiunii; 

- idem pentru dispariţia reptilelor;

	- imaginarea supoziţională a unui adevăr, rezultat, proces, pe baza experienţei observatorului;
	- stabilirea unui curs subteran ipotetic dintr-o regiune carstică, pe baza unor date exterioare;

	Învăţare / instruire se referă la:

	- elemente, fenomene, structuri percepute pe baza unui demers validat;
	- geosfere, geosistem, continente, regiune, economie, hidrografie etc.;

	- convenţii, metode şi tehnici de cercetare;
	- treceri de scară, semne convenţionale, proiecţii şi reprezentări cartografice;

	- metode de accesare şi prelucrare a informaţiilor;
	- date statistice, imagini, hărţi, documente, texte, lucrări anterioare, opinii;

	- metode şi tehnici de muncă intelectuală;
	- notarea unor idei, rezumarea unui text etc.

	Metacunoaşterea se referă la:

	- reflecţia constructivă asupra adevărurilor demonstrate;
	- existenţa învelişului geografic, interacţiunea geosferelor, reflectarea interacţiunii în structuri vizibile;

	- predictibilitatea evoluţiei fenomenelor naturale, sociale şi de interacţiune;
	- evoluţia climei, a peisajelor, evoluţia utilizării resurselor, autoreglarea mediului;

	Acţiunea se referă la:

	- decizia individuală de a participa la o activitate;
	- cercetarea orizontului local;

- proiectarea unui demers de dezvoltare economică;

	- decizia individuală de a iniţia o activitate;
	- realizarea unui cabinet al şcolii, participarea într-o expediţie;

	- identificarea resurselor pertinente;
	- mijloace tehnice pentru acţiunea propusă;

	- participarea conştientă la o activitate;
	- deplasarea într-o expediţie;

	Planificarea se referă la:

	- construirea unui plan sau aderarea la un plan în desfăşurare;
	- notarea zilnică a fenomenelor relevante (climă, activităţi economice, evenimente);

	- realizarea unei estimări realiste, bazate pe resurse şi posibilităţi individuale;
	- cercetarea stării mediului dintr-o anumită regiune;

- identificarea unor resurse alternative;

	- restructurarea planului în funcţie de elemente noi;
	- identificarea unor informaţii noi în contextul în care cele iniţiale nu sunt relevante;

	Organizarea se referă la:

	- date, rezultate provenite dintr-o investigaţie;
	- construirea unei structuri explicative;

- construirea unei baze de date;

	- activitatea de investigaţie şi colectare a datelor;
	- cercetarea şi notarea toponimiei geografice din orizontul local;

	Autogestiunea se referă la:

	- identificarea informaţiilor relevante pentru propria dezvoltare intelectuală şi profesională;
	- identificarea cunoştinţelor geografice utile domeniului de activitate şi interesului personal;

	- identificarea informaţiilor care permit o lărgire a viziunii proprii asupra lumii;
	- utilizarea cunoştinţelor geografice necesare înţelegerii structurate a lumii contemporane.


Este foarte posibil să fie imaginat un sistem de activităţi de învăţare mai complex, mai complet şi, eventual, mai sofisticat semantic. Exemplele din domeniul geografiei pot fi extinse foarte mult. La intersecţia dintre activităţi şi oferta disciplinară pot fi imaginate (şi chiar denumite) „module” de instruire transdisciplinară.

Inserţia exemplelor din domeniul geografiei are ca scop testarea posibilităţilor de instruire ale disciplinei noastre în raport cu transdisciplinaritatea. Rezultă un câmp satisfăcător de posibilităţi (şi oportunităţi).

Trecerea spre o instruire transdisciplinară se va produce, oricum, în următorii ani. Pentru geografia educaţională, inserţia în transdisciplinaritate poate reprezenta o şansă sau o limitare disciplinară. Când vor fi proiectate planuri de învăţământ cu domenii integrate, structuri transversale (crosscurriculare) şi activităţi de învăţare transdisciplinare, geografia educaţională ar trebui să-şi fi afirmat deja un punct de vedere evoluat. Foarte probabil, cel de mai sus.

X. Geografia şcolară şi cultura generală funcţională


Geografie reprezintă o disciplină educaţională de cea mai mare importanţă pentru transmiterea experienţei societăţii pentru generaţiile următoare. Reprezintă, astfel, o componentă centrală a culturii generale.


Considerăm cultura generală ca un ansamblu de adevăruri, experienţe, cunoştinţe, metodologii, referitoare la experienţialul în evoluţie al societăţii şi cunoaşterii ştiinţifice a lumii.

Conceptul remanent de cultură generală


Cultura generală este percepută ca un ansamblu mai mult sau mai puţin coerent, cuprinzând cunoştinţe fundamentale din toate domeniile vieţii şi ale existenţei. Ea are un predominant sens enciclopedic şi presupune acumularea unei cantităţi mari de cunoştinţe diverse.


Există opinia conform căreia încercarea de a cunoaşte cât mai multe lucruri şi de a le înmagazina reprezintă o expresie a culturii generale. Un om „cult” este cel care ştie din toate câte ceva, mai mult decât alţi oameni, care nu au această caracteristică.


Cultura generală însă reprezintă un concept care sumarizează principalele cunoştinţe fundamentale pe care le are societatea la un moment dat. Este evident că sfera culturii generale a evoluat foarte mult în timp, din preistorie, în Antichitate, până în zilele noastre.


Conceptul de cultură generală este, într-o mare măsură, legat de enciclopedism şi are un pronunţat caracter factual (fenomene, opere, date, biografii, lucrări, evenimente etc.).


O caracteristică a culturii generale o reprezintă predominantul ei caracter „istoric”, orientat spre nararea şi rememorarea trecutului. De aici, identificarea culturii cu bogăţia informaţională existentă şi deţinută la un moment dat.


Creşterea rapidă a ansamblului de cunoştinţe şi caracterul limitat al perceperii acestora (şi, în cadrul său, şi mai limitat al reţinerii datelor principale) nu fac posibilă o corelare între ele, cunoştinţele depăşind sensibil capacitatea lor de asimilare. Din această cauză, ele sunt stocate în memorii exterioare omului (biblioteci, calculatoare). 


Pentru a înţelege rolul central al geografiei în formarea unei culturi generale moderne trebuie să precizăm, pe scurt, care ar fi conturul teoretic al acesteia.


Cultura generală poate fi definită ca un ansamblu de cunoştinţe fundamentale rezultate din evoluţia experienţialului uman consemnat în ştiinţe, istorie, opere de artă, literatură etc.


Dezvoltarea cunoaşterii şi cultura generală

Dimensiunile noi ale cunoaşterii actuale presupun:

· independentizarea unor domenii tradiţionale şi apariţia, din acestea, a unor subdomenii noi;

· explozia problematicii;

· interferenţa între domeniile (ştiinţele) clasice;

· inserţia dimensiunii interdisciplinare şi transdisciplinare în rezolvarea problemelor de cercetare;

· impactul TSI.


Cultura generală în sine nu reprezintă un element decisiv al profesionalizării individuale, astfel încât aceasta să fie accesată într-un mod imanent, pe baza unor condiţionări interne.


Dimensiunea utilitară a învăţării modifică foarte mult partea din cultura generală utilă unui domeniu profesional urmărit.


Selectivitatea accesului spre domenii ale culturii are un caracter utilitar. Cu toate acestea, practicarea unui număr semnificativ de domenii culturale asigură bazele unei socializări minime.


Cultura profesională reprezintă o parte a culturii generale (din care provine), dar cu o componentă pragmatică presupunând un vector de competenţă profesională.


Dimensiunea metodologică asigură însă, prin învăţarea permanentă, posibilitatea accesării continui a unor elemente semnificative, care există în mod obiectiv în memorii exterioare.


Sub raportul culturii generale practicate de şcoală şi al culturii generale „în sine” (obiectivă şi, eventual, utilitară) există o diferenţă foarte mare, ceea ce explică dezinteresul crescând pentru învăţarea scolastică, în condiţiile în care elemente noi, actuale, prezintă un interes mult mai mare.


Cultura funcţională

Cultura funcţională poate deveni un concept central care să înlocuiască parţial conceptul anterior, de „cultură generală”. Există o anumită reţinere generalizată faţă de încercarea de menţinere a culturii generale ca obiectiv semnificativ al sistemelor de învăţământ. Cultura generală este percepută ca un ansamblu extins de cunoştinţe (eventual predominant umaniste). Lărgirea ariei cunoştinţelor face imposibilă transformarea acestora în timp real în „cunoştinţe generale” (formând împreună „cultura generală”). 

Utilitatea culturii generale este sugerată şi de următorul exemplu care, probabil, nu este singular. Un număr semnificativ de absolvenţi de liceu, care studiază sau îşi desfăşoară activitatea în alte ţări, au reuşit să performeze, ca rezultat al pregătirii teoretice substanţiale primite la licee din România (cu preocupări şi rezultate semnificative). Această constatare este bazată pe investigaţii opinionale realizate asupra unui număr important de absolvenţi de liceu care, în prezent, se află în alte ţări. În acest sens, este cunoscut nivelul ridicat al pregătirii teoretice şi îndeosebi al celei ştiinţifice din licee din România, în urma căreia elevii care studiază sau lucrează în alte ţări au putut să se situeze pe poziţii profesionale corespunzătoare.

Nucleul culturii funcţionale îl reprezintă, în opinia noastră, pregătirea ştiinţifică de bază, capabilă să asigure atât o diversitate de elemente teoretice fundamentale, cât şi o metodologie de accesare a acestora, adică ceea ce am putea numi „cultură generală funcţională”, cu un pronunţat caracter exploratoriu şi anticipativ. Pregătirea „umanistă” este complementară, selectivă şi predominant metodologică.

Imaginea simplificată şi intuitivă a „culturii funcţionale” este redată grafic mai jos.


Există câteva oportunităţi recente, care facilitează vectorizarea unor elemente care pot constitui împreună un sistem funcţional al culturii relevante pe care o deţine omenirea în prezent:

· rapidizarea producerii unor elemente semnificative de „cultură” (muzică, literatură etc.);

· universalizarea purtătorilor de informaţie; de exemplu, principalele lucrări de artă din majoritatea muzeelor lumii pot fi percepute în orice moment prin accesarea unei memorii exterioare care le conservă (acest lucru nu limitează însă accesul direct posibil la operele respective);

· mărirea sensibilă a experienţialului individual şi colectiv pe care omenirea îl creează din mers, adăugându-l continuu la cel existent anterior; acest experienţial, departe de a fi negativ (cum este considerat uneori), evidenţiază dimensiuni noi ale spiritualităţii contemporane.

Este evident că elementele de memorie colectivă ale omenirii nu pot fi adiţionate la nesfârşit pe structurile anterioare, oricât de certificate valoric ar fi acestea. Paradigma adausului continuu trebuie înlocuită cu un mecanism de identificare, selecţie şi ierarhizare, bazat pe o înţelegere funcţională a mecanismelor de construire a universului individual relevant pentru fiecare persoană.

Considerăm că această cultură funcţională poate să reprezinte o componentă esenţială a curriculumului şcolar şi educaţiei permanente, în contextul în care se modifică accentul din depozitarea informaţiilor ofertate, pe procesul de identificare şi selecţie a acestora. Şi în acest caz, o paradigmă transdisciplinară poate să rezolve problema funcţionalităţii culturii omului modern.


Oricât ar părea de paradoxal, cultura generală actuală are totodată o anumită componentă anticipativă. Aceasta prefigurează domeniile cu interes pentru viitor. Dimensiunea anticipativă este foarte mult potenţată de practicarea unei metodologii extinse, de accesare a cunoştinţelor existente în mod obiectiv.


Cultura generală anticipativă

Cultura generală reprezintă, într-un mod foarte simplu, „moştenirea semnificativă a experienţei umanităţii” sau „experienţialul colectiv, plasat într-o memorie predominant exterioară”.

În sens limitat, cultura generală reprezintă cunoştinţe, iar în sens larg, reprezintă activităţi intelectuale, cunoştinţe atitudini. Accentul, în prezent (2015 – 2020), dar şi în perspectivă (2020 – 2030) îl reprezintă trecerea de la conceptul predominant centrat pe cunoştinţe, la un concept centrat predominant pe dobândirea cunoştinţelor semnificative.

Este de observat că substanţa principală a procesului de cunoaştere o reprezintă sistemul actual de cunoştinţe, păstrate într-o memorie exterioară (din timpuri mai vechi, până în zilele noastre), cele care se produc în prezent în timp real, precum şi procesul propriu-zis de construire a unor cunoştinţe relativ noi.

Trebuie să observăm că în clasa conceptului de cultură generală se interferează un număr foarte mare de opinii, care face aproape imposibilă definirea general acceptată a acesteia.

Domeniile reperabile ale „culturii generale funcţionale” cuprind: 

· realitatea obiectivă, formată din elemente, procese, fenomene, interacţiuni şi structuri; această realitate descrie atât partea naturală, cât şi pe cea umană a acesteia; totodată, într-un mod implicit, sunt presupuse şi metodele propriu zise care permit accesul la cunoaşterea acestei realităţi obiective;

· procesul de reflectare şi gândire, adică sistemul de metode care permit dezvoltarea cunoaşterii, cuprinde atât procese propriu-zise ale gândirii, cât şi dimensiunile metateoretice ale ştiinţelor;

· realitatea subiectivă cuprinde elemente construite ca rezultat al acţiunii individuale sau sociale; în mod predominant, ar putea fi incluse aici limbajele şi mijloacele de comunicare, dimensiunea artistică a existenţei, literatura, precum şi o parte importantă a informaţiilor transmise prin mass-media; această realitate construită de om are un caracter subiectiv, prin includerea atât a elementelor considerate obiectuale (imagini, cărţi, muzică), cât şi procesul de reflecţie şi construcţie exercitat de autorul uman asupra acestei realităţi;

Ar exista, teoretic, un sistem axiologic investibil cu funcţia de a ordona valoric toate produsele subiective, pentru a le da aproape o consistenţă obiectuală utilizabilă de oricine le accesează.

Dimensiunea obiectivă şi subiectivă a realităţii are un anumit sens şi în contextul unui referenţial personal; acest lucru presupune inserţia sistemului axiologic al fiecărei persoane în procesul de percepere, interiorizare şi producere a cunoaşterii şi cunoştinţelor. Acest lucru este strict individual şi exprimă o diversitate concretă atât de mare, încât este foarte greu de conectat într-o formulă unificatoare, de „cultură generală” (pentru toată lumea).

Cu toate acestea, interacţiunea dintre cunoaştere şi sistemul ei obiectual al putea forma „cultura generală” în sens acţional şi predominant metodologic, valabilă în orice orizont de spaţiu – timp de până acum şi, mai ales, în perspectivă.

Într-un mod foarte simplu, în acest context accentul trece sensibil dinspre realitatea supusă cunoaşterii, la metodologia accesării informaţiilor pertinente, iar apoi la metodologia de a produce inovaţie.

Din punct de vedere educaţional, accentul trece din zona cantităţii şi varietăţii informaţiilor, spre accesarea lor (şi chiar producerea unor elemente noi).

Aici ar putea intra în discuţie şi un anumit caracter „anticipativ” atât al metodologiei de accesare a informaţiilor (prin caracterul lor „funcţional”), cât şi al producerii de informaţii şi idei noi.

Este foarte greu să ne imaginăm un astfel de model al culturii generale funcţionale, în condiţiile în care acest concept vizează îndeosebi o arie tematică pe care se suprapune în mod tradiţional. Creşterea masei cunoştinţelor face dificilă chiar sesizarea lor ca atare şi, cu atât mai mult, înţelegerea lor. De aceea, în cadrul fiecărui domeniu sau discipline educaţionale, esenţializarea cunoştinţelor şi îndeosebi accentuarea dimensiunii metodologice de accesare a acestora ar trebui să devină predominantă.

Cultura generală este influenţată de perspectiva orizonturilor deschise de „complexitate”, identificată ca un proces de explicare, din poziţii diferite, a unor situaţii observate, reale sau imaginare. De altfel, ştiinţa complexităţii va deveni într-o perspectivă apropiată principala modalitate de conectare şi, eventual, de integrare a unor cunoştinţe diferite, prin sumarizarea experienţelor umane individuale, care participă la explicarea unui fenomen „complex” (mai mult decât presupus de experienţialul individual). Bazele explicării „complexităţii” îşi găsesc un suport educaţional în transdisciplinaritate. 

În momentul de faţă, este foarte dificilă construirea unui model operaţional de cultură generală, care să fie atât explicabil prin sine, cât şi sustenabil ca idee; de asemenea, să reprezinte o variantă acceptabilă pentru utilizatori. De aceea, în acest context, o structură a culturii generale nu a reprezentat decât o sinteză a principalelor domenii actuale care o compun. Există multiple elemente de noutate ale unei posibile „culturi acţionale” şi „anticipative”, necesară unui om modern. Dintre acestea, menţionăm:

· dezvoltarea deosebită, sub toate aspectele, a dimensiunii ştiinţifice a lumii contemporane, prin expansiunea considerabilă a unui mare număr de ştiinţe în explorarea şi explicarea realităţii observabile; într-o mare măsură, cultura anticipativă şi funcţională trebuie să devină o cultură cu o componentă ştiinţifică mai substanţială;

· cultura generală, într-o accepţie predominant clasică (şi reducţionistă) de evidenţiere a componentei literare şi artistice a acesteia (deci printr-o componentă predominant subiectivă), poate fi dimensionată raţional la forme rezultate în urma aplicării unui sistem de valori în acelaşi timp cu înţelegerea producerii unei părţi calitative deosebite în timp real;

· dimensiunea teoretică a existenţei şi cunoaşterii cotidiene ar putea să aibă o componentă mai bine structurată, deoarece ar facilita o reflecţie tot mai veridică asupra complexităţii crescânde a cunoaşterii şi a obiectului acesteia;

· dimensiunea metodologică este facilitată foarte mult de TSI, care aduce experienţe noi în timp real, pentru orice persoană; partea dificilă a acestei „facilităţi” este calitatea experienţialului prezentat (şi primit „de-a gata”), care poate fi în mare măsură negativă (sub raportul influenţei pe care o poate avea asupra comportamentului uman);

· trecerea din domeniul cantitativ într-un domeniu predominant calitativ şi metodologic ridică în faţa acestui concept impedimentul evaluării în raport cu performanţele individuale ale elevilor; în prezent este greu de imaginat un sistem „de standarde” verificabil prin examene; este posibil însă ca modul de evaluare a componentei „culturale” să fie sensibil modificat în perioada următoare;

· procesul de mondializare construieşte, prin simpla sa existenţă, o realitate nouă, care trebuie să fie înţeleasă şi introdusă în raţionamente individuale sau colective; orice fenomen, element sau descoperire produsă într-un anumit loc poate să facă parte, în timp real, din universul nostru, deci din „cultura generală funcţională şi anticipativă” individuală şi colectivă.
Elementele menţionate mai sus pot fi susţinute cu un număr semnificativ de exemple. Dacă ar fi să ne referim doar la literatura mondială actuală, vom putea observa că se produc 20 – 30 de cărţi foarte bune în fiecare an, unele traduse într-un timp scurt în mai multe limbi, astfel încât acestea sunt, teoretic, un bun potenţial al fiecăruia.

Faţă de aceste realizări contemporane cu noi, utilitatea accesării unei părţi tradiţionale din literatura produsă până acum devine şi dificilă (prin „atmosfera” inactuală) şi, poate, mai puţin utilă, fiind depăşită de un experienţial nou.

Rezumând, putem spune că un concept de „cultură generală”, predominant acţională, în acelaşi timp funcţională, dar şi „anticipativă”, cuprinde:

· o componentă acţională funcţională şi operaţională, care cuprinde metodele de identificare a informaţiilor pertinente (mai vechi, mai noi sau actuale);

· o componentă obiectuală, foarte variabilă ca întindere, în funcţie de interese, atitudini şi posibilităţi intelectuale individuale ale persoanelor;

· o componentă intrinsecă „anticipativă”.

Cunoştinţele „geografice” în cadrul culturii generale


Conceptul de „cunoştinţe geografice” este greu de definit, deoarece are o tentă tradiţională şi reducţionistă. Prin cunoştinţe geografice tradiţionale se înţelege cunoaşterea ţărilor, popoarelor, activitatea exploratorilor, Terra ca întreg (la nivel descriptiv), continente, regiuni şi locuri în diferite forme de prezentare.


Cunoaşterea actuală, cu un caracter spaţial şi relaţional (adică „geografică”) presupune o taxonomizare precisă a componentelor interioare (elemente, fenomene, procese etc.), transferul centrului de greutate spre structuri, sisteme (geosisteme) şi interacţiuni, precum şi asigurarea unei viziuni spaţiale asupra realităţii înconjurătoare, care există într-un mod obiectiv.


Componentele realităţii nu sunt aprofundate în mod analitic (aceasta fiind sarcina tuturor ştiinţelor la un loc), ci predominant într-un mod interacţional. De altfel, în momentul de faţă, dimensiunea interacţională reprezintă nucleul geografiei ca ştiinţă. Sub aspect informaţional, dincolo de ştiinţă există multiple cunoştinţe tradiţionale sau mai noi, care pot face parte din cultura generală bazată pe geografie.


Cultura „geografică” predominant interacţională şi anticipativă se referă la:

· înţelegerea mecanismelor naturale de la suprafaţa scoarţei terestre;

· perceperea fenomenelor sociale, cu dimensiune planetară, care au o componentă spaţială: mondializare, metropolizare, geopolitică;

· analiza, într-o paradigmă nouă, a mediului oikumenic şi a spaţiului locuit;

· perceperea simultaneităţii temporale şi a coexistenţei spaţiale a unor fenomene care au loc în locuri diferite;

· dimensiunea scalară a existenţei cotidiene;

· perceperea componentei evolutive, scalare, care vectorizează factorul timp.
Geografia ca parte a culturii generale şcolare


Geografia şcolară, în forma ei actuală, care conservă în mare măsură elementele tradiţionale, reprezintă totuşi o bază pentru înţelegerea realităţii spaţiale actuale.


Renovări succesive au adăugat teme şi capitole noi, dar au eliminat foarte puţine teme şi capitole cu o valoare mai mult istorică şi emoţională.


Cultura geografică şcolară nu poate prelua toate elementele presupuse de progresul celor peste 100 de diviziuni interioare semnificative, precum şi al disciplinelor de graniţă. Selectivitatea cunoştinţelor geografice se referă la acele elemente din geografia actuală care există în mod obiectiv şi care au ca finalitate înţelegerea lumii contemporane.


Caracterul anticipativ al culturii geografice şcolare rezultă din posibilităţile pe care această disciplină le are în condiţiile perceperii realităţii în timp real, asupra unor elemente evolutive ulterioare. Geografia, totodată, oferă geografiei şcolare o componentă metodologică suficient de elaborată pentru accesarea permanentă a memoriei exterioare.


Redăm, în anexe („Dimensiunea culturală – concretizări disciplinare la geografie pe clase”), modul în care, pe structura curriculumului actual (V – XII), pot fi realizate dezvoltări minime de natura culturii generale. 

XI. Taxonomia spaţială şi trecerile de scară 

(1) Spaţiul geografic, de la localitate la planetă

Realitatea spaţială este o realitatea integrată (naturală şi umană). Suportul teritorial (suprafaţa de referinţă) îl reprezintă reliefosfera, structurată taxonomic. Elementele, procesele, fenomenele, sistemele şi structurile obiective ale acesteia pot fi ordonate într-o scară taxonomică de la nivelul planetar, până la dimensiuni foarte mici. Pentru sistemele naturale (organizate pe reliefosferă), o scară minimală ar putea să cuprindă structurile taxonomice de mai jos:

	Scara
	Dimensiunile

spaţiale
	Suprafaţa de referinţă
	Elementele derivate din

interacţiuni

	Megascară
	50 - 510 mil. km2

7 · 108 loc. (Terra)
	Terra ca întreg

Reliefosfera, tectonosfera, oceanosfera, climatosfera, biosfera

Antropogeosfera

Continente şi bazine oceanice
	Circulaţia atmosferei şi oceanosferei

Interacţiunea planetară a geosferelor. Geosisteme 

Zonalitatea geografică

	Macroscară
	1 – 50 mil. km2

1 · 108 – 1 · 109 loc.
	Subdiviziuni majore ale continentelor şi oceanelor

Plăci tectonice

Sisteme montane planetare
	Tipuri de climă şi biomuri

Formarea macroreliefului

Fenomene asociate tectonicii

Cicluri biogeochimice

	Mezoscară
	0,1 – 1 mil. km2

1 · 107 – 1 · 108 loc.
	Unităţi majore de relief pe continente şi oceane 

Regiuni naturale omogene, tipuri de medii, zone
	Nuanţe ale zonalităţii (tipuri)

Diferenţieri datorate mezoreliefului şi hidrografiei

Sesizarea impactului antropic

	Microscară
	0,1 m2-0,1 mil. km2

1 · 101 – 1 · 107 loc.
	Unităţi de relief de întinderi medii şi mici

Tipuri şi forme de relief

Ecosisteme
	Nuanţe climatice, topoclimatice şi microclimatice

Impact antropic semnificativ

Areale pedogeografice


Interacţiunea dintre societate şi mediul ei de viaţă are anumite caracteristici pentru fiecare sistem de referinţă, vizibile prin aspecte exterioare (peisaj, tip de mediu, regiune) şi funcţionalităţi interioare (geosisteme şi sociosisteme). Este posibil să fie imaginată o scară taxonomică mai detaliată (cu mai multe niveluri).

Un model de analiză a elementelor de geografie umană abordată într-un mod simplificat, doar prin caracteristicile populaţiei, evidenţiază posibilităţile pe care le are geografia de a oferi o viziune integrată, ierarhizată şi ordonată taxonomic de la dimensiunile planetei la cele ale unei comunităţi umane elementare (populaţia fiecărui nivel este considerată în această taxonomie spaţială în ansamblul ei ca „populaţie”, fără componentele interioare).

Această „trecere” geodemografică de scară poate fi descrisă printr-un număr de 8 – 9 niveluri, de la dimensiunea globală la cea locală, ca în tabelul următor.

	Scara de raportare
	Fenomenul studiat
	Ordinul demografic
	Ordinul spaţial

	Planeta ca întreg
	Antroposfera
	7 ∙ 108 loc.
	5,1 ∙ 107 km2 

	Continentele
	Populaţia continentală
	4 ∙ 108 loc.
	10 -15 ∙ 106 km2

	Ţara
	Populaţia ţărilor
	0,001 - 1,4 ∙ 108 loc.
	0,1 - 17 ∙ 106 km2

	Unitatea administrativă
	Populaţia unităţii
	0,1 . 1 ∙ 107 loc.
	1 - 2,5 ∙ 104 km2

	Megalopolis
	Populaţia megalopolisului
	4 ∙ 107 loc.
	1 - 2,5 ∙ 104 km2

	Aglomeraţie urbană
	Populaţia aglomeraţiei
	2 ∙ 107 loc.
	1 - 5 ∙ 104 km2

	Oraş
	Populaţia oraşului
	1 ∙ 107 loc.
	1 - 5 ∙ 102 km2

	Localitate rurală
	Populaţia localităţii
	5 ∙ 104 loc.
	1 - 5 km2

	Comunitate elementară
	Populaţia comunităţii
	2 – 2 ∙ 102 loc.
	0,1 – 0,5 km2


În ceea ce priveşte principalele diviziuni (structuri) interioare ale populaţiei, modul lor de ierarhizare şi taxonomizare spaţială este mai complicat, deoarece diversitatea umană sub aceste aspecte (popoare, naţiuni, religii, limbi vorbite etc.) are în acelaşi timp o dimensiune globală, mondială, cât şi dimensiuni regionale şi locale, cu anumite nuanţări de natură cantitativă.

O schemă generalizată ar cuprinde următoarele dimensiuni teritoriale.

	Tipul de

structură demografică
	Mărimea

demografică
	Unitatea de

referinţă
	Criteriul de

diferenţiere

	naţională
	0,001 – 1,4 ∙ 108 loc.
	naţiunea şi statul
	naţiunea

	religioasă
	0,1 – 1,2 ∙ 108 loc.
	planeta ca întreg
	religia, confesiunea

	lingvistică
	0,1 – 1,0 ∙ 108 loc.
	planeta şi continentele
	limba maternă

	pe medii
	3,5 – 3,7 ∙ 108 loc.
	planeta ca întreg
	mediul de reşedinţă

	culturală 
	0,5 – 1,0 ∙ 108 loc.
	arii culturale
	cultura predominantă


Diferenţieri teritoriale predominant cantitative sau calitative oferă o imagine mai nuanţată asupra populaţiei mondiale. Aceasta este mult mai fragmentată în cazul unităţilor teritoriale mai mici (ţări, unităţi administrative, regiuni, comunităţi).

(2) Dimensiunea cartografică a spaţiului geografic

Este uşor de observat că există percepţii diferite asupra spaţiului, în funcţie de centralitatea observatorului. Pentru un locuitor al unei aşezări rurale dintr-o zonă de câmpie, spaţiul înconjurător este format din teritoriul experienţei zilnice. Pentru un cosmonaut, spaţiul geografic reprezintă planeta ca întreg.

Reprezentarea grafică a spaţiului în plan se realizează prin hărţi, construite la diferite scări şi dimensiuni. Cu ajutorul hărţilor pot fi reprezentate spaţii diferite; acestea au dimensiunea maximală planeta ca întreg (planiglob), iar dimensiunea minimală, câţiva m2 (planul unei clase sau al unei locuinţe). Între aceste limite pot exista hărţi la scări diferite, care reprezintă suprafeţe variabile ca întindere, cu o încărcătură informaţională corelată spaţiului reprezentat.

Este evidentă însă că orice spaţii individualizate reprezentate pe hartă sunt înscrise în alt spaţiu mai mare (până la dimensiunile planetei) şi coexistă în acelaşi timp.

Simultaneitatea spaţiilor percepute de persoane în locuri diferite, dimensiunile teritoriilor avute în vedere şi modalităţile de reprezentare creează anumite dificultăţi în înţelegerea caracterului subînscris sau supraînscris al unui anumit teritoriu. Acest lucru poate fi rezolvat satisfăcător cu ajutorul trecerilor de scară.

Trecerile de scară presupun anumite scări intermediare între dimensiunea proximă (Terra) şi cea minimală (un sit). Pentru a înţelege acest lucru, dăm următorul exemplu de succesiuni (a).
· un cartier dintr-o localitate urbană din Câmpia Română;

· o localitate urbană, situată în Câmpia Română;

- orizontul local care este înscris în spaţiul mai larg al Câmpiei Române;

- teritoriul Câmpiei Române, ca parte dintr-un spaţiu identificabil pe o hartă a României;

Trecerea de scară se poate realiza şi invers (b).



Trecerile de scară redate în stânga (a) sunt de la orizontul apropiat la nivelul ţării, iar trecerea inversă, de la nivelul ţării, la nivelul unui oraş (b). 

Trecerea de scară poate fi realizată pentru orice fenomen cu repartizare teritorială, care există pe suprafaţa terestră. În acest context, trecerea de scară poate constitui un element metodologic transdisciplinar, cu originea în geografie, dar utilizabil pentru exprimarea sugestivă a oricărei realităţi.

Această posibilitate are şi o anumită influenţă asupra existenţei cotidiene, deoarece permite raportarea oricărui spaţiu parcurs la cel supraordonat, în care se află situat.

Transformările (trecerile) de scară nu se suprapun în mod exact pe anumite suprafeţe omogene, de tipul regiunilor geografice. Din această cauză, ele nu reflectă şi o organizare taxonomică. Pentru anumite caracteristici ale spaţiului geografic (de exemplu zonele de climă, zonele biogeografice, mărimea bazinelor hidrografice), pot fi construite treceri de scară care se pot baza pe organizarea internă a acestor sisteme.

(3) Treceri de scară
(a) De la regiune la ţară

Orizontul local poate să cuprindă un spaţiu care să acopere una sau mai multe regiuni. Regiunile geografice ale României sunt descrise şi definite într-un mod care permite considerarea lor ca entităţi cu o anumită obiectivitate. 


Există, în mod frecvent, localităţi relativ mari situate la contactul dintre două sau trei unităţi regionale. În acest context, orizontul local se suprapune peste acestea şi reprezintă o sinteză strict esenţializată a caracteristicilor lor.

Sub raportul varietăţii caracteristicilor, este evident că orizontul local conservă o parte din proprietăţile geografice ale regiunii. În acelaşi timp, regiunea poate fi considerată ca o sinteză a unor caracteristici parţiale, aflate în continuitate teritorială.

Trebuie să subliniem că există o abordare ierarhică de la localitate la regiune: orizontul imediat – orizontul apropiat – orizontul local – regiunea. În această ordine taxonomică pot fi realizate transformări de scară în ambele sensuri. 

Dacă între regiunea geografică şi un anumit orizont local situat în cadrul acesteia există o anumită relaţie teritorială, se poate presupune că există şi o relaţie funcţională între cele două niveluri de divizare a suprafeţei terestre.

(b) De la ţară la continent

Trecerea de la dimensiunea ţării noastre (luată ca exemplu) la întinderea continentului (în care se află situată) reprezintă o transformare de scară de aproximativ 40 de ori.


Prin compararea celor două hărţi rezultă poziţionarea elementelor fizico-geografice principale ale ţării noastre în cadrul general european. Ca elemente de reper pot fi luate în consideraţie forma arcului carpatic, Dunărea, Marea Neagră, râurile principale şi Depresiunea (Câmpia) Panonică.


Această trecere de scară permite raportarea directă între elementele geografice ale continentului şi cele ale ţării noastre (poziţia geografică, hipsometria reliefului, reţeaua hidrografică) şi, în mod indirect, a altor elemente (climă, vegetaţie, tipuri de mediu etc.).

(c) De la continent la planiglob 

Trecerea în continuare de la continentul reprezentat anterior (Europa) la nivelul planetei ca întreg (reprezentată cartografic printr-un planiglob) se realizează păstrând invariante anumite elemente de reprezentare (oceane, munţi, altitudini).

Ordinul de mărime între cele două reprezentări este 1 (Europa) : 50 (planiglob).



Comparaţia între cele două imagini este facilitată şi de existenţa caroiajului de coordonate geografice. Cu ajutorul acestor două imagini poate fi localizat precis continentul reprezentat pe suprafaţa planiglobului, cu toate elementele de comparaţie şi legătură care pot să fie stabilite direct (orientarea culmilor montane, reţeaua hidrografică, articulaţiile ţărmurilor) şi indirect (climă, zonalitatea geografică, vegetaţie).

(d) De la planiglob la cartier (exemple de treceri de scară)



Succesiunea de hărţi prezentată mai sus redă trecerea de la planiglob, printr-un proces de mărire continuă, la nivelul cartierului unui oraş.


Prima hartă (stânga sus) redă planiglobul ca întreg, a doua, o parte a planiglobului, Europa (stânga centru) şi din aceasta, o parte a Europei, România (stânga jos).


Din harta României a fost localizată partea de nord-vest (dreapta sus), unde se află situat şi oraşul Baia Mare, redat printr-o hartă generală (dreapta centru), din care s-a decupat şi mărit un cartier (dreapta jos).


Acest procedeu permite realizarea „trecerilor de scară” într-un mod intuitiv, în ambele sensuri.


(4) Trecerile de scară ca metodă de analiză


Trecerile de scară sunt utilizate în diferite situaţii de prezentare a unor documente cartografice destinate unei analize comparative.  


Această metodă este folosită în manuale şcolare de geografie din învăţământul liceal din Franţa. La noi a fost introdusă ca metodă de învăţare în anumite manuale şcolare şi în „Primul meu atlas geografic” (2008 – 2017), Editura Corint. Treceri de scară sunt prezente şi în manualele care prezintă în paralel Europa şi România (de exemplu manualul de clasa a XII-a al Editurii Corint).


O teoretizare a acestei metode este realizată în două cursuri universitare recente (Mândruţ, O., 2012).


Procedeul trecerii de scară este, într-o anumită măsură, similar aceluia prin care se face zoom-area imaginilor satelitare, în ambele sensuri. 


Principala cerinţă a trecerilor de scară o reprezintă similaritatea cartografică a fenomenelor reprezentate. Trecerea de la un planiglob fizic la o hartă politică a unui continent nu reprezintă propriu-zis o „trecere de scară” a aceluiaşi fenomen, ci doar prezentarea unor elemente diferite, la scări diferite.


Hărţile de acelaşi fel permit o detaliere a fenomenelor reprezentate, de la scări foarte mari (planiglob), până la hărţi la scări foarte mici (orizontul local).


Astfel, poate fi imaginată o succesiune de hărţi referitoare la elementele morfostructurale ale planetei ca întreg, apoi ale continentelor, regiunilor continentale, ţărilor şi diviziuni ale acestora. 


Acelaşi raţionament se poate aplica în domeniul geografiei politice, de la harta politică a lumii contemporane, la hărţi ale continentelor şi apoi, diviziuni administrative ale ţărilor.


În mod similar, poate fi analizată problematica resurselor naturale, a utilizării terenurilor, a tipurilor de mediu etc.


Succesiunea de hărţi climatice referitoare la zone, tipuri şi nuanţe de climă (de la harta climatică generală, la hărţi climatice ale continentelor, apoi ale regiunilor continentale şi ţărilor şi ale diferitelor unităţi naturale din cadrul fiecărei ţări, până la spaţiul topoclimatic) oferă o înţelegere contextualizată a climei în ambele sensuri.


Trecerile de scară facilitează:

· raportarea unor spaţii înscrise reciproc (de la un sit, la planetă);

· perceperea simultaneităţii elementelor şi a fenomenelor geografice;
· compararea selectivă a unor realităţi redate la scări diferite;
· perceperea corectă a ordinelor de mărime utilizate în analiza spaţiului geografic.
Din punct de vedere ştiinţific, este o metodă care poate însoţi nivelurile taxonomice ale spaţiului geografic (4, 6 sau 8) sau care poate fi adaptată unor suprafeţe care se includ succesiv.

Trecerile de scară măresc obiectivitatea perceperii spaţiului şi asigură încadrarea oricărui element sau proces în structurile supraordonate.

XII. Proiectarea unui nou curriculum de geografie pentru învăţământul liceal

(1) Reperele teoretice ale unui cadru de proiectare

Proiectarea unui curriculum şi mai ales stabilirea decupajelor interioare ale disciplinelor şcolare şi decupajele lor interioare, pe vârste şi clase, presupune existenţa unui cadru referenţial generator, care să aibă elemente justificative.

Reperele teoretice redate în continuare reprezintă, în acest moment (2017), cadrul contextual teoretic cel mai larg al încercării de inovare a curriculum-ului şcolar de geografie. Acest cadru teoretic este rezultatul unei succesiuni de iniţiative exploratorii (cu origini în perioada 1979 – 1982), adaptate şi ameliorate în raport de evoluţiile contextuale ale învăţământului, ştiinţelor educaţiei şi ale geografiei.

Sistemul de proiectare a structurii verticale (de la prima la ultima clasă de studiere) pe care poate să o aibă geografia şcolară este raportabil la o serie de repere; acestea determină sau influenţează curriculum şcolar „vertical” în componentele sale semnificative: finalităţi (competenţe generale), conţinuturi, activităţi de învăţare, suporturi de instruire, evaluare. 

Există în prezent un context sensibil modificat chiar în raport cu iniţiativele relativ recente redate în „Competenţele în învăţarea geografiei” (2010), „Instruirea centrată pe competenţe la geografie în învăţământul preuniversitar” (2012), precum şi în „Geografia din învăţământul preuniversitar în noul context social şi educaţional” (2016), în diferite documente şi articole publicate în această perioadă (în Terra, Geograful etc.).

Acest sistem se raportează, printre altele, la:

· „Coordonate ale unui nou cadru de referinţă al curriculumului naţional” (coord. D. Potolea, Steliana Toma, Anca Borzea, CNEE – CDEP, 2012);

· „Repere pentru proiectarea şi actualizarea Curriculumului Naţional”, Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei, aprilie, 2015;

· „Contribuţii la teoria curriculumului: proiectarea documentelor reglatoare şi metodologice”, „Vasile Goldiş” University Press, 2015.

La acestea se poate adăuga recentul document sintetic (iunie 2016) referitor la „Proiectarea unui nou curriculum de geografie”.

Sistemul referenţial este redat mai jos într-o formă minimală.

(a) Repere primare (fundamentale)

· Reperele teoretice (epistemologice) ale geografiei ca ştiinţă şi domeniu al realităţii influenţează proiectarea unui nou curriculum (Terra, XLIV, 1-2, CD Press, Bucureşti, Lucrările Seminarului Internaţional „D. Cantemir”). Astfel, în sensul valorificării specificului ei ştiinţific, geografia trebuie considerată:

a) o ştiinţă atât a naturii cât şi a societăţii;

b) o ştiinţă cu două mari domenii „clasice” (geografie fizică şi geografie umană), dar şi un obiect predilect integrat de studiu – interacţiunea dintre om şi mediul său de viaţă – la nivel global, regional şi local;

c) o ştiinţă cu un sistem metodologic propriu de investigare a realităţii (îndeosebi a metodei cartografice, prin ilustrarea cartografică a realităţii şi a trecerilor de scară).

· Structura actuală a geografiei ca disciplină semnificativă în învăţământul preuniversitar influenţează sensibil orice fel de altă proiecţie, printr-o serie de elemente care îşi au originea în tradiţia disciplinei şcolare (decupaje clasice, prezenţa unor domenii consacrate, poziţia geografiei ţării, resursele de timp etc.). Nici o renovare nu poate să facă abstracţie de situaţia existentă, cunoscută şi practicată în prezent, chiar dacă are elemente vizibile de restrictivitate.

· Structura învăţământului preuniversitar are un caracter determinant prin etajele acestuia, influenţând segmentele majore, nivelurile, grupele de ani şi clase etc.

În principiu, există mai multe posibilităţi, cum ar fi:

(a) structura actuală (4 + 4 + 4), care facilitează o organizare pe niveluri şi grupe de câte două clase;

(b) structura sugerată de forma iniţială a Legii Educaţiei Naţionale (clasa 0, nouă clase, învăţământ obligatoriu de 10 ani, trei clase de liceu) poate duce la o grupare de tipul 0 + 3 + 3 + 3; este însă o structură nenaturală învăţământului nostru.

· Dezvoltarea stadială a personalităţii elevilor. Acest principiu (definit de Jean Piaget) evidenţiază o serie de stadii în care sunt definite operaţii şi activităţi intelectuale. Din această perspectivă, geografia trebuie să se raporteze la succesiunea „clasică” a acestora cu elementele noi dezvoltate în timp. 

· Realizarea unei succesiuni în timp între învăţarea psihologică şi învăţarea logică; acest principiu (definit de G.F. Kneller) presupune ca, în prima parte a şcolarităţii, învăţarea (şi ordonarea conţinuturilor) să aibă o structură predominant psihologică (adică adaptată posibilităţilor de învăţare ale elevului) iar în a doua parte a şcolarităţii să aibă o structură predominant logică (adică adaptată logicii interioare a ştiinţei).

· Utilizarea în continuare, pe termen scurt (2017 – 2020) a sistemului conceptual presupus de competenţele - cheie sugerate de Comisia Europeană. Aceste competenţe - cheie au fost concretizate în programele şcolare de geografie (în perioada 2002 – 2009) în competenţe generale şi competenţe specifice; curriculumul şcolar actual (2017) reprezintă în prezent un sistem care s-a îndepărtat sensibil de competenţele – cheie europene (reducţioniste, limitative şi transformate într-o „limbă de lemn”). 

· Prevederile „Legii Educaţiei Naţionale” (în forma ei iniţială din 2011) marginalizează geografia (dar şi alte discipline şcolare), după cum a fost demonstrat în mai multe ocazii (Geograful, anul III, nr. 3-4, 2013 şi anul III, nr. 1-2, 2011; Geografie – curriculum şcolar, 2015).

(b) Repere secundare (asociate)

· Corelarea cu elemente semnificative din „Carta internaţională a educaţiei prin geografie” (document U.I.G.). Această „cartă”, prea puţin cunoscută la noi (deşi a fost tradusă încă din anul 1993 şi a fost publicată sau multiplicată cu diferite ocazii) oferă un larg câmp de reflecţie şi oferă multiple sugestii de organizare a geografiei şcolare ca disciplină semnificativă a educaţiei contemporane. Varianta nouă (2016) rezultă după Congresul U.I.G. de la Beijing este în negociere şi perfecţionare.

· Analiza curriculum-ului şcolar actual din diferite ţări. Această analiză realizată pe documente curriculare actuale (după 2010) evidenţiază existenţa unor sisteme şi forme diferite de descriere a succesiunii componentelor interioare ale programelor şcolare. În principiu, geografia şcolară din ţara noastră este structurată formal într-un mod asemănător celei din ţări unde această disciplină acoperă integral învăţământul preuniversitar, până la ultima clasă de liceu (Portugalia, Franţa). Sub raportul structurii interne a programelor, modelul altor ţări (U.K., Olanda, Germania), oferă disponibilităţi inovative aparent mai largi. Există ţări cu sisteme educaţionale actualizate şi moderne (China, Coreea de Sud, Singapore, Israel, Federaţia Rusă etc.), care pot oferi viziuni complementare. Trebuie să subliniem însă că nu este necesar „importul” unor anumite soluţii din ţări cu un învăţământ aparent evoluat. Preocuparea ar putea fi legată îndeosebi de compatibilizarea geografiei din ţări cu o cultură asemănătoare: Portugalia, Franţa şi România. Din punct de vedere calitativ, curriculumul de geografie din ţara noastră reprezintă un model „exportabil” în alte ţări (şi nu invers).

· Identificarea unor anumite transformări în structura geografiei ca ştiinţă şi domeniu al realităţii. Aceasta se reflectă într-o modificare aparentă a centrului de greutate al geografiei dinspre ştiinţele naturii spre ştiinţele socio-umane şi prin multiple abordări noi în raport cu domenii aparent tradiţionale sau independentizate.

· Identificarea unor transformări în sfera centrelor de interes ale elevilor pentru învăţare. Din această perspectivă este necesară trecerea accentuată din zona geografiei enciclopediste şi descriptive în zona geografiei de interes pragmatic pentru existenţa cotidiană a elevilor. O „geografie cotidiană” ar fi utilă în acest sens.

· O modificare radicală în percepţia publică asupra modalităţilor de învăţare a geografiei a fost indusă de sistemele multimedia, tehnologia informaţiei şi comunicării şi GIS, care permit accesarea unor date geografice din locuri diferite într-un timp real şi în raport cu interesul propriu. Această perspectivă diminuează foarte mult interesul pentru învăţarea de tip tradiţional, repetitiv, la clasă, sub forma unor ore şi lecţii structurate după criteriile cunoscute, în condiţiile în care aproape toate informaţiile pertinente pot fi accesate într-un mod nou. 

· Utilizarea unor elemente referenţiale şi concrete din documente anterioare (1993, 1999, 2005, 2011, 2012, 2014) referitoare la „inovarea geografiei în învăţământul preuniversitar”; acestea au stat la baza intenţiei iniţiale (1995) şi ulterioare (1999, 2005) de realizare a unei transformări mai profunde a geografiei (eşuată parţial în anul 1995 prin compromiterea curriculumului proiectat pentru clasa a V-a, cauzată de intervenţia unor factori subiectivi) şi atenuată ulterior (1996 – 2004) de contextul din perioada respectivă şi de influenţa dimensiunii „tradiţionale” a geografiei. 

· Utilizarea constructivă a sistemului terminologic şi conceptual al Curriculum-ului Naţional, sintetizat în diferite documente, în programele şcolare, în ghidurile metodologice recente, precum şi a noilor abordări inovative din ştiinţele educaţiei (2011, 2017). În acest context trebuie să subliniem, conform precizărilor din notele introductive ale programelor (atât pentru clasele XI – XII cât şi, din anul 2009, pentru clasele V – VIII), că „sarcina principală a profesorului de geografie este aplicarea curriculumului şcolar”. 

· Dezvoltarea unor elemente cuprinse în documentul intitulat „Geografia în noul context social şi educaţional” (publicat în Terra, 2010, Geograful, an III, nr. 1-2, 2011, în volumul „Instruirea centrată pe competenţe la geografie în învăţământul preuniversitar”, 2012) sau într-un recent ghid metodologic (2015). Acest document referenţial cuprinde toate elementele de interes – restricţii şi oportunităţi – pe care le are în prezent geografia şcolară în noul context social şi de învăţământ. Forma sa actuală („Geografia din învăţământul preuniversitar în noul context social şi educaţional”, februarie 2016) are un conţinut mai sintetic, dar mai expresiv. Între timp (2016 – februarie 2017), construcţia şi aprobarea noilor programe de geografie pentru gimnaziu au atenuat limitările anterioare, oferind geografiei şcolare o formă ameliorată.

· La acestea se adaugă un mare număr de factori subiectivi din sfera actorilor sociali şi politici şi îndeosebi din partea persoanelor care asigură proiectarea şi managementul sistemului educaţional; este de observat că, la acest nivel, există o percepţie predominant negativă asupra geografiei, parţial îndreptăţit, bazată însă frecvent pe o situaţie anterioară, remanentă. Discuţiile asupra planului de învăţământ pentru gimnaziu au avut loc în contextul unei subiectivităţi generalizate. În acelaşi timp, părerile geografilor, bazate sau nu pe elemente veridice, oferă o gamă largă de opinii, predominant  cu un caracter divergent.

· Realizarea unui echilibru raţional între dimensiunea educaţională, locală, regională, naţională, europeană şi mondială; geografia are foarte mari posibilităţi de instruire, aproape simultană, „de la localitate la planetă”, prin „trecerile de scară”, cât şi prin caracterul integrat al ofertei experienţiale rezultate din interacţiunea om – mediu (de la orizontul local la regiune, ţară, continent şi planetă ca întreg).

În acest context, deşi concretizarea inovării în domeniul geografiei pare să aibă un pronunţat caracter aleator, proiectarea ei cât mai obiectivă reprezintă o datorie elementară a celor care activează în sfera geografiei educaţionale. 

(2) Geografia ca ştiinţă şi curriculumul şcolar

Plasarea geografiei într-o aşa numită „arie curriculară” Om şi societate are un profund caracter reducţionist, care aduce după sine scăderea sensibilă a afirmării potenţialului ei educaţional de disciplină ştiinţifică. Această opţiune, realizată în anul 1999, s-a făcut fără consultarea geografilor (şi în dispreţ total faţă de alte opinii).

Elementele generale şi teoretice ale geografiei au ca scop prezentarea pentru partenerii din alte domenii şi din ştiinţele educaţiei a structurii geografiei actuale.


Dilema teoretică, epistemologică şi, în ultimă instanţă, filosofică a geografiei, cu reflectare în curriculum, este aceea de a accepta ca o ştiinţă să fie atât a naturii, cât şi a societăţii, dar nici exclusiv a naturii şi nici exclusiv a societăţii. Din acest punct de vedere, există mai multe opţiuni. Un nou curriculum (sau un curriculum renovat) va trebui să aibă în vedere acest caracter „dual” al geografiei (ca origine), dar „unitar” ca obiect de studiu. Opţiunea pentru „Geografie . mediu înconjurător” satisface această unitate dar şi dualitatea geografiei.

Dimensiunea teoretică a geografiei, foarte apropiată filosofiei ştiinţei şi filosofiei în general, are un element de identificare inechivocă în latura epistemologică a acesteia. Ea se bazează pe o autoreflecţie asupra propriului domeniu de studiu, cu modalităţi care depăşesc sensibil dimensiunea disciplinară, ancorând elemente ale gândirii teoretice şi filosofice.

Această dimensiune epistemologică reprezintă legătura strânsă dintre geografie şi celelalte ştiinţe, pe de o parte şi domeniile consacrate ale filosofiei (gnoseologie, ontologie etc.).

Acest demers este deosebit de semnificativ pentru geografie, deoarece această ştiinţă reprezintă, într-o mare măsură, o sinteză (deci o filosofie) a interacţiunii dintre natură şi societate.

La o analiză serioasă a geografiei şcolare actuale ar rezulta multiple elemente care îşi au justificarea doar prin caracterul lor remanent, adus dintr-o tradiţie autoîntreţinută. Demersul teoretic exploratoriu indică pentru curriculum şcolar elemente de noutate, cum ar fi: viziuni supradisciplinare şi transdisciplinare, legături mai strânse cu disciplinele din acelaşi domeniu de studii, transferuri metodologice şi o viziune integrată, nouă, asupra realităţii înconjurătoare şi a demersului de analiză a acesteia şi, foarte probabil, o „ideologie educaţională” centrată pe geografie.

Perceperea actuală a geografiei în spaţiul public este una predominant reducţionistă, conform căreia aceasta se ocupă predominant cu furnizarea de informaţii (preponderent enciclopedice) despre ţări, călătorii, popoare, regiuni, oraşe, continente etc., mijlocite sau nu de un suport cartografic. De aici însă până la tematica modernă este un pas care nu este făcut în opinia percepţiei publice.

Poate fi considerată o abordare geografică orice iniţiativă de explicare a elementelor, fenomenelor, proceselor, sistemelor şi structurilor care au o legătură cu spaţiul locuit de om (eventual reprezentate cartografic). Această modalitate specifică de abordare a realităţii obiective înconjurătoare, naturale şi umane, deci geografice, reprezintă un mod propriu al cunoaşterii umane.

Consecinţa principală asupra curriculumului şcolar o reprezintă inducerea prin învăţare a caracterului integrat al realităţii (atât naturale, cât şi umane), precum şi demersul coerent al unui mare domeniu de cunoaştere (geografia în ansamblul său) asupra realităţii obiective, cu caracter integrat.

Este foarte posibil ca geografia să inducă chiar un anumit mod de cunoaştere umană. Acest lucru nu este deocamdată demonstrat, dar există elemente minimale ale opiniei.
În condiţiile în care o serie de ştiinţe şi discipline componente sferei de interes a geografiei s-au independentizat (meteorologia, oceanografia, hidrologia, studiul oraşelor etc.) şi în contextul evoluţiei deosebite a altor ştiinţe (fizica, matematica, chimia, biologia, informatica) şi tehnologii care transformă mediul natural, apare întrebarea legitimă: „Care este obiectul predilect de studiu al geografiei şi cum poate fi susţinut”?

Sub raportul cercetării proprii, geografia îşi propune în mod predilect studierea elementelor, fenomenelor, proceselor, sistemelor şi structurilor rezultate din interacţiunea dintre mediul natural şi societatea umană, într-o organizare taxonomică şi ierarhică situată între nivelul planetar şi nivelul unui spaţiu elementar. 

Astfel, geografia se ocupă atât de abordări în cadrul diviziunilor „clasice” (geografie fizică şi umană), cât şi al problemelor rezultate din interacţiunea acestora sau cu un caracter integrat. 

Pentru curriculum şcolar, identificarea unui obiect de studiu de această formă (geografie fizică, geografie umană şi geografie integrată) are consecinţe asupra decupajelor tematice interioare. 

Pe baza celor două diviziuni „clasice”, ar fi necesară o geografie integrată, asumată în momentul de faţă de disciplina denumită „probleme fundamentale ale lumii contemporane”.

Elementele definiţiei geografiei ar putea să cuprindă:

· obiectul predilect de studiu: interacţiunea dintre societatea omenească şi mediul ei de viaţă;

· metodologia specifică, centrată pe hartă;

· definirea unei axiomatici proprii;

· sistemul conceptual şi terminologic specific;

· formalizarea discursului şi inferenţa procesului de identificare a adevărurilor.

Curriculumul de geografie ar trebui să reflecte: 

· predominarea elementelor interacţionale;

· ierarhizarea spaţială şi funcţională a realităţii;

· analiza componentelor realităţii geografice (elemente, procese, sisteme etc.);

· trecerea de scară de la localitate la planetă şi invers;

· metodologii moderne (de investigare şi învăţare);

· demonstrabilitatea aserţiunilor în contextul exigenţelor sistemului axiomatic.

Geografia are un nucleu conceptual bine structurat (localizare, spaţiu, teritoriu, regiune, mediu înconjurător, peisaj, geosferă, geosistem, zonalitate etc.), căruia i se asociază termeni generali, termeni specifici şi un număr semnificativ de termeni concreţi (apelative şi nume geografice). Fiecare concept sau termen general este definibil prin elemente componente, fenomene şi procese, printr-o structură spaţială şi funcţională şi poate fi individualizat cartografic.

Este important să subliniem că dimensiunea conceptuală a geografiei apropie mult această ştiinţă de exigenţele gândirii filosofice. În acest sens, prin conceptele sale, geografia oferă exemple semnificative (referitoare la spaţiu, timp, interacţiune, ierarhizare, sisteme, structuri etc.) reflecţiei gnoseologice.

În contextul discutării sistemului de legi, teorii, principii, aserţiuni şi ipoteze asociate geografiei, trebuie să observăm că acestea pot fi grupate în două categorii, astfel:

(a) teorii, legi, principii şi ipoteze din diferite ştiinţe care studiază realitatea obiectivă naturală şi umană (aparţinând fizicii, biologiei, ecologiei, matematicii, geologiei, sociologiei, istoriei etc.);

(b) teorii, legi, principii şi ipoteze specifice diferitelor discipline interioare ale geografiei (teoria evoluţiei reliefului, teoria locului central etc.); acest ultim ansamblu reprezintă baza teoretică şi axiologică a geografiei.

Consecinţa principală a acestei dimensiuni teoretice pe care o are geografia, o reprezintă, pentru curriculum şcolar, încercarea de a include elemente teoretice confirmate şi capacitatea de a construi sisteme investigative bazate pe o logică internă stabilizată.

Realitatea integrată (dar şi cea referitoare individualizat şi disjunct la partea naturală sau partea umană a realităţii spaţiale) poate fi ordonată într-o scară taxonomică de la nivelul planetar până la dimensiuni mai mici (Elemente de epistemologie a geografiei, 2014).

Sub raportul curriculumului, această schemă taxonomică pe mai multe niveluri  îşi poate găsi reflectarea în simultaneitatea reflexiei asupra dimensiunilor spaţiale ale realităţii avute în vedere: lumea în ansamblul său, continente (şi regiuni ale acestora), ţară (şi diviziuni ale acesteia), orizontul local şi apropiat.

Metodele moderne au impulsionat sensibil tipul de abordare a realităţii studiate. Aceste metode vin din afara geografiei, ca rezultate ale progresului general al cunoaşterii, ale progresului unor anumite ştiinţe şi al evoluţiei tehnologice.

Metoda specifică a geografiei, metoda cartografică, a fost substanţial  modificată în condiţiile utilizării GIS. La interacţiunea între informatică (ca tehnologie şi ştiinţă distinctă) şi geografie (ca ştiinţă legitimată tradiţional) a apărut o interfaţă nouă, denumită GIS. Dimensiunea metodologică a geografiei a fost inclusă în sugestiile metodologice din programele şcolare (2017).

Geografia nu îşi poate propune să analizeze toate elementele realităţii obiective înconjurătoare (acest lucru îl fac toate ştiinţele, la un loc). De asemenea, prin tradiţie nu se poate limita doar la dimensiunea naturală sau la dimensiunea umană a realităţii obiective, chiar dacă le studiază în mod aprofundat. Specificul ei îl reprezintă tocmai caracterul interacţional care se realizează în interiorul fiecăreia şi între mediul terestru şi societatea care îl locuieşte.

(3) Sistemul de finalităţi al geografiei şcolare

Organizarea generativă, constructivistă, presupune formarea cumulativă a competenţelor şi a sistemului axiologic pe o anumită durată de timp, pe mai multe niveluri (N); aceste niveluri (N0 – N6) au în vedere întregul învăţământ preuniversitar.

Stabilirea sistemului de finalităţi a avut la bază utilizarea, în prezent, a referenţialului presupus de competenţe.

Competenţele generale (1 – 12) pe care le avem în vedere sunt cele asumate în diferite documente anterioare; acestea se referă la programele şcolare de liceu şi cele de gimnaziu (2017), la care s-au adăugat două competenţe de un nivel mai înalt, referitoare mai mult la geografie ca ştiinţă (10) şi cariera profesională (11 - 12). Formulările de mai jos le exced pe cele din programe.

Competenţele generale (CG) ar putea fi:

(1) Prezentarea realităţii înconjurătoare (cu elemente, procese, fenomene, sisteme, structuri şi interacţiuni) utilizând limbaje diferite (competenţa comunicaţională, limbajul grafic şi cartografic);

(2) Relaţionarea elementelor semnificative din alte discipline şcolare sincrone cu dimensiunea spaţială şi realitatea înconjurătoare ca întreg;

(3) Utilizarea unor deprinderi şi metode de învăţare care să fie utile educaţiei permanente (raţionamente ipotetice, modele, investigaţie ştiinţifică, explorări teoretice);

(4) Relaţionarea elementelor şi fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor (cartografică, grafică, pe imagini satelitare sau modele);

(5) Utilizarea unei metodologii minimale de investigare a elementelor, fenomenelor, proceselor şi interacţiunilor caracteristice realităţii înconjurătoare ca sistem funcţional şi spaţial obiectiv;

(6) Perceperea constructivă a procesului de mondializare prin dimensiunea sa spaţială, interacţională şi cartografică;

(7) Utilizarea elementelor de bază ale tehnologiei societăţii informaţiei (TSI) şi GIS în accesarea, prelucrarea şi prezentarea informaţiilor cu un conţinut prevalent geografic;

(8) Corelarea (relaţionarea) dimensiunii culturale a existenţei umane cu spaţiul locuit;
(9) Relaţionarea realităţilor din natură (şi din sfera ştiinţelor despre natură) cu cele ale societăţii (şi din sfera ştiinţelor despre societate) într-o structură obiectivă integrată;

(10) Prezentarea realităţii obiective rezultate din interacţiunea dintre natură şi societate şi a geografiei ca disciplină (ştiinţă) de sinteză care studiază această realitate integrată;

(11) Utilizarea elementelor rezultate din învăţarea geografiei în viaţa cotidiană şi în pregătirea carierei profesionale ulterioare;

(12) Rezolvarea unor situaţii şi probleme practice de învăţare şi de activitate cotidiană.

Sistemul de competenţe va trebui negociat şi, eventual, asumat. Fiecare competenţă generală (CG) va fi concretizată într-un număr de competenţe specifice (într-un total de 40 – 45), ordonate după vectorul progresului în învăţare.

Atitudini şi valori

Acestui sistem de competenţe generale îi este asociat un sistem de atitudini şi valori promovabile cu ajutorul geografiei care, pentru întregul parcurs şcolar, ar fi:

· Construirea unei atitudini pozitive faţă de educaţie, cunoaştere, societate, cultură, civilizaţie;

· Dezvoltarea curiozităţii pentru explorarea realităţii înconjurătoare;

· Dezvoltarea respectului pentru diversitatea naturală şi umană;

· Construirea reperelor individuale pentru propria dezvoltare educaţională şi profesională;

· Dezvoltarea spiritului de colaborare, lucru în echipă şi a perseverenţei în activităţile de investigaţie sau de învăţare.

Pot fi incluse şi alte componente atitudinale, în forme adecvate. Sistemul axiologic şi atitudinal poate fi ordonat, taxonomizat şi organizat în succesiunea vârstelor şi a componentei „competenţe – conţinuturi” din curriculum şcolar (Catană, Luminiţa, 2013, pg. 61 – 69).

Competenţele cheie, considerate sursă a competenţelor generale şi-au epuizat resursele „normative”, demonstrându-se limitele şi caracterul lor reducţionist. Noile programe pentru clasele V – VIII s-au îndepărtat sensibil de acest sistem.

Alte finalităţi

Trecerea de la „obiective generale şi de referinţă” la „competenţe generale şi specifice” (2001 – 2009) s-a realizat mai mult ca rezultat al unei iniţiative renovatoare „în sine”, deoarece nu este demonstrată inutilitatea obiectivelor şi nici „superioritatea” educaţională a competenţelor.

În viitorul apropiat (deceniul 3) este posibil să fie evidenţiat rolul atitudinilor (ca finalităţi „transversale”), iar apoi al „posibilităţii (capacităţii) de a face ceva” (adică al „capabilităţii” individuale).

(4) Tipuri de învăţare, niveluri, vârste şi clase

În prezent (2017), structura învăţământului preuniversitar sugerează o grupare pe „cicluri” de câte 4 ani (învăţământ primar, gimnazial şi liceal), fiecare cu câte două „niveluri” posibile de câte 2 ani (N0 – N5).

Modelul actual, utilizabil şi pentru alte discipline şcolare, în contextul învăţământului preuniversitar, cu etapele presupuse de tipurile predominante de învăţare şi nivelurile de performare, poate fi redat grafic astfel:

	Vârste

(aproximativ)
	Clase
	Niveluri

generale
	Tipuri predominante

de învăţare (etape)

	> 18
	XII
	N5
	Învăţare „pragmatică” (dimensiunea „utilitară”)

	17 - 18
	XI
	
	

	16 - 17
	X
	N4
	Învăţare „logică”

(adecvată structurilor logice ale ştiinţei)

	15 - 16
	IX
	
	

	14 - 15
	VIII
	N3
	Învăţare psihologică şi logică

	13 - 14
	VII
	
	

	12 - 13
	VI
	N2
	Interferenţă (psihologic / logic)

	11 - 12
	V
	
	

	10 - 11
	IV
	N1
	Învăţare „psihologică”

(adecvată structurilor psihologice ale elevului şi învăţării)

	9 - 10
	III
	
	

	8 - 9
	II
	N0
	

	7 - 8
	I
	
	

	6 - 7
	0 („pregătitoare”)
	
	


Este evident că acest model influenţează structura „verticală” a proiectării curriculum-ului şi a instruirii.

Din punctul de vedere strict al geografiei şcolare, aceste niveluri „generale” (adică adaptabile pentru orice disciplină şcolară din învăţământul preuniversitar) pot fi particularizate în următoarea formă:

	
	Nivel
	Clase
	Tipuri de învăţare
	Tip de „geografie”

	N1
	Nivelul introductiv
	III-IV
	Învăţare psihologică
	observaţională

	N2
	Nivel elementar
	V-VI
	Psihologic/logic
	investigaţie elementară

	N3
	Nivel mediu-inferior
	VII-VIII
	Învăţare logică
	indirectă

	N4
	Nivel mediu-superior
	IX-X
	Învăţare logică
	ştiinţifică

	N5
	Nivel superior
	XI-XII
	Învăţare „pragmatică”
	ştiinţifică şi utilitară


Pentru fiecare nivel (N1 – N5) competenţele generale au un caracter „adaptat” faţă de formularea generică.

Învăţământul liceal (IX – XII)



La acest nivel se dezvoltă şi se consolidează „gândirea relaţională” (cauzală), care permite identificarea interacţiunilor dintre elementele, fenomenele şi procesele mediului înconjurător. Prin natura disciplinelor şcolare (geografie fizică şi geografie umană) pot fi puse bazele „învăţării ştiinţei” (adică a învăţării geografiei ca ştiinţă), la un nivel teoretic corespunzător.

Competenţe generale: 1 - 8
Valori şi atitudini

· Dezvoltarea interesului pentru cunoaşterea ştiinţifică a realităţii obiective înconjurătoare (fizice şi umane);

· Dezvoltarea curiozităţii pentru cunoaşterea unor elemente, fenomene şi procese noi;

· Formarea spiritului de colaborare şi cooperare cu alţi colegi, în rezolvarea unor probleme reale sau de învăţare;

· Cultivarea respectului pentru diversitate (naturală şi umană).

Conţinuturi posibile:

· Elemente ale geografiei ca ştiinţă (geografie fizică, geografie umană);
· Elemente ale geografiei ca ştiinţă a naturii;
· Elemente ale geografiei ca ştiinţă socială;
· Elemente care ilustrează relaţii între componentele mediului geografic;
· România în contextul geografiei generale şi regionale;
· Interacţiuni naturale, umane şi interacţiuni globale între natură şi societate.

La acest nivel are loc o dezvoltare calitativă nouă a procesului de învăţare şi de gândire, în care are loc afirmarea gândirii cauzale şi dezvoltarea interesului pragmatic pentru învăţare. Dimensiunea pragmatică, utilitară, devine predominantă, învăţarea fiind orientată în mod utilitar spre continuarea educaţională şi profesională. 

Competenţe generale: 1 - 12
Valori şi atitudini

· Construirea unei atitudini pozitive faţă de educaţie, cunoaştere, societate, cultură, civilizaţie;

· Dezvoltarea curiozităţii pentru explorarea mediului înconjurător;

· Dezvoltarea respectului pentru diversitatea naturală şi umană;

· Construirea reperelor individuale pentru propria dezvoltare educaţională şi profesională;

· Dezvoltarea spiritului de colaborare, lucru în echipă şi a perseverenţei în activităţile de investigaţie sau de învăţare.

Conţinuturi posibile:

· Elemente referitoare la problematica ştiinţifică de bază a mediului înconjurător;

· Elemente care ilustrează interacţiuni, relaţii, structuri, sisteme;

· Structuri interdisciplinare şi supradisciplinare;

· Elemente de sinteză a problematicii lumii contemporane, a Europei, Uniunii Europene şi României;

· Elemente ale mondializării şi conservării identităţii;

· Elemente de geografie socială şi culturală;

· Dezvoltarea durabilă, hazarde, transformări ale mediului etc.

(5) Curriculum şcolar recent ca bază pentru o structură ameliorată

Pentru un nou curriculum, pornim de la curriculumul şcolar recent (2001 – 2017).

În conformitate cu opţiunea structurării tematicii generale (competenţe şi conţinuturi) pe unităţi de învăţare (sau „module”), pot fi construite module „mari” (notate cu M) şi module „mici” (notate cu m). Modulele „mici” (m3 şi m7) au un pronunţat caracter de sinteză şi evaluare, astfel: m3 – pentru sinteza şi evaluarea la sfârşitul semestrului I şi m7 – pentru evaluarea la sfârşitul anului şcolar. În situaţia unor resurse minime de timp (o oră pe săptămână, 36 ore anual), modulele predominant de instruire (M1, M2,…M6) pot fi asimilate, cu aproximaţie, unor unităţi de învăţare.

Clasele V – VIII (ciclul gimnazial, N2 – N3)

Concretizarea curriculumului actual într-o structură modulară pentru ciclul gimnazial (V – VIII) poate fi segmentată pe două niveluri de învăţare: N2 (nivel inferior, clasele V – VI) şi N3 (nivel elementar, clasele VII – VIII), deşi structura actuală a geografiei sugerează o legătură mai strânsă între clasele V – VII (geografie generală şi geografia continentelor), pe de o parte şi „singularitatea” clasei a VIII-a (geografia României), pe de altă parte. Pentru clasa a V-a se aplică programa nouă din acest an şcolar (2017 – 2018).

	Nivel
	Clasa
	Module (unităţi tematice)
	Ore

(săpt)

	N2
	V
	M1
	M2
	m3
	M4
	M5
	M6
	m7
	1

	
	VI
	M1
	M2
	m3
	M4
	M5
	M6
	m7
	1

	N3
	VII
	M1
	M2
	m3
	M4
	M5
	M6
	m7
	1

	
	VIII
	M1
	M2
	m3
	M4
	M5
	M6
	m7
	2


Clasele IX – XII (ciclul liceal, N4 – N5)

Proiectarea multianuală pentru ciclul liceal (IX – XII) poate fi segmentată pe două niveluri de învăţare: N4 (pentru ciclul liceal inferior, IX – X) şi N5 (pentru ciclul liceal superior, XI – XII).

Structura actuală este adecvată caracteristicilor tipurilor predominante de învăţare:

· în ciclul liceal inferior, geografia actuală acoperă, în linii foarte mari, prin caracterul teoretic şi ştiinţific al conţinuturilor, caracterul „logic” al învăţării, de „învăţare a ştiinţei”; 

· în ciclul liceal superior, „Probleme fundamentale ale lumii contemporane” (clasa a XI-a) şi „Europa – România – Uniunea Europeană” (clasa a XII-a) au un pronunţat caracter utilitar, pragmatic, atât pentru experienţa personală de viaţă, cât şi pentru traseul educaţional ulterior (BAC, admitere).

(a) Nivelul 4 (ciclul liceal inferior, clasele IX – X)

Denumirile modulelor (asimilate într-un sens larg unităţilor de învăţare) au un caracter minimal, intuitiv şi orientativ. Liniile duble marchează vacanţele din interiorul anului şcolar: vacanţa intersemestrială şi vacanţa intrasemestrială din sem. II.

· Clasa a IX-a (Geografie fizică, „Pământul – planeta oamenilor”)

	Modul
	Unităţi de învăţare
	Ore

	M1
	Pământul în Univers şi reprezentarea suprafeţei terestre
	6
	12

	M2
	Relieful terestru (Reliefosfera)
	6
	12

	m3
	Pământul, Universul şi harta (sinteză şi evaluare)
	3
	6

	M4
	Atmosfera terestră şi climatosfera
	6
	12

	M5
	Apele Terrei (Hidrografie terestră şi Oceanografie)
	6
	10

	M6
	Viaţa şi solurile pe Terra (Biosfera – învelişul viu)
	6
	12

	m7
	Mediul şi societatea omenească (sinteză şi evaluare)
	3
	6


· Clasa a X-a (Geografie umană)

	Modul
	Unităţi de învăţare
	Ore

	M1
	Geografie politică 
	6
	12

	M2
	Geografia populaţiei şi a aşezărilor
	6
	12

	m3
	Organizarea spaţiului (sinteză şi evaluare)
	3
	6

	M4
	Resursele naturale
	6
	12

	M5
	Geografie economică (agricultură, industrie)
	6
	10

	M6
	Servicii. Ansambluri economice şi geopolitice
	6
	12

	m7
	Geografie umană (sinteză şi testare)
	3
	6


(a) Nivelul 5 (ciclul liceal superior, clasele XI – XII)

· Clasa a XI-a (Probleme fundamentale ale lumii contemporane)

	Modul
	Unităţi de învăţare
	Ore

	M1
	Mediul înconjurător (I) Factorii geoecologici
	6
	12

	M2
	Mediul înconjurător (II) Tipuri de medii
	6
	12

	m3
	Mediul înconjurător (sinteză şi evaluare)
	3
	6

	M4
	Regionalizarea, globalizarea şi organizarea spaţiului mondial
	6
	12

	M5
	Populaţia, resursele naturale şi dezvoltarea lumii contemporane
	6
	12

	M6
	Sistemul economic şi sistemul geopolitic
	6
	12

	m7
	Lumea contemporană – sinteză şi evaluare
	3
	6


La clasele cu 2 ore săptămânal, CD cuprinde Elemente de geografie socială şi culturală, cu unităţi de învăţare (module) suplimentare.

· Clasa a XII-a (Europa, România, Uniunea Europeană – probleme fundamentale)

	Modul
	Unităţi de învăţare
	Ore

	M1
	Europa şi România – geografie fizică
	6
	12

	M2
	Europa şi România – geografie umană
	6
	12

	m3
	Europa şi România – mediu, regiuni geografice (sinteză şi evaluare)
	3
	6

	M4
	Uniunea Europeană
	6
	12

	M5
	România ca parte a U.E.
	5
	10

	M6
	Europa şi U.E. în lumea contemporană
	6
	12

	m7
	România, U.E. şi Europa (sinteză şi evaluare)
	3
	6


La clasele cu 2 ore săptămânal, elementele de geografie socială, culturală, precum şi alte teme pot fi incluse în module noi. La clasele din filiera tehnologică, profilul Servicii (2 ore în TC), M6 poate cuprinde partea de profil (Elemente de geografia serviciilor şi administraţie), cu comprimarea corespunzătoare a modulelor anterioare (M4 şi M5).

Sistemul descris mai sus reprezintă un model care trebuie să fie luat în consideraţie, atât prin structura interioară a disciplinelor şcolare, cât şi forma de prezentare a acestora, sub forma unor module (unităţi de învăţare) structurate tematic şi cronologic.

(6) Proiectarea unui nou curriculum de geografie pentru liceu

Variantele structurii verticale pe care le poate avea succesiunea disciplinelor şcolare în contexte diferite sunt determinate de structura învăţământului preuniversitar (durata învăţământului obligatoriu, modul lui de concretizare, finalizarea studiilor la diferite niveluri, resursele de timp).

Modelele de prezentare a variantelor de eşalonare a conţinuturilor structurate „de jos în sus” sunt organizate conform paradigmei geografice şi geologice de redare grafică a sistemelor evenimente – timp (cum ar fi scara geocronologică, evoluţia paleogeografică). Tabelele următoare se citesc, astfel, de jos în sus.
(a) Varianta actuală (2005 - 2017)
	Niveluri şi clase
	Titluri disciplinare (denumiri simplificate)

	Nivelul (5) 

 
	XII     

XI
	Europa – România – Uniunea Europeană

	
	
	Lumea contemporană – Probleme fundamentale

	Nivelul (4)


	X

IX
	Geografie umană

	
	
	Geografie fizică

	Nivelul (3)


	VIII

VII
	Geografia României 

	
	
	Continentele extraeuropene

	Nivelul (2)


	VI

V
	Terra – elemente de geografie umană. Europa 

	
	
	Terra – elemente de geografie fizică

	Nivelul (1)


	IV

III
	Introducere în geografie

	
	
	Ştiinţe ale naturii


Această formă a curriculumului şcolar pe niveluri şi clase cuprinde noile programe pentru gimnaziu.

(b) Un proiect nou de curriculum „vertical” (IX – XII)

Elemente teoretice şi modelul general al proiectării unui curriculum de geografie renovat sunt prezentate detaliat, printre altele, în „Competenţele în învăţarea geografiei” (2009, cap. XIII, pg. 205 – 214 şi „Geografie – curriculum şcolar”, 2015 şi într-un recent articol din Revista de Pedagogie).

Această variantă „verticală” pentru liceu (IX – XII), care presupune un învăţământ continuu de 12 ani, fragmentat în trei etaje de către patru clase (învăţământul primar, clasele I – IV; gimnaziu, clasele V – VIII; învăţământul liceal, clasele IX – XII). Învăţământul obligatoriu este de 10 ani (fără clasa pregătitoare).

Varianta de structură (2 + 2 + 2 + 2) are mai multe avantaje:

· este adaptată succesiunii tradiţionale a învăţământului românesc, structură neinfirmată până în prezent;

· permite „generalizarea” de etapă a învăţământului de zece ani (până la clasa a X-a);

· facilitează generalizarea învăţământului de 12 ani „din mers”, fără restructurări fundamentale ulterioare (generalizare imposibil de evitat în următorii ani);

· facilitează grupări de câte două clase (I-II, III-IV, V-VI, VII-VIII, IX-X, XI-XII), conform dezvoltării intelectuale a elevilor;

· permite evaluări la sfârşitul grupelor de câte două clase;

· facilitează păstrarea elementelor certificate de experienţă ale învăţământului românesc, inclusiv în ceea ce priveşte structura geografiei şcolare la începutul (clasa a IV-a) şi sfârşitul învăţământului (clasele XI-XII);

· permite abordări curriculare şi metodologice de „grup” (pe niveluri, de câte două clase).

Clasele IX – XII (nivelurile 4, 5)
	Clasa
	Modul
	Titlul modulului

	a XII-a

Europa, România, Uniunea Europeană

(Probleme fundamentale)
	M8
	Europa şi România – organizarea spaţiului geografic

	
	M7
	Geografia culturală şi socială a României şi a Europei

	
	M6
	România şi Europa – geografie cotidiană

	
	M5
	România, Uniunea Europeană şi mondializarea

	
	M4
	România şi Europa – elemente actuale ale integrării europene

	
	M3
	Uniunea Europeană (caracteristici geografice şi ţări)

	
	M2
	România în Europa: caracteristici geografice (viziune paralelă)

	
	M1
	Europa: elemente caracteristice ale spaţiului geografic

	a XI-a

Lumea contemporană

(Probleme fundamentale)
	M8
	Geografie cotidiană

	
	M7
	Geografie culturală şi socială

	
	M6
	Hazarde naturale şi antropice pe Terra

	
	M5
	Globalizare, diversitate şi identitate. Evoluţii posibile

	
	M4
	State semnificative (S.U.A., Federaţia Rusă, China, Israel etc.)

	
	M3
	Probleme actuale ale lumii

	
	M2
	Diversitatea lumii contemporane

	
	M1
	Mondializare şi metropolizare

	a X-a

Geografie umană şi a mediului înconjurător 
	M5
	Mediul înconjurător (factorii geoecologici şi tipuri de mediu)

	
	M4
	Poluarea şi protecţia mediului. Evoluţia mediului

	
	M3
	Geografie economică mondială (elemente de bază)

	
	M2
	Geodemografie şi  habitatul uman (aşezări)

	
	M1
	Antroposfera. Elemente de geografie politică

	a IX-a

Geografie fizică

şi elemente de Ştiinţele Pământului


	M5
	Terra ca sistem autoreglabil şi antientropic. Antropogeosfera

	
	M4
	Terra şi Ştiinţele Pământului: elemente de bază

	
	M3
	Geosisteme. Zone şi peisaje

	
	M2
	Geosfere

	
	M1
	Pământul ca planetă. Reprezentarea suprafeţei terestre


(Tabelul de citeşte de jos în sus)

Discipline şcolare (titluri provizorii şi orientative)

Clasa a IX-a: Geografie fizică şi elemente de Ştiinţele Pământului

Clasa a X-a: Geografie umană şi a mediului înconjurător
Clasa a XI-a: Lumea contemporană: probleme fundamentale

Clasa a XII-a: Europa, România, Uniunea Europeană 

La clasele IX, X, XI, abordarea este în concordanţă cu paradigma scalară: Terra – Europa – România.

În fiecare clasă va exista un modul integrat, denumit provizoriu – Geografie cotidiană sau un opţional de geografie.
(7) Dezvoltări tematice pentru ciclul liceal

A. Clasa a IX-a: Geografie fizică şi elemente de Ştiinţele Pământului

Principalele module tematice ar putea fi:

· Terra ca întreg

· Terra – o planetă: a) Dimensiuni, mişcări, elemente de fizica Pământului şi geofizică; 

b) Terra în Sistemul Solar – elemente de planetologie; c) diviziuni funcţionale ale Terrei: continente şi oceane, geosfere.

· Reprezentarea suprafeţei terestre (Elemente de geografie matematică şi cartografie). Planiglob, hărţi etc.

· Elemente de Ştiinţe ale Pământului

· Structura internă şi alcătuirea scoarţei terestre (elemente de geologie şi paleontologie)

· Mecanica tectonosferei

· Geosfere

· Relieful scoarţei terestre (elemente de geomorfologie). Reliefosfera, curba hipsometrică, forme şi tipuri de relief.

· Elemente de meteorologie şi climatologie: atmosfera şi climatosfera. Circuite de materie şi energie în natură, meteorologie sinoptică, climatele Terrei, evoluţia climei

· Elemente de hidrologia uscatului

· Oceanografie. Oceanosfera, circuite de materie şi energie, oceanele Terrei (geografie fizică, viaţa în ocean

· Elemente de biogeografie: biosfera, biomuri şi zone biogeografice, circuite, evoluţia vieţii pe Terra

· Elemente de pedogeografie: solul şi pedosfera, geneza şi evoluţia solurilor, tipuri de soluri pe Terra

· Antroposfera (scurtă prezentare, antropogeografie)

· Interacţiuni

· Zone, geosisteme şi geoecologie

· Zonalitatea geografică. Zone naturale şi peisaje

· Geosisteme

· Factorii geoecologici naturali (sinteză)

· Potenţialul natural (geografia resurselor naturale)

· Hazarde naturale

· Terra ca organism

· Evoluţia Terrei. Scara geocronologică

· Evoluţia Terrei

· Elemente de cosmologie, astronomie şi astrofizică elementară
B. Clasa a X-a: Geografie umană şi a mediului înconjurător

1. Geografie umană

· Antroposfera ca obiect al geografiei umane

· Mediul de viaţă al locuitorilor

· Omul şi popularea Terrei: spaţii cu civilizaţii istorice

· Populaţia actuală (elemente de geodemografie)

· Evoluţii recente şi perspective demografice în lumea contemporană

· Aşezările rurale (geografia aşezărilor rurale)

· Aşezările urbane (elemente de geografie urbană): taxonomie, principalele metropole mondiale

· Geografie politică. Statele lumii contemporane (caracteristici generale)

· Studii de caz (3 -5 state, ca exemple)

· Geografie administrativă: organizarea administrativă interioară a statelor (exemple)

· Economia (elemente de geografie economică)

· Agricultură (geografia agriculturii)

· Industria (geografia industriale): ramuri (taxonomie), teoria localizării

· Căi de comunicaţie

· Relaţii economice. Servicii. Turism

· Elemente de geografie culturală şi elemente de geografie socială
2. Geografia mediului înconjurător

· Elemente teoretice

· Factorii geoecologici cu origine antropică

· Relaţii în mediul înconjurător

· Relaţia om – mediu între posibilism şi determinism

· Tipuri de medii pe Terra

· Poluarea şi protecţia mediului

· Hazarde antropice

· Evoluţii ale mediului înconjurător în viitor (scenarii)

· Limitele mediului înconjurător

· Scara cronologică (istorică) a evoluţiei antroposferei şi a mediului

C. Clasa a XI-a: Probleme fundamentale ale lumii contemporane (dimensiunea spaţială a procesului de mondializare)

· Mondializare şi metropolizare

· Dimensiunile actuale ale mondializării (sec. XXI)

· O lume a mobilităţii spaţiale

· Migraţii istorice şi migraţii contemporane

· Probleme ale patrimoniului comun: areale maritime, resursele oceanului, mediul înconjurător, zonele polare etc.

· Spaţiul şi timpul în modificările geopolitice ale lumii

· Metropolizarea – rezultat al globalizării: concurenţă şi complementaritate metropolitană

· Diversitatea şi unitatea lumii contemporane

· Marile regiuni culturale ale lumii

· Interacţiunea civilizaţiilor: dimensiuni umane, ideologice, religioase, culturale, politice

· Statele lumii contemporane – un angrenaj identitar

· Rolul unor state în lumea contemporană (S.U.A., China etc.)

· Inegalităţi şi competiţie între regiuni, state, areale identitare

· Religii şi ideologii în lumea contemporană

· O singură civilizaţie şi mai multe culturi

· Probleme actuale ale lumii contemporane

· Modificări climatice globale şi regionale pe Terra

· Globalizarea transformării mediului

· Resurse agroalimentare şi creşterea populaţiei

· Accesarea resurselor energetice şi minerale

· Economia mondială şi noile resurse

· Guvernare şi guvernanţă la nivel mondial

· Provocări noi: despăduriri, deşertificări, poluare, hazarde etc.

· Probleme de geostrategie economică şi militară

· Potenţialul militar, repartiţie geografică. Conflicte actuale

· Evoluţii posibile ale lumii

· Scenarii de evoluţie (naturală şi umană) a lumii în viitor

· Accelerarea cunoaşterii Terrei şi a lumii contemporane

· Geografia, cultura şi civilizaţia contemporană

· O ideologie de reconstrucţie a mediului natural

· Dezvoltarea durabilă şi dimensiunile ei mondiale

· România în procesul de mondializare – oportunităţi, limite, perspective

D. Clasa a XII-a: Europa, România, Uniunea Europeană. Probleme fundamentale

· Europa şi România. Elemente geografice

· Poziţie şi localizare

· Identitatea Europei

· Elemente de geografie fizică şi umană

· Harta politică a Europei

· România şi Europa. Elemente geografice comune

· Carpaţii

· Dunărea

· Marea Neagră

· Depresiunea şi Câmpia Panonică

· Europa de Est

· Uniunea Europeană: elemente ale construcţiei politice

· Origini şi evoluţie

· Fundamentele europenităţii

· U.E. astăzi – privire ansamblu

· Statele U.E. – scurtă prezentare geografică

· Structuri, instituţii şi organisme ale U.E.

· Organizarea statistico – teritorială (N.U.T.S.)

· Uniunea Europeană – probleme comune

· U.E. şi ansamblurile lumii contemporane

· Problemele geodemografice

· Migraţii interioare şi externe

· Transformări economice în ultimul deceniu

· Organizarea spaţiului geografic

· Ţările U.E. între convergenţă, coeziune şi adâncirea decalajelor

· Resurse energetice

· Concentrări urbane şi economice ale U.E.

· Căi de comunicaţie

· Turismul şi circulaţia turistică

· Spaţii geografice în contiguitate: Europa Mediteraneană, Orientul Apropiat, Europa de Est şi Asia

· România şi Uniunea Europeană

· Evoluţia integrării. Convergenţă şi divergenţe

· Regiuni de dezvoltare şi regionarea României

· Oportunităţi ale României

· Limite ale integrării europene

· Circulaţia persoanelor şi a bunurilor în U.E.

· Uniunea Europeană în lumea contemporană

Elementele tematice redate mai sus (pentru clasele IX – XII) au un caracter orientativ şi, într-un fel, maximal în raport cu orele din TC. Formulările sunt mai mult metaforice; acestea pot fi transformate şi negociate. Aceste conţinuturi (cunoştinţe) vor fi asociate competenţelor într-o formă grafică mai mult sau mai puţin asemănătoare programelor actuale de liceu. Totodată, acolo unde este posibil, pot fi construite şi structuri complementare (de tip CD sau CDŞ), disciplinare sau integrate.
XIII. Geografia în viziune constructivistă


Modul în care se poate practica o „geografie care se construieşte pe sine în timpul procesului de învăţare” nu a fost teoretizat propriu-zis până în prezent deşi, foarte probabil, în practica unor cadre didactice a existat un vector cu multe caracteristici ale învăţării constructiviste.


Există un număr de articole şi abordări ale constructivismului (inclusiv în geografie), care pornesc de la primatul învăţării genetice presupune de teoria lui J. Piaget. Ideea de bază o reprezintă construirea unor elemente de învăţare în raport cu etapele dezvoltării psihogenetice a subiecţilor.


În prezent, această optică a primatului structurilor de învăţare pe vârste trebuie completată cu o serie de elemente noi din zona modelelor instruirii sau a teoriilor învăţării, care asigură o viziune mai nuanţată şi mai complexă a procesului de autoconstrucţie a învăţării.


Principalele elemente ale unei optici constructiviste se referă la:

· utilizarea referenţialului menţionat mai sus („învăţarea genetică”, pe vârste);

· urmărirea raportului dintre psihologic şi logic în învăţare (cu ameliorări aduse de „învăţarea deplină”);

· construirea învăţării (şi a cunoştinţelor asociate), pe baza unui fond anterior, verificat şi prin învăţarea succesivă a elementelor interioare, într-o structură generativă; aceasta ulterior se autoîntreţine;

· finalităţile învăţării constructiviste au în vedere o disjuncţie mai clară între cunoştinţe (conţinuturi) şi procesul de învăţare (centrat pe deprinderi); învăţarea promovează accesarea cunoştinţelor, acestea devin funcţionale şi organice, propulsând la rândul lor metodologia învăţării;

· disjuncţia dintre cunoştinţe (ca finalităţi de cunoaştere) şi competenţe (ca finalităţi de tip aptitudinal) este mai clară decât în cazul competenţelor generale, al competenţelor – cheie şi al altor moduri de a le înţelege;

· sursa teoretică a sistemului de capacităţi o reprezintă domeniile activităţilor intelectuale formulate, printre alţii, de D’Hainaut, completate cu elementele rezultate în ultimii ani din Tehnologia Societăţii Informaţionale;

· în cazul geografiei, viziunea constructivistă presupune renunţarea la diviziunile „academice” (care invită la tradiţionalism, fixism, enciclopedism şi descriptivism), în favoarea unor componente şi capitole foarte mult legate de realitatea înconjurătoare (care nu este integral geografică).

Ideile de bază ale învăţării constructiviste se referă la:

a) construirea de componente ale acesteia (cunoştinţe ierarhizate şi taxonomizate, metode, termeni, concepte, elemente factuale de bază);

b) înţelegerea învăţării ca proces care se autodezvoltă şi se autoîntreţine.


Învăţarea constructivistă poate să îşi asume, în completarea altor finalităţi din curriculum, o serie de dimensiuni noi, holistice şi integrate, ale procesului de învăţare. Acestea ar fi:

· construirea unui referenţial minimal pentru perceperea corectă şi coerentă a realităţii înconjurătoare şi transformarea acestuia într-o sursă de autodezvoltare cognitivă;

· construirea unui sistem care să permită acreţia permanentă a conţinuturilor şi deprinderilor, pe structuri anterioare, favorizând astfel autoevoluţia acestora;

· dezvoltarea capacităţilor observaţionale (pe o realitate obiectivă sau pe imagini ale acesteia); aceste capacităţi reprezintă dimensiunea gnoseologică principală care stă la îndemâna tuturor persoanelor în învăţare, fiind un element comun al acesteia. 
· identificarea în modelele şi teoriile învăţării a elementelor care sprijină o paradigmă constructivistă, preluând idei care nu se autoexclud reciproc.


Învăţarea în viziune constructivistă poate urma mai multe secvenţe în timp, astfel:

· Identificarea bazelor anterioare ale cunoaşterii şi nivelul acestora; în acest caz, testarea iniţială a unui contingent de elevi devine obligatorie; testarea trebuie să identifice elementele pe care elevii „ştiu să le facă” (nu în primul rând ceea ce nu ştiu), pentru ca, pe o bază anterioară minimală să fie „construită” o învăţare nouă. Prima testare semnificativă trebuie realizată la începutul ciclului gimnazial.

· Abordarea unui modul iniţial, bazat pe observare directă (modului ar putea fi denumit „perceperea spaţiului apropiat”); acesta se poate prefigura din elementele prevăzute la disciplinele Ştiinţe şi Geografie în clasele III – IV şi la geografia din clasa a V-a. Un opţional centrat pe orizontul local ar creşte această disponibilitate.

· Construirea unui referenţial integrat minimal de concepte şi competenţe de bază (elementare); aceasta presupune valorificarea fondului preformat de raportare la realitate a elevului presupus de geografia empirică şi geografia vernaculară; procesul se referă la elemente de observare, descriere, comparare, grupare etc..

· Învăţarea unor elemente esenţiale de geografie universală, prin observarea şi analiza indirectă (imagini, hărţi, texte); metodologic, acest lucru ar fi realizabil prin activitatea independentă.

· Înţelegerea mecanismelor, elementelor, fenomenelor şi proceselor de bază ale Terrei; caracterul interacţional al fenomenologiei terestre poate fi exersat pe o structură care cuprinde elemente de ştiinţele Pământului, geografie fizică, geografie umană şi geografia mediului înconjurător (cu exemple evidente referitoare la România şi orizontul local).

· Analiza relaţiilor dintre om şi natură la nivel planetar (antropogeosfera); elementul principal cade pe interacţiuni şi studierea geosistemelor terestre.

· Extinderea învăţării prin abordarea geografiei lumii contemporane, cu o accentuare a procesului de mondializare, metropolizare şi abordarea tematicii „clasice” a problemelor de bază ale lumii contemporane.

De asemenea, este importantă abordarea unor elemente de geografie politică, geopolitică şi geostrategie planetară.
Finalizarea învăţării geografiei prin abordarea unor elemente care vizează geografia teoretică şi transdisciplinaritatea, cu elemente de conectare supradisciplinară.

Modelul constructivist al geografiei şcolare se poate aplica simultan la două niveluri:

· proiectarea curriculumului „vertical” (V – XII); acesta trebuie să fie cumulativ, nerepetitiv şi „construibil” în raport cu parcurgerea sa;

· proiectarea instruirii de la nivelul macroproiectării multianuale (V – XII), al nivelurilor interioare, claselor şi unităţilor de învăţare.
Proiectarea constructivistă a curriculumului vertical a fost teoretizată recent (Mândruţ, O., 2017, Revista de Pedagogie, nr. 2). Este dezvoltată şi în prezenta lucrare, în capitolul anterior (XII).  
Proiectarea instruirii este sintetizată, de asemenea, în această lucrare (cap. 7).
XIV. Curriculum opţional


Curriculum opţional reprezintă o componentă a planurilor – cadru şi, prin acestea, a Curriculumului Naţional. 


Curriculum opţional (sau disciplinele opţionale) au mai multe moduri de prezentare. În principiu, cele care se adresează învăţământului gimnazial trebuie să aibă o structură asemănătoare programelor de gimnaziu, iar cele care sunt prevăzute în ciclul liceal, asemănătoare programelor de liceu.


Pot exista şi opţionale care sunt utilizabile în ambele segmente; în acest caz, programa trebuie să fie individualizată în raport cu fiecare nivel.


Redăm, în continuare, două modele de cursuri opţionale (CDŞ) şi câteva exemple de programe şcolare pentru discipline opţionale.

Modele de structuri opţionale


În prezent există două modele de construire a disciplinelor opţionale.


Model 1 (pentru gimnaziu)

Titlul

Nota de prezentare. Aceasta cuprinde elementele specifice, corelarea cu programa de TC, tipul de opţional, argumentarea alegerii şi alte elemente de individualizare.


Competenţele generale. Acestea sunt cele ale ciclului, claselor sau ale clasei la care se referă, asemănătoare celor din TC. 

Printr-un curs opţional se urmăresc aceleaşi competenţe generale cu ale curriculumului de bază, eventual cu foarte mici nuanţări terminologice.


Competenţe specifice şi activităţi de învăţare. Competenţele specifice ale disciplinelor opţionale pot reprezenta: 

·  aceleaşi competenţe ca în TC;

·  competenţe asemănătoare;

·  competenţe în continuitatea celor din TC;

·  alte competenţe.


La fiecare competenţă specifică sunt menţionate câteva activităţi de învăţare, care duc la realizarea acesteia.



Conţinuturi. Acestea pot să fie organizate într-un mod cursiv, modular sau într-o structură grafică independentă.


Sugestiile metodologice. Păstrează elementele principale din TC, cu nuanţări şi precizări rezultate din specificul disciplinei.


Model 2 (pentru liceu)

Titlul

Nota de prezentare. Aceasta cuprinde elementele specifice, corelarea cu programa de TC, tipul de opţional, argumentarea alegerii şi alte elemente de individualizare.


Competenţele generale. Acestea sunt cele ale ciclului, claselor sau ale clasei la care se referă, asemănătoare celor din TC. Se urmăresc aceleaşi competenţe generale cu ale curriculumului de bază, eventual cu foarte mici nuanţări terminologice.


Valori şi atitudini. Menţionarea disjunctă a valorilor şi atitudinilor reflectă poziţia acestora în programele de liceu. De aceea, curriculum opţional trebuie să cuprindă referiri minime la cele din disciplinele de TC, în mai multe feluri: extinderi, reluări, nuanţări terminologice.


Competenţe specifice şi conţinuturi.

	Competenţe specifice
	Conţinuturi

	
	



Sugestii metodologice. Păstrează elementele principale din TC, cu nuanţări şi precizări rezultate din specificul disciplinei.

Structuri tematice

Tipurile de discipline opţionale au rămas însă în paradigma unor reglementări cu o normativitate redusă, a căror origine se situează cu 15 ani în urmă.


În momentul de faţă, pot fi identificate şi conturate mai multe tipuri de structuri opţionale:

·  opţional de tip extindere (E), care îşi asumă aceleaşi competenţe din programa – nucleu (din TC), dar are lor o extindere, amplificare şi aprofundare a conţinuturilor; reprezintă, practic, o dezvoltare a conţinuturilor – nucleu, cu elemente noi, care derivă din acestea;

·  opţional „complementar” (C); presupune asumarea aceloraşi competenţe cu cele din programa de bază, dar utilizează conţinuturi complementare acesteia; de exemplu, Geografia României poate avea o structură complementară de tip „România şi ţările vecine” sau „România şi U.E:”;

·  opţional ca disciplină nouă (N); presupune abordarea unor competenţe specifice noi, rezultate însă tot din competenţele generale ale nivelului în care este situată structura obligatorie de bază; fiind o disciplină nouă, structura interioară nu trebuie să urmărească elemente prefondate tradiţional, ci să fie adaptată necesităţii diversificării competenţelor, conţinuturilor şi activităţilor de învăţare;

·  opţional interdisciplinar (I); presupune urmărirea unor competenţe specifice diferite, din programe şcolare diferite (sau cu mici transformări) şi conţinuturi din discipline relevante pentru titlul ales; acest opţional interdisciplinar poate cuprinde secvenţe disciplinare în succesiune sau poate avea un caracter integrat.

	Clasa
	Curriculum nucleu (TC)
	Curriculum opţional

(CDŞ): exemple
	Tipul de

opţional

	a V-a
	Terra – elemente de geografie fizică
	Orizontul local şi apropiat

(geografie fizică)
	E

	a VI-a
	Terra – elemente de geografie umană. Europa (2018)
	Orizontul local şi apropiat (geografie umană)
	E

	a VII-a
	Continentele extraeuropene
	Geografia mediului înconjurător

Statele lumii contemporane
	N

C

	a VIII-a
	Geografia României
	România şi ţările vecine

Geografia U.E.

România – geografie regională
	C
C

N

	a IX-a
	Geografie fizică şi elemente de Ştiinţele Pământului
	Introducere în Ştiinţele Pământului

Geosistemele Terrei

Oceanografie

Geoecologie

Geologie (elemente de bază)
	C

N

N
N

C

	a X-a
	Geografie umană şi a mediului înconjurător
	Statele lumii

Geoecologie

Schimbări globale ale mediului

Elemente ale dezvoltării durabile

Civilizaţie şi cultură
	C

N

N

N

I

	a XI-a
	Lumea contemporană – probleme fundamentale
	Civilizaţie şi cultură

Schimbări globale ale mediului

Mondializare şi metropolizare
	I

N

N

	a XII-a
	Europa, România, Uniunea Europeană – probleme fundamentale
	Geografia U.E.

România – geografie regională

România şi ţările vecine
	C

N

C


PROGRAMĂ ŞCOLARĂ PENTRU DISCIPLINA OPŢIONALĂ
EDUCAŢIA PENTRU DEZVOLTAREA DURABILĂ

(curriculum la decizia şcolii pentru liceu)

- 2017 -
NOTĂ DE PREZENTARE
Programa şcolară a disciplinei “Educaţia pentru dezvoltarea durabilă” reprezintă o ofertă curriculară centrală de disciplină opţională pentru învăţământul liceal, proiectată pentru un buget de timp de 1 oră/săptămână, pe durata unui an şcolar.

Disciplina poate fi inclusă în programul clasei a X-a sau a XI, având în vedere disciplinele şcolare respective şi particularităţile de vârstă ale elevilor.

Poate fi un domeniu predominant disciplinar (la geografie sau altă disciplină şcolară)) sau interdisciplinar (angrenând mai multe domenii).
Având în vedere aceste elemente, este utilă introducerea unei discipline privind dezvoltarea durabilă în ciclul liceal.

Prezenta programă şcolară, reflectând o viziune predominant disciplinară din perspectiva geografiei, oferă: 
· formarea tinerilor ca persoane capabile să aprecieze potenţialul social - economic al fiecărei regiuni şi unităţi teritorial-administrative, din perspectiva dezvoltării durabile;
· dezvoltarea capacităţilor elevilor de a analiza, interpreta şi reda caracteristicile spaţiului geografic concret;

· dezvoltarea deprinderilor de participare a tinerilor la proiecte privind dezvoltarea durabilă;
· dezvoltarea deprinderilor de participare a tinerilor la îmbogăţirea vieţii comunitare prin implicarea în organizarea spaţiului geografic pentru o dezvoltare durabilă.

Structura programei şcolare include următoarele elemente: notă de prezentare, competenţe generale, valori şi atitudini, competenţe specifice şi conţinuturi, sugestii metodologice.

Competenţele generale sunt similare celor din curriculumul şcolar de trunchi comun, dezvoltat în liceu pentru Geografie.

Competenţele specifice sunt corelate cu unităţile de conţinut, corespondenţa dinte acestea nefiind biunivocă; o anumită competenţă specifică poate fi atinsă prin diferite unităţi de conţinut.

Recomandarea unor valori şi atitudini accentuează dimensiunea axiologică a învăţării, din perspectiva contribuţiei acestei discipline la atingerea finalităţilor educaţiei.

Sugestiile metodologice au rolul de a orienta utilizarea prezentului curriculum în proiectarea şi realizarea activităţilor de predare – învăţare – evaluare, în concordanţă cu statutul acesteia de curs opţional.

COMPETENŢE GENERALE
VALORI ŞI ATITUDINI
Competenţele generale şi specifice care trebuie formate prin procesul de predare-învăţare a disciplinei “Educaţia pentru dezvoltarea durabilă” au la bază şi promovează următoarele valori şi atitudini:

· atitudinea pozitivă faţă de educaţie, cunoaştere, societate, cultură, civilizaţie;

· respectul pentru diversitatea naturală şi umană, evidenţiată la nivelul planetei, continentelor, ţărilor, regiunilor şi unităţilor teritorial-administrative;

· disponibilitatea pentru învăţarea permanentă, utilizând metode şi tehnici de investigare, cercetare şi activitate independentă;

· disponibilitatea pentru participarea la abordarea de proiecte privind dezvoltarea durabilă a unui spaţiu geografic natural sau administrativ.

COMPETENŢE SPECIFICE ŞI CONŢINUTURI
	Competenţe specifice
	Conţinuturi

	1.1. Utilizarea terminologiei ştiinţifice şi disciplinare specifice (concepte, noţiuni) pentru prezentarea unei informaţii pertinente referitoare la dezvoltarea durabilă.

1.2. Prezentarea, în scris şi oral, a aspectelor definitorii referitoare la populaţie, resurse, dezvoltare, utilizând corect şi coerent terminologia corespunzătoare.

2.2. Aplicarea elementelor semnificative, conceptuale şi metodologice specifice ştiinţelor naturii şi ştiinţelor sociale şi economice pentru studierea dezvoltării durabile.


	ELEMENTE FUNDAMENTALE

· Mediul înconjurător, mediul geografic, dezvoltare durabilă.

· Raportul dintre schimbare şi durabilitate:

- 
schimbări majore în natură şi societate;
- accelerarea schimbărilor;

- elemente calitative ale schimbărilor actuale.

· Caracteristicile conceptului de “dezvoltare durabilă”.

· Presiunea demografică şi dezvoltarea durabilă.

· Diferenţele dezvoltării la nivel mondial.



	1.3. Prezentarea rezultatelor investigaţiilor realizate asupra mediului înconjurător şi dezvoltării durabile cu ajutorul terminologiei specifice Geografiei.

2.1. Explicarea proceselor naturale din mediul geografic, ca reflectare a fenomenelor şi proceselor studiate în cadrul ştiinţelor naturii.

2.3. Explicarea relaţiilor observabile dintre ştiinţe, tehnologie, populaţie, resurse şi dezvoltare, prin analiza unor sisteme şi structuri (teritoriale şi funcţionale).


	DIMENSIUNEA  GEOECOLOGICĂ A DEZVOLTĂRII
· Utilizarea resurselor: caracteristici, limite, resurse regenerabile.
· Poluarea atmosferică: influenţa asupra dezvoltării şi calităţii mediului.
· Modificări climatice recente şi rolul lor în proiectele de dezvoltare.
· Limitele modelelor energetice actuale.
· Resursele agroalimentare: rolul acestor resurse în dezvoltarea societăţii contemporane.
· Resursele de apă în contextul dezvoltării şi al calităţii mediului.
· Resursele biotice stabile.
· Raportul dintre dezvoltare, mediu, populaţie.

	1.1 Prezentarea, în scris şi oral, a aspectelor definitorii referitoare la sistemul economic mondial, utilizând corect şi coerent terminologia specifică domeniului.

2.3. Explicarea relaţiilor dintre ştiinţe, tehnologie, populaţie, resurse şi dezvoltare prin analiza unor sisteme economice.

2.4. Explicarea relaţiilor între componente economice.

2.5. Explicarea unor sisteme şi structuri economice pe baza unor informaţii obţinute prin diferite mijloace de documentare.
	DIMENSIUNEA ECONOMICĂ

· Întreprinderile şi activităţile economice în teritoriu.

· Localizarea unor noi actori economici.
· Norme şi restricţii ale activităţilor economice în raport cu mediul.
· Industriile agroalimentare.
· Construcţiile şi cimentul.
· Turismul.
·  Băncile şi finanţările responsabile.

	1.1. Prezentarea, în scris şi oral, a aspectelor definitorii referitoare la populaţie, la resurse şi la dezvoltarea lumii contemporane, utilizând corect şi coerent terminologia corespunzătoare.

2.5. Explicarea unor sisteme şi structuri economice pe baza informaţiilor obţinute prin diferite mijloace de documentare.

2.6. Elaborarea unor proiecte de dezvoltare durabilă.

2.7. Explicarea elementelor care influenţează calitatea vieţii.


	CALITATEA VIEŢII

· Produsul intern brut şi nivelul de trai.
· Indicatorii dezvoltării durabile: indicatorii economici (consumuri finale, servicii, consum de capital, costul inegalităţii sociale, alte costuri sociale), raportul dintre indicatorii economici şi dezvoltarea durabilă.

· Solidaritate interregională.
· Cooperare descentralizată.
· Comerţul echitabil.
· Resurse umane responsabile.
· Lupta împotriva sărăciei.
· Strategia europeană şi strategia naţională pentru dezvoltarea durabilă.
· Gestionarea deşeurilor şi dezvoltarea urbană.


	3.1. Identificarea etapelor unui proiect educaţional privind dezvoltarea durabilă.

3.2. Elaborarea, în echipă, a unui proiect educaţional privind dezvoltarea durabilă pentru rezolvarea unor probleme cu caracter practic pentru spaţiul geografic.

3.2. Dezvoltarea unor deprinderi legate de organizarea spaţiului geografic, prin derularea/simularea derulării unui proiect privind dezvoltarea durabilă.


	PROIECT EDUCAŢIONAL PRIVIND

DEZVOLTAREA DURABILĂ

· Componentele şi etapele unui proiect educaţional privind dezvoltarea durabilă (proiectare, implementare, monitorizare şi evaluare);

· Elaborarea şi derularea/simularea derulării unui proiect privind dezvoltarea durabilă:




SUGESTII METODOLOGICE
Prezenta programă şcolară este un instrument de lucru ce se adresează profesorilor care ar avea posibilitatea să predea disciplina opţională  “Educaţia pentru dezvoltarea durabilă”, fiind concepută în aşa fel încât să le permită acestora:

· să-şi orienteze propria activitate pentru formarea, la elevi, a competenţelor assumate;

· să-şi adecveze demersurile didactice la particularităţile elevilor cu care se lucrează.

Sugestiile metodologice au în vedere modul de organizare a activităţii didactice în vederea formării la elevi a competenţelor formulate în programa şcolară.

Dezvoltarea competenţelor, considerarea elevului ca subiect al activităţii instructiv-educative şi accentuarea caracterului practic al disciplinei presupun respectarea unor exigenţe ale învăţării, printre care:

· Exersarea terminologiei specifice prin forme şi structuri atractive, cu un pronunţat caracter inovativ;

· Utilizarea corectă şi coerentă a terminologiei, în situaţii diferite de învăţare şi viaţă;

· Utilizarea unor surse suplimentare diferite de instruire;
· Exersarea unor activităţi de învăţare care să faciliteze educaţia permanentă, prin practicarea unei metodologii transdisciplinare, a unor metode specifice diferitelor discipline;

· Raportarea elementelor ofertate prin conţinuturi la domeniile şcolare abordate la diferite discipline (Geografie, Biologie, Fizică, Chimie, Istorie, Matematică, Economie şi cele socio-umane) pentru sesizarea caracterului obiectiv şi integrat al dezvoltării durabile;

· Centrarea competenţelor şi a conţinuturilor pe elemente relevante şi de interes actual;

· Utilizarea, în activitatea didactică, a computerului, ca mijloc modern de instruire care să permită subordonarea utilizării tehnologiei informaţiei, în vederea desfăşurării unor lecţii interactive, atractive.

Prezenta programă şcolară introduce un aspect de noutate legat de elaborarea şi derularea unui proiect privind dezvoltarea durabilă. Pornind de la un plan tematic, elevii şi profesorul vor realiza un proiect prin care să investigheze spaţiul apropiat şi regional, din perspectiva dezvoltării  durabile. 
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PROGRAMĂ ŞCOLARĂ PENTRU DISCIPLINA OPŢIONALĂ

GEOGRAFIA UNIUNII EUROPENE
(curriculum la decizia şcolii pentru clasele VII - XI)

(Proiect)
- 2017 -

NOTĂ DE PREZENTARE
Curriculum şcolar intitulat „Geografia Uniunii Europene” se adresează elevilor din clasele VII – XI, unde această tematică nu face parte în mod explicit din curriculum şcolar actual. Este un curriculum la decizia şcolii (CDŞ) sub forma unei discipline noi (deşi are aspectul unui curriculum extins).

La clasa a VII-a, atât în condiţiile programei anterioare (aprobată în 2009), cât şi ale programei noi (care va intra în vigoare în anul şcolar 2019 – 2020), complementar geografiei continentelor extraeuropene, poate fi studiată Geografia Uniunii Europene. 

La clasa a VIII-a poate să facă obiectul teoretic al unui curriculum opţional de o oră, pe parcursul unui an şcolar, completând programa actuală (axată pe geografia României) cu Geografia Uniunii Europene.

La clasele X – XI, poate să facă obiectul unei discipline opţionale de câte o oră săptămânal, pe parcursul unui an şcolar; tematica nu este prezentă în programa şcolară actuală la aceste clase (ci doar la clasa a XII-a).

Construirea acestui curriculum se bazează pe:

· curriculum de geografie actual (VII – VIII şi X – XI);

· exigenţele instruirii pe competenţe;

· Carta Internaţională a Educaţiei prin Geografie (1993 şi 2016);

· Legea Educaţiei Naţionale, care prevede elemente substanţiale referitoare la dimensiunea europeană a educaţiei.

Scopul principal al acestui curriculum opţional îl reprezintă construirea bazelor geografice şi spaţiale ale înţelegerii Uniunii Europene ca entitate din care face parte şi ţara noastră. Acest lucru facilitează perceperea corespunzătoare a apartenenţei ţării noastre la Uniunea Europeană, sub aspectele ei esenţiale. Totodată, permite înţelegerea valorilor europene şi poziţionarea elevilor faţă de aceste valori.

Acest curriculum opţional utilizează anumite informaţii minimale referitoare la Uniunea Europeană, elementele geografice comune; elemente care redau specificul ţărilor componente şi consecinţe ce decurg din apartenenţa ţării noastre la Uniunea Europeană. 
Contribuţia acestei discipline la domeniile de instruire şi educare a elevilor se realizează prin intermediul unor competenţe generale asumate şi a competenţelor specifice, în acord cu sistemul referenţial propus de programele şcolare actuale pentru învăţământul preuniversitar din trunchiul comun. Totodată, având în vedere că un anumit număr de elevi nu continuă studiile postobligatorii, o pregătire minimă în domeniul cunoaşterii Uniunii Europene este utilă.
Structura Programei şcolare include următoarele elemente: notă de prezentare, competenţe generale, valori şi atitudini, competenţe specifice şi conţinuturi, sugestii metodologice.

Competenţele generale sunt adaptate pe baza celor din curriculumul şcolar pentru trunchiul comun şi permit aplicarea lor atât la clasele VII - VIII, cât şi la clasele X – XI. Această posibilitate derivă din trecerea la instruirea pe competenţe pentru clasele V – VIII (din anul 2009), precum şi al noilor programe (2017), în urma cărora există în prezent un sistem de competenţe generale şi specifice pentru întregul segment V – XII din învăţământul preuniversitar.

Competenţele specifice sunt corelate cu unităţile de conţinut, corespondenţa dinte acestea având un caracter de grup; o anumită competenţă specifică poate fi atinsă prin diferite unităţi de conţinut, iar orice conţinut abordat poate fi utilizat pentru formarea unor competenţe specifice diferite.


În cazul conţinuturilor ofertate, există posibilitatea alegerii unor state reprezentative din diferite regiuni ale Uniunii Europene, pentru o studiere mai detaliată. Se recomandă studierea obligatorie a două ţări (Germania şi Franţa) şi a altor ţări, la alegere, din Europa Occidentală, ţările mediteraneene, Europa Centrală, Europa Nordică, precum şi ţările vecine, membre ale U.E. În acest fel, deşi curriculum presupune studierea tuturor ţărilor Uniunii Europene, aprofundarea lor se face în concordanţă cu sugestiile de mai sus şi cu interesul elevilor.

Lista de valori şi atitudini accentuează dimensiunea axiologică şi atitudinală a învăţării.

Sugestiile metodologice au rolul de a orienta utilizarea prezentului curriculum în proiectarea şi realizarea activităţilor de predare – învăţare - evaluare, în concordanţă cu specificul acesteia de curs opţional.

COMPETENŢE GENERALE
VALORI ŞI ATITUDINI
Prin intermediul acestei discipline opţionale se urmăreşte realizarea următorului sistem de valori şi atitudini:

·  Dezvoltarea interesului pentru cunoaşterea Uniunii Europene (inclusiv a ţărilor, popoarelor şi culturilor), în vederea înţelegerii acestora;

· Construirea respectului pentru identitatea proprie în raport cu cea europeană şi mondială;

· Valorizarea posibilităţilor proprii ale ţării noastre în contextul exigenţelor presupuse de Uniunea Europeană;

·  Înţelegerea unor comunităţi umane diferite, pe baza criteriilor şi a valorilor asumate;

·  Înţelegerea caracteristicilor culturale, lingvistice şi identitare ale popoarelor şi ţărilor Uniunii Europene şi ale acesteia, în întregul ei;
· Raportarea constructivă la cetăţenia europeană.

COMPETENŢE SPECIFICE ŞI CONŢINUTURI

	Competenţe specifice
	Conţinuturi

	1.1. Utilizarea corectă a terminologiei disciplinare în limba română, pentru prezentarea informaţiilor referitoare la geografia Uniunii Europene.

1.4. Utilizarea terminologiei în prezentarea raporturilor dintre dimensiunea locală, regională, naţională şi europeană.

2.2. Utilizarea procedeelor de trecere de scară pentru explicarea raporturilor dintre dimensiunea locală, regională şi europeană.

2.1. Înţelegerea diversităţii naturale, umane şi culturale a Uniunii Europene.
	Uniunea Europeană, caracteristici geografice de ansamblu

Evoluţia integrării europene 

Elemente geografice comune ale spaţiului Uniunii Europene

Economia Uniunii Europene – privire de ansamblu

Probleme actuale ale evoluţiei Uniunii Europene (evoluţia demografică, migraţiile, evoluţia economică, terorismul, mediul înconjurător, resursele etc.)
Situaţii opuse: Regatul Unit şi ţări candidate 

	1.2. Utilizarea corectă a numelor proprii din ţările studiate, în limba respectivă.

1.3. Utilizarea unor concepte specifice pentru prezentarea spaţiului geografic al Uniunii Europene.

2.2. Utilizarea unui algoritm de prezentare a unei ţări.

2.3. Compararea caracteristicilor geografice ale diferitelor regiuni şi ţări.

2.4. Realizarea unui portofoliu referitor la o ţară.
	STATELE UNIUNII EUROPENE

Harta politică a Uniunii Europene

Germania şi Franţa

Studii de caz: ţări la alegere, din: Europa Centrală, Europa de Vest (Atlantică), Europa Mediteraneană, Nordul Uniunii Europene

Ţări vecine, membre ale U.E.
Portofoliu: alte ţări ale U.E.

Raportul dintre ţările U.E. şi România

	1.4. Utilizarea terminologiei în prezentarea raporturilor dintre dimensiunea locală, regională, naţională şi europeană.

2.1. Utilizarea procedeelor de trecere de scară pentru explicarea raporturilor dintre dimensiunea locală, regională şi europeană.

2.2. Utilizarea unui algoritm de prezentare a unei probleme, regiuni sau realităţi.


	ROMÂNIA ŞI UNIUNEA EUROPEANĂ
Elemente ale integrării în Uniunea Europeană, din perspectivă geografică

Oportunităţi şi limite ale României

Limitări în procesul integrării

Proiecte naţionale şi europene referitoare la România

Specificul geografic, economic şi cultural al României în Uniunea Europeană

	1.4. Utilizarea terminologiei în prezentarea raporturilor dintre dimensiunea naţională, europeană şi mondială.

2.1. Utilizarea procedeelor de trecere de scară pentru explicarea raporturilor dintre dimensiunea naţională, europeană şi mondială.

3.1. Prezentarea evoluţiei realităţilor europene, în raport cu nivelul supraordonat global.

	UNIUNEA EUROPEANĂ ÎN PROCESUL MONDIALIZĂRII

Evoluţii recente în procesul mondializării

Uniunea Europeană ca vector al mondializării

Contribuţia Uniunii Europene la evoluţia lumii contemporane

România şi Uniunea Europeană în lumea contemporană



Această organizare a sistemului de competenţe specifice şi conţinuturi permite o planificare anuală adaptată celor două semestre (cu câte două mari unităţi tematice pentru fiecare semestru) şi organizarea proiectării unităţilor de învăţare conform succesiunii logice a conţinuturilor.

SUGESTII METODOLOGICE

Existenţa unui curriculum opţional referitor la Geografia Uniunii Europene este justificată din perspectiva problematicii geografiei în clasele V - XI-a, în care nu există prezenţă disjunctă a Uniunii Europene. În acest context, realizarea unui curriculum diferenţiat (CDŞ) la una dintre aceste clase (VII, VIII, X – XI) corelează elementele generale cu cele ale Uniunii Europene. Adăugăm şi interesul României pentru Uniunea Europeană (unul dintre cele mai ridicate din U.E.).

La clasa a VIII-a, Geografia Uniunii Europene reprezintă o continuare şi detaliere a ultimelor două capitole din programa de Geografia României. Existenţa unei ore suplimentare la această clasă permite contextualizarea oricărui capitol clasic de geografia României, la problematica Uniunii Europene, dar şi facilitează înţelegerea într-un mod coerent şi complex a Uniunii Europene în raport cu geografia Europei (studiată în clasa a VI-a) şi geografia României.


La clasa a IX-a, un opţional cu această temă este relativ impropriu. 

La clasa a X-a (în paralel cu parcurgerea geografiei umane) este posibilă o contextualizare la nivelul geografiei Uniunii Europene a problematicii abordate la acest nivel. Legătura este foarte strânsă, deoarece este posibilă racordarea conţinutului acestui opţional cu materia clasei a X-a, în ansamblul ei.


La clasa a XI-a, geografia Uniunii Europene poate reprezenta o concretizare a problematicii mondiale la nivelul continentului nostru. Programa permite o astfel de extindere şi, în acest caz, ar fi posibilă o mai bună comparaţie între diferitele ansambluri teritoriale ale lumii contemporane (între ele şi în raport cu U.E.).


Având în vedere aceste oportunităţi şi posibila atractivitate a Geografiei Uniunii Europene, parcurgerea acestui curriculum opţional trebuie să aibă în interiorul său elemente reale de interes. Crearea unor situaţii de învăţare centrate pe competenţele şi conţinuturile acestei programe opţionale măreşte foarte mult valoarea educaţională a acestei discipline.


În acest context, pot fi avute în vedere o serie de elemente metodologice cu un deosebit potenţial de instruire şi educare, dintre care menţionăm:

· utilizarea, de câte ori este posibil, a procedeului trecerii de scară, de la dimensiunea locală, la cea regională, naţională, europeană şi mondială, cu insistenţă pe contextul Uniunii Europene;

· geografia Uniunii Europene în întregul ei permite şi favorizează abordarea unei suprafeţe relativ întinse dintr-un continent, comparabilă cu a statelor mari din lumea contemporană;

· un element metodologic semnificativ îl reprezintă identificarea elementelor care evidenţiază specificul interacţional dintre ţara noastră şi Uniunea Europeană, în sensul formulării unor opinii concludente asupra acestui aspect;

· accesarea unor informaţii diverse, dar actuale, utilizabile în scopul prezentării unei realităţi (şi nu pentru memorarea lor);

· ar fi foarte interesant ca în afară de statele studiate cu o anumită profunzime, să fie utilizat un sistem de construire a portofoliilor de către elevi, pentru celelalte state;

· deoarece este un curriculum opţional, toate activităţile de învăţare ar trebui să fie orientate spre creşterea interesului elevilor pentru activităţile proprii, destinate dezvoltării cunoaşterii;

· acest curriculum opţional, în cazul fiecărei probleme principale şi al fiecărei ţări, permite o dezvoltare corespunzătoare a dimensiunii comparative şi complementare a ţărilor;

· relaţionarea dintre problematica europeană şi problematica mondială poate evidenţia multiple probleme actuale ale lumii contemporane (încălzirea climatică, metropolizarea), cu aspecte de concretizare la nivelul Europei şi al Uniunii Europene;

· studierea ţărilor vecine permite abordarea unor aspecte geografice ale acestora, în contextul preferenţial al regiunii în care se situează unitatea de învăţământ; această procedură permite o înţelegere mai bună a spaţiului învecinat şi o anumită disponibilitate suplimentară pentru cooperare şi colaborare transfrontalieră;

· acest curs permite construirea progresivă a competenţelor specifice asumate prin exemplele de conţinuturi ofertate;

· studierea unui număr important de probleme diferite şi a unui număr de ţări din Uniunea Europeană evidenţiază un anumit pericol al supraîncărcării informaţionale (în contextul unui proces de învăţământ clasic), dar care poate favoriza în realitate abordarea unor parcursuri diferite de către fiecare elev sau pe grupe de elevi;

· lucrul în echipă poate să fie o alternativă la dimensiunile informaţionale.

În ipoteza unui proiect pe care fiecare elev ar putea să îl realizeze pe parcursul studierii acestui opţional, sugerăm mai jos câteva teme care ar putea să constituie obiectul unor activităţi individuale sau colective. Acestea ar putea fi:

1. Aspecte ale migraţiilor în Europa şi Uniunea Europeană (o temă foarte actuală, dar deosebit de dificilă)

2. Disparităţi regionale în Uniunea Europeană (inclusiv sub raportul organizării administrative  a ţărilor)

3. Dimensiunea turistică a spaţiului Uniunii Europene (itinerarii, oraşe, regiuni turistice etc.)

4. Euroregiunile, ca entităţi teritoriale transfrontaliere.
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PROGRAMĂ ŞCOLARĂ PENTRU DISCIPLINA OPŢIONALĂ 

GEOGRAFIA MEDIULUI ÎNCONJURĂTOR
(curriculum la decizia şcolii pentru gimnaziu şi liceu)
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NOTĂ DE PREZENTARE
Programa disciplinei opţionale “Geografia mediului înconjurător” reprezintă o ofertă de disciplină opţională pentru învăţământul preuniversitar, proiectată pentru un buget de timp de 1 oră/săptămână, pe durata unui an şcolar.

Disciplina poate fi inclusă în clasele VII, IX, X, XI, în raport cu particularităţile de vârstă ale elevilor.

Prezenta programă şcolară este justificată din perspectiva următoarelor aspecte:

· pregătirea elevilor pentru înţelegerea ştiinţifică a mediului înconjurător;

· educarea capacităţii elevilor de a identifica elemente, fenomene, procese şi sisteme ale mediului înconjurător;

· formarea capacităţii de a identifica elemente ale degradării mediului înconjurător;

· cultivarea capacităţilor elevilor de a analiza, interpreta şi reda cartografic mediul înconjurător; 

· dezvoltarea deprinderilor de participare a tinerilor la proiecte privind mediul înconjurător;

· dezvoltarea interesului elevilor de a identifica posibilităţi de ameliorare a mediului lor de viaţă.

Structura programei şcolare include următoarele elemente: notă de prezentare, competenţe generale, valori şi atitudini, competenţe specifice şi conţinuturi, sugestii metodologice.

Competenţele generale sunt preluate din curriculumul şcolar de trunchi comun.
Competenţele specifice sunt corelate cu unităţile de conţinut; astfel, o anumită competenţă specifică poate fi atinsă prin diferite unităţi de conţinut.

Sistemul de valori şi atitudini accentuează dimensiunea afectiv-atitudinală a învăţării.

Sugestiile metodologice au rolul de a orienta utilizarea prezentului curriculum în proiectarea şi realizarea activităţilor de predare – învăţare – evaluare, în concordanţă cu specificul opţional al disciplinei.

COMPETENŢE GENERALE
VALORI ŞI ATITUDINI
Competenţele generale şi specifice care trebuie formate prin procesul de predare-învăţare a disciplinei “Geografia mediului înconjurător” au la bază următoarele valori şi atitudini:

· atitudinea pozitivă faţă de cunoaştere, societate, mediul înconjurător, cultură, civilizaţie;

· respectul pentru diversitatea mediului înconjurător;

· conservarea şi ocrotirea mediului de viaţă;

· disponibilitatea pentru învăţarea permanentă;

· disponibilitatea pentru participarea la proiecte privind ameliorarea mediului de viaţă. 
COMPETENŢE SPECIFICE ŞI CONŢINUTURI
	Competenţe specifice
	Conţinuturi

	1.1. Utilizarea terminologiei ştiinţifice şi disciplinare pentru prezentarea unei informaţii pertinente referitoare la mediul înconjurător.

1.2. Explicarea unei realităţi investigate (direct sau indirect) prin utilizarea limbajului ştiinţific specific domeniului.

2.2. Aplicarea elementelor conceptuale şi metodologice specifice ştiinţelor naturii,  ştiinţelor sociale şi tehnologiei, pentru studierea mediului înconjurător.


	ELEMENTE FUNDAMENTALE

· Mediul înconjurător, mediul geografic, environment.

· Elemente, fenomene, procese, sisteme şi structuri ale mediului înconjurător.
· Factorii geoecologici (prezentare generală şi analiză selectivă).

· Componenta spaţială a mediului înconjurător.



	1.1. Prezentarea aspectelor definitorii referitoare la degradarea şi protecţia mediului, utilizând corect şi coerent terminologia specifică domeniului.

2.1. Explicarea proceselor naturale din mediul înconjurător, ca reflectare a fenomenelor şi proceselor studiate în cadrul ştiinţelor naturii.
	DEGRADAREA ŞI PROTECŢIA MEDIULUI
· Poluarea atmosferică;

· Poluarea apelor şi a solului;

· Reducerea vegetaţiei naturale,

· Protecţia elementelor mediului;

· Prevenirea poluării şi conservarea mediului.



	1.1 Prezentarea aspectelor spaţiale ale mediului înconjurător.

2.3. Explicarea diversităţii tipurilor de medii. 
2.4. Explicarea unor sisteme şi structuri ale mediului înconjurător.
	TIPURI DE MEDII
· Taxonomia spaţială a mediului pe Terra.

· Medii şi peisaje naturale la scări diferite.

· Tipuri de medii din ţara noastră.

	2.3. Explicarea tipurilor de transformare a mediului.

2.5. Prezentarea şi utilizarea metodologiei minime de cercetare.

2.6. Elaborarea unor proiecte de cercetare a mediului.
	INVESTIGAREA MEDIULUI ÎNCONJURĂTOR
· Metode şi tehnici de analiză.

· Demersul de cercetare. Observaţii şi rezultate.

· Soluţii ameliorative.

	3.1. Prezentarea etapelor unui proiect educaţional privind dezvoltarea durabilă.

3.2. Elaborarea, în echipă, a unui proiect educaţional privind dezvoltarea durabilă pentru rezolvarea unor probleme din orizontul local.

3.3. Dezvoltarea unor cunoştinţe şi deprinderi referitoare la ameliorarea mediului de viaţă, prin derularea unui proiect pe această temă. 
	PROIECT PRIVIND MEDIUL ÎNCONJURĂTOR DIN ORIZONTUL LOCAL
· Componentele şi etapele unui proiect privind mediul înconjurător (proiectare, implementare, monitorizare şi evaluare);

· Elaborarea şi derularea unui proiect privind mediul înconjurător din orizontul local.



SUGESTII METODOLOGICE
Prezenta programă şcolară este un instrument de lucru ce se adresează profesorilor care predau disciplina opţională “Geografia mediului înconjurător”, fiind concepută în aşa fel încât să le permită acestora:

· să-şi organizeze activitatea de formare, la elevi, a componentelor specifice educaţiei pentru mediu;

· să-şi adecveze demersurile didactice la particularităţile elevilor.

Sugestiile metodologice au în vedere modul de organizare a activităţii didactice în vederea formării la elevi a competenţelor formulate în programa şcolară, cu ajutorul ofertei de conţinuturi.

Dezvoltarea competenţelor presupune respectarea unor exigenţe ale învăţării, printre care:

· Exersarea terminologiei specifice prin forme şi structuri atractive;

· Corelarea terminologiei specifice cu terminologia altor discipline şcolare;

· Utilizarea suporturilor cartografice pentru înţelegerea mediului înconjurător şi pentru explicarea acesteia;

· Utilizarea unor surse suplimentare diferite;

· Exersarea unor activităţi de învăţare transdisciplinare;

· Raportarea elementelor ofertate prin conţinuturi la domeniile şcolare abordate de alte discipline pentru sesizarea caracterului obiectiv şi integrat al problematicii mediului înconjurător;

· Urmărirea unui demers investigativ;

· Centrarea competenţelor şi a conţinuturilor pe elemente relevante referitoare la mediul înconjurător;

· Utilizarea, în activitatea didactică, a tehnologiei informaţiei, ca mijloc modern de instruire.

Programa şcolară introduce, în prezentarea conţinuturilor, un aspect de noutate legat de elaborarea şi derularea/simularea unui proiect privind mediul înconjurător, fiind astfel creat un cadru care apropie procesul de predare de viaţa reală. Acest proiect facilitează dezvoltarea abilităţilor actuale: creativitate, gândire critică, abilităţi de comunicare şi colaborare, capacitate de adaptare, spirit de echipă. 

Pornind de la un plan tematic, elevii şi profesorul vor realiza un proiect prin care să investigheze orizontul local şi regional, din perspectiva mediului înconjurător. 
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NOTĂ DE PREZENTARE
Curriculum şcolar opţional intitulat „România şi ţările vecine” se adresează elevilor din clasele VII – XI, unde această tematică nu face parte din curriculum şcolar actual. Este un curriculum la decizia şcolii (CDŞ) sub forma unei discipline predominant noi.

La clasa a VII-a, atât în condiţiile programei anterioare (aprobată în 2009), cât şi ale programei noi (care va intra în vigoare în anul şcolar 2019 – 2020), complementar geografiei continentelor extraeuropene, poate fi studiat curriculum opţional „România şi ţările vecine”. 

La clasa a VIII-a poate să facă obiectul unui curriculum opţional de o oră, pe parcursul unui an şcolar, completând programa actuală (axată pe geografia României) cu studierea aprofundată a ţărilor vecine, complementar geografiei României.

La clasele X – XI, poate să facă obiectul unei discipline opţionale de câte o oră săptămânal, pe parcursul unui an şcolar; acest opţional dezvoltă ideea de comparaţie şi complementaritate geografică a spaţiilor apropiate. 

Construirea acestui curriculum se bazează pe:

· Curriculum de geografie actual din clasele VII - XI;

· Carta Internaţională a Educaţiei prin Geografie (1993 şi 2016);

· Legea Educaţiei Naţionale, care prevede elemente referitoare la dimensiunea europeană a educaţiei.

Scopul principal al acestui curriculum opţional îl reprezintă construirea unor competenţe şi dobândirea unor informaţii complementare despre geografia ţărilor vecine şi a spaţiilor apropiate, printr-o metodologie comparată utilizată constructiv. Acest lucru permite perceperea corespunzătoare a continuităţii spaţiului geografic al ţării noastre cu ţările vecine, sub aspectele sale esenţiale. Totodată, facilitează înţelegerea valorilor ţărilor vecine şi europene şi asocierea elevilor la aceste valori.

Acest curriculum opţional utilizează anumite informaţii minimale referitoare la elementele geografice comune şi comparate, specificul ţărilor învecinate şi elementele ce decurg din apartenenţa ţării noastre la această vecinătate şi la Europa. 

Contribuţia acestei discipline la domeniile de instruire şi educare a elevilor menţionate se realizează prin intermediul unor competenţe generale asumate şi a competenţelor specifice, în acord cu sistemul referenţial propus de programele şcolare actuale pentru trunchiul comun.

Structura Programei şcolare include următoarele elemente: notă de prezentare, competenţe generale, valori şi atitudini, competenţe specifice şi conţinuturi, sugestii metodologice.

Competenţele generale sunt adaptate pe baza celor din curriculumul şcolar pentru trunchiul comun şi permit aplicarea lor atât la clasele VII - VIII, cât şi la clasele X – XI. Această posibilitate provine din existenţa unui sistem de competenţe generale şi specifice pentru întregul segment V – XII din învăţământul preuniversitar.

Competenţele specifice sunt corelate cu unităţile de conţinut într-o formă de grup; o anumită competenţă specifică poate fi atinsă prin diferite unităţi de conţinut, iar orice conţinut abordat poate fi utilizat pentru formarea unor competenţe specifice diferite.


În cazul conţinuturilor ofertate, există posibilitatea aprofundării unor state situate în apropierea regiunii din România faţă de care sunt în continuitate. Studierea trebuie să aibă o dimensiune comparativă.
Lista de valori şi atitudini accentuează dimensiunea respectului faţă de ţările vecine. 
Sugestiile metodologice au rolul de a orienta utilizarea prezentului curriculum în proiectarea şi realizarea activităţilor de predare – învăţare - evaluare, în concordanţă cu statutul acesteia de curs opţional şi specificul său: ţările vecine raportate la ţara noastră şi caracteristicile bunei vecinătăţi.
COMPETENŢE GENERALE
VALORI ŞI ATITUDINI
Prin intermediul acestei discipline opţionale se urmăreşte realizarea următorului sistem de valori şi atitudini:

·  Dezvoltarea interesului pentru cunoaşterea ţărilor vecine;

· Construirea respectului pentru identitatea proprie, a ţărilor vecine şi cu identitatea europeană;

· Valorizarea posibilităţilor de înţelegere şi cooperare cu ţările vecine;

· Înţelegerea caracteristicilor geografice, culturale, lingvistice şi identitare ale ţărilor vecine.

COMPETENŢE SPECIFICE ŞI CONŢINUTURI

	Competenţe specifice
	Conţinuturi

	1.1. Utilizarea corectă a terminologiei pentru prezentarea informaţiilor referitoare la geografia României.

1.4. Utilizarea terminologiei în prezentarea specificului ţărilor vecine.

2.1. Identificarea unor criterii de comparaţie.

3.1. Identificarea unor elemente comune şi complementare.


	ROMÂNIA – SCURTĂ CARACTERIZARE GEOGRAFICĂ ÎN CONTEXT EUROPEAN
Poziţia geografică
Elemente naturale de bază (Carpaţii, Dunărea, istmul ponto-baltic, vestul ţării, Marea Neagră)

Elemente de geografie umană

Sistemul de transporturi

	1.2. Utilizarea corectă a numelor proprii din ţările studiate, în limba respectivă.

1.3. Utilizarea unor concepte specifice pentru explicarea spaţiului geografic al ţărilor vecine.

2.2. Utilizarea unui algoritm de comparare a unor realităţi geografice (regiuni, ţări).

2.3. Compararea caracteristicilor geografice ale României cu ale ţărilor vecine.

2.4. Realizarea unui portofoliu referitor la o ţară vecină.
	ŢĂRILE VECINE
Republica Moldova, Ucraina, Ungaria, Serbia, Bulgaria (ordinea studierii este la latitudinea profesorului)
Pentru fiecare ţară: elemente geografice de bază, specific şi individualitate, asemănări, deosebiri şi complementaritatea cu România (sau regiuni ale României)

	1.4. Utilizarea terminologiei în prezentarea vecinătăţii apropiate.

2.1. Utilizarea procedeelor de trecere de scară pentru explicarea raporturilor dintre dimensiunea locală, regională şi europeană.

3.2. Demonstrarea complementarităţii între România şi spaţiile apropiate


	MAREA NEAGRĂ ŞI VECINĂTATEA APROPIATĂ
Marea Neagră
Vecinătatea apropiată: Turcia, Federaţia Rusă, Slovacia, Austria, Croaţia, Macedonia, Albania, Grecia

Elemente de bază, elemente comune cu România, legături istorico - geografice

	1.4. Utilizarea terminologiei în prezentarea raporturilor dintre dimensiunea locală, regională, naţională, europeană şi mondială.

2.1. Utilizarea procedeelor de trecere de scară pentru compararea raporturilor dintre dimensiunea locală, naţională, regională, europeană şi mondială.


	ROMÂNIA ŞI ŢĂRILE VECINE ÎN EUROPA ŞI ÎN LUME
Elemente geografice comune
Identităţi şi complementaritate

Specificul geografic al acestui spaţiu european



Această organizare a sistemului de competenţe specifice şi conţinuturi permite o planificare anuală adaptată celor două semestre (cu câte două mari unităţi tematice pentru fiecare semestru) şi organizarea proiectării unităţilor de învăţare conform succesiunii logice a conţinuturilor.

SUGESTII METODOLOGICE

Existenţa unui curriculum opţional referitor la România şi ţările vecine este justificată de absenţa unei studieri mai amănunţite a ţărilor vecine. În acest context, realizarea unui curriculum diferenţiat (CDŞ) la una dintre aceste clase (VII, VIII, X – XI) concretizează posibilul interes al elevilor pentru geografia ţărilor vecine. 

La clasa a VIII-a, România şi ţările vecine reprezintă o continuare firească a programei de Geografia României. Existenţa unei ore suplimentare la această clasă permite contextualizarea oricărui capitol clasic de geografia României, la problematica ţărilor vecine, dar şi facilitează înţelegerea într-un mod coerent şi complex al acestor ţări în raport cu geografia Europei (studiată în clasa a VI-a) şi geografia României (studiată la clasa a VIII-a).


La clasa a X-a (în paralel cu parcurgerea geografiei umane) este posibilă o contextualizare la nivelul acestor ţări şi la problematica abordată la acest nivel. 


La clasa a XI-a, un astfel de opţional permite racordarea la problematica, mai largă, a lumii contemporane.


Având în vedere aceste oportunităţi şi posibila atractivitate a opţionalului România şi ţările vecine, parcurgerea acestui curriculum opţional trebuie să aibă în interiorul său elemente reale de interes. Construirea unor situaţii de învăţare centrate pe competenţele şi conţinuturile acestei programe opţionale măreşte foarte mult valoarea educaţională a acestei discipline.


În acest context, pot fi avute în vedere o serie de elemente metodologice cu un deosebit potenţial de instruire şi educare, dintre care menţionăm:

· utilizarea, de câte ori este posibil, a procedeului trecerii de scară, de la dimensiunea locală, la cea regională, naţională, europeană şi mondială, cu insistenţă pe ţările vecine;

· geografia acestui spaţiu în întregul ei permite abordarea unei suprafeţe relativ întinse dintr-un continent, comparabilă cu a statelor mijlocii şi mari din lumea contemporană;

· un element metodologic semnificativ îl reprezintă identificarea elementelor care evidenţiază comparaţia dintre ţara noastră şi ţările vecine, în sensul formulării unor constatări constructive asupra acestui aspect;

· accesarea unor informaţii diverse, dar actuale, în scopul prezentării unei realităţi: ţările vecine şi vecinătatea apropiată ca spaţiu cu o complementaritate posibilă;

· ar fi foarte interesant ca în afară de statele studiate cu o anumită profunzime, să fie utilizat un sistem de aprofundare de către elevi a statelor situate în proximitatea regiunii de locuire din ţara noastră: Bulgaria pentru sudul ţării etc.;

· deoarece este un curriculum opţional, toate activităţile de învăţare ar trebui să fie orientate spre creşterea interesului elevilor pentru învăţarea contextualizată dintre România şi ţările vecine;

· acest curriculum opţional, în cazul fiecărei probleme principale şi al fiecărei ţări, permite o dezvoltare corespunzătoare a dimensiunii culturale a acestora;

· relaţionarea dintre problematica României, a ţărilor vecine în context european şi mondial poate evidenţia multiple probleme actuale ale lumii contemporane (încălzirea climatică, metropolizarea);

· studierea ţărilor vecine permite abordarea unor aspecte geografice ale acestora, în contextul preferenţial al regiunii în care se situează unitatea de învăţământ; această procedură permite o înţelegere mai bună a spaţiului învecinat şi o anumită disponibilitate suplimentară pentru cooperare şi colaborare transfrontalieră;

· acest curs opţional permite construirea progresivă a competenţelor specifice asumate, exemplele de conţinuturi ofertate fiind deosebit de bogate şi pot fi utilizate în acest sens;

· studierea acestor ţări evidenţiază riscul supraîncărcării informaţionale (în contextul unui proces de învăţământ clasic), dar care poate favoriza în realitate abordarea unor parcursuri diferite de către fiecare elev sau pe grupe de elevi;

· lucrul în echipă poate să fie o alternativă de activizare de interes.
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PROGRAMĂ ŞCOLARĂ PENTRU DISCIPLINA OPŢIONALĂ

STATELE LUMII
(curriculum la decizia şcolii pentru clasele VII, X, XI)

(Proiect)

- 2017 -

NOTĂ DE PREZENTARE
Curriculum şcolar intitulat „Statele lumii” se adresează elevilor din clasele VII, X, XI, unde această tematică nu face parte în mod explicit din trunchiul comun (TC) din curriculum şcolar actual (aprobat în anul 2017 pentru gimnaziu şi în 2005 pentru liceu). Este un curriculum la decizia şcolii (CDŞ) sub forma unei discipline noi.

La clasa a VII-a, atât în condiţiile programei anterioare (aprobată în 2009), cât şi ale programei noi (care va intra în vigoare în anul şcolar 2018 – 2019), complementar geografiei continentelor extraeuropene, pot fi studiate „Statele lumii”. 

La clasele X – XI, poate să facă obiectul unei discipline opţionale de câte o oră săptămânal, pe parcursul unui an şcolar, tematica respectivă (studierea statelor) nefiind prezentă în programa şcolară actuală la aceste clase decât într-o formă exemplificativă.

Construirea acestui curriculum se bazează pe:

· Curriculum de geografie actual pentru aceste clase;

· Carta Internaţională a Educaţiei prin Geografie (1993 şi 2016);

· Legea Educaţiei Naţionale, care prevede elemente referitoare la dimensiunea internaţională a educaţiei.

Scopul acestui curriculum opţional îl reprezintă lărgirea bazelor geografice şi spaţiale ale înţelegerii lumii contemporane din care face parte şi ţara noastră. Acest lucru permite contextualizarea apartenenţei ţării noastre la lumea contemporană, sub aspectele ei geografice esenţiale (diversitatea ţărilor şi popoarelor, mondializare etc.). Totodată, facilitează înţelegerea valorilor universale ale omenirii.

Acest curriculum opţional utilizează anumite informaţii minimale referitoare la statele lumii contemporane prin elementele geografice comune. 

Contribuţia acestei discipline la domeniile de instruire şi educare a elevilor menţionate se realizează prin intermediul unor competenţe generale asumate şi a competenţelor specifice, în acord cu sistemul referenţial propus de programele şcolare actuale pentru clasele VII, X, XI din trunchiul comun.

Structura Programei şcolare include următoarele elemente: notă de prezentare, competenţe generale, valori şi atitudini, competenţe specifice şi conţinuturi, sugestii metodologice.

Competenţele generale sunt adaptate pe baza celor din curriculumul şcolar pentru trunchiul comun şi permit aplicarea lor atât la clasa a VII - a, cât şi la clasele X – XI. Această posibilitate rezultă din similitudinea sistemului de competenţe generale şi specifice pentru întregul segment V – XII din învăţământul preuniversitar.

Competenţele specifice (foarte mult simplificate) sunt corelate cu unităţile de conţinut, având un caracter de grup; o anumită competenţă specifică poate fi atinsă prin diferite unităţi de conţinut, iar orice conţinut abordat poate fi utilizat pentru formarea unor competenţe specifice diferite.

În cazul conţinuturilor ofertate, există posibilitatea alegerii unor state reprezentative din diferite regiuni ale lumii. Ar fi utilă alegerea unor ţări din diferite continente (Europa, continentele extraeuropene), conform succesiunii acestor în curriculumul şcolar. Alegerea ţărilor după criteriul importanţei, al mărimii (teritoriale sau demografice) sau după alte criterii, induce elemente discutabile şi interpretabile.
Lista de valori şi atitudini accentuează dimensiunea universală, mondială a existenţei cotidiene. 
Sugestiile metodologice au rolul de a orienta utilizarea prezentului curriculum în proiectarea şi realizarea activităţilor de predare – învăţare - evaluare, în concordanţă cu specificul geografic şi al acestei discipline opţionale.

COMPETENŢE GENERALE
VALORI ŞI ATITUDINI
Prin intermediul acestei discipline opţionale se urmăreşte realizarea următorului sistem de valori şi atitudini:

· Dezvoltarea interesului pentru cunoaşterea ţărilor lumii contemporane, în vederea înţelegerii şi raportării corecte faţă de acestea;

· Construirea respectului pentru identitatea proprie în raport cu identităţi ale statelor lumii contemporane;

· Înţelegerea rolului unor comunităţi umane diferite (ţări) în lumea contemporană;

· Înţelegerea caracteristicilor culturale, lingvistice şi identitare ale altor popoare şi ţări.


COMPETENŢE SPECIFICE ŞI CONŢINUTURI

	Competenţe specifice
	Conţinuturi

	1.1. Utilizarea corectă a terminologiei ştiinţifice şi disciplinare în limba română, pentru prezentarea informaţiilor referitoare la geografia statelor lumii contemporane.

4.1. Utilizarea terminologiei în prezentarea raporturilor dintre dimensiunea naţională, europeană şi mondială a statelor.

2.5. Prezentarea evoluţiei hărţii politice.

3.3. Înţelegerea diversităţii naturale şi umane a statelor lumii.
	STATELE LUMII CONTEMPORANE – CARACTERISTICI DE ANSAMBLU
Elemente geografice comune ale ţărilor (întindere, capitală etc.)
Evoluţia hărţii politice a lumii (prezentare sumară)
Criterii de comparare a ţărilor



	1.2. Utilizarea corectă a numelor proprii din ţările studiate, în limba respectivă.

2.1. Precizarea specificului ţărilor europene.

2.2. Utilizarea unui algoritm de prezentare a unui stat.

3.1. Compararea caracteristicilor geografice ale ţărilor europene.

2.2. Realizarea unui portofoliu referitor la o ţară (cu ajutorul TIC şi al altor surse).

4.1. Precizarea raporturilor dintre dimensiunea naţională şi europeană a statelor.
	STATELE LUMII CONTEMPORANE
(1) Europa

Harta politică a Europei
Două state, la alegerea profesorului.
Alte două state (la alegerea elevilor)

Portofoliu (fiecare elev îşi alege un stat)

(2) STATELE EURASIATICE



	1.1. Utilizarea terminologiei pentru prezentarea statelor.

4.2. Utilizarea procedeelor de trecere de scară pentru explicarea raporturilor dintre dimensiunea locală, regională şi europeană.

2.2. Utilizarea unui algoritm de prezentare a unei ţări.

3.1. Compararea caracteristicilor ţărilor.

2.2. Realizarea unui portofoliu.
	(3) STATE EXTRAEUROPENE

State asiatice (două state la alegerea profesorului)

Portofoliu (fiecare elev va prezenta un alt stat)

State din Africa; două state
State din America de Nord şi state din America de Sud; două state la alegerea profesorului
Australia şi Oceania



Această organizare a sistemului de competenţe specifice şi conţinuturi permite o planificare anuală adaptată celor două semestre şi organizarea proiectării unităţilor de învăţare conform succesiunii logice a conţinuturilor.

SUGESTII METODOLOGICE

Propunerea unui curriculum opţional referitor la Statele lumii este justificată din perspectiva parcurgerii problematicii geografiei din clasa a VII-a până la clasa a x-a, fără a avea în obiectiv şi studierea ţărilor specială asupra Uniunii Europene. În acest context, realizarea unui curriculum diferenţiat (CDŞ) la oricare dintre aceste clase (VII, X – XI) concretizează elementele geografice generale la cele ale unor state.


La clasa a VII-a, Geografia continentelor extraeuropene reprezintă cadrul de analiză a unor ţări. 

La clasa a X-a (în paralel cu parcurgerea geografiei umane) este posibilă o contextualizare la nivelul geografiei statelor a problematicii abordate. Legătura este foarte strânsă, deoarece este posibilă racordarea conţinutului acestui opţional cu elemente de geografie politică. 

La clasa a XI-a, studierea unor state prin acest opţional permite o astfel de extindere şi, în acest caz, este posibilă o mai bună înţelegere a diferitelor ansambluri teritoriale ale lumii contemporane.


Având în vedere aceste oportunităţi şi posibila atractivitate a opţionalului Statele lumii contemporane, acest curriculum opţional trebuie să aibă în interiorul său elemente reale de interes. Crearea însă a unor situaţii de învăţare centrate pe competenţele şi conţinuturile acestei programe opţionale măreşte valoarea educaţională a acestei discipline.


În acest context, pot fi avute în vedere o serie de elemente metodologice cu un deosebit potenţial de instruire şi educare, dintre care menţionăm:

· utilizarea procedeului trecerii de scară, de la dimensiunea locală, la cea regională, naţională, europeană şi mondială;

· fixarea unui model (algoritm) de tratare a statelor;

· un element metodologic semnificativ îl reprezintă identificarea elementelor care evidenţiază specificul interacţional dintre ţara noastră şi alte state, în sensul formulării unor opinii concludente asupra acestui aspect;

· accesarea unor informaţii diverse, dar actuale, utilizabile în scopul prezentării unei ţări, la alegere (şi nu pentru memorarea lor);

· utilizarea portofoliilor de către elevi, pentru alte state;

· deoarece este un curriculum opţional, activităţile de învăţare trebuie să fie orientate spre creşterea interesului elevilor pentru activităţile proprii şi dezvoltarea cunoaşterii;

· relaţionarea dintre problematica naţională, cea europeană şi problematica mondială poate evidenţia multiple probleme comune ale lumii contemporane (încălzirea climatică, metropolizarea);

· acest curs permite construirea progresivă a competenţelor specifice asumate şi, în final, a competenţelor generale, deoarece exemplele de conţinuturi practicate (ţările lumii) sunt deosebit de generoase;

· poate exista un anumit pericol al supraîncărcării informaţionale, dar şi oportunitatea abordării unor parcursuri diferite de către fiecare elev;

· lucrul în echipă poate să fie o alternativă la dimensiunile informaţionale raportate la intervalul de timp şi la posibilitatea accesării unor elemente prin diferite canale multimedia şi IT (de exemplu, câte 2 – 3 elevi pentru o ţară).
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ANEXE
(1) Geografia din învăţământul preuniversitar 

în contextul socio – educaţional actual

(Document pentru discuţii, mai, 2015)


Contextul abordării


Există, în ultima perioadă (2010 – 2015), o preocupare legitimă a profesorilor de geografie din învăţământul preuniversitar, asupra perspectivelor propriei discipline şcolare. Constatările actuale (2015) pornesc de la elemente abordate anterior (2010 – 2014), care au fost publicate în diferite cărţi sau reviste (redate în bibliografie).

Demersuri pe această temă au fost realizate în ultimii ani, cu anumite rezultate. Sugestiile anterioare Legii Educaţiei Naţionale (2011) nu au fost luate în consideraţie în construcţia acesteia, cu toate că au fost depuse în momente şi în locuri corespunzătoare. Au existat şi există abordări teoretice cuprinzătoare (redate în bibliografie), precum şi intenţia de a lansa o „Cartă albă a geografiei din învăţământul preuniversitar” (iniţiată în anul 2009, continuată în anul 2011 şi finalizată la momentul actual - 2015).

În prezent, pot fi identificate următoarele constatări:

(1) Legea Educaţiei Naţionale consemnează:

· inexistenţa expresă a geografiei ca posibilă disciplină în trunchiul comun (TC);

· absenţa geografiei la testările naţionale semnificative;

· poziţia marginală a geografiei la BAC;

· existenţa domeniilor de studii (ca alternativă la arii curriculare);

· limitări de ore în TC, care practic exclud geografia de la anumite profiluri din învăţământul liceal şi presupun constrângeri foarte mari în gimnaziu;

· existenţa domeniilor de competenţe cheie şi instruirea pe competenţe;

· modificările recente (OUG nr. 117/2013) nu au în vedere aspectele de mai sus.

(2) Prezenţa geografiei în aria curriculară „Om şi societate” (introdusă cu ignorarea consultării geografilor în 1999) creează impresia unei discipline predominant din zona ştiinţelor sociale, cu o componentă „ştiinţifică” mai mult remanentă, ceea ce o exclude „ab initio” din testările care au în vedere ştiinţele;

(3) Evoluţia actuală a geografiei arată o diversificare şi amplificare disciplinară deosebită, dar şi o încercare de sinteză pe problematica relaţiilor dintre om şi mediu;

(4) Lipsa unei poziţii coerente şi asumate în urma unor dezbateri şi negocieri asupra „statusului” ştiinţific şi educaţional al geografiei diminuează posibilitatea unei opţiuni constructive asupra situării geografiei ca disciplină legitimată;

(5) Percepţia pe care o are mediul social asupra geografiei ca disciplină şcolară predominant descriptivă şi enciclopedică (chiar dacă există recunoaşterea dimensiunii „ştiinţifice”), ale cărei informaţii pot înlocui învăţarea şcolară formală cu accesarea lor din mediul virtual.

Aspiraţii şi posibilităţi

Evoluţia geografiei ca disciplină şcolară în perioada 1960 – 2010 consemnează o reducere a resurselor de timp obligatorii cu aproximativ 50%. Pentru o anumită perioadă (1992 – 2005), reducerea a fost continuă, prin diferite forme (poziţionarea pe plajă orară, resurse de timp în TC în funcţie de profil etc.).

În acelaşi timp însă, oportunităţile şi posibilităţile geografiei nu numai că nu s-au diminuat, ci au devenit mai consistente, ca urmare a convergenţei dintre preocupările disciplinei noastre şcolare şi evoluţia problemelor fundamentale ale lumii contemporane.

În momentul de faţă există câteva domenii educaţionale certe, pe care geografia le poate acoperi cu prioritate într-un sistem raţional de „competenţe – conţinuturi” asumabil şi dezvoltat în forme adecvate universului informaţional actual al elevilor. Aceste domenii sunt:

· educaţia ştiinţifică; geografia are posibilitatea corelării diferitelor elemente, fenomene şi procese din mediul fizic în structuri, sisteme şi elemente de interacţiune relevante pentru paradigma ştiinţifică a învăţării;

· educaţia europeană, pentru Uniunea Europeană şi educaţia în spiritul globalizării; sunt domenii aparent noi, dar deosebit de consistente din perspectiva disciplinei şcolare şi a aşteptărilor mediului educaţional;

· educaţia naţională; în contextul europenizării şi globalizării, dimensiunea identitară, naţională, regională şi locală pot da un sens educaţional comunităţilor umane la aceste niveluri de scară;

· educaţia „environmentală” (într-un anume sens „educaţia pentru mediul înconjurător”), atât de mult evocată şi mediatizată de geografi; trebuie abordată însă într-o paradigmă actualizată;

· educaţia pentru solidaritate interumană, de la nivel local, până la nivel mondial, în contextul în care mondializarea construieşte un nou ansamblu de „probleme fundamentale ale lumii contemporane”; geografia este, în acest context, un domeniu predilect;

· educaţia permanentă; geografia poate contribui la construcţia componentelor educaţiei permanente prin resursele transdisciplinare şi interdisciplinare deosebite, abordate într-o paradigmă renovată;

· educaţia intelectuală a elevilor; se consideră că există discipline cu o mai mare legitimare în acest domeniu (fizica, matematica, literatura, limbile străine, artele etc.), dar nu a fost afirmat cu convingere rolul disciplinei noastre în „accelerarea” dezvoltării intelectuale a elevilor;

· dimensiunea antreprenorială a existenţei; geografia poate contribui, prin caracteristica ei de disciplină a „spaţiului umanizat” la orice raţionalizare pe care iniţiativele antreprenoriale pot să o aibă asupra spaţiului şi teritoriului, în contextul unui interes pentru dezvoltarea durabilă;

· dimensiunea culturală; geografia va trebui să îşi asume mai mult componenta culturală a realităţii spaţiale, resursele ei fiind considerabile în acest sens:

· dimensiunea experienţială cotidiană („geografia cotidiană”); referenţialul de scară al geografiei („de la localitate la planetă”) permite localizarea, contextualizarea şi explicarea în timp real a oricărui eveniment semnificativ produs pe suprafaţa terestră.

Se poate observa că există o anumită diferenţă între aceste posibilităţi şi poziţia geografiei în actualul sistem de educare formală.

Documente reglatoare ale curriculumului: planul de învăţământ

Principala preocupare a profesorilor de geografie o reprezintă resursele de timp din planul de învăţământ, ca principal document curricular reglator. În mod asociat şi derivat îi preocupă şi modul în care se reflectă geografia în structurile programelor şcolare.

În ipoteza unor modificări previzibile ale planului de învăţământ, geografii vor trebui să răspundă într-un mod inechivoc la întrebarea: În ce domeniu de studiu este mai relevantă prezenţa geografiei?

Această poziţionare poate să fie construită într-un mod obiectiv dacă există un punct de vedere comun asupra tipului de ştiinţă pe care îl reprezintă geografia.

În acest context, există mai multe categorii de opinii:

· geografia este mai mult o ştiinţă a naturii;

· geografia este mai mult o ştiinţă social – umană;

· geografia este o ştiinţă integrată (a naturii şi a societăţii);

· există două geografii (o ştiinţă predominant a naturii şi o ştiinţă predominant socială).

Pe baza analizelor actuale pot fi configurate următoarele domenii de studii:

· Ştiinţe (Fizică, Chimie, Biologie, Geografie, Geologie);

· Om şi societate;

· Istorie – Geografie;

· Geografia ca domeniu independent;

· Domeniu integrat (natură şi societate);

· Geografie – ştiinţe economice şi sociale;

· Geografie – mediu înconjurător;

· Geografie – lumea contemporană.

Fiecare dintre domeniile de mai sus are evidente afinităţi cu geografia. În acelaşi timp însă, importanţa acesteia este diferită în cadrul fiecărui domeniu. 

Un recent sondaj în rândul unor cadre didactice nu a dus la identificarea unei opţiuni predominante. Nu există, de asemenea, o opţiune afirmată tranşant din partea mediului universitar.

O analiză sumară a domeniilor de mai sus arată, într-un mod foarte clar, că în fiecare caz este vorba despre o anumită geografie şi un anumit sistem de paradigme evidenţiabil.

Ca simplă impresie personală, în urma unei analize comparative a avantajelor şi dezavantajelor rezultate dintr-o posibilă apartenenţă a geografiei la unul dintre domeniile de studii de mai sus, pot fi identificate trei posibilităţi complementare, plauzibile:

a) geografia ca domeniu independent (care, în acelaşi timp, îi asigură o anumită vizibilitate şi preeminenţă asupra altor discipline şcolare); este greu de presupus însă că în procesul de construire a planului de învăţământ va putea fi concretizat un astfel de domeniu;

b) geografia ca parte a sistemului „istorie – geografie”, cu limite şi riscuri evidente, dar cu posibilitatea realizării unui asemenea decupaj în planul de învăţământ;

c) geografie – mediu înconjurător.

Programele şcolare ca documente curriculare cu caracter normativ pot cuprinde, în linii mari, elemente interioare ale programelor actuale, cu accentuarea unor eventuale elemente noi: corelarea cu disciplinele şcolare de acelaşi nivel, succesiunea generativă a competenţelor, elemente de evaluare continuă, standarde curriculare, transdisciplinaritate.

Elementele principale ale acţiunii de proiectare a unui nou curriculum (plan de învăţământ şi programe) trebuie să aibă în vedere:

- opţiunea pentru o anumită abordare teoretică a geografiei ca domeniu de studiu şi ştiinţă (vezi „Epistemologia geografiei”, 2014);

- opţiunea pentru un domeniu de studiu al planului de învăţământ;

- construirea unui sistem de competenţe generale credibile pe parcursul şcolarităţii;

- corelarea sistemului de competenţe şi conţinuturi cu cel al altor discipline şcolare (fizică, matematică, biologie, limba română, TIC, limbi străine, istorie, ştiinţe sociale), atât la nivelul fiecărei clase, cât şi pe parcursul şcolarităţii;

- asumarea unei dimensiuni transdisciplinare mai pregnante;

- analiza tuturor factorilor cu influenţă în proiectarea curriculumului;

- negocierea şi asumarea unor conţinuturi predominant disciplinare, pe ani de studii (clase) şi module (unităţi) interioare acestora;

- elaborarea unor modele alternative, discutarea şi asumarea lor.

Prezentăm mai jos patru variante posibile de planuri de învăţământ pentru gimnaziu care rezultă din patru variante de opţiuni referitoare la domeniile de studiu.

(A) Gimnaziu

	Domenii de studii

şi discipline
	V
	VI
	VII
	VIII

	
	TC
	CDŞ
	TC
	CDŞ
	TC
	CDŞ
	TC
	CDŞ

	Varianta 1

	Geografie – mediu înconjurător
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	2
	-

	Varianta 2

	Ştiinţe (TC/CDŞ)
	2
	-
	4
	2
	5
	3
	6
	2

	Fizică
	-
	-
	2
	-
	2
	-
	2
	-

	Chimie
	-
	-
	-
	-
	1
	1
	1
	1

	Biologie
	1
	-
	1
	1
	1
	1
	1
	1

	Geografie
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	2
	1

	Varianta 3

	Istorie, geografie (TC/CDŞ)
	2
	1
	2
	1
	2
	2
	5
	-

	Istorie 
	1
	-
	1
	1
	1
	1
	2
	-

	Geografie
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	2
	1

	Cultură civică
	-
	-
	-
	-
	-
	1
	1
	-

	Varianta 4

	Om şi Societate (TC/CDŞ)
	3
	1
	3
	1
	3
	3
	6
	-

	Cultură civică
	-
	-
	-
	-
	-
	1
	1
	-

	Istorie 
	1
	-
	1
	1
	1
	1
	2
	-

	Geografie
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	2
	1

	Religie 
	1
	-
	1
	-
	1
	-
	1
	-

	Ore în TC
	21
	
	22
	
	22
	
	26
	

	CDŞ (Discipline opţionale)
	
	6
	
	7
	
	10
	
	10

	Număr minim de ore 
	22
	24
	25
	28

	Număr maxim de ore 
	24
	28
	30
	32


TC – Trunchiul comun; CDŞ – Curriculum la decizia şcolii (opţional, neobligatoriu);

CD – nu există la gimnaziu; există CDŞ interdomenii şi integrate
Aceste variante cuprind numărul minim şi maxim de ore, precum şi numărul de ore posibile în TC. Valorile sunt aceleaşi pentru toate variantele şi sunt mai mari decât cele rezultate din LEN. În cazul aplicării prevederilor LEN, planul de învăţământ ar trebui redus cu 3 – 4 ore şi considerăm că reducerea nu se poate face în cazul disciplinelor menţionate în Lege în TC, ci a celor nemenţionate (printre care şi geografia). 

În cazul geografiei, prevederile de resurse de timp sunt maximale.

(B) Liceu 

În continuare, prezentăm proiecţia unui ipotetic plan de învăţământ pentru liceu (filiera teoretică, profilul real şi uman), cu aceleaşi variante de domenii de studii.

	Domenii de studii

şi discipline
	Clasa a IX-a
	Clasa a X-a
	Clasa a XI-a
	Clasa a XII-a

	
	TC
	CD
	CDŞ
	TC
	CD
	CDŞ
	TC
	CD
	CDŞ
	TC
	CD
	CDŞ

	Filiera teoretică, Profil real

	Varianta 1

	Geografie – mediu înconjurător
	1
	-
	1
	1
	-
	1
	1
	1
	-
	1
	1
	-

	Varianta 2

	Ştiinţe (F, C, B, G)
	5
	4
	-
	5
	3
	-
	5
	3
	1
	5
	4
	1

	Fizică
	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
	-
	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
	1
	-

	Varianta 4

	Om şi Societate
	4
	-
	-
	4
	-
	1
	4
	1
	1
	4
	-
	1

	Istorie
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	1
	-
	-

	Geografie
	1
	1
	-
	1
	-
	1
	1
	1
	-
	1
	-
	1

	Socio – umane
	1
	-
	-
	1
	-
	1
	1
	-
	1
	1
	-
	1

	Religie
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	1
	-
	-


	Domenii de studii

şi discipline
	Clasa a IX-a
	Clasa a X-a
	Clasa a XI-a
	Clasa a XII-a

	
	TC
	CD
	CDŞ
	TC
	CD
	CDŞ
	TC
	CD
	CDŞ
	TC
	CD
	CDŞ

	Filiera teoretică, profil uman

	Varianta 1

	Geografie
	1
	-
	-
	1
	1
	-
	1
	-
	1
	1
	1
	-

	Varianta 2

	Ştiinţe
	4
	-
	-
	4
	-
	-
	3
	1
	1
	3
	2
	-

	Fizică
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-

	Chimie
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-

	Biologie
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-

	Ştiinţe (integrat)
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	2
	-
	-
	2
	1
	-

	Geografie
	1
	-
	1
	1
	-
	1
	1
	-
	1
	1
	1
	-

	Varianta 3

	Istorie - Geografie
	3
	-
	-
	3
	-
	-
	3
	2
	1
	4
	-
	-

	Istorie
	2
	-
	-
	1
	-
	-
	2
	1
	1
	2
	-
	1

	Geografie
	1
	-
	1
	2
	-
	1
	2
	1
	-
	2
	-
	1


	Varianta 4

	Om şi Societate
	6
	2
	-
	6
	1
	-
	6
	2
	2
	5
	2
	1

	Istorie
	2
	-
	-
	1
	-
	-
	2
	1
	-
	2
	1
	-

	Geografie
	1
	-
	1
	2
	-
	1
	2
	-
	1
	1
	1
	-

	Socio – umane
	2
	2
	-
	2
	1
	-
	2
	1
	1-
	2
	1
	1

	Religie
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	1
	-
	-
	1
	-
	-

	TOTAL (TC/CD/CDŞ)
	25
	5
	6
	25
	5
	7
	25
	6
	9
	24
	6
	8

	Număr minim de ore 
	30
	30
	30
	30

	Număr maxim de ore 
	32
	32
	32
	32


TC – Trunchiul comun

CD – Curriculum diferenţiat

CDŞ – Curriculum la decizia şcolii (opţional, dar neobligatoriu)


Aceste variante exced, ca număr total de ore, valorile maxime presupuse de LEN. În cazul profilului real, aplicarea prevederilor LEN ar face imposibilă prezenţa geografiei ca disciplină disjunctă, atât în ciclul liceal superior (din cauza prezenţei substanţiale a disciplinelor prevăzute pentru BAC), cât şi în ciclul liceal inferior (ca rezultat al aceloraşi exigenţe). În aceste cazuri, geografia ar fi posibilă doar sub forma unor CDŞ-uri la profilul real.


Proiecţiile resurselor de timp pentru geografie sunt maximale.


În cazul altor filiere (vocaţională, tehnologică, cu profilurile corespunzătoare), poziţia geografiei poate fi sensibil diferită.


În raport cu cele de mai sus, poziţia geografiei în planul de învăţământ trebuie să încerce, în cel mai bun caz, păstrarea resurselor actuale de timp. Există discipline şcolare şi discipline noi, care solicită o prezenţă semnificativă în planul de învăţământ, cu argumentele evocate în acest sens.


Faţă de situaţia actuală (2015), propunerile de mai sus presupun şi anumite resurse de timp suplimentare, sub forma unor discipline de tip CD sau CDŞ, ceea ce conferă geografiei un maximum posibil de ore.


Abordarea raţională este cea a păstrării pe cât posibil a resurselor actuale de timp şi realizarea unei învăţări de calitate în interiorul acestora. Geografia trebuie să demonstreze posibilităţile pe care le are în cadrul unor abordări noi, cu reflectare în planul de învăţământ: poziţia în creştere a TIC (prin asimilarea GIS ca o componentă a acesteia), poziţia stabilizată a disciplinelor de tradiţie (matematică şi limba română), existenţa unor domenii noi (educaţia antreprenorială, informatica), tendinţa de introducere a unor structuri integrate sau supradisciplinare, inserţia unor elemente de transdisciplinaritate etc.


Dezbateri similare au loc şi în alte ţări, inclusiv acolo unde geografia şi-a pierdut foarte mult din poziţie (fiind prezentă cel mult până cu doi ani înaintea încheierii studiilor obligatorii). Similitudinea curriculumului din Portugalia, Franţa şi România permite identificarea unor posibilităţi de a propune comunităţii geografice europene o abordare aproximativ asemănătoare.

Alte documente normative sau metodologice de intere sunt: programele şcolare, proiectarea instruirii, ghidurile metodologice, manualele şi suporturile de instruire, resursele virtuale şi standardele educaţionale.


Domenii de reflecţie, analiză, sugestii şi propuneri


Având în vedere aceste constatări, propunem colegilor noştri, profesori de geografie din învăţământul preuniversitar, un set de domenii de reflecţie pe următoarele teme:

· Geografia şcolară între diferite domenii de studii;

· Posibilităţi de introducere a unor elemente de geografie în testările de la clasele IV, VI şi VIII;

· Geografia la examenul de BAC;

· Geografia în planul de învăţământ care poate rezulta din aplicarea LEN;

· Geografia în planul de învăţământ ca deziderate ale profesorilor (maxime, minime);

· Planuri de învăţământ pentru filierele tehnologică şi vocaţională;

· Elemente ale reorganizării structurii “verticale” a geografiei şcolare;

· Tradiţii constructive din istoria învăţământului românesc (cu referiri şi la geografie);

· Opiniile elevilor referitoare la geografia şcolară;

· Impactul rezultatelor la concursuri şi olimpiade şcolare asupra geografiei din învăţământul preuniversitar şi a pregătirii elevilor;

· Competenţele în învăţarea geografiei (dezvoltări inovative recente);

· Experienţe semnificative de predare – învăţare – evaluare;

· Geografia ca disciplină funcţională, cu relevanţă pentru activitatea cotidiană;

· Alte aspecte relevante şi argumente pentru dezvoltarea geografiei şcolare;

· Influenţa viziunii transdisciplinare asupra geografiei.

Elementele semnificative rezultate din analizele menţionate mai sus vor trebui să facă obiectul unei negocieri între geografii cu legitimitate afirmată în aceste domenii şi să fie transformate într-un proiect de susţinere şi renovare a geografiei în învăţământul preuniversitar. 

Acest „proiect” asumat trebuie să cuprindă şi o componentă acţională cu rol de informare şi influenţare a decidenţilor cu responsabilităţi în domeniul politicii educaţionale. Liderii formali sau informali actuali ai geografiei vor trebui să vectorizeze elementele acestui „proiect”, într-o formă care să ducă în final la poziţionarea corectă a geografiei din învăţământul preuniversitar.

(2) Curriculum la decizia şcolii – structuri tematice

(2.1.) Geografia orizontului local / judeţului

(A) Elemente de geografie fizică a judeţului / Orizontul local (clasa a V-a)
Notă introductivă
- Permite o învăţare predominant inductivă, pornind de la ceea ce se poate observa în mod direct (orizontul local, judeţul).
- Reprezintă baza înţelegerii mediului apropiat în raport cu elementele învăţate la nivelul Terrei ca întreg.

- Permite realizarea unor aplicaţii practice în orizontul local.

Competenţele generale sunt aceleaşi cu ale programei de TC

Competenţele specifice sunt adaptate după programa de clasa a V-a, dar cu specificul elementelor de geografie fizică a orizontului local
Tematică orientativă (Conţinuturi)

· Influenţa fenomenelor din Sistemul Solar asupra orizontului local

· Hărţi ale orizontului local

· Repere cronologice bazate pe observaţii în orizontul local

· Aplicaţii practice

· Reprezentări grafice şi cartografice ale orizontului local

· Substratul scoarţei terestre

· Relieful. Forme şi unităţi

· Aplicaţii practice în orizontul local

· Elemente şi fenomene ale vremii observate în orizontul local

· Clima şi topoclima

· Aplicaţii practice şi fenomene climatice negative

· Observaţii asupra fenomenelor meteorologice din orizontul local
· Apele din orizontul local

· Categorii de ape. Utilizarea apelor. Fenomene negative

· Învelişul biogeografic – plante şi animale

· Solul. Utilizarea solurilor

· Peisaje

Precizări:

- În cazul judeţelor cu o întindere relativ mică, o anumită omogenitate şi care sunt centrate predominant pe un singur oraş, extensiunea orizontului local poate să fie similară cu extensiunea administrativă a judeţului. Exemple: Bucureşti, Ilfov, Brăila, Călăraşi, Giurgiu, Teleorman, Gorj etc.
- Situaţia în care judeţul cuprinde mai multe areale, centrate pe câte o localitate mai importantă sau regiuni geografice diferite. De exemplu: Bacău (Bacău şi Oneşti), Vaslui (Bârlad şi Vaslui), Galaţi (Galaţi şi Tecuci), Buzău (Buzău şi Râmnicu Sărat), Argeş (Piteşti, Curtea de Argeş, Câmpulung), Caraş-Severin (Reşiţa, Caransebeş), Timiş (Lugoj, Timişoara, Sânnicolau Mare) etc.
Sugestiile metodologice sunt similare celor din TC, cu nuanţările respective, presupuse de competenţe, activităţi de învăţare (cu o componentă importantă de investigare pe teren) şi conţinuturi.

Bibliografie: Se recomandă lucrări referitoare la orizontul local sau judeţ

(B) Elemente de geografie umană a orizontului local. România şi ţările vecine (clasa a VI-a)
Notă introductivă
- Permite o învăţare predominant inductivă, pornind de la ceea ce se poate observa în mod direct.
- Constituie baza înţelegerii mediului apropiat în raport cu elementele învăţate la nivelul Terrei ca întreg.

- Favorizează realizarea unor aplicaţii practice în orizontul local.

Elementul de interes suplimentar îl reprezintă studierea ţărilor vecine şi a României în contextul acestora, ca o particularizare a studierii continentului (care se realizează în semestrul II în TC).

Competenţele generale sunt aceleaşi cu ale programei de TC

Competenţele specifice sunt adaptate după programa de clasa a V-a, dar cu specificul elementelor de geografie fizică a orizontului local
Tematică orientativă (Conţinuturi)

· Elemente de geografie umană a orizontului local

· Populaţia – repartiţie geografică

· Structuri: etnice, lingvistice, religioase, profesionale

· Aşezările omeneşti

· Oraşul reşedinţă de judeţ, alte oraşe, localităţi principale

· Resursele din orizontul local şi utilizarea acestora

· Activităţi economice. Transporturi

· Obiective turistice

· Orizontul local şi judeţul în contextul ţării

· Împărţirea administrativă

· România şi ţările vecine

· România – caracteristici geografice (prin comparaţie cu ale Europei)

· Ţări vecine

· Vecinătatea apropiată

· România şi ţările vecine în Europa

· Analiza ţării situate în complementaritatea orizontului local

Bibliografie: Se recomandă lucrări referitoare la judeţ, orizontul local şi ţările vecine
(C) Geografia municipiului Bucureşti şi a judeţului Ilfov –

elemente de geografie fizică

Notă introductivă
- Permite o învăţare inductivă, pornind de la ceea ce se poate observa în mod direct.
- Oferă baza înţelegerii mediului apropiat în raport cu elementele învăţate la nivelul Terrei ca întreg.

- Facilitează realizarea unor aplicaţii practice în orizontul local.

Competenţele generale sunt aceleaşi cu ale programei de TC

Competenţele specifice sunt adaptate după programa de clasa a V-a, dar cu specificul elementelor de geografie fizică a orizontului local
Tematică orientativă (Conţinuturi)

· Influenţa fenomenelor din Sistemul Solar asupra orizontului local

· Hărţi ale orizontului local

· Repere cronologice bazate pe observaţii în orizontul local

· Aplicaţii practice

· Reprezentări grafice şi cartografice ale orizontului local

· Substratul scoarţei terestre

· Relieful. Forme şi unităţi

· Aplicaţii practice în orizontul local

· Elemente şi fenomene ale vremii observate în orizontul local

· Clima şi topoclima

· Aplicaţii practice şi fenomene climatice negative

· Observaţii asupra fenomenelor meteorologice din orizontul local

· Apele din orizontul local

· Categorii de ape. Utilizarea apelor. Fenomene negative

· Învelişul biogeografic – plante şi animale

· Solul. Utilizarea solurilor

· Peisaje

Precizări: Pot fi realizate şi două programe diferite pentru Bucureşti, respectiv judeţul Ilfov.
Sugestiile metodologice sunt similare celor din TC, cu nuanţările respective, presupuse de competenţe, activităţi de învăţare (cu o componentă importantă de investigare pe teren) şi conţinuturi.

Bibliografie referitoare la Bucureşti, judeţul Ilfov şi Câmpia Română.
(D) Bucureşti şi judeţul Ilfov – elemente de geografie umană. 
România şi ţările vecine (clasa a VI-a)
Notă introductivă
- Permite o învăţare predominant inductivă, pornind de la ceea ce se poate observa în mod direct (orizontul local, judeţul).

- Asigură:
· Baza înţelegerii mediului apropiat în raport cu elementele învăţate la nivelul Terrei ca întreg.

· Realizarea unor aplicaţii practice în orizontul local.

Elementul de interes suplimentar îl reprezintă studierea ţărilor vecine şi a României în contextul acestora, ca o particularizare a studierii continentului (care se realizează în semestrul II în TC).

Competenţele generale sunt aceleaşi cu ale programei de TC

Competenţele specifice sunt adaptate după programa de clasa a V-a, dar cu specificul elementelor de geografie fizică a orizontului local
Tematică orientativă (Conţinuturi)

· Elemente de geografie umană a orizontului local

· Populaţia – repartiţie geografică

· Structuri: etnice, lingvistice, religioase, profesionale

· Aşezările omeneşti

· Oraşul reşedinţă de judeţ, alte oraşe, localităţi principale

· Resursele din orizontul local şi utilizarea acestora

· Activităţi economice. Transporturi

· Obiective turistice

· Orizontul local şi judeţul în contextul ţării

· Împărţirea administrativă

· România şi ţările vecine

· România – caracteristici geografice (prin comparaţie cu ale Europei)

· Ţări vecine

· Vecinătatea apropiată

· România şi ţările vecine în Europa

· Analiza ţării situate în complementaritatea orizontului local

Bibliografie: Se recomandă lucrări referitoare la oraşul Bucureşti, judeţul Ilfov şi ţările vecine.
(2.2.) Geoecologie 

(Conţinuturi - variantă simplificată)

I. Mediul înconjurător – aspecte generale

· Mediul înconjurător din perspective diferite (Ştiinţe ale Terrei, biologie, geografie fizică)

· Elementele, structura şi tipologia mediului

· Ierarhizarea spaţială a mediului (Taxonomia mediului terestru)

· Bazele spaţiale şi funcţionale ale studiului mediului

· Geoecologia ca ştiinţă integrată a mediului

II. Factorii geoecologici 

· Organizare şi taxonomie (imagine de întreg)

· Factorii geoecologici determinaţi de caracteristicile Terrei

· Factorii geoecologici din atmosferă

· Factorii geoecologici din hidrosferă (oceane şi ape continentale)

· Rolul criosferei în reglarea mediului

· Factorii geoecologici determinaţi de relief şi tectonosferă

· Factorii geoecologici ai substratului (caracteristicile substratului, dinamica plăcilor tectonice, mişcări ale scoarţei terestre etc.)

· Biosfera şi rolul ei geoecologic

· Factorii geoecologici determinaţi de activitatea umană

III. Interacţiunea în timp şi spaţiu

· Timpul ca factor geoecologic

· Interacţiunea zonală a factorilor geoecologici: tipuri şi nuanţe de mediu

IV. Evoluţia mediului pe Terra

· Evoluţia în cursul erelor geologice; scara geocronologică

· Evoluţia în Antropogen (Cuaternar)

· Proiecţii de evoluţie a mediului

· Modificări actuale şi de perspectivă ale mediului din ţara noastră

Bibliografie

Ardelean, A., Mândruţ, O. (2012), Geografia mediului, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Barbu, Valeria, Mărgineanu, Laura (1986), Relaţii în lumea vie, Editura Dacia, Cluj – Napoca.

Bălteanu, D., Şerban, Mihaela (2005), Modificări globale ale mediului, C.N.I. Coresi, Bucureşti.

Briggs, D., Smithson, P., Addison, K., Atkinson, K. (1996), Fundamentals of the Physical Environment, Routledge, London, New York.

Dima, M., Ştefan, Sabina (2010), Fizica schimbărilor climatice, Editura Ars Docendi, Bucureşti.

Holland, H. (1983), Chimia atmosferei şi oceanelor, Editura Tehnică, Bucureşti.

Mac., I. (f.a.), Ştiinţa mediului, Editura Europontic, Cluj – Napoca.

Mândruţ, O. (2011), Elemente de epistemologia geografiei, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Roşu, Al. (1987), Terra – geosistemul vieţii, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti.

Stugren, B. (1982), Bazele ecologiei generale, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti.

Stugren, B. (1994), Ecologie teoretică, Editura Sarmis, Cluj – Napoca.

(2.3.) Terra – mediul natural ca suport al omenirii

(Conţinuturi)
I. Elemente teoretice

· Terra: geografie, geografie fizică, Ştiinţele Pământului şi mediul înconjurător

· Geografie fizică – succesiune istorică a conceptelor şi preocupărilor ştiinţifice; rolul lor în progresul cunoaşterii Terrei

· Geografie fizică – sistemul conceptual: componente, domenii, ştiinţe, diviziuni, preocupări, perspective

· Ştiinţele despre Terra (sinteză): rolul lor în cunoaşterea Terrei

· Antroposfera şi mediul ei de existenţă

· Metode de cercetare în geografia fizică cu aplicaţii la sistemul „mediu fizic – antorposferă”

· Principii şi legi în domeniul geografiei fizice referitoare la relaţia mediu – om

· Substratul natural ca suport al populaţiei şi activităţilor umane

II. Terra ca întreg

· Terra şi Universul: elemente de cosmologie şi planetologie; Ecosfera

· Terra ca planetă: formă, mişcări, dimensiuni etc.

· Diviziuni ale Terrei: geosfere, continente, oceane, plăci tectonice, regiuni naturale

· Rolul Terrei ca sistem planetar în existenţa societăţii omeneşti

III. Reprezentarea suprafeţei Terrei (Elemente de cartografie)

· De la planiglob la harta topografică

· Harta şi elementele ei

· Proiecţii cartografice (sumar)

· Tipuri de hărţi şi utilizarea lor

· Treceri de scară

· Rolul hărţilor în cunoaşterea şi utilizarea Terrei

IV. Geosferele Terrei

· Structura internă a Terrei şi tectonosfera

· Litosfera, relieful şi reliefosfera (Elemente de geomorfologie planetară)

· Atmosfera, clima şi climatosfera (Elemente de meteorologie şi climatologie). Criosfera

· Hidrosfera. Oceanosfera şi hidrografia uscatulului (Oceanografie şi hidrologie)

· Biosfera şi pedosfera (Biogeografie şi Geografia solului)

· Geosisteme (prezentare sintetică)

· Evoluţia Terrei (Paleogeografie planetară)

· Interacţiunile dintre geosfere şi antroposferă: antropogeosfera

V. Mediul înconjurător şi factorii geoecologici naturali (Elemente de geografia mediului)

· Mediul înconjurător şi mediul natural ca substrat al vieţii pe Terra

· Factorii geoecologici (Elemente de geoecologie)

· Tipurile de medii şi influenţa lor asupra comunităţii umane

VI. Zone naturale şi peisaje (Geografia peisajelor naturale)

· Zonalitate şi zonele naturale; influenţa zonalităţii asupra populaţiei şi activităţilor umane

· Peisaje naturale şi peisaje antropizate

· Elemente de azonalitate

· Raportul dintre peisaje şi comunităţile umane

VII. Elemente de geografie fizică regională

· Geografia fizică a continentelor (sumar şi comparativ)

· Geografia fizică a oceanelor (Elemente de oceanografie fizică)

· Regiuni naturale ale continentelor (sumar)

· Geografia fizică a sistemelor transcontinentale

· Geografie fizică regională şi populaţia

VIII. Terra – resursele naturale ale mediului fizic (Geografia resurselor naturale)

· Resurse extraatmosferice şi ale atmosferei

· Resurse ale interiorului scoarţei terestre (energetice şi minerale)

· Resurse ale apelor continentale

· Resursele oceanosferei

· Resurse şi condiţii oferite de relieful terestru

· Resurse biotice

· Resursele de soluri

· Conservarea şi optimizarea utilizării resurselor naturale

· Resursele naturale în viitor – o evaluare optimistă

Bibliografie

Dima, M., Ştefan, Sabina (2010), Fizica schimbărilor climatice, Editura Ars Docendi, Bucureşti.

Donisă, I., Boboc, N., Donisă, Angelica (1998), Geografie fizică generală, Editura Ştiinţa, Chişinău.

Ielenicz, M., Comănescu, Laura (2009), Geografie fizică generală cu elemente de cosmologie, Editura Universitară, Bucureşti.

Loghin, V., Murătureanu, G. (2008), Geografie fizică generală, Valahia University Press, Târgovişte.

Mândruţ, O. (2003), Geografie fizică (manual pentru învăţământul preuniversitar), Editura Corint, Bucureşti.

Mândruţ, O. (2012), Geografie fizică şi umană generală, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Mândruţ, O. (2012), Metode şi tehnici de analiză a datelor geografice, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Mehedinţi, S. (1930), Terra – Introducere în geografie ca ştiinţă, Ed. Naţ. „S. Ciornei”, Bucureşti.

Posea, G., Mândruţ, O. (1978), Geografie fizică generală (218 pg.), E.D.P., Bucureşti.

Posea, G., Armaş, Iuliana (1999), Geografie fizică, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti.

Romanescu, G. (2009), Geografie fizică de la A la Z, E.D.P., Bucureşti.

Strahler, A. N. (1973), Geografie fizică, Editura Ştiinţifică, Bucureşti.

Tufescu, V. (1970), Geografia resurselor naturale, Editura Universităţii Bucureşti.

Ungureanu, Al. (1995), Geografia resurselor naturale, Editura Universităţii „AL. I. Cuza”, Iaşi.

Ungureanu, Al., Petrea, D. (2006), Geografie generală, MEC – PIR.

(2.4.) Geosistemele Terrei

Conţinuturi

I. Terra – sistemul terestru planetar

· Formă, dimensiune, mişcări, alcătuire, geosfere, plăci tectonice etc.

· Componentele materiale şi energetice: elemente, fenomene, procese, sisteme, structuri, interacţiuni

· Terra ca geosistem planetar antientropic

II. Geosisteme organizate pe geosfere

· Sistemul geomorfologic: sistemul morfoclimatic şi al substratului (minerale, roci, structuri)

· Sistemul climatic: circulaţia generală a atmosferei

· Sistemul hidrologic: circuitul apei în natură şi procese asociate acestuia

· Oceanosfera ca sistem planetar 

· Sistemul biotic

· Sistemul edafic

· Sistemul geologic şi tectonic. Tectonosfera ca sistem planetar

III. Circuite de materie şi energie

· Circuitul meteohidrosferic (circulaţia atmosferei şi a oceanelor: analiză paralelă)

· Circuitul morfohidrologic (apele continentale şi reliefosfera: eroziune, transport, acumulare, forme de relief etc.)

· Circuite chimice şi geochimice: circuitul carbonului, azotului şi fosforului

· Circuite biotice şi edafice: substanţe şi circuite de materie şi energie în biosisteme şi sol

IV. Interacţiuni (geoecologice) planetare ale geosferelor

· Climatosferă – reliefosferă

· Climatosferă – hidrosferă

· Hidrosferă – reliefosferă

· Scoarţa terestră – oceanosferă

· Reliefosferă  - biosferă

· Climatosferă – biosferă. Zone climatice şi zone biotice

· Geosferele naturale – antroposferă: interacţiuni reciproce; 

· Mediul natural şi acţiunea societăţii asupra sa, între determinism şi posibilism

V. Structuri spaţiale ale geosistemelor

· Ecosisteme şi biomuri

· Oceane şi continente

· Tipuri de medii

· Peisaje naturale

· Regiuni naturale

· Geosisteme de mici dimensiuni (morfosisteme, topoclimă, geotopuri etc.)

VI. Cercetarea geosistemelor

· Metode de analiză

· Reprezentarea cartografică

Bibliografie selectivă

Bălteanu, D., Şerban, Mihaela (2005), Modificări globale ale mediului, C.N.I. Coresi, Bucureşti.

Buza, M. (1979), Structura geosistemelor din Munţii Cindrel, SCGGG Geogr., XXI, I.

Holland, H. (1983), Chimia atmosferei şi oceanelor, Editura Tehnică, Bucureşti.

Roşu, Al. (1987), Terra – geosistemul vieţii, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti.

Tudoran, P. (1972), Depresiunea Zarandului – studiu geoecologic, Editura Academiei, Bucureşti.

Dima, M., Ştefan, Sabina (2010), Fizica schimbărilor climatice, Ars Docendi, Bucureşti. 
Flannery, T. (2016), Stăpânii climei, Editura Seneca l.A., Bucureşti.

Lucrări în limbi străine

Blij, H.J. (de), Muller, P., Williams, R. jr. (2004), Physical Geography (The Global Environment), Oxford University Press, New York, Oxford.

Brennan, S., Withgott, J. (2005), Environment. The Science behind the Stories, Pearson, New Jersey, U.S.A.

Cristopherson, R. (2006), Geosystems – an introduction to Physical Geography, Pearson Upper Saddle River.

Cristopherson, R., Birkeland, Ginger (2015), Geosystems, Pearson Upper Saddle River.

Huggett, R. J. (1995), Geoecology. An Evolutionary Approach, Routledge, London.

Tarbuck, E., Lutgens, F. (2006), Earth Science, Pearson Ed., London.

(2.5.) România
(O nouă geografie: natură, spaţiu şi societate)
Spaţiul geografic al romanităţii orientale

· Identitatea spaţială a romanităţii orientale în Europa

· Evoluţia paleogeografică a substratului

· Elemente de geografie istorică şi istorie (până în anul 1918)

· Ultimul secol (1918 – 2018)

Cunoaşterea geografică a teritoriului României

Noua Românie în noua Europă (1918 – 1920)

România ca entitate politică între 1920 şi 2018

Poziţia geografică şi geopolitică


Poziţia geografică


România şi ţările vecine


Poziţia geopolitică


Definiţia poziţională a României

România – caracteristici geografice de ansamblu (identitatea spaţiului geografic)


România şi Europa – elemente geografice comune


Suportul fizic şi comunitatea umană

Taxonomia şi terminologia geografică a spaţiului romanităţii orientale

Mediul natural (elemente de geografie fizică)

Arhitectura reliefului: trepte, tipuri, substrat, forme, unităţi, scara morfocronologică

Climă şi hidrografie. Vegetaţie, faună şi soluri

Geosisteme

Conservarea mediului natural

Resursele naturale

Sisteme spaţiale naturale

Unităţi şi subunităţi ale reliefului, tipuri de climă, peisaje, tipuri de mediu

Organizarea administrativ – teritorială

Evoluţia temporală a organizării teritoriale

Organizarea administrativă actuală (1968 – 2018)

Populaţia şi comunităţile umane

Populaţia (elemente de geodemografie)

Taxonomia comunităţilor umane

Sistemele de aşezări ca forme de organizare a spaţiului

Metropole, oraşe de echilibru, alte oraşe, localităţi rurale, comunităţi elementare

Comunităţi istorico – geografice (regiuni, ţări şi ţinuturi)

Evoluţii demografice recente; Proiecţii în timp

Sisteme şi structuri geodemografice (oraşe şi regiuni polarizate)

Formare şi evoluţie (1918 – 2018)

Exemple de sisteme teritoriale actuale

Producţia socială (Elemente de geografie economică)

Evoluţia economică (1920 – 2018)

Potenţialul actual al producţiei sociale (2010 – 2018)

Economia azi: industrie / agricultură / transporturi

Căi de comunicaţie. Turism

Sisteme şi structuri geoeconomice (regiuni polarizate şi funcţionale)

Regiuni şi areale industrial – urbane

Regiuni geografice pe baze naturale

Criterii de regionare pe baze naturale

Taxonomia şi ierarhia spaţială

Caracterizarea geografică a regiunilor (sumar)

Regiuni naturale (fizice şi umane)

Judeţele şi municipiul Bucureşti: caracteristici generale şi prezentare sintetică

Regiuni de dezvoltare

Regiuni istorico – geografice, ţări şi ţinuturi

Mediu şi peisaje

România în contextul apropiat

Ţările vecine

Vecinătatea apropiată

România şi ţările Europei – elemente comune şi specificul geografic

România de astăzi în viitor: un proiect de ţară (viziune spaţială)

Evoluţia mediului natural

Scenarii de evoluţie demografică şi economică

Contextul geopolitic apropiat şi mondial

Influenţa mondializării asupra României

România şi oferta proprie pentru mondializare

Bibliografie selectivă
Achim, F. (2015), Geografia fizică a României, Editura Transversal, Bucureşti.

Ielenicz, M., Pătru, Ileana (2005), România – geografie fizică (vol. I), Editura Universitară, Bucureşti.

Ielenicz, M., Oprea, R. (2011), România. Carpaţii – caracteristici generale, Editura Universitară, Bucureşti.

Mândruţ, O. (1993), Geografia României, Editura Coresi, Bucureşti.

Mândruţ, O. (2000), Geografia României – probleme fundamentale, Editura Corint.
Mehedinţi, S., Mihăilescu, V. (1924), România.

Mihăilescu, V. (1936), România – geografie fizică, Editura Socec, Bucureşti.

Pătru, Ileana, Zaharia, Liliana, Oprea, R. (2006), Geografia fizică a României, Editura Universitară, Bucureşti.

Posea, Gr. (2009), Geografia fizică a României (partea I, 2009, partea a II-1, 2010), Editura Fundaţiei „România de Mâine”, Bucureşti.

Roşu, Al. (1980), Geografia fizică a României, ediţia a II-a, E.D.P., Bucureşti.

Tufescu, V. (1974), România: natură, om, economie, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti.

Ungureanu, Al., Groza, O., Muntele, I. (coord. 2002), Moldova – populaţia, forţa de muncă şi aşezările umane în tranziţie, Editura Corson, Iaşi.

* * * Institutul de Geografie (1983 – 2008), Geografia României (vol. I, II, III, IV, V), Editura Academiei, Bucureşti.

* * * (2016), România – natură şi societate, Editura Academiei, Bucureşti.

(2.6.) Geografia României – diferenţieri regionale

(Geografia regională a României)

I. Caracteristicile geografice generale ca bază a regionării

Poziţia geografică şi importanţa ei pentru regionare

Substratul natural al teritoriului – caracteristici şi interacţiuni

Relieful – unităţi geomorfologice majore

Diferenţieri climatice şi biogeografice

Bazinele hidrografice – o formă de regionare a spaţiului natural

Mediul natural şi tipurile de mediu

Regionări ale elementelor socio-economice (industrie, agricultură, regiuni polarizate etc.)

Elemente istorico – geografice

Regiuni şi areale turistice

Metropolele regionale şi oraşele ca factori ai regionării funcţionale

II. Regiuni obiective: regiuni geografice pe baze naturale

Regiunile naturale (prezentare sumară)

Caracterizarea unităţilor geografice majore

a) Regiuni carpatice (Carpaţii şi Depresiunea Transilvaniei)

b) Regiuni extracarpatice (Câmpia Română, Podişul Moldovei etc.).

Regiunile naturale şi continuarea lor în ţările vecine

III. Regiuni construite (subiective): regiuni şi diviziuni politico – administrative

Organizarea administrativă (scurtă evoluţie şi organizarea actuală)

Caracteristici ale unităţilor administrative (judeţele şi oraşul Bucureşti)

Regiuni de dezvoltare (regiuni statistice)

IV. Regiuni cu legitimitate istorică: regiuni istorico – geografice (prezentare sumară)

a) Regiuni istorico – geografice (prezentare sumară)

b) Ţări, ţinuturi şi comunităţi elementare

V. Regiuni integrate (naturale şi umane)
VI. Alte diferenţieri regionale: tipuri de mediu şi peisaje

VII. Euroregiuni frontaliere şi regiuni în Uniunea Europeană

VIII. Modele de abordare a procesului de regionalizare

IX. Dezvoltarea regională şi dezvoltarea durabilă

Bibliografie

Cocean, P. (2010), Geografia regională a României, Presa Universitară Clujeană, Cluj – Napoca.

Cocean, P. (2011), Ţările – regiuni geografice şi spaţii mentale, Presa Universitară Clujeană, Cluj – Napoca.

Ielenicz, M., Oprea, R. (2011), România. Carpaţii – caracteristici generale, Editura Universitară, Bucureşti.

Cocean, P. (2011), Ţările – regiuni geografice şi spaţii mentale, Presa Universitară Clujeană, Cluj – Napoca.

Cocean, P., Filimon, Luminiţa (coord., 2013), „Ţările” din România ca teritorii de proiect, Presa Universitară Clujeană, Cluj – Napoca.

Mândruţ, O. (2002), România – geografie regională, Editura Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad.

Mândruţ, O. (2011), Geografia regională a României, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Mândruţ, O. (2015), România – geomorfologie regională, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Mândruţ, O. (2016), România – geografie regională, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Mândruţ, O. (2017), România – geografie administrativă, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Mândruţ, O., Ardelean, A. (2013), România – criterii şi modele de regionare teritorială, „Vasile Goldiş” Universit Press, Arad.

Săgeată, R. (2004), Modele de regionare politico – administrativă, Editura Top – Form, Bucureşti.

Tufescu, V. (1974), România: natură, om, economie, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti.

Ungureanu, Al., Groza, O., Muntele, I. (coord. 2002), Moldova – populaţia, forţa de muncă şi aşezările umane în tranziţie, Editura Corson, Iaşi.

* * * Institutul de Geografie (1983 – 2008), Geografia României (vol. I, II, III, IV, V), Editura Academiei, Bucureşti.

* * * (2016), România – natură şi societate, Editura Academiei, Bucureşti.

(2.7.) Introducere în Ştiinţele Pământului

(o imagine generală / sintetică a cercetării Terrei ca întreg)

Elemente de fizica Terrei: Structura internă a Terrei, proprietăţi fizice ale Pământului, forma şi dimensiunile Terrei, magnetismul terestru

Mineralogie şi cristalografie: Elemente, cristale şi minerale

Petrografie: tipuri de roci, procese fundamentale de formare a rocilor (magnetism, sedimentogeneză, metamorfism, mişcările scoarţei terestre)
Paleontologie:  Fosilele şi studierea lor. Taxonomia vieţuitoarelor (sumar)

Stratigrafie (geologie stratigrafică): Elemente ale structurii geologice a scoarţei terestre

Tectonica globală: tectonosfera, deplasarea plăcilor tectonice şi fenomene asociate acesteia

Geologie istorică: Evoluţia Terrei în erele geologice; Cuaternarul; scara geocronologică

Geologia ca ştiinţă integrată a Pământului (obiect, metode, preocupări)

Seismologie: Cutremurele şi producerea lor; efecte, scări, metode de cercetare şi prevenire

Vulcanologie: Vulcanii şi manifestările lor; fenomene asociate

Meteorologie: Ştiinţa despre atmosfera terestră; Fizica atmosferei – elemente fundamentale (elemente, fenomene, procese). Meteorologie sinoptică

Climatologie: Climatosfera şi climatele Terrei

Biosfera: Biosfera ca întreg; ecosisteme şi biomuri

Cosmologie: Astofizică şi astronomie (elemente de bază); evoluţia Universului şi formarea Sistemului Solar

Planetologie: planetele sistemului solar şi sateliţii acestora; elemente comparative

Geografia fizică generală: Geosferele Terrei, geosisteme şi factorii geoecologici, zonalitatea latitudinală; regiuni şi zone naturale pe Terra

Pedologia şi pedosfera; Pedologia ca ştiinţă a solurilor; Factorii pedologici şi tipuri de soluri

Cartografie: Cartografia ca ştiinţă a reprezentării suprafeţei terestre; proiecţii cartografice (elemente minimale); Reprezentarea elementelor caracteristice Ştiinţelor Pământului: roci, structuri, atmosferă, climă, pedosferă etc.

Bibliografie selectivă:

Cârciumaru, M. (1999), Evoluţia omului în cuaternar, Editura Lumina Lex, Bucureşti.

Chiristopherson, W., Birkeland, Ginger (2015), Geosystems – An Introduction to Physical Geography, Pearson.

Dima, M., Ştefan, Sabina (2010), Fizica schimbărilor climatice, Ars Docendi, Bucureşti.

Ernst, W. G. (2000, ed.), Earth Systems, Cambridge University Press.

Grigorescu, D., Anastasiu, N., Şeclăman, M. (1992), Geologie, E.D.P., Bucureşti.

Holden, J. (2014, ed.), An Introduction to Physical Geography and the Environment, Pearson.

Lăzărescu, V. (1980), Geologie fizică, Editura tehnică, Bucureşti.

Mutihac, V., Fechet, Roxana (2003), Geologie, Editura Tehnică, Bucureşti.

Pârvu, C. (1999), Ecologie, Editura Tehnică, Bucureşti.

Popa, M. (2007), Elemente de geologie şi paleontologie, Editura Universităţii din Bucureşti.

Popescu, N., Ene, M., Folea Tatu, Florina (2010), Geografia Cuaternarului, Editura Universitară, Bucureşti.

Posea, Gr., Armaş, Iuliana (1998), Geografie fizică, Editura Enciclopedică, Bucureşti.

Saulea, Emilia (1967), Geologie istorică, E.D.P. Bucureşti.

Ţicleanu, N. Pauliuc, S. (2003), Geologie generală, Editura Universitară, Bucureşti.

(2.8.) Mondializare şi metropolizare

(O viziune spaţială asupra lumii contemporane)

I. Elemente actuale ale mondializării

· Scurt istoric al evoluţiei spaţiului locuit (oikumena)

· Etape recente ale mondializării (sec. XX) şi mondializarea contemporană (sec. XXI)

· Componente ale procesului de mondializare: state, regiuni, metropole, economie, populaţie

· Societatea mondială actuală: diversitate, divergenţă şi unitate

· Rolul competiţiei pentru resurse, teritorii oceanice şi polare, zone de influenţă

· Sisteme teritoriale: comunităţi, regiuni, ţări, grupe de ţări; Spaţiul mondial actual

· De la Terra ca întreg la comunitatea locală (treceri de scară). Taxonomia sistemului mondial

· Managementul societăţilor: între guvernare şi guvernanţă

· Cultura: mondializare şi identitate; Civilizaţii istorice şi civilizaţia actuală

· Mondializarea selectivă: teritorii câştigătoare, integrate şi teritorii marginalizate

II. Actorii actuali ai procesului de mondializare

· Statele ca vectori proprii în mondializare (exemple)

· Întreprinderile transnaţionale ca vectori ai mondializării (exemple)

· Ideologii şi religii: rolul lor în procesul de mondializare

· Cultura, civilizaţia şi limba: componente şi vectori ai mondializării

· Criza mediului înconjurător: un obiectiv comun al umanităţii

· Mass-media şi TSI factori ai mondializării informaţiei

· Persoane, grupuri, iniţiative personale şi de grup: inserţia în mondializare

· Cercetarea tehnologică, vectori ai mondializării

III. Rolul dimensiunilor economice, politice şi demografice în mondializare

· Evoluţia demografică recentă (sec. XXI) a populaţiei mondiale

· Modificări recente ale industriei la nivel mondial (sec. XXI)

· Problema resurselor şi produselor agroindustriale în raport cu evoluţia demografică

· Mobilitatea spaţială şi migraţiile internaţionale

· Mobilitatea turistică, fluxul de transporturi şi fluxuri comerciale

· Fluxurile financiare şi globalizarea financiară

· Evoluţii geopolitice actuale (2010 – 2018)

· Spre o lume multipolară

· Scenarii ale mondializării

IV. Dimensiunea „naturală” a mondializării

· Schimbările recente de mediu. Exemple, factori etc.

· Resursele naturale: limite, utilizare, resurse noi

· Extensiunea spaţiului antropizat şi artificializat

· Limitele sistemelor naturale (exemple)

· Natura între posibilism şi determinism

· Mondializarea şi „agresiunea” împotriva biosferei

· Mecanism de autoreglare şi mecanisme antientropice

· Scenarii de evoluţie a naturii (climă, vegetaţie, mediu etc.)

V. Metropolizarea

· Metropolizarea recentă (1970 – 2000) şi actuală (sec. XXI)

· Arhipelagul metropolitan mondial

· Ierarhia metropolitană la nivelul planetei

· Metropolele: concurenţă şi complementaritate

· Metropolele şi organizarea spaţiului mondial

· Concentrări economico – umane pe Terra (prezentare şi descriere)

VI. România în procesul de mondializare

· Procesul de mondializare recentă (sec XXI) şi influenţa lui asupra României

· Oportunităţi şi limite ale mondializării pentru România

· Elemente ale mondializării în România

· Componente culturale, economice, ştiinţifice ale României, cu influenţă în mondializare

· România – între marginea şi periferia „centrului”

· Poziţia geopolitică. România în Uniunea Europeană – un vehicul spre mondializare

· Dimensiunea cultural – ştiinţifică a României ca vector al inserţiei specifice în mondializare

· România şi modificările de mediu (scenarii de evoluţie)

Bibliografie selectivă:

Acemoglu, D., Robinson, J. (2015), De ce eşuează naţiunile, Editura Litera, Bucureşti.

Balaresque, N., Oster, D. (2013, coord.), La mondialisation contemporaine, Nathan, Paris.

Chomsky, N. (2012), Noi creăm viitorul, Editura Corint, Bucureşti.

Christensen, T. (2016), China ca provocare, Editura comunicare.ro, Bucureşti.

Claval, P. (2001), Geopolitică şi geostrategie, Editura Corint, Bucureşti.

Flannery, T. (2016), Stăpânii climei, Editura Seneca L.A., Bucureşti.

Huntington, S. (2012), Ciocnirea civilizaţiilor, Editura Litera, Bucureşti.

Kagan, R. (2012), Lumea clădită de America, Editura Humanitas, Bucureşti.

Kaplan, R. (2014), Răzbunarea geografiei, Editura litera, Bucureşti.

Kaplan, R. (2016), Butoiul cu pulbere al Asiei, Editura Litera, Bucureşti.

Kaplan, R. (2016), În umbra Europei, Editura Humanitas, Bucureşti.

Mândruţ, O. (2017), Geografie universală, „Vasile Goldiş” University Press, Arad.

Marga, A. (2013), Guvernanţă şi guvernare, Editura Compania, Bucureşti.

Marga, A. (2014), Religia în era globalizării, Editura Fundaţiei pentru Studii Europene, Cluj – Napoca.

Marga, A. (2017), Ordinea viitoare a lumii, Editura Niculescu, Bucureşti.

Neguţ, S. (2010), Geografie umană, Editura Academiei, Bucureşti.

Neguţ, S. (2016), Geopolitica, Meteor Press, Bucureşti.

Norton, W. (1998), Human Geography, Oxford University Press, U.K.

Rubenstein, J. M. (2005), An Introduction to Human Geography, Pearson, Upper Saddle River, New Jersey, U.S.A.

Tomozei, D. (2016), Statul în sec. XXI: modelul chinez, Editura Corint, Bucureşti.

(3) Un proiect de dezvoltare a geografiei educaţionale
(3.1.) Tematică esenţială pentru formarea continuă, reflecţie, dezvoltări inovative şi activităţi de cercetare
Geografia ca domeniu al cunoaşterii
· Dimensiunea teoretică a geografiei
· Geografia între două domenii: Ştiinţe ale naturii şi Ştiinţe despre om

· Dimensiunea epistemologică

· Geografia actuală între integrare şi separare
1637 – Didactica magna (Comenius) şi rolul ei educaţional
1650 – Geografia generalis (Varenius) şi fundamentarea geografiei integrate
1931 – Terra (Mehedinţi) – o geografie a geosferelor
Sec. XX – XXI – Abordări moderne şi contemporane
Preocupările actuale 

· Diversificare conceptuală şi metodologică

· Extensiunea problematică

· Diversitatea şi unitatea obiectului

· Dimensiunea ideologică

· Viziune spaţială şi interacţională
· Schimbări globale ale mediului
Structuri educaţionale moderne
· Mondializare şi metropolizare
· Mediu înconjurător şi modificările mediului

· Ştiinţele Pământului

· Ştiinţele despre Terra şi geografia fizică (elemente de integrare)

· Geografia şi ştiinţele despre societate

· Ştiinţele despre om şi ştiinţele despre societate

· Organizarea spaţiului

· Dezvoltarea durabilă

· Diversitate, identitate şi globalizare
· Geografie politică, geopolitică şi geostrategie

· Geografie universală
Domenii de studii (analiză alternativă)
· Geografie – Mediu înconjurător

· Geografie – Ştiinţe sociale

· Istorie – Geografie

· Om şi societate

· Ştiinţe

· Geografie – Economie – Educaţie civică

Posibilităţi educaţionale
· Educaţia intelectuală (comparaţii cu alte discipline şcolare)

· Educaţia pentru învăţare permanentă
· Educaţia ştiinţifică

· Educaţia naţională şi europeană

· Educaţia pentru civilizaţie şi cultură

Inventar al imaginii negative (pe baza unor chestionare opinionale)
· Descriptivism

· Enciclopedism

· Repetitivitate

· Abundenţă informaţională

· Copieri tematice

· Modul de instruire

Geografia şi elevii (Interesul elevilor pentru geografie)
· Chestionare opinionale

· Comparaţie (între diferite discipline şcolare)
· Opinii constructive

· Criterii de competitivitate ale geografiei
· Traseul educaţional şi profesional

Geografia şi abordări supradisciplinare
· Disciplinaritatea integrată

· Interdisciplinaritatea

· Pluridisciplinaritatea

· Transdisciplinaritatea (aplicaţii la modelul din Didactica geografiei)

· Integrarea (finalităţi şi tematică)

Standarde
· Componente ale programelor ca sursă a standardelor
· Dimensiune metodologică şi standarde de învăţare
· Standarde curriculare
· Criterii de notare

· Exemple de standarde

· Standarde de evaluare

Geografia din România în context internaţional
· Corelaţii (Portugalia, Franţa)

· Comparaţii (cu alte ţări)
· Ţări care au o geografie elementară şi opţională

· UIG

· Eurogeo

· Modelul geografiei ca disciplină şcolară din ţara noastră

· Modelul geografiei din România ca exemplu european
Geografii educaţionale

· Geografie fizică

· Geografie umană

· Geografie universală (continente, regiuni şi ţări)

· Geografia mediului

· Geografia lumii contemporane

· Geografia României

· Ştiinţe complementare: Ştiinţele Pământului, Istorie, Ştiinţe sociale

Dimensiunea cotidiană
· Geografie cotidiană

· Substratul spaţial al experienţialului zilnic

· Realitatea construită

Geografia şi Tehnologia Societăţii Informaţionale

· Geografie şi TIC

· GIS

Simultaneitatea scărilor de referinţă: Terra – Europa – România 
· Local – Orizontul local şi apropiat

· Regional

· Naţional

· European

· Mondial

· Treceri de scară

Formarea cadrelor didactice
· Formarea iniţială – analiza situaţiei actuale

· Formarea continuă – exemple

· Formarea individualizată

· Resurse de instruire şi autoinstruire

· Dimensiunea personală a formării asumate

Finalităţi ale geografiei şcolare (analiză comparativă)
· Obiective educaţionale

· Competenţe

· Valori şi atitudini

· Capacităţi (şi capabilităţi)
· Alte finalităţi

Testări, examene, concursuri
· BAC

· Testări secvenţiale
· Testări internaţionale

· Olimpiada naţională

· Olimpiada internaţională

· Concursuri 

Geografia şcolară în context supradisciplinar

· Interdisciplinaritate

· Transdisciplinaritate

· Domenii integrate

Geografia şi învăţarea complementară

· Dimensiuni non-formale

· Învăţarea informală

· Interînvăţarea

· Învăţarea „independentă” (liberă)

Geografie pragmatică
· Exerciţii şi întrebări de geografie

· Probleme de geografie
· Relevanţa cotidiană

· Corelaţiile de nivel (cu alte discipline şcolare)
· Experienţialul individual al învăţării geografiei
Geografie istorică, istorie, civilizaţie, culturi: transpuneri didactice în geografie
· Probleme actuale ale omenirii

· Răzbunarea geografiei (R. Kaplan)

· Civilizaţie şi cultură (S. Huntington, M. Maliţa)

· Substratul geografic al istoriei

· “Determinismul spaţiului”

· Regiuni istorico – geografice, ţări şi ţinuturi

Paradigme educaţionale noi
· Educaţia pentru mediu înconjurător

· Transdisciplinaritatea
· Geografie universală

· Cultura generală funcţională şi anticipativă
· Identitatea regională şi locală

· Dimensiunea constructivistă şi cognitivistă a geografiei
· Didactici alternative (cu referire la posibilităţile geografiei)
· Geografia ca posibilă ideologie a sec. XXI

· Paradigma curriculară
Un posibil domeniu de studiu pentru planul de învăţământ: geografie – mediu înconjurător

· Comparaţie cu ariile curriculare

· Finalităţi de grup

· Mediul înconjurător ca obiect supradisciplinar

· Mediul înconjurător şi geografia
· Geografia şi mediul – sinteză între om şi natură
Revizuirea curriculumului şcolar (2018 – 2030)
· Resursele de timp (plan cadru)
· Structura programelor şcolare

· Finalităţi (pe termen scurt şi mediu)

· Denumiri atractive pentru „geografiile” educaţionale
· Curriculum pe niveluri (N0 – N5) – observaţii ameliorative
· Renovarea curriculumului vertical

· Curriculum opţional
· Inserţia transdisciplinarităţii

Geografia României – o dimensiune educaţională nouă

· Limitele structurii „tradiţionale” (1931 – 2017)

· Domenii noi ale geografiei României: tipuri de medii, peisaje, regiuni, ţări, ţinuturi

· O geografie regională variabilă (regiuni naturale, istorice, unităţi administrative)

· Dezvoltare durabilă

· Un model spaţial şi funcţional de ţară

· Geografia României într-o structură contextualizată (ţările vestice, U.E., Europa)
· Definiţia geografică a României

· România pe termen scurt şi mediu: modificări ale mediului, migraţii, dezvoltare, modelul de dezvoltare

· Elemente identitare ale României în procesul de mondializare
Comparaţii cu alte discipline şcolare (de acelaşi nivel)
· Geografie şi biologie

· Istorie şi geografie

· Matematică şi geografie

· Geografie şi ştiinţele sociale

· Geografie şi ştiinţele naturii (biologie, fizică, chimie)

Geografia şcolară şi „limba de lemn”
· Există metode „active” şi „inactive”

· Există „principii didactice”

· Planurile de lecţie – o necesitate?

· Modelul „ascultare” – „predare” un lux posibil?
(3.2.) Renovarea curriculumului de geografie 
pentru învăţământul preuniversitar
Învăţământul primar (2017)
· Ştiinţe ale naturii (III – IV)

· Ştiinţele vieţii

· Ştiinţele Pământului

· Ştiinţele fizicii

· Geografie (IV) – Introducere în geografie

Învăţământul gimnazial (2017 - 2020)
· Clasa a V-a – Terra – elemente de geografie fizică 
· Clasa a VI-a – Terra – elemente de geografie umană  (Europa)
· Clasa a VII-a – Continentele extraeuropene
· Clasa a VIII-a – Geografia României
Ciclul liceal inferior (proiecţie)
· Clasa a IX-a – Geografie fizică şi elemente de Ştiinţele Pământului

· Clasa a X-a – Geografie umană şi a mediului înconjurător

Ciclul liceal superior
· Clasa a XI-a – Lumea contemporană – probleme fundamentale

· Clasa a XII-a – Europa, România, Uniunea Europeană. Probleme fundamentale
Structuri opţionale alternative şi complementare
Curriculum opţional alternativ

Curriculum extins (şi de aprofundare)

Curriculum complementar

Curriculum disciplinar nou

Curriculum interdisciplinar şi integrat

Structuri transdisciplinare operaţionale
(4) Dimensiunea culturală - concretizări disciplinare la geografie pe clase

Clasa a V-a (Terra – elemente de geografie fizică)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

(teme şi abordări culturale)

	(1) Terra – o planetă a Universului

(2) Terra – o planetă în mişcare
	De la localitatea natală la planetă
	Repere de timp (rezultate din mişcările Pământului şi poziţia Lunii)

Calendarul ca element de convenţie Jules Verne “De la Pământ la Lună”

Exemple de hărţi utilizate de-a lungul timpului

Localizarea spaţiilor cu civilizaţii istorice

Imaginea primului planiglob

Imprimarea hărţilor

	
	Pământul – corp cosmic
	

	
	Reprezentarea suprafeţei Pământului şi mişcările Terrei 
	

	
	Harta geografică şi planiglobul. Orientarea
	

	
	Reprezentarea orizontului local


	

	(3) Geosferele Terrei. Litosfera
	Geosferele – caracteristici generale
	Munţii înalţi şi mitologia (Olimp, Fujy-Yama, Anzi, Himalaya)

Podişul Sahara şi civilizaţia preistorică sahariană

Relieful ocanelor şi mitul Atlantidei

Jules Verne „O călătorie spre centrul Pământului”

	
	Litosfera
	

	
	Relieful major al continentelor şi oceanelor
	

	
	Vulcanii şi cutremurele
	

	(4) Atmosfera
	Caracteristici. Vremea. Clima
	Elemente de mitologie referitoare la fenomenele deosebite (fulgere, tunete)

	(5) Hidrosfera
	Hidrosfera – caracteristici generale
	Harta bazinului Mării Mediterane, cu civilizaţiile istorice din jurul acesteia

Harta Mării Negre în Evul Mediu şi epoca modernă

Elemente de mitologie acvatică

Felix Aderca: „Oraşe scufundate”

	
	Oceane şi mări
	

	
	Ape continentale. gheţari
	

	(5) Biosfera şi pedosfera
	Domeniile de viaţă ale Terrei

Repartiţia geografică a vieţuitoarelor
	Animale mitologice


Clasa a VI-a (Terra – elemente de geografie umană. Europa)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

(teme şi abordări culturale)

	(1) Cunoaşterea lumii în care trăim
	Repere ale cunoaşterii. Continente şi ţări
	Cunoaşterea Terrei şi expansiunea culturii europene

	(2) Antroposfera
	Distribuţia populaţiei pe Terra


	Diversitatea locuitorilor Terrei: diversitatea lingvistică, etnică şi religioasă

Aşezări urbane în timp (exemple)

Resurse de hrană ale civilizaţiilor vechi: pescuit, vânătoare

Originea plantelor de cultură

Produse ale civilizaţiei

Rolul rutelor maritime şi al căilor continentale în transmiterea elementelor de cultură şi civilizaţie

Obiective turistice culturale (pe glob)

Obiective turistice culturale din orizontul local

	
	Aşezările rurale şi urbane


	

	
	Resursele naturale: caracteristici generale
	

	
	Agricultura: caracteristici generale
	

	
	Industria: caracteristici generale
	

	
	Transporturile şi turismul: caracteristici generale
	

	(3) Europa – identitate geografică
	Poziţia geografică, limite, întinderea, insulele. Relieful
	Europa şi Asia: Bizanţ, Constantinopol, Istanbul 

Fiorduri şi vikingi

Locuinţe, îmbrăcăminte şi hrană în zonele reci: Laponia

Animale în istorie: calul, zimbrul

	
	Clima şi hidrografia


	

	
	Vegetaţia, fauna, solurile
	

	
	Oameni şi locuri
	Diversitatea populaţiei Europei (grupe lingvistice şi etnice)

Exemple de oraşe din antichitate, Evul Mediu şi epoca modernă

San Marino: cea mai veche republică

Inovaţii tehnologice care au accelerat transformarea resurselor

	
	Harta politică
	

	
	Mari oraşe
	

	
	Economia 
	

	
	Uniunea Europeană
	

	
	Caracterizarea geografică a unor state
(la alegere)
	

	(4) Europa în lume
	
	Centre universitare şi culturale în Europa

Cultura europeană în lume


Clasa a VII-a (Geografia continentelor extraeuropene)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

	(1) Asia – caracterizare geografică
	Asia. Limitele, întinderea

Ţărmurile, peninsulele, golfurile, insulele
	Rolul întinderii în difuzia valorilor culturale

Himalaya între civilizaţia chineză şi indiană

Gange şi Huanho, fluvii cu semnificaţii istorice

Diversitatea umană a Asiei

Aşezări rurale adaptate

Capitale asiatice (exemple)

Lemnul, orezul şi bambusul în cultura asiatică

Rolul petrolului în lumea contemporană

	
	Relieful

Unităţi majore de relief
	

	
	Clima şi apele

Zone şi tipuri de climă. Lacurile şi mările. Vegetaţie şi faună
	

	
	Populaţia şi aşezările umane

Tipuri de aşezări rurale şi urbane
	

	
	Harta politică

Tipuri de state
	

	
	Resursele naturale şi activităţi economice


	

	(2) Asia – regiuni şi studii de caz (state)
	Asia de Vest şi de Sud-Vest
	Civilizaţii istorice în Mesopotamia (Sumer, Babilon)

Ţara Sfântă şi creştinismul

Islamul şi Mecca

Civilizaţii istorice în Asia Mică

Elemente de cultură persană

Civilizaţia indiană. Mahabharata

Angor

Civilizaţia chineză. Marele zid

Tradiţii culturale şi modernitate

Elemente asiatice în civilizaţia actuală

	
	Israel
	

	
	Turcia şi Iran
	

	
	Asia de Sud. India
	

	
	Asia de Est şi de Sud-Est. China
	

	
	Japonia, Coreea de Sud


	

	(3) Africa – aspecte geografice generale
	Poziţia geografică, limitele, întinderea

Relief, hidrografie
	Africa de Nord şi bazinul Mării Mediterane: civilizaţii istorice

Diversitatea umană. Adaptarea omului la condiţiile de climă

Cartagina şi fenicienii

Culturi africane

Civilizaţia şi cultura egipteană antică

	
	Populaţia şi aşezările omeneşti. Resurse naturale şi economia 
	

	
	Harta politică


	

	(4) America – aspecte geografice generale
	Elemente naturale şi umane. Harta politică

Deosebiri demografice şi tipuri de aşezări umane
	Popularea postglaciară a Americii

America precolumbiană

Cunoaşterea şi explorarea Americii

	(5) America de Nord şi Centrală
	Caracteristici geografice


	Populaţiile amerindiene

Cultura americană şi diversitatea etnică

Civilizaţii şi culturi din America Centrală

	(6) America de Sud, Australia şi Antarctica
	America de Sud – caracteristici geografice
	Civilizaţii şi culturi din America de Sud

Amazonia: preistorie prezentă

Specificul cultural al Braziliei şi Argentinei

Elemente ale culturii aborigene

Diversitatea umană a Oceaniei

Culturi autohtone: Insula Paştelui

Cercetarea Antarcticii ca efort comun al umanităţii

	
	Australia: caracteristici generale 
	

	
	Australia – specific economic 
	

	
	Antarctica: prezentare generală


	

	(7) elemente de geografia mediului
	Componentele mediului

Degradarea mediului

Schimbări globale
	Diversitatea umană şi culturală a lumii contemporane în raport cu mediul înconjurător


Clasa a VIII-a (Geografia României)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

	(1) Relieful României
	Carpaţii Orientali 

Carpaţii Meridionali 

Carpaţii Occidentali 

Depresiunea Colinară a Transilvaniei

Subcarpaţii 

Podişul Dobrogei

Câmpia de Vest

Câmpia Română

Lunca şi Delta Dunării

Platforma continentală
	Cultura şi civilizaţia lemnului în Maramureş şi Bucovina

„Castelul din Carpaţi” (J. Verne)

Cetăţile dacice; „Mioriţa”

Muntele Găina între legendă şi tradiţii 

Cetăţi ţărăneşti şi biserici fortificate „Meşterul Manole”

Dobrogea: din Antichitate până în prezent

Histria. Dimensiunea pontică a ţării

Dimensiunea panonică a teritoriului 

	(2) Clima, apele, vegetaţia, fauna
	Dunărea

Râurile interioare

Lacurile. Marea Neagră

Vegetaţia şi fauna 

Rezervaţii. Mediul natural
	Componenta danubiană a teritoriului

Marea Neagră: civilizaţii, oraşe, popoare şi ţări pontice 

Moldova şi zimbrul

Diversitatea biotică şi rezervaţiile

	(3) Populaţia, aşezările şi organizarea administrativă
	Numărul şi evoluţia numerică

Aşezările rurale. Tipuri de sate Aşezările urbane

Tipuri de oraşe

Bucureşti (caracterizare geografică) 

Alte oraşe

Organizarea administrativă


	Diversitate etnică, religioasă şi culturală

Aşezări rurale tradiţionale. Târguri 

Oraşe în Antichitate şi Evul Mediu

Vechi capitale

Bucureşti: elemente ale patrimoniului cultural; Alte oraşe (cu exemple de patrimoniu cultural) 

Potenţialul cultural, istoric, arhitectural şi arheologic al judeţului sau al localităţii natale

	(4) Activităţile economice
	Judeţul natal 

Economie, transporturi, turism
	Tradiţii meşteşugăreşti

Regiuni şi obiective turistice de interes cultural

	(5) România: regiuni geografice, mediul şi dezvoltarea durabilă
	România în Europa şi în lume

Caracteristicile mediului înconjurător

Regiunile geografice

Analiza unei regiuni geografice

Elemente ale dezvoltării durabile
	Componenta culturală a regiunilor

Conservarea patrimoniului cultural în contextul transformărilor economice
Identitatea culturală şi spaţiul locuit



Clasa a IX-a (Geografie fizică)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

	Pământul - o entitate a Universului
	Universul şi sistemul solar

Evoluţia Universului şi a Terrei 

Pământul ca planetă
	Cunoaşterea Universului

„Civilizaţii extraterestre” (I. Asimov)

Geea. Literatura SF

	Reprezentarea spaţiului terestru
	Reprezentări cartografice


	Bazele teoretice ale calendarului

Reprezentări cartografice în istorie

	Relieful terestru
	Scoarţa terestră ca suport al reliefului

Relieful şi societatea omenească
	Civilizaţii megalitice (raportul civilizaţiilor cu relieful)

	Atmosfera terestră 
	Climatele Terrei

Evoluţia climei
	Consecinţe umane ale modificărilor climatice

	Apele Terrei
	Componentele hidrosferei
	Apa şi civilizaţia apei

	Viaţa şi solurile pe Terra
	Biosfera şi organizarea ei

Evoluţia vieţii pe Terra
	Reprezentări zoomorfe

Originile culturale ale omenirii

	Mediul, peisajul şi societatea omenească
	Interacţiunile dintre elementele naturale

Interacţiunile om - mediu

Peisajele naturale

Mediul şi societatea


	Conceptul de peisaj natural şi peisaj cultural

Influenţa mediului asupra construcţiilor umane


Clasa a X-a (Geografie umană)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

	(1) Geografie politică
	Statele şi grupările regionale de state

Evoluţia hărţii politice 

Probleme actuale de geografie politică
	Ambiţii geopolitice în istorie

Succesiunea imperiilor

	(2) Geografia populaţiei
	Dinamica populaţiei. Bilanţul natural

Mobilitatea teritorială

Răspândirea geografică a populaţiei. Structuri demografice
	Mobilitatea teritorială şi dinamica fenomenelor culturale

Structuri demografice globale (lingvistice, religioase)

	(3) Geografia aşezărilor 
	Habitatul uman: definire şi componente

Funcţii şi structuri funcţionale
	Oraşe cu funcţii universitare, culturale şi religioase

	Organizarea spaţiului
	Organizarea spaţiului urban şi rural. Amenajarea locală şi regională
	Dimensiunea culturală a amenajării spaţiului

	(4) Resursele naturale
	Resursele litosferei, resursele hidrosferei, resursele biosferei
	Resurse ale litosferei în construcţii arhitectonice şi urbane

	(5) Geografie economică 
	Evoluţia agriculturii. Tipuri şi structuri

Peisaje şi regiuni agricole
	Cultura „revoluţiei agricole” neolitice

	(6) Servicii 
	Servicii (definire). Căi de comunicaţie şi transporturi. Comerţ, turism
	Turism cultural: intenţii, obiective, specific; exemple


Clasa a XI-a (Geografia lumii contemporane)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

	Mediul înconjurător 
	Tipurile de medii geografice 

Tipurile de peisaje geografice 
	Conceptul de peisaj culturalizat

	Regionalizarea şi globalizarea lumii contemporane 
	Dimensiunile şi domeniile regionalizării şi globalizării

Identitatea, uniformizarea şi diversitatea lumii contemporane
	Globalizarea şi mondializarea culturală, economică şi lingvistică

Identitatea culturală a spaţiilor tradiţionale

	Populaţia, resursele naturale şi dezvoltarea 


	Evoluţii geodemografice contemporane. Resursele umane şi dezvoltarea

Viaţa socială şi organizarea spaţiului umanizat

Spaţiul geografic şi civilizaţia
	Comunităţile umane la scări diferite (de la localitate la planetă)

Comunitatea umană şi spaţiul social

Civilizaţia actuală şi civilizaţiile istorice

	Sistemul economic şi sistemul geopolitic 


	Ansambluri economice şi geopolitice mondiale actuale 

Rolul unor state în sistemul mondial actual: Statele Unite ale Americii, Federaţia Rusă, Japonia, China, India, Brazilia. Alte state: Republica Africa de Sud, Israel, Australia  *
	Specificul cultural al diferitelor state

(exemple, studii de caz)

	Organizarea spaţiului mondial. Elemente de geografie culturală *
	Spaţiul mediteranean 
De la lumea unipolară la lumea multipolară 

 
	Culturi şi civilizaţii istorice în spaţiul mediteranean

Mondializarea culturii

Elemente de geografie culturală a lumii contemporane


Clasa a XII-a (Europa, România, Uniunea Europeană)

	Unitatea de învăţare
	Unităţi elementare (lecţii)
	Dimensiunea culturală

	I. Europa şi România – 

geografie fizică
	Spaţiul românesc şi spaţiul european.

Elemente fizico – geografice definitorii ale Europei şi ale României
	Dimensiunea culturală specifică a spaţiului „romanităţii orientale”

	II. Europa şi România – geografie umană
	Elemente de geografie umană ale Europei şi ale României

· populaţia şi caracteristicile ei geodemografice; 

· sistemul de oraşe al Europei; analiza geografică a unor oraşe;
	Structura populaţiei Europei

Oraşe universitare şi culturale în Europa

Festivaluri de film

	III. Europa şi România – mediu, peisaje, regiuni, ţări vecine
	Regiuni geografice în Europa şi în România 

- Carpaţii – studiu de caz al unei regiuni geografice.

Ţările vecine României.
	Elemente culturale ale spaţiului carpatic

Specificul cultural al ţărilor vecine

	IV. Uniunea Europeană


	Statele Uniunii Europene 
· privire generală şi sintetică 

· studii de caz: Franţa, Germania, Regatul Unit, Italia, Spania, Portugalia, Grecia, Austria;  
	Specificul cultural al unor state din Uniunea Europeană

	V. România ca parte a Uniunii Europene
	România ca parte a Uniunii Europene

- România şi ţările U.E. – interdependenţe geografice, economice şi culturale.


	Interdependenţe şi legături culturale dintre România şi ţări europene

	VI. Europa în lumea contemporană
	Rolul Europei în construirea lumii contemporane;

Mondializare, internaţionalizare şi globalizare din perspectivă europeană
	Tehnologia Societăţii Informatice şi vehicularea culturii

	Elemente de geografie socială şi culturală 
	· Tipuri tradiţionale de utilizare a spaţiului geografic *;

· Diversitatea umană a Europei (lingvistică, religioasă, etnică) *;
	Elemente teoretice de geografie culturală (a Europei şi a României)


Ceea ce dorim să sugerăm prin acest model este doar oportunitatea deosebită pe care o are geografia pentru educaţia elevilor, în sensul înţelegerii şi al cunoaşterii culturii şi civilizaţiei contemporane. Trebuie să subliniem însă că sugestiile tematice au atât un caracter orientativ, cât şi opţional. Pot exista şi alte exemple sau abordări relativ asemănătoare.

Sub raportul procesului de instruire, trebuie să menţionăm că aceste dezvoltări nu trebuie să ducă la supraîncărcarea informaţională a elevilor. Multe dintre elementele exemplificate au fost studiate parţial la alte discipline şcolare, sau pot proveni din autoinstruirea individuală. Atenţia principală trebuie acordată încadrării lor optime într-un sistem de cunoştinţe funcţionale şi într-o structură generativă care să asigure o coeziune a dimensiunii educaţionale pentru civilizaţie şi cultură.
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Acest grup de metode valorifică specificul geografiei ca ştiinţă, prin explorarea şi exploatarea modalităţii de reprezentare cartografică a realităţii obiective. Hărţile reprezintă un model, iar interpretarea lor constituie o metodă de bază a geografiei, inclusiv a celei şcolare. Dimensiunea cartografică este o dimensiune metodologică evidentă a geografiei şi utilizarea ei aduce elementul principal de originalitate în câmpul metodelor de instruire.


Menţionăm îndeosebi, în acest context, utilizarea GIS, metoda trecerilor de scară.





Acestea au un caracter predominant individual şi nu au, propriu zis, o anumită finalitate de identificare a adevărului. În urma explorării informaţiilor scrise, rezultă o serie de constatări, idei, presupuneri, care pot fi considerate adevărate.


Aceste metode favorizează foarte mult educaţia permanentă şi o anumită abordare imanent transdisciplinară a învăţării.





Acest grup de metode nu se limitează la enunţarea unor idei, ci demersul este continuat cu demonstrarea şi explicarea acestora.


Acestea acoperă un câmp foarte larg de competenţe generale ale diferitelor discipline şcolare, dar îndeosebi din zona ştiinţelor, care necesită o activitate demonstrativă corespunzătoare.


Geografia ar trebui să fie, prin excelenţă, atât explicativă (într-o formă verbală sau scrisă), cât şi, îndeosebi, demonstrativă.





Acest grup de metode se bazează pe alternanţa momentelor expozitive şi a celor conversative, eventual sub forma dialogului profesor – elev.


Aceste metode sunt esenţiale în dezvoltarea competenţelor comunicaţionale. Toate disciplinele şcolare au competenţa comunicaţională într-o poziţie privilegiată, deoarece fără utilizarea adecvată a limbajului general şi de specialitate, orice explicare a elementelor care fac obiectul procesului de instruire, întâmpină dificultăţi.





Acestea se bazează pe activitatea predominantă a profesorului, de transmitere a unor informaţii constituite sub forma unor adevăruri presupuse ca demonstrate.


	Ele se desfăşoară îndeosebi într-un spaţiu de oralitate şi au un pronunţat caracter narativ.


Din perspectiva profesorului, metodele expozitive reprezintă forma principală prin care acesta devine actor esenţial al procesului de instruire. Cu alte cuvinte, sunt predominant metode centrate pe acţiunea de predare a profesorului.





Metodele de instruire sunt considerate acele structuri de dirijare a învăţării prin care o anumită informaţie este transferată spre subiectul supus învăţării.


	Prin metodă se înţelege, în sens clasic, „drumul” spre adevăr, iar în sens educaţional, drumul spre o anumită finalitate (rezultat).
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Modelul următor este utilizabil pentru mai multe discipline şcolare. Acesta are mai mult rolul de a oferi o viziune integrată asupra principalelor componente care intervin în proiectarea şi organizarea instruirii (redate pe margini). Rolul modelului este de a aduce în atenţia cadrului didactic toate aceste componente, în mod simultan.


Acest model evidenţiază, printre altele:


raportarea învăţării dintr-un anumit an şcolar la domeniile experienţiale;


vizualizarea competenţelor specifice;


rolul evaluărilor iniţiale, de parcurs şi finale;


posibilitatea realizării unor aplicaţii raportate la alte discipline;


activităţile complementare care pot fi construite.





Acest grup de metode aduce în prim plan imagini ale realităţii sau modele ale acesteia, ca suport al reflecţiei investigative prilejuite de abordarea unei anumite teme.


În cazul geografiei, acest grup de metode facilitează înţelegerea realităţii observate şi schematizarea acesteia în forme uşor de perceput.





Pentru geografie, obiectul predilect de studiu îl constituie realitatea obiectivă, vizibilă. De aceea, observarea, analiza, interpretarea şi înţelegerea acestei realităţi constituie totodată o metodă exploratorie şi de învăţare, care porneşte de la perceperea acesteia în ansamblul ei şi pe componentele principale.


Aceste metode facilitează trecerea spre o investigare minimă a realităţii obiective înconjurătoare şi, prin aceasta, la formarea incipientă a bazelor cercetării ştiinţifice.





Acest grup de metode are o dimensiune acţională evidentă prin inserţia directă în realitatea analizată.


Elevul învaţă acţionând şi, în acest fel, integrând elemente teoretice sau demonstrate anterior.





Acest grup de metode are un caracter foarte general, constituind un ansamblu transdisciplinar şi multidisciplinar, reprezentând forma de bază sub care se manifestă metodele şi tehnicile de muncă intelectuală.


Orice învăţare are la bază memoria. Din această perspectivă „construirea” învăţării porneşte de la memorarea unor fapte anterioare şi, în general, de la exersarea capacităţii de memorare raţională.





(1) Mijloacele tradiţionale reprezintă un grup de suporturi fizice, care au fost utilizate în mod tradiţional de mult timp şi coexistă în prezent cu mijloace mai noi, moderne. Sensul lor tradiţional provine din utilizarea lor în timp, ceea ce le-a conferit o anumită stabilitate, rezultată din calităţile acestora.





(2) Imaginile reprezintă un grup de mijloace de învăţământ care redau, mai mult sau mai puţin fidel, realitatea pe care o reprezintă. 





(3) Materialele intuitive reprezintă un grup de mijloace de învăţământ care, printr-o formă simplificată, redusă la scară şi sugestivă, reproduc şi înlocuiesc realitatea reprezentată.





(4) Modelele şi graficele redau, într-o formă simplificată, o anumită realitate în cazul căreia se pune un accent pe selectivitatea sistemului reprezentat.





(5) Mijloacele IT şi suporturile electronice reprezintă un grup de resurse obiectuale, care s-au dezvoltat şi au evoluat foarte mult în ultimul timp, inclusiv ca mijloace de învăţământ utilizabile în parcurgerea elementelor instruirii şcolare. De altfel, apariţia acestor mijloace de învăţământ reprezintă inovaţia majoră adusă în ultimul timp procesului de instruire.





(6) Mijloacele audio – vizuale reprezintă un ansamblu de suporturi (cu informaţie pe acestea), prin care sunt păstrate elemente auditive, vizuale sau combinaţii ale acestora, reflectând fenomene din natură, care nu pot fi percepute în orice moment. Acestea au reprezentat o primă generaţie de mijloace moderne, fiind în prezent, în mare parte, incluse în sursele IT.   





(7) Reprezentările cartografice constituie un ansamblu de mijloace de învăţământ care are ca element specific harta, metodă şi formă de bază de reprezentare spaţială a elementelor care fac obiectul de studiu al geografiei.





(8) Suporturile tipărite reprezintă un ansamblu de mijloace de învăţământ (realizate sau nu în acest scop), prin care informaţia este redată într-o formă imprimată tipografic, pe hârtie şi într-o anumită structură interioară.





(9) Suporturile de instruire şi evaluare reprezintă structuri pentru organizarea şi evaluarea instruirii, în format predominant tipărit (dar şi în posibile variante digitale), prin care se realizează procesul de instruire, după un anumit model şi activitatea de evaluare, după un sistem de testare, presupus profesionist şi relevant.





(10) Mijloacele de cercetare nu reprezintă metode de instruire propriu – zisă, ci doar anumite modalităţi de investigare a realităţii înconjurătoare, specifice geografiei, care pot fi inserate într-un mod sistematic sau ocazional în activitatea de învăţare sugerată de programe.





(11) Sistemele integrate de mijloace de învăţământ reprezintă ansambluri de spaţii, dotări şi mijloace de învăţământ, care facilitează învăţarea într-un mediu educaţional generos, consacrat sau nu disciplinei şcolare, în care este indusă o anumită activitate predominantă.





Acest plan tematic trebuie să reprezinte un model orientativ pentru realizarea unei lucrări colective a unui grup de elevi interesaţi, sub îndrumarea profesorului. Tematica trebuie dezvoltată foarte mult sub raport metodologic, în conformitate cu toate elementele unei asemenea investigaţii. Spre deosebire de monografia geografică a orizontului local sau caracteristicile mediului unei anumite regiuni, acest plan tematic dezvoltă o problematică aparent similară, într-o structură nouă, în care se pune un accent pe o relaţionare permanentă între elementele de diagnoză şi cele care presupun o modificare intenţionată.


Această tematică poate fi utilizată pentru elaborarea unui studiu pe un an şcolar, privind dezvoltarea unei anumite entităţi naturale sau administrative. 


Mutaţia esenţială o reprezintă trecerea de la elementul constatativ la cel de prognoză şi proiectare. 


Proiectul poate fi prezentat într-o formă scrisă şi supus unei dezbateri mai largi.





Nivelul 4 (mediu - superior)


Clasele IX – X; vârsta 15 – 17 ani





Nivelul 5 (superior)


Clasele XI – XII; vârsta 17 – 18 ani
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 Utilizarea terminologiei specifice geografiei în prezentarea informaţiilor referitoare la elementele de bază ale Uniunii Europene. 


 Aplicarea cunoştinţelor de geografie în situaţii presupuse de cunoaşterea Uniunii Europene.


 Raportarea spaţiului Uniunii Europene la dimensiunile presupuse de mondializare.








„Idee este arhitectonică. Ea creează ştiinţa” (Immanuel Kant)





„Geografia este ştiinţa care se ocupă cu studiul interacţiunilor din mediul fizic (geografie fizică), mediul umanizat (geografie umană), dintre societate şi mediul ei de viaţă (geografie integrată, generală), concretizate în diferite forme spaţiale şi funcţionale (elemente, procese, sisteme, structuri), de la nivelul maximal al planetei ca întreg, la nivele elementare, utilizând o metodologie în care elementul specific este reprezentarea cartografică (facilitând trecerile de scară), cu o terminologie conceptuală consolidată şi un sistem axiomatic derivat din paradigmele actuale identificabile.” („Elemente de epistemologie a geografiei”, 2014) 





 Utilizarea corectă a terminologiei specifice pentru explicarea realităţii spaţiale şi a dezvoltării durabile, utilizând limbaje diferite;


 Raportarea elementelor semnificative din societate, ştiinţă şi tehnologie la dezvoltarea durabilă;


 Participarea la luarea deciziilor şi la rezolvarea problemelor comunităţii.





1. Utilizarea corectă a terminologiei specifice pentru explicarea mediului înconjurător;


2. Raportarea elementelor semnificative din societate, ştiinţă şi tehnologie la mediul înconjurător ca întreg şi sistemele sale componente;


3. Aplicarea metodelor de investigaţie şi analiză a mediului înconjurător la orizontul local.





1. Utilizarea terminologiei specifice geografiei în prezentarea informaţiilor referitoare la România şi ţările vecine. 


2. Compararea caracteristicilor geografice ale ţărilor pe baza unor criterii.


3. Demonstrarea complementarităţii spaţiale dintre regiuni ale României şi ţări vecine. 








1. Utilizarea terminologiei specifice în prezentarea informaţiilor referitoare la elementele de bază ale geografiei statelor. 


2. Precizarea specificului statelor studiate.


3. Demonstrarea diversităţii lumii contemporane.


 Raportarea spaţiului geografic apropiat (local, regional, naţional) la dimensiunile lumii contemporane.
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Ghidul metodologic pentru aplicarea programei noi de geografie pentru clasa a V-a cuprinde şi alte modele de unităţi de învăţare.








1 – Activităţi intelectuale (activităţi ale gândirii)


2 – Metodologie (accesarea informaţiilor relevante)


3 – Atitudini şi valori


4 – Cunoştinţe (teoretice)





Din intersecţia acestor câmpuri, rezultă o parte comună, care poate fi considerată „cultura generală de tip funcţional”, care îmbină principalele domenii de activităţi intelectuale (1 – 30), metodologia de accesare a informaţiilor din câmpul în evoluţie al cunoştinţelor teoretice, pe baza unui sistem axiologic interiorizat.
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