Capitolul I

PROCESUL DE INVATAMANT

1.1. Didactica — Teorie a procesului de invatimant

1.1.1. Originile istorice ale didacticii

De-a lungul evolutiei pedagogiei, 1n interiorul ei se constituie
o ramurd distinctd didactica. Termenul provine din cuvantul grecesc
»didasko” care Tnseamnd invat. Sensul etimologic s-a imbogdtit pe
parcurs, bazdndu-se pe generalizarea unui bogat material faptic
privitor la desfdsurarea i rezultatele actiunii educationale.
Introducerea si Incetatenirea lui in sistemul conceptelor pedagogice o
datoram in primul rand marelui pedagog ceh J.A. Comenius, autorul
lucrarii intitulatd ,,Didactica Magna” (1657). In conceptia acestuia
didactica urma sa fie ,,arta universala de a Invata pe toti toate”. Sfera
si continutul didacticii erau deosebit de extinse, incluzind tot ceea ce
se referea la educatie si Invatdmant, la formarea omului in general.
Din aceastd cauza nu se putea opera o distinctie logica Intre pedagogie
si didactica, cele doua discipline substituindu-se reciproc, situatie
sustinuta si de faptul ca decelarea Intre educatie, ca actiune practica si
teoria asupra ei era destul de ambigua.

Necesitatea stabilirii unei legdturi corecte 1Intre diferite
domenii ale cunoasterii a impus o circumscriere mai precisd a
obiectului didacticii prin restringerea sferei si implicit a continutului
sau. Cel care a Infaptuit un asemenea deziderat a fost pedagogul
german J.F. Herbart (1776-1841). Lucrarile sale au constituit punct de
plecare in delimitarea didacticii de pedagogie si considerarea ei ca o
parte a acesteia, idee recunoscutd si acceptata in zilele noastre. Cum se
explica acest lucru? Pornind de la teza cad educatia nu este posibila fard
instructie, Herbart s-a ocupat in mod deosebit cu procesul de
asimilare a cunostintelor, insistdnd deopotriva atit asupra aspectelor
sale didactice (de predare), cit si asupra celor psihologice (de
invatare). Asimilarea cunostintelor (invatarea) parcurge anumite
trepte, cauza pentru care predarea urmeaza sd fie subordonata



acestora. Conceptia psihologicd si reconsiderarile didactice pe care le
face pe baza ei au fost Imbratisate o lungd perioada de timp de catre
practicienii scolii din multe tari, pentru ca in cele din urma sa fie
abandonate si inlocuite. Contributia lui Herbart la circumscrierea
obiectului didacticii si a relatiei ei cu pedagogia s-ar putea rezuma la
urmatoarele idei:

- una din preocupdrile fundamentale ale didacticii este
activitatea de predare a cunostintelor in conformitate cu
anumite legitati psihologice de asimilare a lor. In acest fel
obiectul didacticii este procesul de invatdmant;

- cele doud componente ale procesului de invatdmant,
predarea si  asimilarea, se afld intr-o stransa
interdependentd,  realizarea  obiectivelor  predarii
depinzand de substratul psihologic al Tnvatarii.

Aceste idei au fost preluate si Tmbogdtite pe parcurs, ca
urmare a cuceririlor pedagogiei si psihologiei contemporane. Herbert
este cel care a pus bazele didacticii, considerand-o ca fiind o teorie cu
un domeniu bine delimitat.

1.1.2. Obiectul si problematica didacticii

Obiectul didacticii este procesul de invatdmant. Spunand acest
lucru, infaptuim doar o delimitare ontologica, desprinzand din
ansamblu realitatii educationale un anumit domeniu pe care 1l
supunem investigatiei stiintifice. Rezultatele obtinute ne oferd
posibilitatea sd Intregim aceastd delimitare ontologicd si cu una
epistemologica, conditie a constituirii unei teorii. Dupa cum se stie,
orice teorie stiintificd este un sistem organizat de cunostinte care
descrie si explica desfdsurarea fenomenelor dintr-un anumit domeniu
al realitatii. Prin analogie, didactica poate fi consideratd ca teorie
stiintifica a procesului de invatamant, ea reflectind, pe de o parte,
relatiile dintre laturile acestuia, iar pe de altd parte, interdependenta
dintre acest proces si contextul social in care se desfdsoara.

Ca o parte a realitatii educationale, procesul de invatamant
intrd in aria de preocupare §i a altor stiinte, asa cum se intdmpla cu
educatia 1nsdsi. Se impune, deci, delimitarea unghiului de vedere din
care el este studiat de catre didacticd. Aici isi afla originea deosebirile
in ceea ce priveste obiectul didacticii pe care le intalnim in literatura
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de specialitate. Dupa unii autori didactica s-ar ocupa numai cu
educatia intelectuald sau de instructie, dupa altii ea ar trebui sa aiba In
vedere numai aspectul predarii sau numai cel al invatarii etc. in toate
cazurile avem de-a face cu o interpretare unilaterald a procesului de
invatamant si implicit cu o restrangere a problematicii sale.

Pentru o intelegere corespunzdtoare vom considera ca
didactica studiaza procesul de invatamant prin prisma relatiei dintre
predare §i invatare, dintre conduitele pedagogice ale subiectului
actiunii (profesorul) si modalitatile de rdaspuns ale obiectului ei
(elevii) in vederea asigurdrii unei armonii dintre ele. In consecinta,
didactica se preocupa de mecanismele interne ale procesului de
invatamant care asigurd acestuia un echilibru si o finalitate pedagogica
in concordantd cu cerintele sociale si cu cele mai noi cuceriri ale
psihologiei. Prin aceasta prisma oricare componenta a procesului de
invatamant poate deveni obiect de studiu al didacticii numai cu
conditia plasarii sale pe fondul relatiei dintre cei doi poli, deoarece
numai in acest fel este posibila surprinderea raporturilor dintre
activitatea profesorului si a elevilor, in vederea asigurarii unui
echilibru intre ele. De exemplu, ritmul accelerat de dezvoltare a
stiintei impune cresterea cantititii de cunostinte ce urmeazd a fi
transmis in procesul de invatdmant. dacd aceastd crestere nu este
corelata cu organizarea intr-un alt mod a procesului de invatare, atunci
se produce o perturbare.

In fine, principalele probleme de care se preocupa didactica ar
putea fi sistematizate astfel:

e Continutul procesului de invatamant. Este vorba despre
volumul si calitatea cunostintelor. Din acest punct de vedere didactica
se ocupa cu criteriile pe baza cdrora se efectueaza selectarea si
ordonarea cunostintelor, astfel Incat sa fie in concordanta cu cerintele
societatii si sd asigure integrarea individului In viata sociald. Didactica
se concentreaza asupra elabordrii metodologiei necesare intocmirii
planurilor de Tnvatamant a programelor si manualelor scolare. Acesta,
acum, se numeste curriculum.

® Tehnologia desfasurarii procesului de invatamant. Se refera
la ansamblul principiilor, metodelor, procedeelor, mijloacelor si
formelor de organizare folosite in vederea transmiterii si asimildrii
cunostintelor. In legiturid cu acest aspect didactic se concentreazi



asupra intrebdrii: cum poate fi transmisd o cantitate de informatii
pentru a putea fi invatatda mai usor §i mai eficient, cum ar putea fi
structurat un corp de cunostinte pentru a putea fi Inteles de catre cel
care invata? J.S. Bruner vorbeste despre ,,0 structura optima” care nu
este altceva decat o Tnlantuire de propozitii” din care poate fi dedus un
corp mai mare de cunostinte.” (1970, pag. 55).

Didactica urmeaza sa descopere criteriile potrivit cdrora pot fi
constituite astfel de ,,structuri optime” §i modalitdti de adaptare la
puterea de Intelegere a celui care Invatd. Axa din jurul careia se
concentreaza toate preocupdrile din acest domeniu este cea a asigurarii
unei activitdti reale, a unei participari sustinute a subiectului
procesului de asimilare. Multitudinea si diversitatea factorilor de care
depinde activizarea ridicd numeroase dificultati in calea stabilirii
tehnologiei celei mai avansate. De aceea, numai pe baza cunoasterii
prealabile a relatiilor dintre acesti factori didactica poate prescrie o
anumitd tehnologie.

e Asigurarea unui echilibru functional dintre predare i
invatare. Este o preocupare a didacticii determinatd de rezultatele
cercetdrilor psihologiei sociale si sociologiei. Ea vizeaza masura in
care predarea favorizeaza aparitia unei atmosfere coparticipative, intre
profesor si elev, intre elevii ingisi. Valorificarea factorilor sociali Tn
procesul de invatdmant constituie una din problemele fundamentale
ale didacticii. Rezultatul s-a materializat n largirea ansamblului
tehnicilor pedagogice. ,.imbogititd prin punctul de vedere social
didactica obliga profesorii sa utilizeze forte sociale susceptibile de a
completa si Intdri efectele comunicarii pedagogice” (G. Leroy, 1974,
pag.126). Cunoasterea si declansarea acestui sistem de interrelatii
asigura dezvoltarea personalitatii umane 1n ansamblul sau.
Perfectionarea, pe aceasta bazd, a tehnologiei didactice are in vedere,
pe de o parte, asigurarea unui context psiho-social stimulativ pentru
comunicarea pedagogicd in ansamblul siu, iar pe de altd parte,
restructurarea acestor interrelatii 1n concordanta cu cerintele educative
pe care le incumba grupul social.

® Evaluarea randamentului procesului de invatamant. Ca in
oricare alta activitate sociald se impune si aici cunoasterea rezultatelor
obtinute. Economia Tnvatdmantului are Tn vedere eficienta sociala a
acestei activitdti prin prisma contributiei sale la infaptuirea



reproductiei largite a fortei de munca si implicit a progresului social.
Didactica se concentreaza asupra eficientei pedagogice a procesului de
invatdmant, urmarind surprinderea corelatiei dintre obiective,
tehnologica aplicata si consecintele asupra dezvoltarii personalitatii,
preconizand, totodata, masuri de ordin pedagogic pentru sporirea
randamentului acestui proces. Este vorba de masurarea si aprecierea
progresului in activitatea de Tnvatare. Sunt concludente din acest punct
de vedere preocupdrile didacticii pentru aplicarea unor procedee cét
mai adecvate de evaluare a randamentului scolar, de perfectionare a
tehnicilor folosite. Evaluarea nu se reduce doar la simpla folosire a
acestor instrumente. Ea Tnglobeaza conceptia dupa care se orienteaza
profesorii in activitatea lor, conceptie care solicitd raspuns la doua
intrebari: ce evaluam si cum evaluam.

e Conducerea actiunii didactice. Relatia profesor-elevi.
Include toate acele aspecte privitoare la personalitatea profesorului, la
locul si rolul sau in procesul de Invatamant. Ele se concentreaza, de
fapt In jurul autoritdtii profesorului care imprimd un anume sens
comunicdrii pedagogice.

Referitor la relatia profesor-elevi, didactica se orienteaza spre
cunoasterea cat mai detaliata a functiilor cu care sunt investiti cei doi
poli, astfel Tncit sd se realizeze o cooperare Intre ei $i un schimb
reciproc si intensiv de mesaje.

Principalele domenii ale didacticii, mentionate mai sus,
constituie, Tn acelasi timp, si directii ale cercetarii stiintifice. Din
aceasta cauza problematica didacticii se afla 1Intr-o continua
restructurare, delimitarea pe care am facut-o la inceputul acestui
capitol considerand procesul de invatamant ca obiect al didacticii
avand un rol contextual si marcand doar aria de cuprindere a acestei
discipline. O circumscriere prealabila si definitivd a acestei ramuri
este practic imposibild, ea putandu-se face doar sub forma ipotetica,
rezultatele confirmate pe parcurs urménd sa fie inglobate si asimilate
in osatura conceptuala a obiectului sau.

Pe baza celor de mai sus vom preciza cd didactica urmareste
sd surprinda relatiile de dependentd si functionalitate dintre diverse
aspecte, componente si laturi ale procesului de invatdmant prin prisma
finalitatii sale pedagogice.



1.1.3. Caracterul explicativ, reflexiv §i normativ al didacticii

Caracterul explicativ al didacticii constd in preocuparea de a
demonstra natura interdependentei dintre aceste aspecte, componente
si laturi ale procesului de nvatamant. Explicarea este posibila numai
pe baza cunoasterii tuturor fenomenelor implicate Tn aceste procese,
psihologice, sociologice, axiologice etc. Apelul la stiintele
corespunzatoare devine iminent. Folosind datele psihologiei sau
sociologiei nu inseamna transformarea didacticii intr-o simpla tehnicd
aplicativa a acestor stiinte. Pornind de la aceste date, didactica Tnsasi
cautd explicatii proprii, prin raportarea tuturor celor constatate la
finalitatea pedagogicd a procesului de invatdmant si in mod firesc la
idealul educativ cdruia {i este subordonat. Orice explicatie reclama
surprinderea fenomenului Tn multitudinea interconexiunilor sale. Daca
fenomenul didactic presupune componente psihologice, sociologice si
de altd naturd el nu se reduce la ele. A-l deduce dintr-o teza
psihologicd sau sociologica Tnseamnd a-l simplifica si denatura In
acelasi timp, dupa cum ignorarea fatetelor sale psihologice si
sociologice va avea repercusiuni negative asupra intelegerii actiunii $i
finalitdtii sale. Cunoasterea multilaterald a fenomenelor didactice
impune nu numai investigarea lor din multiple unghiuri de vedere, ci
si integrarea rezultatelor obtinute intr-o viziune pedagogica. O
explicatie stiintificd Tn domeniul didacticii poate fi numai cea care se
bazeazad pe o conceptie interdisciplinara. Astfel riscul alunecarii pe o
pantd sau pe alta este inevitabil. Didactica psihologicd si cea
sociologica sunt cele doud extreme. Adoptand o anumita teorie asupra
invatarii, didactica psihologica sugereaza masurile necesare in vederea
credrii unor situatii adecvate desfasurdrii procesului de invatdmant.
Prin analogie, tot asa se TntAmpla si cu didactica sociologica. Pornind
de la unele rezultate ale sociologiei educatiei se preconizeazd
modalitati concrete de organizare a activitatii de predare-invatare.

Didactica este o teorie reflexiva prin aceea cd emite judecati
de valoare asupra principalelor componente ale procesului de
invatamant prin raportarea rezultatelor acestuia la imperativele si
cerintele actuale ale educatiei Tn ansamblul sdu. Cunoscand obiectivele
pe care societatea le ridica 1n fata educatiei, didactica nu se limiteaza
doar la simpla descriere a modului 1n care se desfdgoara procesul de
invatdmant, ea straduindu-se sa supund unei aprecieri intregul arsenal
de metode, tehnici si mijloace folosite pentru a se ajunge la aceste
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rezultate. Prin functia sa reflexiva teoria didactica incearca sa emita
judecati de valoare asupra modului 1n care au fost folosite cuceririle
psihologiei si sociologiei pentru organizarea si desfagurarea procesului
de Tnvatamant prin prisma obiectivelor pedagogice atinse. Se stie ca
cercetdrile privitoare la  conditionarea instrumentald au sugerat
tehnica Tnvatdmantului programat; tot astfel cercetarile de psihologie
asupra grupurilor au inspirat tehnicile privitoare la lucrul in grup etc.
Se ridica intrebarea: oare rezultatele obtinute cu ajutorul acestor
tehnici sunt In concordantd cu obiectivele educationale, raspund ele
cerintelor care stau astdzi in fata educatiei? Raspunsul nu este atat de
simplu si el poate fi dat numai analizandu-se procesul de invatamant
in ansamblul sdu, surprinzdnd interdependenta dintre componentele
sale, integrate Intr-o situatie educationald concreta.

Didactica este o teorie normativa prin aceea ca elaboreaza
anumite norme $i recomandari privitoare la desfasurarea procesului de
invatamant, la conditiile care urmeazd sd fie respectate pentru
obtinerea unor rezultate Tn concordantd cu obiectivele educationale.
Prin acest caracter normativ didactica devanseazd practica scolard
oferind solutii diferitelor probleme pe care le pune desfasurarea ca
atare a procesului de invatdmant. Evantaiul acestor solutii este
nelimitat, acoperind toate aspectele si componentele acestui proces
(predarea, asimilarea, organizarea, continutul, tehnologia etc.).
Solutiile preconizate sunt eficiente in masura 1n care sunt rezultatul
unor cercetari si reflexii stiintifice, avand deci, un caracter prescriptiv
si urmarind perfectionarea continud a procesului de invatdmant.
Spunind acest lucru prevenim pretentia nejustificatd si deformatd de a
oferi retete infailibile si general valabile care, chipurile, ar putea fi
aplicate 1n orice conditii. Dupd cum o sd vedem, procesul de
invatamant se deruleazd in mod probabilist, ca rezultat al unei
succesiuni aleatoare de factori aleatori, didactica urmarind sa
determine care este posibilitatea cea mai eficientd de Tmbinare a
acestor factori intr-o situatie datd si apoi sd prescrie modalitati
concrete de interventie si actiune.

Toate cele trei note specifice ale didacticii — explicativa,
normativa si reflexivd — se afld intr-o stransa interdependentd. Cu cat
teoria didactica va reusi sd explice mai profund procesul de
invatdmant si sa contureze judecdti de valoare asupra tehnologiei si
finalitatii sale cu atat si resursele sale prescriptive vor fi mai realiste.
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1.1.4. Legatura didacticii cu metodicile de specialitate

Dupd cum am vidzut, didactica studiazd procesul de
invatdmant Tn ceea ce are el mai esential si general, independent de
obiectul de invatamant, treapta sau tipul de scoald 1n care se
desfdsoara. Avand in vedere acesti parametri putem delimita Tn cadrul
didacticii mai multe niveluri si sa vorbim de o didactica scolara si de o
didactica a invatamantului superior. Pornind de la tezele si legitatile
elaborate la aceste niveluri se constituie metodicile de predare care se
preocupa cu problemele specifice ale desfdsurdrii procesului de
invatdmant la un obiect de studiu. Nu intdmplator metodicile sunt
considerate teorii speciale ale procesului de invatamant. Din aceasta
afirmatie se intrevede legdtura strdnsa dintre didactica si metodici.
Studiind procesul de invatdmant in ceea ce are el esential si general,
didactica orienteazd metodicile Tn descoperirea si rezolvarea unor
probleme specifice, legate nemijlocit de predarea si asimilarea
cunogstintelor la un obiect de Tnvatdmant. Didactica constituie baza
teoretica a metodicii. Aceasta nu Tnseamnd ca metodica ar prelua doar
tezele si concluziile didacticii pentru a le concretiza la un obiect
oarecare. Ca teorie speciald, metodica se ocupa cu relatia dintre
predare si invatare Intr-un camp de fenomene circumscrise de logica
interna a obiectului de Tnvatamant, explicitind procesul pedagogic ce
se constituie aici si descriind modalitati de functionare a lui. Daca
didactica ofera baza teoretica a metodicilor, la randul lor, acestea ofera
material concret pentru generalizdrile ce se elaboreaza in cadrul
didacticii. Metodicile nu sunt numai niste parti constitutive ale
didacticii, dupd cum nici didactica nu este o sumd de metodici. Atat
didactica ca si metodicile cuprind un volum de cunostinte ce urmeaza
a fi valorificat din punct de vedere pedagogic. Didactica, pe de o parte,
metodicile pe de altd parte, vizeazd tocmai aceastd valorificare ce
constd n dezvaluirea si explicarea modului 1n care se constituie si se
desfdsoara procesul de invataimant considerat in principiu, ca fiind
cadrul organizatoric al valorificarii. Prin intermediul didacticii si
metodicii fiecare obiect de invatdmant este regandit si transpus Intr-o
structura pedagogica, astfel incat sa poata deveni material de Tnvatat
(N. Padellaro, 1972). Este vorba de traducerea cunostintelor in modul
de a gandi a celui care invata, realizandu-se astfel o concordanta intre
ceea ce se predd si ceea ce se asimileaza, Intre obiectivele urmadrite
prin predare si efectele invatarii.

10



1.2. Sistemul de invitiamant si procesul de invatamant

Pentru prevenirea unor confuzii vom Incerca sa delimitdm
cele doud notiuni. Prima dintre ele, sistemul de Tnvatamant, se refera
la organizarea institutionald a Tnvatamantului. Din acest punct de
vedere, invatamantul este considerat ca un subsistem institutional n
sistemul global al societatii, avand multiple interrelatii cu acesta. Ca
organism institutional, insd nu poate fi considerat ca avind doar o
structurd internd, rezultat al interactiunilor dintre componentele sale,
el este supus, in acelasi timp, unor presiuni sociale exterioare.
Sistemul de invatdmant ne apare astfel ca unitate a unor institutii ce
functioneazd independent si 1n interactiune urmarind realizarea unor
obiective educative.

Cealaltd notiune, procesul de invatdmant, se referd la
realizarea propriu-zisd a educatiei la aspectele psihopedagogice pe
care le incumbd predarea si asimilarea cunostintelor. Procesul de
invatamant se desfdsoard 1n cadrul diverselor unitdti ale sistemului de
invatdmant avand particularitati specifice de la o unitate institutionald
la alta, punandu-si astfel amprenta asupra functionalitatii procesului
de invdtdmant. Pornind de la schema lui Ph. H. Coombs cele de mai
sus pot fi reprezentate in figura nr.1 astfel:

1 | UNIiTATI INSTITUTIONALE ALE
.\; SISTEMULUI DE INVATAMINT

INDIVIZI
EDUCATI

Resurse si miiloace

PROCESUL DE
INVATAMINT

FLUX DE INTRARE

FLUX DE IESIRE

~ Cuncstinte si valori
materiale

- Mijloace financiare
si materiale

Fig.1. Schema relatiei functionale dintre sistemul de invdatamant si
procesul de invatamant
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Rezultd din aceastd schema ca interdependenta dintre procesul
de Tnvatdmant si sistemul de Tnvatdmant se concretizeaza in ,.fluxul de
iesire” comun pentru ambele si exprimat 1n nivelul de instructie si
educatie al celor supusi acestui proces.

1.3. Definitia si continutul pedagogic al procesului de
invatimant

Procesul de invatdmant este un ansamblu de actiuni exercitate
in mod constient si sistematic de catre educatori asupra educatilor Intr-
un cadru institutional organizat, in vederea formarii personalitatii
acestora 1n concordanta cu cerintele idealului educational.

Aceastd definire are un caracter general §i abstract.
Concretizand principalele ei elemente, putem vorbi de procesul de
invatdmant din gradinita, din scoald, din universitate etc. Indiferent,
insa, de aceste ipostaze, procesul de Invdtdmant este considerat cea
mai Tnaltd forma de organizare si desfasurare a educatiei, determinatd
de prezenta educatorului ca persoand investita de societate §i pregatita
in mod special pentru conducerea acestui proces.

Continutul pedagogic al procesului de invdtdmant rezultd
tocmai din organizarea si desfagurarea sa ca urmare a unei inlantuiri
de fapte, fenomene si transformari, toate avand un substrat si o
fundamentare psihopedagogicd, urmdrind, In cele din urma,
imprimarea unei directii ascendente in dezvoltarea personalitatii
umane. Intre actiune, ca proprietate interni a procesului de
invatamant, si produsul sdu, formarea personalitatii, se stabileste o
relatie de concordantd, impusa de folosirea si aplicarea unor norme si
legitati psihopedagogice. Cel care se preocupd de cunoasterea acestor
norme si legitati, asigurand 1n acelasi timp materializarea lor, este
educatorul (educatoarea, invatatorul sau profesorul). Prin aceasta se
exprima rolul sdu conducator in procesul de invatdmant. Cunoscand si
intelegdnd imperativele idealului educational si obiectivele actiunii
educative, precum si legitdtile procesului de Tnvatdmant, el realizeaza
conducerea adecvatd a acestui proces. Ce ITnseamnd a conduce §i cum
se realizeaza conducerea vom vedea la momentul potrivit.
Cunoasterea despre care vorbeam mai sus se exprima, pe de o parte,
prin concretizarea cerintelor sociale prezente si de perspectivd In
actiunea pedagogica, iar pe de alta parte, prin organizarea unei actiuni
in conformitate cu logica sa pedagogicd. Se realizeaza 1n acest fel

12



optimizarea procesului de invatdmant, conditie sine qua non existentei
sale.

Marin C. Calin considera, pe drept, ca elementele constitutive
ale procesului instructiv educativ pot fi redate grafic in piramida
nivelurilor de organizare a acestei activitati (figura nr.2).

Profesori—», Predare] Invatarey €— Elevi
Evaiuare
: B T,
purile predarii si mvagarn\

i Contin

;f Metodele si mijicacele de invatamant

© M seo

uturile explicite si implicite

Organizarea si planificarea

I
=
Norme pedagogice \
s

Rezultate obtinute

Fig.2. Piramida nivelurilor de organizare a procesului
instructiv-educativ

1.4. Notele definitorii ale procesului de invatimant

1.4.1. Caracterul bilateral

Ne indica faptul cd procesul de Invatamant este expresia
interactiunii §i conlucrdrii dintre cei doi poli — agentul (educatoare,
invatator, profesor) si receptorul (copii, elevi) — fiecare avind atributii
si roluri specifice. Privita in sens pedagogic, predarea se refera la
activitatea agentului de transmitere a cunostintelor, de organizare,
coordonare si stimulare a activitatii elevilor si a relatiilor dintre ei In
vederea asigurdrii unui cadru adecvat formadrii personalitatii umane.
Invatarea, la randul siu, inglobeaza totalitatea actiunilor pe care le
intreprinde receptorul pentru a rdspunde cat mai adecvat obiectivelor
urmarite prin predare. Subliniem ca 1n acest context nu este vorba de
sensul psihologic al invatarii, ci de cel actional, ca activitate specifica
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receptorului, unul din cei doi poli ai actiunii, corelatd cu activitatea de
predare, specifica celuilalt pol.

Caracterul bilateral este consecinta interpretarii procesului de
invatdmant prin prisma actionald, a interactiunii si conlucrarii dintre
profesor si elev. Subliniind acest lucru prevenim unele exagerari care
s-au produs 1n urma interpetarii gresite a pozitiei si rolului celor doi
poli, una acreditind ideea ca profesorul este acela care domina
actiunea Tn ansamblul sau, reducind pand la anihilare aportul celuilalt
pol, alta, din contra, plasdndu-se la extrema cealaltd si sustinand ca
procesul de Tnvatamant s-ar rezuma la activitatea elevilor, preconizand
o ,libertate” deplind a acestora.

Interactiunea si conlucrarea dintre cei doi poli presupune, de
asemenea, asigurarea rolului de conducdtor al profesorului si
participarea activd din partea elevului. Dupd cum am vazut rolul
conducator al profesorului este o expresie directa a status-ului sdu ca
persoand investitd de societate si pregatitd In vederea exercitarii
procesului de invatdmant in conformitate cu anumite legitati interne
ale desfasurarii acestuia, legitati pe care le aplicd diferentiat, in functie
de contextul psihosocial si pedagogic 1n care se produce.

Sa vedem acum in ce constd si prin ce se concretizeaza
participarea activa a elevului in procesul de invatamant. In esenta este
vorba de antrenarea personalitatii in ansamblul sau, de posibilitatea
exprimdrii libere a unor pdareri, opinii, incertitudini si indoieli, de
necesitatea unui efort real pentru asimilarea cunostintelor, de o
libertate de actiune corelatd cu responsabilitatea pentru rezultatele
muncii sale in fata profesorului, a scolii si a societatii. Vom reveni
asupra acestei probleme intr-un subcapitol special.

1.4.2. Procesul de invatamdnt ca unitate a informarii i
formarii

Prin aceasta notd se subliniazd o altd caracteristica a
procesului de nvdtdmant — aceea privitoare la interactiunea dintre
informatia si influentele ce emana de la profesor si consecintele lor pe
planul dezvoltdrii psihice a elevului. Informarea sau instruirea
presupune transmiterea unui sistem de informatii despre natura,
societate, gandire, cunostinte estetice, morale, igienice etc. Formarea
presupune dezvoltarea biopsihologicd a personalitatii celui educat.
Cele doud aspecte, informarea si formarea, se afld Intr-o strinsa
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interdependentd si se manifestd diferit in cadrul fiecarei laturi a
educatiei. Cateva explicatii sunt indispensabile.

In primul rand aceasta unitate se intemeiazi pe interactiunea
dintre subiect si obiect, prezentd in cadrul tuturor proceselor si
insusirilor psihice. Cu toate ca anumiti parametri psihici sunt strins
legati de proprietdtile functionale ale sistemului nervos, 1n cele din
urma latura psihologicd este determinatd de interactiunea dintre
subiect si obiect, de modul in care este organizatd si apoi interiorizatd
prin actiune o structurd obiectuald externd, o informatie sau o
influentd ce se exercita in acest sens. Diferite calitdti ale gandirii, de
exemplu, cum ar fi operativitatea, fluiditatea, flexibilitatea etc., desi
sunt inseparabile de unele insusiri ale proceselor nervoase, continutul
lor psihologic este determinat de modul in care se realizeaza si se
desfdsoara procesul de cunoastere, de modul cum sunt prelucrate
informatiile ce sunt primite din exterior. Extinzand problema asupra
personalitatii in ansamblul sdu putem afirma ca aspectul psihologic al
diverselor procese si insusiri psihice ,,nu constituie un fapt apriori
continut Tn subiect, un tipar, o formuld gata elaborata care ar urma
doar sa se aplice. Ea constituie un fapt de continua orientare spre nou
care se produce §i reproduce actional la nivelul interactiunii dintre
subiect si sarcind.” Aplicand cele de mai sus la problema interactiunii
dintre informare si formare se poate spune cd formarea este
intotdeauna o consecintd a informdrii si o baza pentru realizarea 1n
continuare a acesteia, cd nu exista un aspect al componentei formative
care s-ar putea dispensa total de prezenta elementelor informarii. Cu
ajutorul acestora profesorul creeaza situatii favorabile dezvoltarii
psihice a elevilor, dezvoltare care nu se produce in mod spontan, de la
sine.

Logica internd a unei discipline nu poate fi transpusd in mod
automat 1n logica gandirii copilului. Ca element al dezvoltérii, aceasta
din urma este rezultanta a asimildrii cunostintelor, cu particularitati
distincte de la un copil la altul, pe diferitele trepte ale devenirii sale.

In al doilea rand, informatiile transmise in cadrul diverselor
obiecte de invatdmant constituie atat un domeniu al cunoasterii, cat si
un mod specific de cunoastere. Evolutia fiecarei stiinte demonstreaza
acest lucru 1n sensul ca pe mdsura largirii §i adancirii cunoasterii
domeniului ce-i este propriu s-au perfectionat si modalitati de
investigatie, ca un efect intrinsec al acestei cunoasteri.
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Important este ca obiectul de invdtamant sa inglobeze ambele
aspecte ale stiintei respective, informatia corespunzdtoare si
metodologia cercetdrii, oferind astfel posibilitatea ca in procesul de
invatdmant elevii sd poatd fi familiarizati si cu modul de gandire
inerent al stiintei respective. Desprindem de aici o constatare
complementard celei de mai sus §i anume aceea cd oricarei informari
ce se realizeazd in procesul de invatdmant 1i este consubstantiald si o
doza mai mare sau mai micd de formare. Amplitudinea acestei doze
depinde de calitatea informatiei si de modul 1n care este structurata si
transmisa.

Conchidem astfel ca nu existd o informare sau formare pura,
cele doud laturi realizdndu-se concomitent, ponderea si relatia dintre
ele depinzand de organizarea interna a procesului de Tnvatamant, de
modul 1n care se asigurd functionarea interactiunii dintre informatie si
subiect, de intensitatea participarii acestuia Tn procesul asimildrii
informatiei respective. Mai mult, dupd cum informatia implica si este
o conditie a formarii, tot asa si formarea sugereaza informare si este o
conditie a ei. Sa concretizam ultima parte a afirmatiei, deoarece prima
a fost demonstratd. Un act de conduitd morala, cum ar fi respectul fata
de cei varstnici, de exemplu, ca expresie a formativului Tn cadrul
educatiei morale sugereaza si anumite cunostinte mai generale in
legatura cu respectul fatd de om. Declansarea sensibilitatii estetice in
fata operei de arta, expresie a formatismului in cadrul acestei laturi,
faciliteazd imbogatirea cunostintelor in legitura cu frumosul din artd
etc.

Spuneam ca 1n cadrul fiecarei laturi a educatiei informarea si
formarea se manifesti in mod specific. Sd concretizam acest fapt. in
cadrul educatiei intelectuale este vorba despre dezvoltarea
capacitatilor de cunoastere si creatie, a celei morale despre atitudinea
si conduita morala, a celei profesionale despre formarea unor
capacitati, priceperi si deprinderi practice, Tn domeniul educatiei
estetice este vorba de atitudinea si sensibilitatea estetica, precum si de
aptitudini artistice, iar in cadrul educatiei fizice de dezvoltarea
calitatilor si abilitatilor motrice, a unor componente ale personalitatii
umane.

Intrucat toate aceste directii imbraca o multitudine de fatete
care nu se realizeaza izolat si independent una de alta si in afara unui
suport informational, inseamna ca sensul relatiei dintre informativ si
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formativ se concentreazd 1n jurul axei dezvoltdrii armonioase a
personalitatii. ,,in ultima analiza, sustine J.S. Bruner, instruirea este un
efort de ajutare si modelare a dezvoltarii.” (1970, pag.11).

In lumina celor de mai sus se pune intrebarea: cum trebuie
inteleasa teza prioritdtii formdrii asupra informarii In procesul de
invatdmant din scoala contemporand? Cunoscand determinarea acestei
teze raspunsul va fi mai concludent. Cresterea exponentiald a cantitatii
de informatie stocatd pe plan social, insotitd de acceptarea
perisabilitdtii sale si de o tot mai rapida uzurd morala, complicd tot
mai mult operatia de selectare a acelei parti din aceastd cantitate care
va deveni informatie didactica. Intr-o asemenea situatie important este
ca omul sa fie astfel educat Incat sa se poatd adapta continuu fluxului
de informatie la care va fi supus toatd viatd. Mijlocul prin care
procesul de invatdmant poate raspunde acestui deziderat este tocmai
accentuarea caracterului sdu formativ. Dupd cum am vazut, orice
informatie implicd si valente formative, nu, insd, in acelasi grad.
Formarea incepe, deci, cu selectarea acelei informatii care contine in
mod virtual cele mai mari resurse din punct de vedere formativ,
urmand ca procesul de invatamant sa valorifice aceste resurse prin
posibilitatile sale interne, cum ar fi cele legate de organizare,
tehnologie si mijloace folosite, conducerea lui de catre profesor,
activizarea elevilor etc. Prioritatea formarii asupra informarii nu
inseamna subaprecierea laturii informative, ci, din contra,
restructurarea ei in concordantd cu cerintele si directiile formarii.
Cercetarile intreprinse in ultimii ani au demonstrat faptul ca
priceperile intelectuale si procesele mintale, ca expresii formative ale
procesului de Tnvatamant, dispun de o arie mai larga de aplicare decat
informatiile asimilate si stocate in memorie. Totodata ele sunt mult
mai rezistente la uzurd, odatd formate devin instrumente permanente,
care nu se uitd, pentru rezolvarea ulterioara a unor sarcini identice sau
inedite. Or, din acest punct de vedere, cunostintele dispun de
posibilidti mai restranse de transfer Tn comparatie cu procesele mintale
implicate in asmiliarea lor. Capacitatea de a elabora ipoteze, de a
observa independent, de a rezolva probleme, de a explora si integra
realitatea inconjuratoare devenite priceperi intelectuale, vor putea fi
apoi transferate si folosite in situatii cu totul diferite decat cele care au
facilitat formarea lor. Campul de aplicabilitate al acestora este mult
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mai extins decét al cunostintelor care intotdeauna se refera la un
domeniu bine delimitat.

Unitatea informare-formare constituie o cerintd legicd a
procesului de invatamant, ce se realizeaza si reproduce neintrerupt cu
particularitati specifice de la o etapa la alta, de la un obiect la altul.

1.4.3. Procesul de invatamdnt ca sistem cu autoreglare

Este o caracteristicA ce scoate in evidentd modul de
functionare a procesului de Tnvdtdmant, acesta fiind considerat ca un
tip special de comanda si control, de dirijare a activitatii de invatare si
formare a personalitatii umane. Posibilitatea unei astfel de interpretari
este consecinta fireasca a aplicdrii metodologiei cibernetice Intr-un
domeniu particular al realitdtii. N. Wiener defineste cibernetica ca
fiind ,stiinta comunicarii, comenzii si controlului Tn masini,
organisme vii §i societate” (1966), definitie ce a devenit punct de
referintd pentru interpretarile ulterioare. Dintre ele cea a lui A. I. Berg
pare mai adecvata pentru analiza procesului de invatamant. El o
considerd ca fiind ,stiinta conducerii optime orientate a sistemelor
dinamice complexe” (1963).

De la inceput se impune teza potrivit cdreia procesul de
invatdmant este un sistem dinamic complex. Urmeaza sa vedem care
sunt particularititile acestui sistem dinamic complex si care este
mecanismul autoreglarii lui. Aceasta Tnseamna a releva modul n care
se realizeaza comunicarea, comanda si controlul in cadrul acestui
sistem.

Intr-un subcapitol anterior mentionam ci una din notele
procesului de Tnvatamant este aceea ca el se constituie ca un cuplu, cu
cei doi poli, Intre care se realizeazd comunicarea de tip bilateral, de
transmitere si receptionare a informatiei. Legdturile informationale
dintre cele doud componente ale sistemului 1i confera acestuia o
relativd stabilitate si independenta. Disparitia acestor legaturi
echivaleaza cu destramarea sistemului. Adoptand schema preconizata
de W. Meyer-Eppler (figura nr.3) vom putea intelege mai bine
particularitdtile comunicarii in procesul de invatamant (1963).
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Fig.3. Schema comunicarii in procesul de invatamant

unde: P — profesorul
E - elevul
R, — repertoriul profesorului
R, — repertoriul elevulu

Rp N R, - repertoriul comun al profesorului si elevului.

Prin repertoriu in acest context se intelege ansamblul
conceptelor, operatiilor, actiunilor etc. de care dispun profesorul si
elevul si cu care opereaza atit unul cat si celdlalt in activitatea de
predare-invatare.

Comunicarea este posibild, asa cum rezultd din aceastd
schema, numai atunci cand cele doud repertorii, considerate ca
multimi, se intersecteazd. Cu cat spatiul intersectat este mai mare, cu
atat valoarea pozitiva a repertoriului comun este mai ridicatd si
comunicarea bilaterald mai buna, in sensul ca receptarea este nu numai
calitativ mai mare, ci si calitativ mai ridicata, influenta factorilor
perturbatori fiind mult diminuata.

Daca sfera celor doua repertorii nu se intersecteaza,

comunicarea nu este posibild. Exprimatd grafic situatia se prezintad
astfel:

R, #R,
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Repertoriul elevului (Rg) depinde de nivelul dezvoltarii sale
psihice, de stadiul pe care l-a atins In constituirea operatiilor
intelectuale si a celorlalte procese si insusiri psihice. Urmeaza ca
informatia sau mesajul didactic sd fie prelucrat in concordantd cu
particularitatile acestui repertoriu, asigurandu-se, in acest fel, un
spatiu mai mare la intersectia celor doua repertorii.

Mesajul didactic, variantd a celui educational, implicd doua
aspecte: unul semantic, codificabil, exprimat cu ajutorul limbajului si
al altor semne conventionale, si altul ectosemantic, constituit din stari
afective, reactii emotionale, mimica, gesturi etc.

Cele de mai sus ne permit sd conchidem ca in procesul de
invatamant comunicarea are un caracter bilateral, fiecare din cei doi
poli putdnd emite si receptiona informatie. Emiterea si receptionarea
au insa, sensuri diferite de la un pol la altul. Cu aceasta intrdm in
analiza celorlalte atribute ale sistemului: comanda §i controlul. Functia
comenzii constd in prelucrarea i transmiterea informatiei In vederea
obtinerii celui mai bun efect. Sensul relatiei Tn cazul comenzii este
direct (unilateral), de la agent la receptor, de la profesor la elevi.
Functia controlului constd in a urmdri modul 1n care efectul anticipat
prin comanda s-au infaptuit. Sensul legaturii informationale este acum
invers, de la receptor la agent, de la elev la profesor, de la executie la
comandi. In termeni cibernetici acesta este feed-back-ul sau
conexiunea inversa. Transmiterea cunostintelor corespunde comenzii,
iar conexiunea inversa corespunde controlului. Articularea celor doud
functii si respectiv a legaturilor informationale corespunzatoare,
directe si inverse, conferd procesului de Tnvatdmant proprietatea
autoreglarii, n virtutea organizarii sale interne si a celor doud legaturi
informationale, a oscilatiilor ce pot interveni de la un moment la altul
in desfagurarea sa care ar putea pune In pericol propria lui functionare.
Intrucat legaturile informationale directe si inverse din interiorul
procesului de Tnvatamant si din exteriorul sau nu pot fi prevazute si
determinate In mod exhaustiv, datorita restructurarii lor continue, in
functie de situatia si conditiile concrete in care fiinteaza, se considerd
ca procesul de Tnvatamant este un sistem probabilist.

Dupa toate cele spuse aici se ridicd in mod legitim Intrebarea:
care este semnificatia pedagogicd a interpretdrii cibernetice a
procesului de invdtdmint? Ne vom limita la un rdspuns sintetic,
urmand a fi detaliat Tn capitolele urmatoare. Modelul cibernetic al
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procesului de invatamant ofera posibilitatea unei cunoasteri mai
profunde a functionarii sale, sugerand si impunand totodata, noi
modalitati practice de realizare a acestei functiondri, cum ar fi cele
privitoare la actul comunicarii prin prelucrarea mai riguroasd a
informatiei didactice, a celor ce se refera la imbundtatirea comenzii $i
controlului, prin initierea si aplicarea unor tehnici noi, mai eficiente si
productive in acelasi timp.

1.4.4. Procesul de invatamdnt ca proces de cunoastere

Prin aceasta notd se subliniazd finalitatea generald a acestui
proces, ca activitate specific umani. In esenta lui, procesul de
invatamant este un proces de cunoastere In care elevii sunt condusi si
indrumati sa patrunda si sd descopere realitatea obiectivd pentru a o
reflecta in constiintd sub forma de imagini, notiuni, principii, legi etc.
Se raspunde astfel la intrebarea: cum apare o cunostintd noud in
constiinta elevului si ce consecinte are asupra sa? Rispunsul implicd
axioma potrivit cdreia cunoasterea in procesul de Invatimant se
realizeaza prin intermediul Tnvatarii.

Un model universal al invatdrii umane ne-ar putea fi de folos
pentru explicarea si Intelegerea modului in care se realizeaza
cunoasterea prin intermediul ei. Pe baza cercetdrilor intreprinse pana
in prezent incd nu s-a ajuns la elaborarea unui astfel de model cu
ajutorul cdruia sd putem intelege Tnvatarea in toatd complexitatea ei.
Astfel se explicd fenomenul coexistentei diverselor teorii ale Tnvatarii
in psihologia contemporana. ,,Constituirea unei teorii a invatarii total
satisfacatoare se pare insd, cd este si va rdimane o problema de viitor”
(E.R. Hilgard, 1974, pag.19). Cu toate acestea valorificarea cuceririlor
obtinute pand in prezent in descifrarea mecanismului psihologic al
invatarii umane se impune ca o conditie necesard pentru intelegerea
cit mai adecvata a procesului de invatamant ca proces de cunoastere.

In procesul de invatimant, cunoasterea se realizeazi pe fondul
interactiunilor multiple si neunivoce intre predare si Invatare, dintre
activitatea profesorului si cea a elevului. Din aceasta cauza continutul
cunoasterii preexistd, fiind preluat si asigurat prin functia predarii,
devenind apoi, ca urmare a invatarii, o achizitie personald a elevului,
in dubla sa ipostazad, reflectorie si operationald. Din punct de vedere al
relatiei dintre predare si invdtare, orice cunostintd impune doud
functii: de reflectare si de operare. Prin intermediul primei functii
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elevul reuseste sa cunoascd realitatea inconjuratoare, fapt ce se
concretizeaza in aparitia de imagini, notiuni, idei etc. Prin intermediul
celei de a doua functii, cunostinta devine un instrument in vederea
asimilarii altor cunostinte, fapt ce se concretizeaza in formarea
capacitatii operationale. Aceasta din urma functie nu este o consecinta
imanenta a celei dintai. Cu alte cuvinte, functia sau latura operationala
nu se formeazd pe baza simplei transmiteri a informatiilor, ci prin
actiunile proprii ale elevilor, stimulate si determinate prin actul
predarii. Cunoasterea in procesul de invatamant ne apare astfel ca
unitate a celor doua laturi sau functii, reflectorie si operationald.
Subaprecierea de cunostinte, Intr-un proces de inmagazinare pasiva a
acestora.

Relatia dintre predare si invatare, pe fondul careia se
realizeaza cunoasterea, se prezintd n mod diferentiat de la un stadiu la
altul al dezvoltarii ontologice. De la stadiul unei dependente aproape
totale a invatdrii de predare, evolueaza, prin cresterea independentei
invatarii de predare, atingand punctul culminant in care invatarea
devine autoinvétare.

1.5. Interdependenta dintre laturile si momentele
procesului de invitiméant

Incercand si conturim o imagine de ansamblu asupra
procesului de invatamant prin articularea tuturor aspectelor si
componentelor sale, consideram ca ele graviteazd in jurul relatiei
dintre cei doi poli, profesorul si elevul, respectiv dintre predare si
invatare. Esenta procesului de 1Invatimant constd tocmai 1In
declansarea si functionarea optima a dialogului dintre cei doi poli. Din
cauza diversitdtii fenomenelor pe care le implica — gnoseologice,
psihologice, sociologice, cibernetice, pedagogice — cunoasterea
mecanismului sau de functionare devine posibil numai ca urmare a
valorificdrii cuceririlor acestor stiinte si a adoptarii, pe aceasta baza, a
unei viziuni interdisciplinare in interpretarea sa.

22



Capitolul II

TEMEIURI PSIHOLOGICE ALE INSTRUIRII

1.1. Consideratii generale

Invitarea acoperi aproape toate aspectele vietii noastre,
intervenind nu numai in stapinirea unei noi abilitdti sau a unor
probleme stiintifice, ci si Tn dezvoltarea emotionald, relationarea
sociala si chiar in dezvoltarea personalitatii. Invitarea poate fi definita
ca o schimbare relativ permanentd a comportamentului determinata de
experientd; modificarile comportamentale datorate maturizarii (deci
nu determinate de experienta) sau stdrilor temporare ale organismului
(cum ar fi oboseala sau stdrile induse de droguri) nu sunt incluse in
cadrul procesului de Invatare. Nu toate situatiile de Invatare sunt
similare; se pot distinge trei tipuri mari de invatare: (a) obisnuinta, (b)
conditionarea clasica, si conditionarea operantd si (c) ceea ce se
cunoaste sub numele de invatarea complexa.

Obisnuinta, cea mai simpla situatie de invatare, constd in a
invéta sa ignori un stimul care a devenit familiar si nu are consecinte
semnificative (un exemplu ar fi ticditul unui ceas nou).

Conditionarea clasica si operantd presupun ambele forme de
asociatii, invatarea faptului cd anumite evenimente se intdmpla
simultan (de exemplu, un copil Invatd ca imaginea sanului este
urmatd de gustul laptelui sau Invatd ca, dacd isi bate fratele va fi
pedepsit de catre parinti).

Invatarea complexd presupune si altceva in afard de formarea
asociatiilor; de exemplu, Tnvatarea complexd este aplicabild unei
anumite strategii pentru rezolvarea unei probleme sau elaborarea unei
scheme mentale a mediului Tnconjurator.

Pentru abordarea invatarii este necesard o prezentare a
diferitelor perspective psihologice care au fost adoptate 1n studierea
invatarii.

1.2. Perspective psihologice ale invitarii

Cele mai multe dintre studiile initiale pe tema invatarii si a
conditionarii au fost realizate din perspectiva behaviorista, care are ca
principiu de baza faptul cd un anume comportament este mai bine
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inteles in termeni de cauze exterioare decat psihice. Aceasta abordare
a Tnvatdrii are la baza cateva ipoteze. Una dintre acestea se refera la
faptul ca simpla asociere clasicd sau operanta este parte componenta a
invatarii, astfel Tncit un proces destul de complex, cum ar fi cel al
achizitiei limbajului, este probabil o chestiune de invatare a mai
multor asociatii (Staats, cf. R.L. Atkinson, 2002). O alta ipoteza este
aceea ca unele dintre legile de baza ale invatarii actioneaza in functie
de ce anume trebuie invatat - un sobolan care invata sa iasa dintr-un
labirint sau un copil care invata operatia de Tmpartire (B.F. Skinner,
1971). Aceste ipoteze orientative au determinat preocuparea
behavioristilor pentru influenta pe care o exercita recompensa si
pedeapsa asupra comportamentului organismelor inferioare (sobolani,
porumbei) in situatii simple de laborator. Aceste principii au mai fost
modificate printr-o abordare cognitivista, mai ales 1n cazul Tnvatarii
complexe. Mai mult decét atat, se pare cd nu existd un singur set de
reguli pe care se bazeazad invatarea In general — se pare ca la specii
diferite sunt implicate mecanisme diferite ale Tnvatarii si, tocmai de
aceea, este necesard luarea in considerare a perspectivei biologice.

Deci, invdtarea complexa, studiul acesteia este conditionatad de
factorii comportamentali, cognitivi si biologici.

1.3. Procesele cognitive implicate in invitarea complexa

Esenta invatarii si inteligentei constd 1n abilitatea psihicului
nostru de a opera cu reprezentdri, scheme cognitive si concepte
abstracte. Studiile lui Kohler pe primate demonstreaza ca invatarea
complexi se realizeazi adesea in doui faze. In faza initiala, rezolvarea
problemei are drept obiectiv identificarea unei solutii; in cea de-a doua
faza, solutia este stocatd Tn memorie si reactualizatd ori de cate ori
apare situatia problematica similara.

Invitarea complexi este deci intim legati de memorie si
gandire, aceastd structurd bifazicd fiind caracteristici nu doar la
primate, ci si in cazul invatirii umane. In domeniul inteligentei
artificiale au fost elaborate recent programe de calculator care
incearca sd simuleze Tnvatarea umana.
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1.3.1. Memoria

¢ Convingerile anterioare - in momentul In care invatam
ceva existd convingeri anterioare cu privire la ceea ce urmeaza si
invatam, convingeri care pot determina ceea ce va fi invatat de fapt,
acestea reprezentand cunostintele pe care le posedim deja. in acest caz
se ridicd Intrebarea: ce s-ar Intampla cu estimarile relatiilor predictive
mici, medii $i mari ale persoanelor care 1nvatd dacd acestia detin
convingeri anterioare referitoare la aceste relatii? Aceastd intrebare se
ridicd mai ales ca, exista situatii de invatare a relatiilor dintre stimuli,
care nu sunt perfect predictibili, oamenii ficind adesea apel la
convingerile anterioare referitoare la aceste relatii. O situatie de acest
gen poate conduce la detectarea unor relatii care nu sunt prezente in
mod real (asociatii false). Atunci cand relatia este prezentatd obiectiv,
existenta unei convingeri anterioare referitoare la respectiva relatie,
poate duce la supraestimarea tdriei predictibilitatii relatiei (Invatarea
dirijatd de convingeri), In timp ce absenta unei astfel de convingeri
poate avea ca rezultat subestimarea tariei predictibilitdtii relatiei
(Invatarea dirijata de datele unei probleme).

Aceste concluzii fondate pe baza unor experimente ne indica
faptul ca, asa cum sobolanii i porumbeii pot fi constringi sa invete
numai acele asociatii pe care evolutia le-a pregatit pentru ei, la fel si
omul pare sa fie constrdns sd 1nvete acele asociatii pe care
convingerile sale anterioare le-a pregitit pentru el. In absenta
convingerilor anterioare de un fel sau altul, poate cd ar fi prea multe
asociatii ce ar trebui invatate, iar Tnvatarea asociativd ar deveni
haoticd, daca nu chiar imposibild. Convingerile noastre anterioare sunt
stocate, conservate si reactualizate cu ajutorul memoriei.

,,Memoria colecteaza nenumarate fenomene intr-un tot unitar;
si asa cum organismul nostru s-ar risipi intr-o pulbere de particule
componente, daca ele nu ar fi tinute prin atractia materiei, tot asa si
constiinta ar fi divizata 1n tot atitea fragmente precum secundele
traite, daca nu ar exista forta de legitura si unificare a memoriei.”
(Hering, cf. R.L. Atkinson, 2002, pag. 352).

Exista diferite tipuri de memorie:

a) in functie de durata de stocare a materialului avem memoria
de scurtd durata (stocarea materialului pentru cateva secunde) si
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memoria de lunga durata (stocarea materialului pentru intervale mai
mari de timp);

b) in functie de tipurile diferite de informatii existd o
memorie explicita (o persoand 1si aminteste Tn mod constient de un
eveniment din trecut, iar aceastd amintire va fi traita ca si cum are loc
intr-un anumit timp §i spatiu), memorie implicita (memoria
deprinderilor) si memorie constructiva (este vorba de situatiile in care
folosim cunostintele noastre generale pentru a Infrumuseta ceea ce
introducem in memorie).

Toate aceste tipuri ale memoriei intervin in procesul de
invatare si reactualizare a cunostintelor in vederea utilizarii lor 1n
diverse domenii de activitate. Toate acestea sunt posibile prin
transferul informatiilor din memoria de scurta durata in memoria de
lunga durata, proces de bazd al memoriei care este explicat prin
modelul memoriei duale prezentat in figura nr.4.

Repetare
MEMORIE 4\ MEMORIE
X Transfer DE
DE SCURTA LUNGA
DURATA —‘/ DURATA

Informatia
sosita

Inlocuire

Fig.4. Modelul meinoriei duale (dupd Atkinson, 2002, pag.352)

Modelul sugereaza faptul ca, odatd ce informatia patrunde in
memoria de scurtd duratd , ea poate fi mentinuta acolo prin repetare
sau se pierde prin inlocuire sau deteriorare. Mai mult decat atat,
infomatia poate fi transferatd Tn memoria de lungad duratd. Acest
transfer se realizeazd in primul rind prin repetare. Pe masurd ce
informatia este repetatd, ea va fi transferatd in memoria de lunga
duratd. Dacd procesul de repetare inceteaza, ea va fi in curind
inlocuita cu alta, deci se va pierde din memoria de scurta duratd si nu
va mai fi transferatd nici In memoria de .lunga durtata. Totusi acest
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model al memoriei duale pune prea mult accent pe repetare ca mijloc
de transfer.

¢ Uitarea

Un loc aparte 1n procesul invatarii 1i revine uitarii care este
cauzatd fie de faptul ca informatiile sunt inlocuite cu altele noi, fie pur
si simplu pentru ca aceste informatii se sting. Dupa cum am vazut,
procesul de inlocuire corespunde memoriei de scurta duratd care are o
capacitate fixd / limitata. Aceastd capacitate fixa a memoriei de scurtd
duratd ne face sd ne gindim la o cutie mentald cu aproximativ sapte
compartimente (avand Tn vedere ca suntem capabili in a retine maxim
7 itemi / informatii). Fiecare informatie care patrunde in memoria de
scurtd duratd ajunge Tn propriul compartiment. Cat timp numarul de
itemi / de informatii nu depaseste numarul compartimentelor, putem
sd reproducem perfect itemii, nsd, atunci cand toate compartimentele
sunt ocupate si patrunde un item nou, unul dintre cei vechi va trebui sa
dispard; itemul nou il inlocuieste pe cel vechi. De exemplu, cand se
prezintd o listd de 12 cuvinte, sansele de a reproduce un item
particular din aceasta listd scade proportional cu numarul de itemi care
au urmat acelui cuvant. Totodata memoria de scurtd duratd presupune
o0 activare a itemilor, maxim 7 dupa cum am vazut, dar, Tn momentul
in care apare un item nou, activarea se va realiza prin preluarea de la
itemii vechi, care vor ajunge sub nivel critic pentru reactualizare.

O altd cauza a uitdrii la nivelul memoriei de scurta durata este
faptul cd informatia se sterge in timp. La nivelul acesteia
reprezentarea unui item este ca o urma ce dispare 1n cateva secunde.
Una dintre dovezile cele mai clare ale acestei ipoteze este urmatoarea:
memoria de scurtd durata retine mai putine cuvinte daca acestea sunt
mai lungi; de exemplu, capacitatea de memorare este mai mica pentru
cuvinte lungi cum ar fi “harpon” si “ciclon”, decat pentru cuvinte mai
scurte cum ar fi “lac” si “vas” (incercati sa rostiti cuvintele pentru a
vedea diferenta de durata Tn exprimare). Probabil ca acest efect se
datoreazd faptului cd pe masurd ce sunt prezentate cuvintele si le
rostim, cu cit ia mai mult timp rostirea lor, cu atat mai mult creste
posibilitatea ca una dintre urmele cuvintelor sa se stearga inainte de a
fi reproduse.

In cazul memoriei de scurtd durata reactualizarea informatiilor
este lipsitd relativ de erori; a incerca sd reactualizezi un item din
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memoria de lunga durata este ca si cum ai Tncerca sd gasesti o carte
intr-o bibliotecd mare. Faptul ca nu vei gési cartea nu inseamna ca ea
nu exista 1n biblioteca, ci poate o cauti intr-un loc gresit sau este pur si
simplu Tnregistrata gresit.

Exemple de reactualizare esuatd pot fi urmatoarele: fiecare
dintre noi a fost incapabil la un moment dat sd-gi reaminteascd o
experientd, dar, care ne-a venit mai tarziu In minte; de cate ori nu a
fost imposibil sd ne amintim anumite date in timpul unui examen si sd
ni le reamintim nai tarziu. Un alt exemplu este experienta de tipul “a
sta pe varful limbii”, in care un anumit cuvant sau nume sunt in afara
abilitatii noastre de a ni-l reaminti. Ne putem simti destul de “chinuiti”
pana cand, printr-o cercetare a memoriei (enumerand tot felul de
cuvinte apropiate dar nu corecte), reusim in cele din urmd sa
reactualizam cuvantul corect. Aceste esecuri de reactualizare pot
cauza uitarea, dacd nu utilizdm indici de reactualizare. Cu cat acesti
indici sunt mai buni, cu atit mai buna este memoria. Acest principiu
explicd de ce avem performante mai bune la un test de recunoastere a
unor informatii decat la unul de reactualizare.

Interferenta este unul dintre factorii cei mai importanti care
pot afecta reactualizarea. Dacd asociem itemi diferiti cu acelasi
indiciu, atunci cidnd vom incerca sd utilizdm acest indiciu pentru a
reactualiza unul dintre itemi (itemul tintd), ceilalti itemi vor deveni
activi si vor interfera cu descoperirea tintei.

De exemplu, daca prietenul tau Dan se muta si in sfarsit i
inveti noul numadr de telefon, iti va veni greu sa reactualizezi vechiul
numar. De ce? Folosesti “indiciul numarul de telefon al lui Dan”
pentru a reactualiza numarul de telefon, dar acest indiciu activeaza
noul numadr, care interfereazd cu recuperarea celui vechi. Sau sa
presupunem ca locul de parcare pe care 1-ai avut timp de un an s-a
schimbat. S-ar putea ca la inceput sa-ti vind greu sa reactualizezi noul
loc de parcare. De ce? Pentru ca Incerci sd Tnveti sd asociezi noul loc
de parcare cu indiciul “locul meu de parcare”, dar acest indiciu
reactualizeazd vechiul loc de parcare, care se interfereazd cu nvatarea
noului loc. In ambele exemple puterea indiciului de reactualizare
necesara activdrii itemilor tinde sa scadd odatd cu numarul de itemi
asociati cu indicii respectivi. Cu cat asociem mai multi itemi cu un
indiciu, cu atit mai supraincarcat si mai putin eficient va deveni acesta
in cadrul procesului de reactualizare. Cu cat asociem mai multe fapte,
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idei cu un indiciu de reactualizare, cu atit mai redusa va fi activarea
céilor de cautare in memorie.

Sa nu uitam de importanta contextului ambiental in care se
realizeazd reactualizarea informatiei, deoarece acesta induce o
anumitd stare internd de care poate depinde memorarea si invatarea,
cat si reactualizarea. Starea  internd a persoanei din timpul
reactualizarii trebuie sd fie corespunzdtoare celei din momentul
encoddrii (care consta in stabilirea de relatii semnificative chiar si
intre itemi izolati unul de altul) pentru a se realiza o co-dependenta
cu o invétare eficientd si o imbunatatire a memoriei. Deci, iata cd nu
putem sd rupem memoria de emotii. Rezultatele experimentale arata
cd emotiile pot influenta memoria de lunga durata si implicit invatarea
in cel putin cinci modalitati distincte:

e (Cea mai simpla ar fi aceea cd avem tendinta de a ne gandi la
situatiile cu Tncarcatura emotionald pozitiva si negativa, mai mult
decat ne gindim la ceva neutru. De exemplu, poti uita unde ai
vizionat un film, dar dacd se porneste un incendiu In timp ce te
afli in sala de film, vei descrie Intdmplarea prietenilor tai, 1n
aceeasi masurd In care te vei tot gandi la ea, n felul acesta
repetand si organizand intimplarea. Astfel, nu ne surprinde faptul
ca numerosi cercetdtori au descoperit o memorie mai bund
pentru situatiile emotionale, decat pentru situatiile fara
incardcaturd emotionala.

® O a doua modalitate in care emotiile pot afecta memoria se
realizeazd prin amintirile blitz. Dupa Brown si Kulik, evenimen-
tele foarte importante declanseazd un mecanism special de
memorare, care Inregistreazd permanent orice lucru pe care o
persoana il traieste la un moment dat. Este ca si cum ai face o
fotografie a momentului, de aceea poartd numele de amintire
blitz.

e  Spre deosebire de amintirile blitz, existd cazuri in care emotiile
negative blocheaza procesul de reactualizare, ceea ce reprezintd
o0 a treia modalitate in care emotia poate influenta memoria.

e Asa cum am observat, cea mai buna reproducere a informatiei
are loc atunci cdnd contextul de reactualizare corespunde cu cel
al encodarii (traducerea perceptiei, a informatiei sau stabilirea de
legaturi semnificative intre informatiile Tnvatate). Odata ce starea
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noastra emotionald din timpul invatarii este o parte a contextului,
daca materialul pe care-l invatam ne face sa fim tristi, atunci,
probabil, cea mai buna reactualizare va fi atunci cand suntem
iarasi tristi.

¢ O altda modalitate are la baza teoria inconstientului a lui Freud —
de exemplu, experientele traumatizante sunt stocate 1in
inconstient, sau refulate; ele pot fi reactualizate, dacd se trdieste
0 anumita emotie asociata cu acestea.

¢ Cum putem s ne Tmbundtatim memoria?

Inainte de a vedea cum functioneazid memoria, este important
sd vedem cat din cantitatea de informatii retinem, in functie de
canalele senzoriale pe care le folosim, i anume:

- 10 % din ceea ce citim;

- 20 % din ceea ce auzim;

- 30 % din ceea ce vedem;

- 50 % din ceea ce vedem si auzim in acelasi timp;

- 80 % din ceea ce spunem;

- 90 % din ceea ce spunem si facem.

Luind in considerare elementele de baza ale memoriei de
scurtd durata si de lunga durata exista mai multe metode:

Structurarea informatiilor in wunitatfi in capacitatea de
memorare. Pentru majoritatea dintre noi, capacitatea memoriei de
scurtd duratd nu poate fi marita peste valoarea de 7 plus sau minus 2
unitdti; totusi, putem extinde marimea unei unitdti si prin aceasta sa
ridicdm numadrul de itemi din memorie prin utilizarea unui sistem de
recodare a informatiilor. De exemplu, un student a ajuns sa retind de la
7 cifre la
80 de cifre dupa un an si jumdtate de antrenament intr-o sarcind de
memorare, prin recodarea cifrelor in seturi de cate 4 transformate in
timpi de alergare/parcurgere, sau sa recodeze cele patru cifre ntr-o
datd familiara ca de exemplu anul nasterii unei persoane. Ulterior
studentul a construit aproximativ 80 de cifre prin organizarea ierarhica
a timpilor de alergdri. La nevoie el va putea reactualiza cele 4 cifre
corespunzand unui timp de alergare.
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Imaginea mentala si encodarea. Imaginile mentale sunt utile in
special la conectarea perechilor de itemi fard legdtura, iar, din acest
motiv imaginea vizuala este ingredientul principal pentru majoritatea
sistemelor mnemonice / mnezice (sisteme care vin in ajutorul
memoriei). Un binecunoscut sistem mnemonic este metoda loci (loci
este cuvantul latin pentru “locuri”). Primul pas constd 1n a Incredinta
memoriei o succesiune de locuri ordonate, sd zicem pozitii localizate
la o plimbare scurtd prin casa. Intri pe usa din fatd pe hol, apoi te
deplasezi spre biblioteca din sufragerie, apoi spre televizorul din
sufragerie etc. Odatd ce poti face cu usurintd aceasta plimbare
mentald, esti pregatit si memorezi tot attea cuvinte fard legatura cate
localizari existd. Odatd ce ai memorat itemii respectivi In acest fel,
poti sa ti-i reproduci foarte usor prin simpla reluare a plimbarii
mentale. Metoda este foarte buna si este preferatd de cei care 1si
antreneaza memoria in mod profesionist.

Imaginea este de asemenea utilizatd si in metoda cuvantului
cheie, de Invatare a unui cuvant strdin (R.L. Atkinson, 2002). Sa
presupunem ca ai de invdtat cuvantul spaniol ,,caballo” care inseamna
»cal”. Metoda cuvantului cheie are doi pasi. Primul pas este de a
descoperi o parte a cuvantului strdin care seamdna cu un cuvant din
limba engleza. O data ce ,,caballo” se pronunta ,,cob-eye-yo” (,,ochi”)
poate servi de cuvant cheie. Urmatorul pas este acela de a forma o
imagine care sd conecteze cuvantul cheie si echivalentul englez — de
exemplu, un cal loveste un ochi urias, prin urmare se stabileste o
legaturd semnificativa intre cuvantul spaniol si cel englez. Pentru a
reactualiza semnificatia cuvantului spaniol, mai Tntii reactualizezi
cuvantul cheie ,eye” (,ochi”) si apoi imaginea cheie care leaga
cuvantul cheie de ,,cal”.

Metoda cuvantului cheie pare complicatd la prima vedere, dar
studiile au aratat ca este foarte eficientd Tn invatarea limbii strdine.

Elaborarea si encodarea informatiei. Cu cat elaborarea
itemilor este mai ampld cu atit mai bine 1i putem reproduce si
organiza ulterior. Implicatiile practice ar consta In faptul cd, daca vrei
sd-ti amintesti o informatie / un eveniment oarecare, este important sa
dezvolti semnificatiile acestora.

Contextul §i reactualizarea. Din moment ce contextul este un
indiciu foarte puternic pentru reactualizare, ne putem imbunatati
memoria prin restocarea contextului in care a avut loc invatarea. De
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exemplu, dacd cursul de psihologie se tine in aceeasi sala,
reproducerea materialului va fi mai buna in sala respectivd decat intr-o
alta sala.

Organizarea informatiilor. Suntem capabili de stocarea si
reactualizarea unei cantitati masive de informatie dacd o organizam.
S-au facut unele experimente in care subiectii au memorat cuvinte de
pe o listd; prin organizarea cuvintelor de pe listd sub forma unei
povesti subiectii au putut reproduce 90 % din cuvinte. Memoria pare
sd ne ajute mai bine dacd organizarea este realizatd de noi Insine.

Exersarea reactualizarii. Sa ne punem intrebari despre ceea
ce Tncercam sd invatdm. Sa presupunem ca ai la dispozitie doud ore ca
sd inveti un material care poate fi citit in aproximativ 30 de minute.
Citirea si recitirea de patru ori a materialului este Tn general mai putin
eficientd decat citirea lui o singurd datd, nsotitd de punerea de
intrebari pe text. Apoi urmeaza recitirea partilor selectate din text,
pentru a clarifica unele aspecte care au fost greu reactualizabile dupa
prima citire. Incercarea de reactualizare a materialului este un mod
eficient de utilizare a timpului.

Un procedeu Inrudit cu exersarea reactualizdrii este cel utilizat
in situatiile de memorare implicitd; este vorba de practica mentala care
implicd repetarea imaginard a deprinderii perceptual- motorii in
absenta oricarei miscari efective (de exemplu, atunci cind Tnveti sd
conduci si iti imaginezi mental ce trebuie sd faci cind esti la un
semafor: daca este culoarea rosie trebuie sa pregatesti masina pentru a
putea porni cand apare culoarea verde).

Metoda RICAR — este destinatd Imbunatatirii abilitatii
elevului/ studentului de a invata si reproduce materialul prezentat
intr-o carte. Metoda 1si ia numele de la primele litere ale celor cinci
etape ale sale: rasfoire, intrebdri, citirea textului, amintirea punctelor
principale, recapitularea in gand.

Putem deduce rolul important al memoriei si uitdrii n
activitatea de invatare, in coordonarea directa cu alte procese psihice
implicate, cum ar fi: gandirea si limbajul, perceptiile si reprezentdrile
noastre, imaginatia si atentia.
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1.3.2. Gandirea si limbajul

Binenteles ca Tmbundtdtirea memoriei se poate realiza numai
cu ajutorul gandirii si al limbajului. Intrebarea care ar urma ar fi: care
sunt modalitatile prin care ne insusim multitudinea de concepte pe
care le detinem? Vom analiza, in continuare, cateva dintre acestea:

Invatarea prototipurilor si a esenfialului — 1invitarea
conceptelor se poate realiza fie prin finvdtarea explicita a
caracteristicilor acestora, fie implicit, prin experientd tinindu-se cont
de natura materialului care trebuie invitat. Invitarea explicitd se
foloseste atunci cand Tnvatam esentialul (fondul) conceptelor, in timp
ce experienta pare sa fie metoda standard utilizatd 1n cazul
achizitiondrii prototipurilor. De asemenea, copiii trebuie sa invete cd
esentialul este un indicator mai bun al elementelor unui concept in
comparatie cu prototipul. Aceasta Invatare necesita ceva timp. Tocmai
de aceea copiii mai mici descriu conceptele din ipostaza prototipului,
existand o adevarata rupturd intre prototipul si fondul unui concept.

Invdtarea prin experientd (experienta de viatd) — o modalitate
ar fi strategia echivalentei. De exemplu, atunci cand copilul Tnvata
conceptul de “mobilier”, in situatia in care Intilneste o ipostazd
cunoscutd a acestui concept, cum ar fi o masa, stocheaza reprezentarea
acestuia. Ulterior copilul cind intdlneste un scaun va stabili
similaritdtile dintre noul obiect si exemplarele deja stocate. lata cum
strategia exemplificarii folosita anterior este nlocuitd progresiv de
strategia testdrii, care consta in explorarea ipostazelor deja cunoscute
ale unui concept in vederea identificdrii proprietatilor relativ comune
ale acestuia. Are loc, In continuare, o analiza a proprietatilor critice ale
noilor obiecte de lucru, care va contribui la mentinerea ipotezelor ce
au dus la o categorizare corectd a noului obiect si la renuntarea la
proprietdtile ineficiente.

Cele doua strategii prezentate pidnd acum se bazeaza pe
cunostintele anterioare, pe baza cédrora se construiesc conceptele; este
vorba de faptul ca, In selectarea proprietdtilor unui concept care
trebuie nvatat un rol important il detine sistemul de cunostinte
anterioare. Dupa cum am constatat Tn practica psihopedagogicd in
numeroase cazuri sistemul de cunostinte anterioare influenteazd
achizitia de noi concepte.
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Nu este suficient sd cunoastem mecanismele de achizitionare
de noi cunostinte, ci este foarte important si stim si cum sa le
combinam.

Una din regulile de baza este ca propozitia (care este un
rezultat al combindrii conceptelor) sd confind un subiect §i predicat.
Combinarea conceptelor in propozitii este primul pas catre gandirea
complexa.

O modalitate mai complexa de combinare a conceptelor este
de a atasa o propozitie de alta propozitie, cea de-a doua fiind
predicatul primei propozitii. Acest mecanism ii conferd omului
posibilitatea de a formula idei complexe.

¢ Forme ale gandirii

1. Omul poate gdndi propozitional cu ajutorul conceptelor,
dar, achizitionarea de concepte se realizeaza prin asocierea cu imagini
externe §i interne.

2. Multi dintre noi avem sentimentul ca, uneori gdndim vizual,
adesea parcd regasim perceptii trecute sau parti ale acestora si operdm
cu ele ca si cand ar fi perceptii reale, actuale. De exemplu daca cineva
te Intreabd cum aratd litera N rotitd la 90 de grade, multe persoane
vizualizeaza cu ochii mintii imaginea literei N, apoi o roteste mental si
vede ce literd rezultd astfel. Acest fenomen de a vedea cu ochii mintii
poartd numele de imagerie vizuald. Dar, operatiile mintale pe care le
realizam cu ajutorul imaginilor par sa aiba echivalent cu operatiile pe
care le efectuam vizual cu obiectele reale: scandm imaginea
sufrageriei parintilor nostri aproape In acelasi fel In care scandm o
camera reald si rotim imaginea lui N in felul in care am roti obiectul
real. Rotatia mentala poate constitui un ajutor pentru perceptie, in
special 1n cazul recunoasterii perceptive a obiectelor rotite. Atunci
cand avem 1n fatd un anumit obiect care nu se potriveste cu nici o
reprezentare stocatd in memoria vizuald (cu alte cuvinte, cdnd nu
recunoastem obiectul) putem realiza o rotatie mentald a acestuia,
verificind constant (incongtient) dacd obiectul astfel rotit se suprapune
cu o reprezentare existentd in memoria vizuala. Deci, imageria vizualad
se afld in stransd legdturd cu perceptia (Ullman, cf. R.L. Atkinson,
2002, pag.423). La fel se intampla si In cazul scandrii unui obiect. De
exemplu scanarea unei harti reale este similara scandrii mentale.
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Timpul necesar scanarii mentale este cu atat mai mare cu cat distanta
de scanat este mai mare.

Cu ajutorul gdndirii vizuale o serie de oameni de stiintd si
artisti au realizat cele mai creative lucrari. Albert Einstein, spre
exemplu, spunea cd numai rareori gandeste Tn cuvinte si cd 1i veneau
ideile sub forma de “imagini mai mult sau mai putin clare ce puteau fi
voluntar reproduse si combinate”. Un alt exemplu, poate cel mai
celebru, vine din chimie: Friederich Kekule von Stradonitz incerca sa
determine structura moleculard a benzenului si Tntr-o noapte a visat o
figura rasucindu-se si ondulandu-se, care brusc s-a transformat ntr-o
figura continud si rotunjita; aceastd figura s-a dovedit a fi structura
benzenului.

3. Pe langd gandirea vizuald mai existd si gdndirea prin
actiune ce presupune rezolvarea de probleme care consta in depunerea
unui efort in vederea atingerii unui obiectiv fara a avea inca pregatite
modalitatile de atingere a acestuia. Pentru ca acest lucru sa fie posibil,
acel obiectiv il descompunem in sub — obiective §i uneori, chiar si pe
acestea le descompunem 1n elemente mai mici.

Existd si posibilitatea de a rezolva o problema prin procedeul
rezolvarii inverse folosit mai ales In matematica., cand construim un
rationament pornind de la obiectiv si apoi de la un sub —obiectiv
(demonstrarea congruentei triunghiurilor) la altul (demonstrarea
egalitatii a cate doud laturi si un unghi) s. a. m. d. pand cand am ajuns
la un sub — obiectiv care era tocmai lucrul ce trebuia demonstrat.
Abilitatea de a rezolva o problema depinde nu numai de strategia
folosita Tn vederea descompunerii, ci si de modul de reprezentare a
respectivei probleme: uneori este mai eficientd reprezentarea
problemei sub formd de enunt (propozitii), pe cind alteori este mai
adecvatd o imagine vizuala sau prin combinarea celor doud modalitati.
Expertii 1intr-un anumit domeniu poseda stocate 1n memorie
reprezentdri mult mai specifice pe care le pot utiliza in rezolvarea unei
anumite probleme decat novicii. Datoritd anilor indelungati de
practica, expertii si-au dezvoltat reprezentdri ale mai multor
configuratii posibile, ceea ce le permite sa codifice o configuratie
complexd avand numai unul sau doi indici. Existd diferente Intre
experti si novice in ceea ce priveste strategiile de rezolvare a
problemelor. Expertul isi elaboreaza un plan de abordare a problemei,
anterior elaborarii ecuatiilor; un novice incepe intotdeauna cu scrierea
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ecuatiilor, fard a fi elaborat n prealabil un plan de actiune mental. O
altd diferentd constd in faptul cd expertul Incearcd rezolvarea
problemei incepand de la datele initiale si mergdnd in directia
delimitdrii unei solutii, in timp ce novicele parcurge traseul intr-o
directie opusa.

Dupa cum observam, gindirea se implicd in activitatea de
instruire atdt prin intelegerea unor probleme, cit mai ales prin
rezolvarea de probleme. Pentru ca un elev sa fie capabil de a rezolva o
problema, trebuie dozat gradul de dificultate a acesteia. Astfel ne
asiguram ca persoana instruita sa nu se descurajeze de la inceput daca
nu poate solutiona problemele.

¢ Educarea gandirii

Formarea gandirii se realizeaza printr-o serie de metode ca:

Realizarea unui echilibru intre sarcinile algoritmice si cele
euristice, preponderente fiind strategiile euristice. ,Fireste, fixarea In
deprinderi ale unor cicluri de activitate este necesara, automatismele
elibereaza inteligenta pentru sarcini inedite sau mai complexe.
Alternanta intre demersul algoritmic si cel euristic trebuie sd ramand
mobild, primul fiind subordonat celui de-al doilea.” (M. Ionescu,
1987, pag.195).

Expunerea-dezbatere in care progresul cunoagterii este
asigurat de convorbirea purtatd de profesor cu Intreaga clasa.

Educarea gandirii se realizeazd prin participarea activd, cu
efort si pricepere la solutionarea de noi §i noi probleme. Aceasta este
necesara mai ales In cazul rezolvarii de probleme prin descoperire, o
descoperire dirijata de dascdl, cel putin la inceput.

O altd modalitate de educare a gandirii este munca in grup,
deoarece ideile emise de cineva pot schimba punctul de vedere al
celuilalt, care poate sa le continue, sd le imbogateasca. Asa cum arata
W. Doise (1996): “Interactiunea sociald devine o sursa de progres
cognitiv prin conflictele socio-cognitive pe care le suscitd.”
Diferentele de opinii, contrazicerile Tn planul ideilor faciliteazd
progresul cunoasterii, dezvolta capacitatea de rationament, de aici si
ideea ca cei care lucreaza 1n grup sa fie cat mai diferiti.

Profesorii trebuie sd evalueze gradul de profunzime a
cunostintelor asimilate si nu reproducerea lor mecanica.
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Fara o educatie intelectuald adecvatd, instruirea nu se poate
realiza eficient in vederea obtinerii efectului cultural si educativ
scontat.

1.3.3. Rolul imaginatiei si atentiei

Activitatea de invdtare presupune cu necesitate nu numai
reproducerea mecanica a celor memorate, ci, Tn primul rand,
prelucrarea informatiei si reactivarea acesteia intr-un mod personal si
creativ. In acest sens un rol important ii revine imaginatiei. Orice
proces creator implicd noi combindri, noi sinteze, noi creatii. De
aceea, gandirea si operatiile acesteia sunt decisive 1n elaborarea si
dezvoltarea imaginatiei. S& nu uitdm cd dezvoltarea gandirii la randul
ei depinde de imaginatie, mai ales in cazul combinarii conceptelor
asimilate prin caracteristicile creativitatii cum ar fi: originalitatea (ca
expresie a noutatii), plasticitatea (posibilitatea de a schimba punctul
de vedere si modul de abordare a unei probleme) si fluiditatea
(capacitatea de a-ti imagina 1n timp scurt numeroase imagini sau idei).
Se cunoaste ca de multe ori In cazul rezolvdrii de probleme apare o
fixitate functionald care blocheazd gasirea solutiilor. Aceasta se
caracterizeaza prin obsesia de a te gandi la obiecte numai in termenii
functiilor lor. De exemplu, un plic se foloseste pentru a pune o
scrisoare 1n el. Creativitatea Tnsd ne dd posibilitatea de a gandi
divergent si de a explora ideile Tn mod liber. Aceasta Insusire
determind flexibilitate in gandire si capacitatea de a pasi dincolo de
granite.

Totodatd, dezvoltarea gandirii se bazeazad si pe atentie, care
are o influentd deosebitd asupra activitdtii de cunoastere si Invatare,
optimizandu-le si eficientizindu-le. Atentia concentratd implica
rapiditatea si claritatea sesizdrii unor informatii, evenimente si a
diversilor stimuli, care actioneaza asupra noastra. Acestea se datoreaza
proprietatilor atentiei, cum ar fi: capacitatea de concentrare
/intensitatea atenfiei, stabilitatea atentiei / durata concentrarii,
volumul atentiei care, ca si in cazul memoriei este limitat la o
“unitate” formata din 3 — 4 — 5 litere sau cifre si distributia, care
consta in capacitatea de a sesiza simultan intelesul mai multor sensuri
de informatii.

Exista diverse metode de dezvoltare a intensitatii si stabilitatii
atentiei voluntare, cat si a distributiei atentiei: exercitiile compuse,
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lucrul la mai multe aparate, sarcinile diversificate Tn raport cu mai
multi stimuli (vizuali, olfactivi, acustici), exercitii de discriminari
senzoriale — nuante cromatice, exercitii cu mai multe mingi in sala de
sport, simularea unor situatii tactice, utilizarea metodei jocului, s.a.
Toate aceste metode dobandesc valoare psihopedagogica numai dacd
trezim interesul celui instruit, conditie esentiala pentru eficientizarea
intregii activitati psihice si de invatare.

Din cele prezentate putem deduce rolul deosebit al proceselor
psihice cognitive in optimizarea activitatii de instruire, fiind necesara
valorificarea lor, atat la nivelul celui instruit, cat si la nivelul celui care
instruieste.

1.4. Rolul motivatiei si afectivitatii in instruire

Antrenarea proceselor psihice cognitive in cadrul activitatii de
instruire este imposibild fard o stimulare afectiv — motivationald a
celor implicati In procesul de instruire. Sentimentele determind o
anumitd atitudine afectivi a persoanei fatda de alte persoane,
evenimente sau activitati, acestea avand un rol deosebit Tn activitatea
didactica.

Dintre sentimentele care au un evident impact asupra
activitatii didactice, amintim:

e Curiozitatea sau setea de cunoastere a adevarului — care
reprezintd principalul factor al dezvoltdrii intelectual — rationale. Prin
activarea curiozitatii se evita instalarea unei stdri de inertie intelectuald
la persoanele implicate in activitatea educationald;

e Sentimentul de surprizd — este implicat in procesul de
descoperire a anumitor adevaruri stiintifice;

¢ Convingerea — este rezultatul procesului de Tntelegere a unor
atitudini pozitive fatd de anumite opinii si chiar fatd de un anumit
adevar;

e Nelinistea intelectuala — este specificd situatiilor in care
adevdrul nu poate fi gasit sau demonstrat; ea presupune o maturizare
in plan cultural — spiritual;

Exista sentimente care pot fi educate si care sunt utile in
procesul de instruire si autoinstruire, acestea fiind 1n stransa corelare
cu unele elemente motivationale, cum ar fi: dragostea fata de munca si
profesia aleasa, sentimentul datoriei si responsabilitatii, sentimentul
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demnitdtii personale si a increderii in fortele proprii, sentimentul
rusinii si al remuscarii, sentimentul de bucurie etc.

Aspectele prezentate mai sus sunt mai pe larg tratate in
lucrarea noastrd la tema ,,Procese afective implicate in activitatea
educationala.”

Invitarea nu se limiteazi la simpla “inmagazinare” a
informatiei oferite de catre profesor, la simpla stocare Tn “memoria —
depozit” a elevului si nici la simpla reproducere a acesteia din
memorie. In invitare intervine, pe langa procesele psihice cognitive si
afective de care am vorbit anterior si motivatia. Aspectul motivational
se referd la gradul de implicare, de angajare a celui instruit Tn actul
invatarii.

Prin motivatia invatarii Intelegem totalitatea mobilurilor care
declanseaza , sustin energetic si dinamizeaza activitatea de invatare.
Constituie motive ale invatdrii anumite trebuinte de baza de
autorealizare, de afirmare prin succes scolar / parascolar; apoi
impulsul curiozitatii; dorinta de a obtine note bune pentru a satisface
parintii sau pentru a fi printre premiantii clasei; teama de pedeapsa sau
de esec, anumite interese, optiuni profesionale etc. Iata ca motivul este
cel care activeazd, mobilizeaza si regleazd conduita celor implicati in
procesul de instruire. Motivul consta n stabilirea si atingerea unor
scopuri, acesta fiind factorul cheie In motivatia oamenilor. Existd o
teorie a scopului care postuleaza faptul ca oamenii vor munci din greu
si vor folosi mai multe resurse atunci cand scopul este mai greu de
atins, i cu cit mai dificil este scopul, cu atit mai inalt va fi nivelul
performantei (G.Butler & F.McManus, 2002). S-a dovedit ca
impunerea unui scop a imbunatatit performanta Tn 90 % din cazurile
studiate, si acest lucru este posibil in conditiile in care: oamenii
accepta scopul propus, sunt informati despre progresul Tnregistrat n
realizarea lui, sunt recompensati pentru atingerea scopurilor, au
capacitatea sa le realizeze si sunt sprijiniti si incurajati in mod
corespunzator.

Exista o lege a optimului motivational. Orice act de invatare
presupune un grad de motivare fatd de sarcina pe care o are de
indeplinit, care determinad si o stimulare la nivel cerebral. Daca aceasta
stimulare nu se realizeazd indeajuns, atunci invdtarea nu se produce.
Deci, pana la un punct randamentul elevului/studentului (performanta
acestuia) creste paralel cu nivelul activarii cerebrale, nivel critic,
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dincolo de care un plus de activizare antreneaza un declin al
performantei, deci supramotivarea prezinta efecte negative. Exista un
optim motivational care se situeaza ntre nivelul minim si maxim al
activarii si care difera de la o persoana la alta, 1n functie de gradul de
dificultate al sarcinii, de aptitudinile, echilibrul temperamental al
elevului/studentului etc.

Practic invatarea are la baza atat motive externe (nota, lauda,
pedeapsa), cat si motive interioare activitatii ca atare. Un gcolar Tnvatd
la Inceput sub presiunea unor cerinte externe, pentru ca, ulterior,
descoperind continutul unei materii de invatdmant, si fie animat de
interese cognitive, care tin de categoria motivelor ce vin din interiorul
sdu si care poartd numele de motive intrinseci, alaturi de aspiratiile
profesionale, satisfactia lucrului bine facut s. a. Interesul este o
atitudine stabilizata de natura emotiv — cognitiva fata de obiecte si
activitati, in care motivele actioneaza din interiorul nostru.

Dupa péarerea noastra, problema care se pune este aceea de a
nu astepta aparitia spontand a motivatiei, ci de a pune accentul pe
organizarea conditiilor de invatare; aceste conditii ar fi urmatoarele:

® Perceptia clard a scopului, a obiectivelor activitatii, care
justificd drumul ce urmeaza a fi parcurs;

® Perspectiva aplicabilitatii in practicd sau pentru pregatirea
ulterioard care iti da convingerea cd meritd sd depui oricat de mult
efort;

¢ Nivelul de motivare este Intretinut de constiinta unui spor de
cunostinte sau a deprinderii unei tehnici;

La acestea se adaugd crearea de situatii — problemad,
organizarea de experiente, demonstratii etc. Exista un nivel optim al
cotei de problematic, de inedit, care Intretine curiozitatea. Un volum
prea mic de situatii — problema, ocazii reduse de a infrunta dificilul
sau noul, produc plictiseala. Pe de altd parte, dincolo de un nivel
optim, complexitatea depaseste pe elev/student si produce blocarea,
suspendarea efortului. Segmentarea sarcinii sau esalonarea efortului
sunt solutii de iesire din impas.

Un motiv semnificativ 1l constituie stima de sine, care se
contureazd din dinamica succeselor si esecurilor proprii, din
comparatia continud cu ceilalti si din aprecierea grupului — clasa.

Orice elev tinde sd-si mentind statutul scolar. Intre nivelul de

40



aspiratie si performanta scolard exista o relatie circulara. Motivatia
poate evolua dupa o spirald ascendenta dar si dupa una regresiva, In
functie de sentimentul eficientei personale. Reusita intr-un domeniu
este conditionata de aptitudini, iar succesul obtinut sporeste interesul
pentru disciplind, fapt care aduce o investitie mare de efort si
concentrare, in masurd sa duca la dezvoltarea aptitudinilor, la rezultate
si mai bune. Evolutia acestei motivatii se inscrie pe o spirala
ascendentd: aptitudinile atrag dupa ele interesele, iar dezvoltarea
intereselor alimenteazi aptitudinile. In schimb, insuccesul repetat,
frustrarea se finscriu adeseori 1intr-o spirald regresiva; daca
elevul/studentul nu reuseste sd inteleaga, sa faca fatd cerintelor, atunci
fie cd renuntad la efortul de ntelegere, se resemneazd — ceea ce se
manifesta prin indiferenta si descurajare — fie ca se opune de-a dreptul
efortului, mai ales cand intervine si presiunea celor din jur. Spirala
regresiva constituie aici spirala demotivarii, a stingerii interesului si a
coborarii nivelului de aspiratie.

Cercetarile arata ca volumul de efort pe care un elev/student
este dispus sd-1 investeasca intr-o sarcind, depinde de constiinta
eficacitatii proprii.

Aspectul motivational al invatarii se afla intr-o legaturad
indisolubild cu aspectul procesual al acesteia (memorie, gandire si
limbaj, atentie si imaginatie, perceptie). Nu este suficient sa ne
limitam in cadrul procesului de instruire doar la o simpla cunoastere a
proceselor psihice cognitive. Activitatea de instruire nu este o
activitate algoritmicd, exactd, ci ea este provocatd, mentinutd si
nuantatd de “motorul” personalitdtii noastre reprezentat de motivatie si
afectivitate.

1.5. Aspecte ale medierii instruirii

Asa cum am constatat, in cadrul instruirii, dezvoltarea
potentialului cognitiv este conditionatd de personalitatea, motivatia,
afectivitatea si comportamentul celui instruit. Pentru aceasta trebuie sa
vedem care sunt criteriile de care trebuie s tina cont profesorii in
procesul de mediere a instruirii: autoschimbarea, competenta,
provocarea interesului, planificarea scopurilor, individualizarea,
participarea,  autoreglarea  §i  controlul  comportamentului,
competenta, intentionalitatea §i reciprocitatea, transcendenta §i
sensul.
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Dupa cum observdm, o activitate ca instruirea este extrem de
complexa deoarece presupune dinamizarea celui instruit  prin
mobilizarea tuturor resurselor de care dispune - cognitive, afectiv —
motivationale si volitive.

Pentru a reusi sa instruiesti eficient, de multe ori comunicarea
verbald, nonverbala, tonul folosit, cartile nu sunt suficiente, ci
conteaza si ceea ce este dascalul prin sine. Este binecunoscut faptul ca
un educator exercitd cea mai mare influentd asupra elevilor sau
studentilor nu atat prin ceea ce spune / propune, cat mai ales prin ceea
ce face sau demonstreaza prin propria sa conduita: ,,Nu-i Tnveti pe altii
ceea ce stii. Nu-i Tnveti ceea ce vrei, 1i inveti ceea ce esti. Exemplul
determina fapte de conduita si de constiintd“ (J. Jaurés, cf. D. Salade,
1997, pag.108).

Nu este suficient sa ne limitdm doar la detinerea unor serii de
informatii despre procesele psihice §i personalitate, implicate in
propria noastrd formare si In formarea celuilalt, ci sa ludm In
considerare strategiile prin care se realizeaza medierea instruirii de
catre dascil. In acest sens vom prezenta fiecare criteriu enumerat mai
sus:

Intentionalitatea si reciprocitatea — pentru a nvata trebuie sa
fim capabili sd gasim sens in avalansa de stimuli care ne invadeaza
simturile si sd interactionam cu ei. Dascélul va izola anumiti stimuli, 1
va evidentia (aceasta este intentionalitatea) ceea ce va duce la captarea
atentiei persoanei instruite si va genera ceea ce se numeste “o stare de
vigilenta” fata de stimuli (aceasta este reciprocitatea). Pentru a obtine
reciprocitatea, dascalul trebuie sd provoace atentia celui instruit in
mod activ si sd urmareasca deliberat medierea intentionalitatii. (de
exemplu cititorul trebuie convins sa deschida o carte si sa se implice
activ 1n citirea ei).

Sensul — 1in cadrul instruirii, acesta este asigurat de
comunicarea la celdlalt a semnificatiei si scopului unei activitati.
Dascalul va da dovada de implicare emotionald, interes, va discuta
despre importanta activitdtii si va explica de ce trebuie realizatd
activitatea. Sensul reprezintd principiul emotional §i energetic care
cere profesorilor sa se asigure cd stimulii prezentati
elevilor/studentilor ajung la acestia. ,,Este acul care poartd ata prin
panza.” (H. Sharron, cf. R.L. Atkinson, 2002).
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Transcendenta — orice activitate poseda potentialul pentru
transcendentd. Transcendenta reprezintd podul care conecteaza
activitati si idei inrudite si care leagd nevoile imediate de cele aflate
intr-o expansiune continua.

Competenta — se produce atunci cand profesorul ajuta pe cel
instruit sd-si dezvolte Increderea in sine necesara pentru a se angaja cu
succes Intr-o anumitd actiune. Probabil cel mai important factor care
determind succesul sau esecul personal, din punct de vedere
educational, se leagd de ceea ce individul crede despre sine Tnsusi.

Autoreglarea §i controlul comportamentului — survine atunci
cand dascélul intervine pentru a face persoana instruitd constienta de
nevoia automonitorizarii si a ajustdrii propriei conduite. Viteza si
intensitatea activitdtii mintale sunt modificate 1n functie de
caracteristicile stimulilor si specificul situatiei. Modelarea autoreglarii
si controlul comportamentului la copil poate fi asemanata cu “ideea de
instalare in interiorul acestuia a unui semafor setat pentru autoreglare”
(R. Feuerstein, 2002). Imaginea de sine se Tmbunatateste atunci cand
acesta isi asuma responsabilitatea pentru sine Tnsusi.

Participarea — este vorba de cooperare la nivel cognitiv si
afectiv, participarea sustinand dezvoltarea empatiei prin intermediul
interactiunii sociale deoarece nu exista sine fara altii.

Individualizarea — apare atunci cand dascdlul cultivd in
persoana mediatd sentimentul unicitdtii si al diferentei. Medierea
individualizarii incurajeazd autonomia si independenta de ceilalti,
proclamind diversitatea fiintelor umane. Instruirea bazata pe
individualizare determina ca procesul de invatare sa fie centrat pe
elevi/studenti; acestia 1si asuma responsabilitatea pentru propriul
proces de Invatare si sunt capabili de autodisciplina, fiind Tncurajat
studiul individual.

Planificarea scopurilor — acest proces poate fi asemanat cu
indreptarea privirii asupra unei tinte, urmatd de elaborarea unei
strategii de atingere a cercului din centrul acesteia. Apare astfel
comportamentul orientat spre un scop, iar mediatul /cel instruit va
prelua initiativa 1n stabilirea, cautarea si atingerea obiectivelor, care
trebuie sa fie clare, credibile, realizabile, modificabile, atractive, in
masurd sa faciliteze dezvoltarea. “Cine are unde merge va ajunge mai
departe.” (I. Ching, cf. R. Feuerstein, 2002, pag.51).
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Provocarea interesului — profesorul trezeste in cel instruit
entuziasmul de a face fatd unor sarcini noi si complexe; identificarea
pasilor care duc la succes furnizeazd motivatia necesard Infruntdrii
provocarilor viitoare.

Autoschimbarea — aceasta survine atunci cand dascalul
incurajeaza persoana instruitd sd congtientizeze existenta potentialului
dinamic de schimbare si sa recunoasca importanta si valoarea acestuia.

Dupa cum am observat, intreg procesul de invatare si instruire
este mediat de dascadl. Tindnd cont de criteriile prezentate mai sus,
dascalul poate transforma o persoand mediocra sau dezinteresatad
intr-una doritoare sd Tnvete; oamenii se pot schimba 1n urma unor
interactiuni favorizante.

Intre variabilele intermediare implicate in activitatea
educationala, consideram ca un loc aparte il ocupa afectivitatea si
creativitatea, teme pe care le vom aborda in paginile ce urmeaza.
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Capitolul III

PRINCIPIILE DIDACTICE

3.1. Definirea si caracterizarea generala a principiilor
didactice

Principiile didactice sunt norme sau teze generale care
orienteazd si imprima un sens functional procesului de Tnvatdmant,
asigurandu-i astfel premisele necesare indeplinirii obiectivelor si
sarcinilor pe care le urmareste in desfasurarea sa.

Caracterul orientativ al principiilor didactice este determinat
de complexitatea si dinamismul procesului de nvatdmant, cauza
pentru care adaptarea sa neintreruptd la situatii noi se impune cu
necesitate. Pentru ca acest lucru sa nu se faca In mod Intamplator sunt
necesare asemenea norme care sa-1 cdliuzeascd pe profesor In
activitatea sa. In cele din urma, aceste principii se refera la activitatea
profesorului, iar prin intermediul ei Tn mod implicit si la activitatea
elevilor. Conducindu-se dupa astfel de norme profesorul imprima
procesului de invatdmant un sens care sd fie in concordanta cu logica
interioard a desfasurarii sale, evitind alunecarea pe panta unor
improvizatii si rezolvari spontane. Nu inseamna cd prin aceasta se
inlaturd cu desavarsire aparitia unor fenomene si manifestatii
intdmplatoare, neprevazute. Din contrd, logica procesului de
invatamant se realizeaza pe fondul interdependentei dintre factorii
necesari §i Intamplatori, respectarea principiilor didactice asigurind
desfasurarea legicd a procesului de Tnvatamant si anihilarea actiunii
acestor factori Tntamplatori §i neprevazuti.

fnainte de a deveni norme cilduzitoare pentru desfisurarea
propriu-zisd a procesului de Invatamant, principiile au constituit
obiectul unei elabordri pe baza generalizarii experientei in organizarea
acestui proces si a valorificdrii rezultatelor stiintifice ce vin in sprijinul
didacticii. Astfel se explicd nu numai geneza acestor principii ci i
imbogatirea continutului lor de la o etapa istorica la alta. Cel care a
realizat o prima prezentare sistematicd a principiilor didactice a fost
J.A. Comenius. De atunci si pand astazi s-a inregistrat o restructurare
continud a lor nu numai prin faptul cd unele si-au pierdut valabilitatea,
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aparand altele noi, ci i prin Tmbogédtirea continutului celor elaborate
initial. Mai mult, in zilele noastre asistdim la diverse controverse
privitoare la aceste principii. Cauzele se afld, pe de o parte in lipsa
unei delimitari cit mai clare a ariei pe care o acoperd principiile
didacticii, iar pe de altd parte printr-o preluare si aplicare simplista a
descoperirilor psihologiei contemporane.

Pornind de la cele afirmate 1n capitolul anterior potrivit cdrora
procesul de invatamant este forma cea mai organizatd prin care se
realizeazd educatia, admitem de la Inceput necesitatea unor principii
care sd orienteze si care sd imprime un anumit sens acestui proces.
Subliniem ca in viziunea noastrd, asa cum rezultd din definitia pe care
am dat-o, principiile didactice se refera la procesul de invatamant din
punct de vedere al functionalitatii sale, al interdependentei si relatiilor
dintre componentele sale, dintre acestea §i continutul sau. Cu alte
cuvinte, ele nu se limiteazd numai la cunostinte sau eventual numai la
0 anumita latura a educatiei, ci la procesul de invatdmant ca un sistem
prin care se urmareste, in ultimd instanta, realizarea idealului
educational, dezvoltarea integral-vocationalda a personalitdtii umane.
Deoarece infaptuirea acestei finalitati nu se restrdnge si nu este
epuizatd prin procesul de invatimant, dupa cum atingerea unor
obiective concrete privitoare la o latura sau alta a educatiei necesitd o
orientare adecvatd, ramane deschisd posibilitatea elaborarii si actiunii
unor principii care sd raspunda acestor necesitati.

Ne vom opri, in continuare, asupra principiilor didactice
rezultate pe baza celor prezentate mai sus.

3.2. Principiul participarii constiente si active a elevilor in
activitatea de invitare

3.2.1. Elevul — subiect activ in procesul de invatamdnt

Esenta acestui principiu se exprimd 1n considerarea elevului
ca subiect al propriului proces de devenire, de asimilare a celor
transmise si de formare a personalitatii sale. Nimic din ceea ce se
intreprinde din exterior nu se reflecta ca intr-o oglinda, iar dezvoltarea
ne apare ca un rezultat al activitatii subiectului, ca autodezvoltare.
Important este ca pornind de la acest postulat, profesorul sd stimuleze
prin actul preddrii participarea elevului la propria sa formare. Prin
aceasta prisma Invatarea ne apare ca un proces de structurare si
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restructurare continud a Intregului edificiu interior, dinamica internd a
personalitatii constituind in acelasi timp un rezultat §i o conditie a
acestei participari active din partea elevului.

Dupd cum am precizat in altd parte, fiecare stadiu al
dezvoltarii psihice se caracterizeaza printr-o anumitd structurd si
organizare internd care-si pune amprenta asupra tuturor actiunilor si
influentelor externe. Formarea acestei structuri este consecinta unei
elabordri care nu poate fi realizatd in afara participdrii active a
subiectului. Noile teorii ale invatirii se concentreazd tot mai mult
asupra mecanismului intern al elaborarii. Avem aici in vedere
cercetdrile intreprinse de H. Wallon, J. Piaget, P.I. Galperin etc.,
cercetdri care au pus in evidenta faptul ca formarea conceptelor are loc
pe baza interiorizdrii unor actiuni, adicd pe baza trecerii de la actiuni
externe cu obiectele la actiuni interne ce se desfasoara pe plan mintal
ca un ,,joc de operatii” si nu o simpla asimilare de imagini $i notiuni.
A forma gindirea inseamna a forma operatii, iar a forma operatii
inseamnd a le elabora sau construi in actiune si prin actiune.
Constatarea poate fi extinsd si asupra altor componente ale
personalitatii. Din punct de vedere psihologic, acest proces de
interiorizare ce se realizeaza numai cu participarea activa a subiectului
este in acelasi timp si un proces constient, dupa cum orice activitate
congtienta implica si atributul de activa, de prelucrare creatoare sub
tensiunea unor cerinte subiective si antrendnd diverse procese si
insusiri psihice, in cele din urma personalitatea in ansamblul sau.
Participare congtientd inseamnd integrarea a ceea ce asimileaza, si se
formeaza 1n structuri sau scheme de asimilare tot mai largi.
Informatiile care nu se integreazd in astfel de structuri constituie un
balast nu numai pentru memorie, ci si pentru gandire.

Concluzia didacticd ce se desprinde de aici este aceea ca
educatia se infaptuieste si de catre elev in calitatea sa de subiect, in
consecintd procesul de invatdmant urmeazd sa asigure conditiile
necesare unei participari active din partea acestuia. ,,A instrui pe
cineva Intr-o disciplind nu Tnseamna a-1 face sd inmagazineze in minte
asemenea rezultate, ci a-1 Tnvata sd participe la procesul care face
posibild crearea de cunostinte” (J.S.: Bruner, 1970, pag.89).

Sa analizam cum se explica psihologic acest lucru.
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3.2.2. Fundamentarea psihologica a activitatii

Pentru a releva suporturile psihologice ale activizarii va trebui
sd apeldm la unele rezultate mai semnificative ale psihologiei
contemporane. Dintre acestea mentionam, in primul rand, teza potrivit
cdreia structura intelectului infantil este deosebita de cea a adultului,
tezd care impune o viziune noud asupra interpretarii relatiei dintre
educatie si dezvoltare. In consecinti, educatia, respectiv actul predarii
in procesul de invatimant, urmeazd a stimula dezvoltarea acestei
structuri intelectuale avind in vedere nu numai nivelul proceselor
cognitive, ci si relatiile dintre ele. Toate componentele structurii
intelectuale le-am putea include intr-un parametru intitulat cognitiv-
intelectual. El este format din totalitatea proceselor cognitive,
incepand cu cele elementare (senzatii, perceptii, reprezentdri) si
termindnd cu cele superioare (gandire, limbaj, imaginatie, memorie,
inteligentd) cu toate operatiile pe care le implica.

Pe de altd parte elevul este impulsionat in activitatea de
invdtare de anumite mobiluri interne, de anumiti factori ,,non-
intelectuali” cum ar fi diverse categorii de motive (trebuintele,
intentiile, valentele), stdrile afective, nivelul de aspiratii, atitudini,
interese, etc. Toate aceste componente pot fi de asemenea ierarhizate
pe o scard, de la cele inferioare spre cele superioare, si constituie cel
de-al doilea parametru pe care l-am putea denumi activator-
motivational.

Componentele celor doi parametri nu actioneazd izolat, ci
intr-o strdnsa interdependentd determinatd de faptul cd ele sunt
integrate in structura personalitatii, structura ce imbracd o dinamicd
proprie. Apeland la sistemul celor doud axe si notind pe ordonatad
componentele parametrului activator-motivational, respectand ordinea
ierarhica de la intretdierea axelor vom obtine sensul ideal al
interdependentei dintre cei doi parametri care reflectd in fond
intensitatea activizarii (figura nr.5).
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A Sensul ideal al dezvoltarii

Parametrul
cognitiv
intelectual

L.
Parametru activator motivational =

Fig.5. Interdependenta intre parametrul cognitiv-intelectual si
activator-motivational in activitatea de invitare

Nivelul real de activizare Intr-o situatie concretd poate fi
evaluat 1n functie de locul unde se plaseazd elevul in campul de
intersectii posibile din aceastd diagrama. Pe aceastd baza putem
conchide cd cerinta fundamentald a principiului insusirii constiente $i
active este aceea de a asigura o interdependentd optima dintre
componentele cognitiv-intelectuale si cele activator-motivationale ale
personalitatii elevului in functie de nivelul dezvoltarii sale
ontogenetice si de situatia concretd in care este antrenat. Desfasurarea
procesului de Tnvatamant urmeaza sd fie orientata in concordanta cu
aceasta cerintd, realizarea ei presupunand aplicarea unei tehnologii
adecvate. Principiul insusirii congtiente si active reprezintd o calauzd
pentru activitatea profesorului.

3.3. Principiul unitatii dialectice dintre senzorial si
rational, dintre concret si abstract in procesul de Invatimant
(intuitia)

Exprima faptul cd in procesul de invatdmant cunoasterea se
realizeazd prin treceri succesive de la concret la abstract si invers.
Cunoasterea se infaptuieste sub forma unor cicluri care se inchid si se
deschid continuu. Acest principiu preconizeaza cerinta generald ca
inchiderea si deschiderea ciclurilor, prin alternarea concretului si
abstractului, sd se facd nu numai in concordantd cu particularitatile
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materialului si informatiei ce urmeaza a fi asimilate, ci si cu nivelul de
dezvoltare ontogenetica a elevilor. Cercetdrile contemporane
evidentiazd tot mai mult faptul ca 1n locul unei conceptii mecaniciste
ce stipuleaza o ordine liniara intre concret si abstract, intre senzorial si
rational se impune conceptia alternantei si unitatii dialectice dintre ele.

Transpusd in plan didactic, cunoasterea senzoriald este
cunoscuti sub denumirea de intuitie. In sensul cel mai larg, intuitie
inseamna cunoastere nemijlocitd, directd. Ea se realizeazd sub forma
imaginii care, intotdeauna, este concretd si individualizatad. Aceasta
este expresia unui obiect sau fenomen din realitatea obiectiva, a unui
act moral, a unei opere de artd etc. Intuitia indeplineste mai multe
functii didactice:

e este izvor de informatii, sub forma reprezentarilor, In
vederea prelucrdrii si elabordrii generalizdrilor. In urma acestei
prelucrari se produce saltul de la concret la abstract, in cadrul caruia,
gindirea, devenind tot mai independenta de datele intuitive,
infaptuieste o cunoastere tot mai profunda a realitdtii prin surprinderea
a ceea ce este esential si general. Abstractizarea ne apare in acest
context ca o manifestare si prelungire a procesului de interiorizare prin
aceea cd, retinand esentialul si generalul, ea poate opera In continuare
pentru a surprinde alte aspecte ale realitatii. Aceste structuri comune
nu sunt altceva decéit clasele cu atributele lor pe baza céarora niste
elemente oarecare pot sau nu pot fi Tncadrate in clasa respectiva.
Abstractizarea Tnseamna a extrage ceea ce este comun unei clase sau
unor situatii diferite, stabilind astfel atributele ce vor caracteriza clasa,
concomitent cu neglijarea sau nlaturarea a ceea ce este irelevant.

Dacd in general intuitia declangeazd si intretine procesul de
abstractizare, ea poate constitui uneori si un obstacol in desfasurarea
proceselor rationale prin abuzul de imagini si bruiajul care-l pot
produce, atunci cand se apeleazd in mod exagerat la cunoasterea
senzoriald, dupd cum absenta imaginilor sau a materialului concret
poate constitui sursa principald a formalismului Tn procesul de
invatamant. Existd, deci, un nivel optim de folosire a intuitiei ca sursa
de reprezentdri nu numai pentru elaborarea conceptelor, ci i pentru
formarea capacitatii de a opera cu ele.

e functia de concretizare a intuitiei imprima cunoasterii un
sens contrar celui de mai sus, deplasarea avand loc de la abstract la

50



concret. Un concept odatd elaborat, pe calea abstractizarii sau pe cale
pur logicd, urmeazd sa fie aplicat din nou obiectelor §i fenomenelor
reale, cazurilor particulare. Revenirea la punctul de plecare nu
inseamna 1n acest caz un regres pe planul gandirii, din contrd, o
imbogatire a continutului ei si concomitent o tentativd pentru noi
abstractii.

Modul in care se realizeazd cele doud functii ale intuitiei
depinde de situatia concretd a invatarii, precum si de obiectivele pe
care le urmarim. Cu totul altfel se vor intrepatrunde aceste functii in
cazul educatiei intelectuale, morale sau estetice, a diferitelor obiecte
de invatamant etc.

In spiritul psihologiei genetice, gandirea este un sistem de
operatii si nu o simplda asimilare de imagini §i notiuni. Formarea
acestor operatii inseamna construirea sau elaborarea lor in procesul
actiunii, al cautarii si cercetarii. Care este atunci rolul imaginii Tn acest
proces? Didactica traditionald, Intemeindu-se pe o conceptie
senzualist-empiristd, considera ca unica modalitate de a ajunge la
elaborarea notiunilor, prelucrarea imaginilor perceptive. De aici
invatamantul intuitiv este vazut ca temelie a didacticii traditionale.

Psihologia genetica a impus o conceptie diferitda asupra
imaginii perceptive si implicit a rolului ei in activitatea gandirii.
Imaginea intuitiva nu mai este conceputd ca o entitate staticd sau ca o
fotografie perceptiva, ci, dupa expresia lui J. Piaget, ca un desen
executat interior de fiecare datd cand subiectul o evoca. ,Imaginea
mintald nu este un fapt primar cum a afirmat mult timp
asociationismul; ea este ...0 copie activa si nu o urma sau un reziduu
senzorial al obiectelor percepute” (1965, pag.171). Aceasta conceptie
asupra imaginii mintale ca reproducere interiorizatd a obiectului
impune reanalizarea rolului intuitiei in procesul de Tnvatdmant.
Imaginea mintald provocatd de intuitie trebuie sa constituie pentru
subiect un simbol care sd evoce si sa declanseze operatia. Numai in
masura in care imaginea poate indeplini o asemenea functie de
evocare §i reprezentare interioard a operatiei devine un suport al
gandirii. Daca 1n viziunea conceptiei senzualist-empiriste, imaginea
mintald provocatd de intuitie urma sd asigure material concret pentru
prelucrare 1n vederea elaborarii conceptelor, Tn spiritul psihologiei
genetice, imaginea mintald trebuie sd sugereze si sa evoce operatiile
gandirii. Acest lucru nu se realizeaza in mod spontan prin simpla
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receptare a materialului intuitiv, ci se impune ca el sd fie manuit,
prelucrat si transformat In diverse chipuri, Intr-un cuvant elevii sa
opereze obiectual cu el, in concordanta cu anumite cerinte didactice.

3.4. Principiul sistematizarii, structurarii si continuitatii

Sistematizarea, structurarea §i continuitatea se asigurd in
primul rdnd prin documentele scolare (planul de invatdmant, programa
si manualul scolar). Intrucét principiile didactice se refer la procesul
de invatamint, urmeazd sd vedem modul Tn care ceea ce se asigurd
prin aceste documente se realizeaza in activitatea de predare si
invatare. Esenta acestui principiu se exprimd prin cerinta ca toate
informatiile ce se transmit sa fie astfel organizate si programate, Tncat
sd poatd fi integrate 1n experienta anterioarda a individului.
Sistematizarea, structurarea §i continuitatea se bazeaza, din punct de
vedere psihologic pe principiul transferului, cu cele doud forme ale
sale — specific si nespecific. A preda sistematic Tnseamnd, pe de o
parte, a organiza informatiile si influentele exercitate Intr-un sistem,
iar pe de alta parte, a asigura conditiile psihologice integrarii acestora
in experienta anterioard a elevului. Continuitatea ne apare astfel ca o
consecinta fireascd a acestora. Indiscutabil ca dacda in documentele
scolare se asigurd o sistematizare si o ordonare, urmeaza ca in
procesul de Tnvatamant ele sa fie transpuse si adaptate particularitatilor
procesului de invatare. Conturarea unei viziuni de ansamblu asupra
realitatii Tnconjurdtoare nu este posibild decat prin articularea intr-un
sistem unitar, a cunostintelor transmise g$i asimilate. Aceasta
presupune ca In spiritul acestui principiu sa se stabileasca diverse
corelatii atdt Intre cunostintele predate in cadrul aceluiasi obiect de
invatdmant, cat si intre cele predate la obiecte diferite. Am putea
distinge, din acest punct de vedere, legaturi intradisciplinare ce se
formeaza in interiorul structurii conceptuale a unei discipline si
legaturi interdisciplinare intre conceptele a doua sau mai multe
discipline. Existd apoi in cadrul fiecdrui obiect de invatimant o
structurd conceptualda de baza, respectiv un nucleu de notiuni in jurul
cdrora graviteaza toate celelalte a cdror asimilare faciliteaza
intelegerea mai profundd a celorlalte cunostinte. Sistematizarea si
structurarea presupune a depista acest nucleu si prin intermediul
tehnologiei didactice a proceda in consecintd. Aceasta reclama
cunoasterea structurii conceptuale a gandirii elevilor, pentru ca noile
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informatii sd fie adaptate cerintelor acesteia. Sistematizarea Inteleasa
ca predare structurald a cunostintelor implica, deci, declansarea unor
modificdri pe planul operatiilor mintale, activandu-le si
restructurdndu-le in concordantd cu sensul general al dezvoltarii
psihice.

Respectarea acestui principiu in activitatea de predare si
invdtare presupune adoptarea unui ritm optim de munca,
promptitudine §i rigurozitate 1n realizarea sarcinilor Tnvatarii.
Consecintele imediate ale nerespectdrii tuturor acestora constau in
aparitia golurilor in cunostintele elevilor, a unor stagndri in
dezvoltarea lor, consecinte care, prin efectul lor cumulativ se vor
rasfrange negativ asupra celorlalte componente ale personalitdtii —
caracter, vointd, interese, motivatie etc. — ajungindu-se in cele din
urma la insuccesul scolar.

Pe de alta parte, respectarea acestui principiu favorizeaza
formarea deprinderilor de munca sistematica, a trasaturilor de vointa si
caracter (perseverenta, constiinciozitatea, spiritul de disciplina etc.), in
ultima instantd a unui stil de munca intelectuald despre care am vorbit
la momentul potrivit.

3.5. Principiul legarii teoriei cu practica

Exprima n esentd cerinta ca ceea ce se Tnvata si se formeazd
in procesul de Tnvatamant sa fie valorificat prin aplicare 1n rezolvarea
sarcinilor ulterioare si a integrarii Tn societate. Aplicarea practica are
menirea de a finaliza procesul concretizarii.

Continutul ridicat al conceptului de aplicare in practica
include toate activitdtile care faciliteaza ntr-un fel sau altul procesul
exteriorizdrii sau obiectivarii elevului 1n indeplinirea sarcinilor sau
executarea actiunilor, Tnscriindu-se pe traiectoria abstract-concret.

Pe aceastd baza putem delimita doud directii principale prin
care se realizeazd imbinarea teoriei cu practica in procesul de
invatamant:

e rezolvarea unor probleme sau sarcini teoretice pe baza
cunostintelor asimilate. Este vorba de aplicarea regulilor, definitiilor
sau legilor insusite la rezolvarea unor sarcini sau pentru intelegerea
cunostintelor din alte domenii. Se observa ca atit materialul asupra
cdruia se indreaptd activitatea elevilor (exercitii, probleme, etc.), cat si
rezolvarea propriu-zisa se realizeaza predominant pe ,,plan-verbal”;
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e desfasurarea unei activitati materiale care reclama
cunostinte teoretice sau operatii intelectuale. Specific este faptul ca
aici avem de-a face cu o ,realizare motrica”. Putem include aici
lucrarile de laborator, activitatea in ateliere si cercuri, confectionarea
de aparate, instrumente, instalatii, rezolvarea unor probleme
economice, sociale etc.

Trecerea de la cunostintele teoretice la efectuarea activitatilor
practice care implica componenta motricd nu este un proces liniar. De
obicei activitatea practica include o serie de detalii de naturd motrica
ce nu sunt incluse in cunostintele teoretice. Avand un caracter ideal,
teoria orienteaza activitatea practica efectiva prin principiile generale
si abstracte pe care le cuprinde. Aceasta din urma nu este o simpla
concretizare a teoriei, ea presupunand si componente senzorial-
motrice. De aici rezultd si diferenta dintre a sti ceva si a face ceva.
Pentru a inlesni trecerea de la teorie la practica efectiva in intelesul pe
care i l-am dat, se apeleazd la diferite procedee cum ar fi
schematizarea grafica, modelarea etc.

Aceastd directie poate Tmbraca si o altd nuanta, pe langd cea
de concretizare, $i anume aceea 1n care practica este punct de plecare
in asimilarea cunostintelor, atunci cind ea declanseaza anumite
intrebari, stimuldnd preocuparea si interesul elevilor pentru a
descoperi raspunsul. Este cunoscut faptul ca in educatia morald
experienta personald are un rol important in formarea constiintei si
conduitei morale. Aceastd experienta este rezultatul activitatii practice
a fiecarui individ.

Intre cele doua directii prezentate mai sus nu existi o
delimitare neta, i intr-un caz si In celalalt aplicarea Tn practicd
insemnand reluarea si folosirea cunostintelor in conditii §i situatii noi.

Formele concrete de Tmbinare a teoriei cu practica diferd in
functie de laturile educatiei, de obiectele de Invatamant si de
particularitatile de varsta ale elevilor.

3.6. Principiul accesibilititii sau al orientarii dupa
particularitdtile de varsta si individuale ale elevilor

3.6.1. Accesibilitate si dezvoltare
Acest principiu exprima in esentd, necesitatea ca desfasurarea
procesului de invatiméant sda fie in concordantd si sa stimuleze
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dezvoltarea ontogeneticd a copilului. Este vorba de asigurarea unor
relatii Intre cerinte, structura personalitdtii, efortul individului si
rezultat.

Cresterea continud si progresiva a cerintelor se face tot mai
mult resimtitd In procesul de invatdimant. Ea nu poate avea loc insd
oricum, la intdmplare, ci in concordantd cu structura personalitatii si
cu conditia amplificarii treptate a efortului din partea elevului.
Cresterea cerintelor trebuie sd devanseze nivelul real al dezvoltarii
pentru a crea astfel o contradictie intre acest nivel si cel virtual sau
potential pentru a-l obliga astfel pe copil sa depuna eforturi in vederea
rezolvarii contradictiei si transformarii acestui nivel potential Tntr-unul
real. Noile cerinte urmeaza sa declanseze din nou contradictii interne,
dezvoltarea fiind un proces neintrerupt.

Accesibilitatea nu inseamna renuntare la efort, dupa cum
respectarea particularitatilor de varsta si individuale nu inseamna
subordonarea cerintelor externe unor conditii interne existente la un
moment dat. Procesul de Invatamant poate asigura dezvoltarea
psihofizica a elevilor numai punand in fata lor probleme si
antrenandu-i 1n activitdti care cer din partea acestora efort sustinut.
Important este cum se asigura dozarea acestui efort. Lansarea unor
cerinte care depasesc posibilitatile maxime §i impun un efort exagerat
sau a unora care se afld sub aceste posibilitati, anihiland efortul, se
soldeaza cu efecte negative, cum ar fi Incurajarea invatarii mecanice,
scaderea interesului, indiferentd, surmenaj, goluri in cunostinte,
stagnari in dezvoltarea psihica etc.

Acest principiu canalizeaza activitatea profesorului 1n directia
declansarii unor contradictii optime ntre Tnvatare si dezvoltare a caror
rezolvare faciliteazd trecerea spre structuri superioare. De aceea
orientarea dupa particularitatile de varstd si individuale nu inseamna
subordonarea predarii unui nivel deja atins Tn dezvoltarea psihica, ci
unei zone imediat apropiate acestei dezvoltari.

Pentru realizarea accesibilitatii, didactica traditionala
recomanda respectarea unui corp de reguli cum ar fi trecerea de la
usor la greu, de la concret la abstract, de la apropiat la departat.
Cercetarile contemporane privitoare la raportul dintre invdtare si
dezvoltare sugereazd faptul ca 1n locul directiei unilaterale din
regulile de mai sus se impune alternanta si unitatea lor. Aceasta in
functie de situatia in care este plasat procesul de invatamant. Uneori se
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trece de la particular la general, de la concret la abstract, dar deseori
generalul sau abstractul precede particularul sau concretul. De
asemenea, pe baza celor de mai sus diferentierea dintre usor si greu
din punct de vedere al Tnvatarii, este relativd, ceea ce la un moment
dat, apare greu, devine usor pe parcurs si invers, un lucru usor se poate
complica devenind mai greu.

3.6.2. Sensul si directiile tratarii individuale in procesul de
invatamadnt

Pe fondul unor particularitati de varsta se manifesta diferite
particularitdti individuale specifice fiecarui copil. ,Fiecare elev
constituie un caz avand conditiile sale specifice de viatd, experientele
proprii, caracteristicile sale, originalitatea sa” (G. Mialaret, 1964,
pag.86). Orientarea procesului de Tnvatamant in functie de aceste
particularitati individuale se exprimd pe plan didactic prin ,tratarea
individuala a elevilor”. Fundamentul psihologic al acestei tratdri este
constituit din factorii de personalitate, respectiv din toate acele
conditii interne care mijlocesc actiunea influentelor externe. Aceste
interdependente pot fi surprinse sintetic cu ajutorul formulei:

S-P-R sau R=f (S, P)

unde:
S = stimul
P = personalitate
R =reactie.

Se observa cd stimulul care, in cazul nostru, echivaleaza cu mesajul
educational, actioneaza prin intermediul personalitdtii pentru a
produce un efect sau o reactie. Tratarea individuala fnseamna a dirija
informatia sau mesajul 1n functie de evantaiul trasaturilor de
personalitate pentru a obtine astfel un efect mai bun. Intinderea acestui
evantai este practic nelimitatd daca ne gandim la faptul ca trasaturile
pe care le cuprinde se afla Intr-o perpetud modificare. Dintre acestea
mai semnificative sunt cele ce se referd la inteligentd si aptitudini,
trasdturi de caracter, interese §i aspiratii, atitudini etc. Tratarea
individuala nu este posibild fara cunoasterea acestui evantai de
trasaturi integrate intr-un tot Tn personalitatea elevului. Tratarea
individuala se poate realiza prin urmdtoarele cai:
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- Actiuni individualizate ce se desfagoard pe fondul
activitatilor frontale cu Intreaga clasd. Aici tratarea individuald este
subordonatd activitdtii frontale. Asta Tnseamnd cd, in limita
depinde de modul 1n care profesorul reuseste sa organizeze procesul
de invatamant astfel Incat el sd raspunda scarii diferentiale pe care se
plaseazd elevii unei clase. ,Formele de activitate frontald se
intemeiaza pe o informatie cu caracter statistic, pe repere furnizate de
valori medii, Tn timp ce tratarea individualda acopera registrul de
variabilitate, de dispersie” (I. Radu, 1974, pag. 196). Actiunile
incadrate aici vizeaza 1n acelasi timp scara Tn ansamblu, prin media ei,
precum si abaterile individuale de la aceasta medie. Cu ocazia
predarii, de exemplu, profesorul poate oferi doua sau mai multe cai de
rezolvare de complexitate diferitd, ajutorul concret dat unor elevi, in
timp ce restul lucreazd independent, revenirea asupra cunostintelor cu
ajutorul elevilor, invatarea limbilor strdine in cabinete lingvistice,
folosirea textelor programate in lectie etc. Ca forme de organizare
putem distinge individualizarea In grupe (sau clase) omogene si
individualizarea in grupe (sau clase) eterogene, fiecare cu avantaje si
dezavantaje.

Specificitatea acestei categorii de actiuni constd deci in
adaptarea continutului si tehnologiei didactice capacitdtilor si
tuturor. Pornind de aici E. Planchard distinge doud interpretari ale
individualizarii, una vocationala sau longitudinald, cand adaptarea se
face In functie de nivelul potential al devenirii personalitatii si alta
didactica sau transversala cand actiunea educationala se intemeiaza in
mod exclusiv pe nivelul actual al dezvoltarii (1976, pag.99). O
autentica individualizare presupune imbinarea lor, intemeiata pe
cunoasterea variabilitdtii manifeste si intuirea devenirii ei.

Actiuni individualizate sugerate si impuse 1n cadrul procesului
de invatdmant dar care se realizeazd 1n afara lui. Sunt acele actiuni
care nu se mai orienteazd dupd medie, ci numai dupd abaterile
individuale de la medie. Prin ele profesorul are posibilitatea sd asigure
o valorificare deplina a tuturor capacitatilor si experientei individuale
a fiecdrui elev. Aceste actiuni sunt complementare celor dintii. Putem
mentiona aici, temele diferentiate pentru acasa, lecturd si bibliografie
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suplimentara, confectionare de materiale, aparate, Intocmirea de
recenzii, referate etc.

Tratarea individuald implicd raspundere si grija pentru ca toti
elevii sa atingd un nivel corespunzator de instructie si educatie. Ea
solicitd totodatd, o profunda cunoastere a elevilor si mult tact
pedagogic pentru asigurarea unor conditii favorabile de manifestare
pentru toti elevii.

3.7 Principiul temeiniciei §i durabilititii rezultatelor
obtinute in procesul de invatamant

Orienteazd preocuparea profesorului asupra calitatii
rezultatelor Invatdrii in sensul asigurdrii trdiniciei §i durabilitdtii
acestora. Tot ceea ce se dobandeste urmeaza sa fie folosit in
continuare in activitatea de invatare sau in cea practica. Conditia
indispensabild a folosirii achizitiilor anterioare este temeinicia lor,
temeinicie care, din punct de vedere didactic, depinde nu numai de
modul cum au fost asimilate, ci si de multiplele procedee folosite
pentru fixarea lor. Daca celelalte principii se referd la modul in care se
desfasoara invdtarea, acest principiu vizeaza cu predilectie tot ceea ce
se intreprinde pe linia fixdrii. Aceasta nu Tnseamnd cd invatarea si
fixarea ar fi doud momente independente, din contrd, ele constituie
doud laturi ale aceluiasi proces. Daca Invatarea s-a realizat In mod
constient si activ prin efort propriu, sistematic si structurat, inevitabil
va fi si mai temeinicd. Avand in vedere ca uitarea se produce dupa
anumite legi, fixarea ca activitate didactica, este necesard pentru
preintimpinarea acestui proces §i asigurarea durabilitatii celor
invatate. Multiplele aspecte pe care le are in vedere acest principiu ar
putea fi grupate in doua categorii:

® aspecte ce se referd la fixarea propriu-zisd. Este vorba de
toate acele reguli si concluzii ce pot fi deduse din cercetarile privitoare
la procesele mnezice de Inregistrare, pastrare si reactualizare a
informatiei. Dintre acestea am putea mentiona pe cele ce se refera la
memorarea mecanica si logica, la repetare, la rolul exercitiului In
fixare, la transfer si interferentd etc. Este cunoscut faptul cd
memorarea mecanica solicitdi un efort mai mare, uitarea care-i
urmeazd se produce intr-un ritm mai intens, in schimb memorarea
logica este superioara sub aceste aspecte, celei mecanice. Concluzia ce
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se desprinde pentru asigurarea temeiniciei este insistenta asupra
memorarii logice, Intemeiate pe Intelegere.

Referitor la repetare se recomandd ca ea sd nu se facd in
aceeasi succesiune in care s-a facut memorarea initiala, sa se asigure
integrarea cunostintelor 1n sisteme noi, pe prim plan trecand
preocuparea pentru ceea ce este esential Tn materialul respectiv.

Un rol important in procesul fixarii il are exercitiul, care
consta Tntr-o repetare sistematica a unui act, asigurand un proces $i 0
perfectionare intensa a acestuia pe baza cunoasterii rezultatelor de la o
repetare la alta prin conexiune inversa.

Pentru asigurarea transferului si prevenirea interferentei se
recomanda, de asemenea, diferite procedee cum ar fi cel al esalonarii
cunostintelor ce urmeazd a fi 1nvatate, procedeul opunerii si
comparatiei, al alterndrii activitatilor ce se bazeaza pe imagini cu cele
care opereaza cu abstractii etc.;

e aspecte ce se refera la controlul si evaluarea rezultatelor.
Din analiza pe care am Intreprins-o In capitolul anterior se poate
deduce cd sistemul de invatdmant este un sistem de autoreglare.
Mecanismul acestei autoreglari il constituie conexiunea inversa (feed-
back). Rezultatele procesului de invatamant reprezintd efectul
acestuia, cunoasterea lor facilitind autoreglarea si implicit o fixare
mai profunda. Controlul si evaluarea rezultatelor sunt necesare pentru
asigurarea unor conditii favorabile pedagogice si psihologice, Intaririi
acestor rezultate.

Functiile controlului si indeosebi modalitatile de infaptuire a
lui concentreazd atentia multor specialisti. Asupra unor aspecte vom
reveni intr-un alt capitol.

3.8. Interdependenta dintre principiile didactice

Din cele prezentate pana aici se desprinde concluzia ca
principiile didactice alcatuiesc un sistem unitar, se presupun logic
unele pe altele. Respectarea unuia dintre ele nu numai cd atrage
respectarea celorlalte, dar asigurd 1n acelasi timp, teren favorabil
pentru realizarea cerintelor acestora. Insusirea constientd si activa
presupune ntelegerea si prelucrarea informatiilor, pregatind premisele
sistematizarii si temeiniciei celor asimilate. Unitatea dintre senzorial si
logic stimuleaza operativitatea gandirii, deschizand camp larg legarii
teoriei de practica.
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Numai prin respectarea unitard a acestor principii se poate
imprima un caracter functional procesului de Tnvatamant. Privite in
mod analitic, principiile didactice se referd la unele aspecte sau laturi
ale procesului de invatdmant, prin corelarea lor Intr-un tot se asigura
un echilibru §i respectiv o interdependentd dintre toate componentele
acestuia. In totalitatea lor, principiile imprimi o traiectorie ideald
desfasurarii procesului de Invatimant, traiectorie care Tmbraca
intotdeauna un continut concret in functie de factorii si conditiile care
intervin la un moment dat, ca si de stdrile anterioare ale procesului.
Valoarea lor orientativa rezultd din modul in care profesorul reuseste
sd coordoneze toti acesti factori.

60



Capitolul IV

CONTINUTUL PROCESULUI DE iINVATAMANT

4.1. Delimitari conceptuale si premisele metodologice

Continutul Tnvatamantului (asa cum s-a conturat aceastd
notiune in toate lucrarile de pedagogie de pana mai ieri) se referd la
volumul de informatii (cunostinte, priceperi si deprinderi) pe care
programa scolara (desigur si manualele) le ofera pentru a fi transmise
(predate) elevilor.

Azi, 1n gtiinta educatiei si-a facut loc termenul de
Lcurriculum” pentru descrierea activitdtii desfasurate In procesul de
invatdmant. Aceste concept cunoaste un evantai de conotatii si o
diversitate semantica, care aproape il anuleaza.

Notiunea de curriculum se referd — 1n sens restrins — la ceea
ce se Intelege prin continutul invatdmantului oglindit in documentele
scolare (planul de invatdmant, programa scolard si manual), iar in sens
larg, curriculum-ul priveste intregul program al activitatilor educative
cu toate componentele si interactiunile dintre ele. (I. Jinga, El. Istrate,
1998, p.202-204).

Dupda cum am precizat in capitolele destinate finalitatilor
actiunii educationale, proiectdrii educatiei intelectuale, intreaga
strategie educationald trebuie subordonata dezvoltdrii creativitatii
umane. Realizarea acestei strategii presupune in mod necesar un
continut informational care urmeaza sa fie selectionat, structurat si
transmis in procesul de nvatamant. Evident ca toate aceste operatii
urmeazd sa fie astfel concepute incat sa contribuie la infaptuirea
dezideratelor pe care le incumba stimularea si exprimarea creativitatii,
ca disponibilitate si trasaturd umana.

In consecintd, proiectarea continutului procesului de
invatamant urmeaza s se realizeze in functie de doud coordonate
fundamentale:

a) valorificarea cuantumului informational pe care ni-1 ofera

memoria sociald, respectiv datele si descoperirile
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condensate in intreaga paletd de domenii ale creatiei
umane universale si nationale;

b) asigurarea stimularii si dezvoltdrii potentialului si
capacitatilor creative ale celor angrenati in procesul de
invatdmant.

4.1.1. Circumscrierea continutului procesului de invatamant

Urmadrind opiniile exprimate in literatura de specialitate in
legaturd cu aceasta problema, constatdim ca unele merg pe linia
extinderii sferei continutului pand la confundarea lui cu rezultatele de
ansamblu ale procesului de invatdmant (cultura generala, cultura
profesionald, priceperi, deprinderi, capacitati etc.), iar altele pe linia
restrangerii sferei sale prin reducerea la informarea intelectuala.
Pentru circumscrierea lui reald se impun céteva precizari.

In primul rind continutul procesului de invitimint nu se
confundd cu continutul educatiei. Faptul cd procesul de Tnvatdmant
este forma cea mai organizata a educatiei nu inseamna ca ii va epuiza
obiectivele i sarcinile pe care le urmadreste. Sistematizarea si
ordonarea continutului procesului de Invatamant se realizeazd cu
ajutorul unor instrumente speciale care sunt documentele scolare.
Continutul educatiei nu se reduce la cele prevazute in aceste
documente, incluzdnd cum este firesc, Intreaga experientd social-
umana condensatd In sistemul valorilor sociale. De aceea atunci cand
vorbim de continutul procesului de invatdmant urmeaza sa-l raportam,
in mod inevitabil, la documentele in care este precizat. Se ridica totusi
intrebarea: oare acest continut se transmite in forma purd si se reduce
exclusiv la cele prevazute in documente? Indiscutabil cd nu. Fiind un
mesaj semantic el este insotit tot timpul si de un mesaj ectosemantic
ce apare pe fondul comunicdrii dintre cei doi poli. Structura de baza
fiind datd de mesajul semantic, inseamna cd raportarea continutului
procesului de invatamant la documentele in care el este prezentat si
sistematizat se impune ca o nota definitorie.

In al doilea rand, continutul procesului de invitimént nu poate
fi confundat cu rezultatele activitatii de invatare. Aceasta pentru ca, pe
de o parte, nu tot ceea ce este inclus in continut se va transforma In
rezultat al Tnvatdrii, iar pe de altd parte, pentru ca insusi continutul
asimilat se amplificd prin efectele sale deasupra  dezvoltarii
personalitatii, efecte care se integreazd organic in rezultatele
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procesului de invatdmant. Important este ca selectarea continutului sa
se faca astfel incdt sd se rasfringad asupra personalitatii umane in
totalitatea ei. Deci, continutul procesului de invatdmant are un caracter
obiectiv, raportindu-se la cuantumul valorilor acumulate si condensate
in memoria sociald din care urmeazd sa fie selectionat pe baza unor
criterii bine conturate.

De aici rezultd a treia precizare, continutul procesului de
invatamant nu este o simpld transpunere mecanicd a informatiei din
diferite discipline stiintifice, ci rezultatul unei prelucrari riguroase pe
baza unor criterii de selectie. Analogia dintre cele doud domenii
imbraca forma relatiei stiintd — obiect de invatdmant, respectiv logica
stiintei — logica obiectului de invatamant.

Prin prisma celor de mai sus vom circumscrie continutul
procesului de Tnvatamant relevand ca el exprima ansamblul sistemului
de wvalori stiintifice, tehnice, cultural-artistice §i socio-morale
selectionate din memoria sociald a valorilor acumulate pind la un
moment dat, structurate si ordonate in documentele scolare folosite
apoi 1n procesul de predare-invatare n vederea realizdrii finalitatilor
educatiei.

Continutul procesului de Tnvatamant este proiectat in functie
de treptele, tipurile si profilele de scolaritate pe care le cuprinde
sistemul de invatamant. El rdspunde astfel intrebdrilor ,,ce” si ,,cat” sd
se transmita si sa se invete in acest proces Intr-o perioada determinata.

Desprindem de aici constatarea potrivit careia continutul
procesului de invatamant include un ansamblu de valori selectionate
din cultura socialmente elaborata (memoria sociald). Pentru aceasta, in
limbajul pedagogic, sunt utilizati termenii de ,.continut global” si
,continut diferentiat” al invatdmantului (V. Popescu, 1991, p.80).
Primul termen se refera la continutul invatamantului privit In
integralitatea sa, respectiv in sistemul national de Tnvatamant (trepte,
tipuri, profile etc.); cel de al doilea termen vizeazd diversificarea
continutului Tn functie de una sau alta din aceste componente, precum
si a fiecdrui obiect sau discipline de invatamant. Pentru acest din urma
sens continut diferentiat, in literatura de specialitate se utilizeaza tot
mai frecvent termenul de ,,curriculum”. Conotatiile acestui termen
impun clarificari si precizari din partea specialistilor. Dupd cum se
observd, continutul invatdmantului este selectionat din cultura
socialmente elaboratd. Urmeaza sa ne oprim in continuare asupra
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criteriilor dupa care sd se faca selectie, precum si a modalitdtilor de
ordonare a celor selectionate in documentele preconizate in acest scop.
Sunt operatii ce se desfdsoard sub directa coordonare a organelor de
decizie.

4.2. Criterii de selectionare a continutului procesului de
invatimant

4.2.1. Criterii filosofice

Exprimd in esentd necesitatea ca intregul continut al
procesului de Tnvatamant sa raspunda imperativelor sociale si general-
umane pe care educatia urmeaza sa le infaptuiasca. Ele sunt expresia
nemijlocitd a unor reflectii filosofice profunde privitoare la locul
omului 1n univers, la destinul acestuia n societatea contemporana. in
acelasi timp, continutul Tnvdtdmantului urmeazd sa raspunda unor
optiuni §i cerinte ale natiunii noastre din etapa actuala.

4.2.2. Criterii stiintifice

Potrivit acestor criterii continutul procesului de Tnvatdmant
urmeazd sa fie Tn concordantd cu cele mai noi cuceriri ale stiintei,
precum si a tendintelor de dezvoltare a acesteia. Reflectarea stiintei in
continutul procesului de Tnvatdmant se face prin intermediul obiectelor
de invatamant. Criteriile stiintifice se referd la rigurozitatea stiintifica
a transpunerii stiintei n obiectul de invatamant.

Dupd cum am mentionat in altd parte, fiecare stiintd este
rezultatul interdependentei a doud laturi, una gnoseologica sau
teoreticd si alta metodologicd. Urmeaza deci ca selectionarea
continutului invatdmantului sa se faca in functie de aceste laturi.

In acest fel, concomitent cu cunoasterea realitatii obiective
prin insusirea unui volum de cunostinte, cei care 1nvata vor putea fi
familiarizati si cu metodele stiintifice de cunoastere si implicit cu
modul de a gandi propriu stiintei respective.

Urmadrind logica interna a dezvoltarii stiintei contemporane se
constatd doua tendinte complementare, una de diferentiere, respectiv
de desprindere si constituire a unor sisteme teoretice de sine
statatoare, si alta de integrare sau de inchegare a unor sisteme din ce
in ce mai generale, a céror arie acopera mai multe domenii. Rezultatul
celor doud tendinte este inlaturarea granitelor rigide dintre stiinte si
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aparitia pe aceastd bazd, a disciplinelor limitrofe, realizarea unui
transfer de metodd si limbaj de la o stiintd la alta, perfectionarea
aparatului metodic si conceptual al disciplinei respective. ,,Metodele
se plimba dintr-un domeniu in altul, independent de domeniul 1n care
ele au aparut initial. Nu pare sa existe, deci, un specific metodologic al
unei discipline, dar, evident, rdimane 1n vigoare specificul ei obiectual”
(S. Marcus, 1985, p.196-197).

Logica internd a dezvoltarii stiintei contemporane impune un
alt criteriu pentru selectionarea continutului procesului de invatamant
si anume asigurarea unei concordante intre cunostintele ce se refera la
un domeniu strict delimitat si cele de sinteza, care se referd la mai
multe domenii, sau Intre disciplinele teoretice si cele aplicative.

4.2.3. Criterii psihologice

Se refera la particularitdtile de varstd, la nivelul dezvoltarii
psihice si al capacitatii de asimilare a informatiei. Intrucét ceea ce se
selectioneaza din informatia stocata la nivel social se adreseaza unor
subiecti, Tnseamnd cd nu se poate face abstractie de experienta
acestora, de stadiul pe care l-au atins in dezvoltarea psihicd, ca si de
tendinta acestei dezvoltari. Este vorba, bine-nteles, de valoarea medie
a acestor parametrii psihici si nu de variatiile lor individuale.

Asa dupa cum am precizat la momentul potrivit, dezvoltarea
psihicd se realizeazd printr-o succesiune de stadii, fiecare avand o
structura psihologicd de ansamblu care se manifestd diferentiat de la
un individ la altul. Continutul procesului de invatdmant se raporteaza
la aceastd structurd de ansamblu avand 1n vedere si tendinta devenirii
sale. Desi aceste stadii se succed iIntr-o anumitd ordine, nu este
exclusa posibilitatea accelerdrii lor. In consecinti criteriile psihologice
impun adaptarea continutului In functie de structura psihicd de
ansamblu, asigurdnd totodata premisele necesare dezvoltarii ei.
Neglijarea acestor criterii poate avea consecinte negative, prin
incetinirea ritmului dezvoltarii psihice, cind continutul se afla sub
posibilitdtile de asimilare, si prin aparitia supraincarcdrii, cind
continutul depéseste aceste posibilitati.
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4.2.4. Criterii pedagogice

Orienteazd din punct de vedere pedagogic operatia de
selectare a informatiei, precizdnd valentele pe care trebuie sa le
indeplineasca pentru a putea contribui la realizarea idealului
educational. Aceste criterii se referd la:

e Asigurarea unui echilibru intre cunostintele de culturd
generald si cele de specialitate potrivit tipului si gradului de scoala.
Indiscutabil ca acest echilibru se prezinta altfel in cadrul scolii
generale, al Tnvatamantului liceal sau al celui superior. S nu pierdem
apoi din vedere cd insusi continutul culturii generale si al celei
profesionale cunoaste, in zilele noastre, restructurdri profunde, iar
departajarea cunostintelor in cele doua categorii este tot mai
anevoioasa si relativa.

e Continutul procesului de invatdmant sd faciliteze
continuitatea Tn Tnvatare si implicit trecerea de la un grad de
invatdmant inferior la unul superior. Continuitatea Tnseamnd preluare,
valorificare si depasire a ceea ce s-a Insusit anterior, pregatind astfel
conditiile pentru ceea ce va urma. Ea depinde de modul 1n care se face
sistematizarea continutul in documente elaborate 1n acest sens.

e Selectionarea continutului sa se facd in functie de valentele
sale formative. Vorbind in capitolul consacrat educatiei nationale
despre relatia dintre informare si formare ardtam ca aceasta din urma
nu se poate realiza in afara unui continut informational §i in acelasi
timp nu orice informatie are aceleasi efecte pe plan informativ.
Consecinta fireasca este sd fie selectionate acele cunostinte care
favorizeaza 1n cel mai Tnalt grad realizarea laturii formative a invatarii.
Este vorba de acele cunostinte care sd asigure  dezvoltarea
capacitdtilor de cunoastere si a operationalitatii in genere, inarmarea
elevilor cu cele mai moderne procedee de investigatie, cu modul de a
gandi propriu stiintei respective, intr-un cuvant s stimuleze exersarea
plenara a personalitatii in ansamblul sau.

® Asigurarea unei analogii functionale intre logica didactica si
logica stiintifica. Logica didactica rezulta din modul in care este
prelucratd si ordonatd informatia ce se selectioneazd. Cerinta se
exprima prin aceea cd logica didacticd sd oglindeasca cédt mai fidel
logica stiintei. Aceasta Tnseamnd ca gruparea cunostintelor sa se faca
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in jurul structurii logice fundamentale a stiintei respective, insistindu-
se asupra tezelor si principiilor celor mai semnificative pentru
intelegerea tuturor celorlalte fenomene. In acest fel pot fi eliminate o
serie intreagd de amanunte, date faptice, incursiuni istorice etc. care nu
fac altceva decét sd accentueze fenomenul supraincdrcdrii. Analogia
dintre logica stiintei si logica didacticd nu poate fi analizatd decat In
concordantd cu anumite cerinte psihologice pe care le presupune
ordonarea informatiei In cadrul logicii didactice asupra cdrora vom
reveni.

Cele patru categorii de criterii pe care le-am analizat Tn acest
subcapitol se afla intr-o stransa interdependentd. Aplicarea lor unitara
este necesard pentru constituirea obiectelor de invatimant si
elaborarea documentelor scolare.

4.3. Obiectul de invitimant — rezultat al transpunerii
logicii stiintifice n logica didactica

Obiectul de invatdmant este rezultatul transpunerii
cunostintelor dintr-un sistem stiintific sau alte domenii ale artei si
culturii in unul didactic. Transpunere Tnseamna selectare in functie de
criteriile prezentate mai sus i ordonare intr-un anumit fel pentru a
putea fi predate si asimilate in procesul de invatdamant intr-o perioada
data. Cu alte cuvinte, obiectul de invatdmant este o transpunere a
logicii stiintifice in logicd didactica. Cu acest prilej se produc o serie
intreaga de metamorfozari ale informatiei stiintifice. Se constata, pe de
o parte o reducere a acestei informatii prin condensarea ei, iar pe de
altd parte o extindere prin introducerea unor exercitii necesare In
vederea imprimarii unei finalitati pedagogice cat mai pronuntate.

Fiecare sistem stiintific include un volum de informatii
privitoare la un domeniu oarecare, precum si metodologia folosita
pentru a ajunge la aceste cunostinte. Obiectul de invatdmant urmeaza
sd includa intr-un tot unitar ambele aspecte. ,,Fiecare disciplind (obiect
de Invatdmant) constituie atit un domeniu de cunoastere, cit i un
mod de a cunoaste; este atit un sistem de idei (fapte si teorii), cat §i un
mijloc de a le Tnsusi” (G.F. Kneller, 1973, p.85). Din aceasta cauza
continutul obiectului de 1invatdmant se aflda 1Intr-o continud
transformare cantitativa si calitativa. Acumularile ce au loc in
interiorul stiintei, atdt pe linia teoriei, cit si a metodelor folosite,
impun cu necesitate acest lucru.
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Este cunoscut apoi faptul cd fiecare stiintd isi are propriile
subdiviziuni sau ramuri. Obiectul de invdtdmant se constituie dupa
modelul acestor subdiviziuni sau in jurul unor idei fundamentale care
permit unificarea informatiilor apartinatoare mai multor subdiviziuni.

O particularitate legatd de obiectul de invatamant azi, este
exprimata plastic Tn numeroase masuri ale M.E.C. (in cadrul Reformei
scolii) prin notiunea de ,,arii curriculare”. Acestea se pun in evidenta
tocmai prin obiectul de Tnvatdmant.

Continuand cele spuse anterior in legaturd cu Tmbogadtirea
continud a continutului obiectelor de Tnvatamant putem afirma ca
datorita cresterii exponentiale a volumului de informatii ea nu se face
prin simpld addugare de noi date, ci prin restructurarea intregului
continut, prin revizuirea nomenclatorului traditional al obiectelor de
invatdmant §i constituirea altor noi corespunzitoare celor doud
tendinte ale evolutiei stiintei contemporane de integrare si diferentiere,
cu caracter fundamental si aplicativ.

Obiectul de Invatamant este prin natura sa un concept
didactic, in consecintd constituirea lui nu poate face abstractie de
functia ce o are in procesul de invatamant — aceea de a oferi materialul
necesar Infaptuirii dezideratelor idealului educational.

4.4. Modalitati de ordonare a continutului procesului de
invatimant in documentele scolare

Odatd selectionate informatiile ce vor constitui continutul
procesului de invdtdmant urmeazd sd fie ordonate §i prezentate In
documentele scolare. Aceasta ordonare reprezinta structura didacticd a
continutului. In principiu pot fi delimitate doud modalitati principale
de ordonare a acestui continut, una logica si alta dupa puterea
explicativd a cunostintelor. Asadar, fiecare obiect de Invatdmant
reprezintd o grupare de cunostinte avand un nucleu de idei sau
concepte fundamentale. Dupa modul in care acestea se coreleaza se
disting cele doud modalitdti mentionate.

Ordonarea logica. Presupune o astfel de inlantuire a
cunostintelor, incat unele sunt deduse din altele inductiv sau deductiv.
Aici primeaza logica stiintei §i se aplica in cazul acelor discipline care
au o structurd logica extrem de riguroasa (matematica, fizica, chimie
etc.). Aici se poate vorbi de transpunerea logicii stiintei in logica
didactica. Atat intr-o parte cat si in cealaltd avem de-a face cu o
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inlantuire de tipul premisd-concluzie. Din punct de vedere psihologic,
aceastd ordine nu poate fi intotdeauna respectatd. Tocmai de aceea
»multi pedagogi sunt de acord cd ordinea nvatarii trebuie sid se
desfdsoare dupa o via media, intre asa-numitele cerinte logice ale
disciplinei si cerintele psihologice ale naturii in plina dezvoltare a
elevului” (idem, p.83). Valoarea pedagogicd a ordonarii continutului
depinde de echilibrul ce se realizeaza intre cele doud categorii de
cerinte. Numai in cadrul acestei ordonari se poate vorbi de apropierea
logicii didactice de logica stiintei, ea fiind plauzibild numai Tn masura
in care este in concordanta si asigurd un astfel de echilibru, deoarece o
supraapreciere a cerintelor logice poate avea consecinte negative
asupra invatarii, dupa cum o supraapreciere a cerintelor psihologice se
repercuteaza negativ asupra cantitatii si calitdtii continutului celor
asimilate. Dupa felul in care se realizeaza aceastd Tnlantuire logica se
pot delimita doud forme concrete de ordonare: lineara si concentrica.

Ordonarea linearda presupune, o inlantuire succesiva si
continud a cunostintelor, cele ce se predau la un moment dat fiind o
continuare a celor predat anterior $i constituind totodata baza pentru
cele care vor urma. Ea se prezintd sub forma unui lant, cunostintele
fiind legate organic, odatd predate nu se mai revine asupra lor in
clasele urmétoare ale aceluiasi ciclu sau grad de Tnvatamant.

Ordonarea concentricd presupune, o inlantuire logica,
revenindu-se asupra acelorasi cunostinte Tntr-o forma mai aprofundata
si la alt nivel.

Intre cele doui forme nu existi o demarcatie neti, ele se afla
intr-o strnsd interdependentd, deoarece nu se poate concepe O
inlantuire fara revenire la verigile anterioare, dupd cum orice reluare
implicd extinderea si Tmbogatirea continutului. Se pare cd din fuziunea
celor doua forme rezultd conceptia cu privire la organizarea in spirald
a cunostintelor preconizatd de J.S. Bruner. Caracteristic acesteia este
cd revenirea se face asupra unor cunostinte fundamentale (structura de
baza a obiectului) si implicd de fiecare datd operatii logice din ce in ce
mai complexe. Cu toate cd sunt reluate aproximativ aceleiasi
cunostinte, ele sunt Tncadrate intotdeauna Intr-un alt context si solicita
un grad mai fnalt de operationalitate.

Ordonarea dupa , puterea explicativa” a cunogtintelor.
Potrivit acestei modalitati se considera cd 1n cadrul fiecarei discipline
existd anumite concepte sau idei care confera o anumitd semnificatie
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celor care urmeaza. Aici nu poate fi vorba de o deducere a unora din
altele, ci de o ,putere explicativd” mai mare a unora asupra altora
(G.F. Kneller, 1973, p.86). Cunostintele care urmeaza nu vor putea fi
intelese si asimilate decit numai pe baza altora care le oferd o baza
explicativd necesara. Exista in cadrul diverselor discipline anumite
idei sau concepte cdlduzitoare (matrice conceptuald) de care depinde
intelegerea altora. Aceasta mai ales 1n cadrul disciplinelor socio-
umane si artistice (filosofie, literatura, arta etc.).

4.5. Documente scolare

4.5.1. Planul de invatamant

Este un document 1n care sunt prevazute obiectele de
invatdmant, oranduite pe clase si ani, numdrul de ore sdptaméinale
afectate fiecarui obiect, structura anului scolar.

Intocmirea planului de invatimant ridici o serie de probleme
pedagogice privitoare la alegerea obiectelor de fInvataméant, la
succesiunea lor pe clase si cicluri de Tnvatdmant, la ponderea acordatd
fiecdrui obiect de Tnvatdmant.

4.5.2. Programa scolara

Este documentul care detaliazd continutul fiecarui obiect de
invatdmant pentru fiecare clasa sau an de studiu. Dacd planul de
invatdmant precizeazd obiectele, programele scolare concretizeaza
natura §i volumul cunostintelor, priceperilor si deprinderilor ce
urmeazd a fi insusite intr-o perioada determinatd (de obicei un an
scolar).

In programa continutul este repartizat pe capitole, subcapitole,
teme, cu precizarea numarului de ore afectat predarii.

Din punct de vedere al structurii sale, programa este
constituitd din doua parti: partea introductivd si programa ca atare. in
partea introductiva sunt subliniate sarcinile si importanta disciplinei
respective, obiectivele fundamentale care vor trebui urmate in predare,
cit si preciziri orientative de ordin metodic. In partea a doua
programa propriu-zisd se prezintd continutul cunostintelor ce urmeaza
a fi predate, repartizate pe capitole, subcapitole, teze si lectii,
indicindu-se numadrul de ore necesare pentru predarea lor. Dupa
specificul obiectului, tot aici mai apar lucrarile de laborator, lucrarile
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practice, excursiile si vizitele didactice, cat si alte activitdti ce vor
putea fi folosite pentru predarea si asimilarea continutului prevazut si
orele necesare pentru fiecare din ele. In aceasti parte se realizeazi o
defalcare a continutului obiectului de invatdmant pe genuri de
activitati (predare, lucrari, recapitulare, excursii §i vizite etc.).

Aceste documente scolare, Planul de invdtdmant si Programa
scolard sunt acte emise numai de M.E.C., unice si obligatorii pe intreg
cuprinsul tarii.

4.5.3. Manualul scolar

Manualul este documentul care dezvoltd si concretizeaza
continutul programei prin prezentarea sistemului de cunostinte si a
actiunilor ce urmeaza a fi intreprinse de catre elevi pentru asimilarea
lor. Manualul este un document de orientare pentru profesor si un
instrument de lucru pentru elevi. Utilitatea lui poate fi apreciatd numai
pe fondul dinamicii relatiei dintre status-ul profesorului si elevului In
procesul de Tnvatamant. Din acest punct de vedere asistam la cresterea
ponderii activitdtii elevului, manualul trebuie sd raspundd acestei
cerinte. In mod justificat se afirma ca manualul ,.deschide portile spre
fenomenele naturale, sociale si culturale, 1l ajutd pe elev in cercetarea,
cunoasterea si transformarea lor, inregistreazd rezultatele cunoasterii
si, totodatd, formeaza capacitatile de cunoastere, dezvolta preocupdrile
si priceperile de asimilare, deschide drumul spre autoinstruirea
permanenta” (W. Okon, p.90).

Elaborarea unui manual ridica multe probleme de natura
psihopedagogica. Didactica se preocupa tot mai mult de precizarea si
delimitarea obiectivelor predarii, exprimate Tn concepte formativ-
instrumentale si operationale. Important este sd stim ce performante
trebuie s obtinem in procesul predarii unei discipline. In functie de
aceste obiective se delimiteazd continutul si se aleg strategiile
didactice ce for fi folosite in transmiterea lui. Un manual modern este
acela al cdrui continut este structurat in functie de obiectivele
operationale pe care le urmdreste predarea obiectului respectiv.
Stabilirea unei concordante dintre obiective si continut solicita
concomitent cunoasterea factorilor psihologici §i  stdpanirea
domeniului stiintei ce oferd continutul obiectului de invatamant.

In principiu, manualului ii sunt atribuite urmitoarele functii:
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Functia de informare. Orice manual cuprinde un sistem de
cunostinte sau informatii despre un domeniu al realitdtii, prezentate i
ordonate cu ajutorul limbajului si al altor mijloace (scheme, desene,
fotografii, simboluri etc.).

Functia formativa. Se exprimd prin posibilitatile pe care le
oferd pentru stimularea muncii individuale ndreptate In directia
prelucrdrii informatiilor, familiarizarii cu metodologia cercetarii,
aplicarii cunostintelor in practicd, credrii unor situatii-problema,
exersarii etc.

Functia stimulativa. Constd in declansarea si sustinerea unei
motivatii pozitive in activitatea de invatare. Manualul trebuie sa
trezeascd si sa mentind atentia si interesul, sa stimuleze curiozitatea si
sa suscite continuu efortul creator din partea elevului.

Functia de autoinstruire. Prin continutul sau manualul trebuie
sd pregateascd conditiile pentru realizarea autoeducatiei. Aceasta
presupune ca manualul sa-1 obignuiasca pe elev cu tehnica invatarii si
sd-i pund bazele unui stil individual de muncd, pregatind astfel
conditiile unei educatii permanente.

Pe linia perfectiondrii manualelor, concomitent cu
preocuparea pentru imbunatdtirea continutului lor, asistam si la o
diversificare a acestor instrumente. Astfel, in ultimul timp au aparut:
»Caietul de muncd independenta pentru elevi”, ,Manualul
profesorului”, ,,Fise de lucru”, ,,Fise programate” etc.

Mergand, pe linia Reformei scolii, M.E.C. a pus in aplicare
aparitia (si la noi) a manualelor alternative, ceea ce creste sansa
alegerii unuia dintre manuale posibile pentru una si aceeasi disciplind
la un an scolar.
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Capitolul V

TEHNOLOGIA PROCESULUI DE INVATAMANT

5.1. Tehnologie didactica si strategii didactice

Vorbind despre procesul de Tnvatdmant aratam ca el este un
sistem complex, rezultat al interdependentei dintre predare si invatare,
cu o finalitate bine conturatd — aceea de transpunere in practicd a
idealului educational, dezvoltarea integral-vocationald a personalitétii.
Din aceasta cauzd, procesul de Tnvatdmant se supune legii generale de
apreciere a oricarei activitati umane — aceea de a obtine rezultate cat
mai bune cu mijloacele cele mai adecvate si potrivite scopurilor si
obiectivelor anticipate. Cresterea productivitdtii este un deziderat ce se
extinde si asupra scolii, iar in cadrul ei asupra procesului de
invatdmant. Calea principald prin care se realizeaza acest lucru este
perfectionarea tehnologiei, respectiv a formelor si mijloacelor prin
care se ajunge la rezultatul scontat. Prin analogie cu ceea ce se
intdmpla in alte domenii, a fost adoptat in limbajul pedagogic
conceptul de tehnologie didactica. In sens larg, el se refera la aplicarea
descoperirilor stiintifice in vederea rezolvdrii unor probleme.
Detaliind vom spune cd tehnologia didactica desemneazd demersul
intreprins de profesor in vederea aplicarii ,,principiilor Tnvatarii Intr-o
situatie practicd de instruire” (R.J. Davitz, S. Ball, 1978, pag. 106).

Rezultd de aici ca tehnologia didactica nu se reduce la
folosirea mijloacelor tehnice pentru transmiterea informatiei, ea
incluzdnd 1intr-un tot unitar toate componentele procesului de
invatamant, inlaturind anumite granite artificiale dintre ele, insistind
asupra interdependentei dintre continut si toate celelalte aspecte, cum
ar fi organizarea, relatiile profesor-elev, metodele, procedeele folosite
etc.

Aplicarea de citre profesor 1n activitatea de predare a
principiilor pe care le sugereaza psihologia contemporana constituie
un aspect al tehnologiei didactice in aceeasi masurd cu folosirea
maginilor de Tnvatat, a computerului §i a altor mijloace tehnice. Din
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aceastd cauza renovarea ei este dependentd de activitatea nemijlocitd a
profesorului. Orice modificare s-ar introduce, fie chiar cel mai
perfectionat mijloc tehnic, eficienta depinde nu numai de modificarea
in sine, ci si de modul 1n care a fost valorificatd de profesor prin
directionarea ei, In conformitate cu obiectivele urmarite.

Un loc important in cadrul tehnologiei didactice 1l ocupa
strategiile didactice. La ce se refera ele? Prin strategie didactica
intelegem un ansamblu de procedee prin care se realizeaza conlucrarea
dintre profesor si elevi In vederea predarii si invatarii unui volum de
informatii, a formarii unor priceperi si deprinderi, a dezvoltarii
personalititii umane. Orice strategie didactica incumba doi parametri:

® programarea externd, ce se referd la modul 1n care este
prelucratd, ordonata si prezentatd informatia didacticad. Prin
intermediul ei se realizeaza reglarea externd a procesului de invatare.
Ea imprima un caracter organizat invatarii, orientand si directionind
acest proces, in conditiile asigurarii independentei si initiativei celui
care Tnvatd;

e programarea operationald internd, ce se referd la registrul
componentelor psihice antrenate in procesul de Invdtare a
informatiilor. Ea faciliteazd autoreglarea internd prin valorificarea
experientei acumulate si a potentialului psihologic, propriu fiecarui
elev.

Intrucat intre cei doi parametri, unul vizand activitatea de
predare, iar celdlalt activitatea de invatare, nu se stabileste o relatie
univoca datoritd imposibilitatii racordadrii depline a celor doud
programadri calitativ deosebite si factorilor intdmplatori ce se interpun,
considerdm cd adoptarea conceptului de strategie didactica ofera
posibilitatea surprinderii specificului relatiilor dintre acesti parametri.
Sa vedem, deci, prin ce se caracterizeaza o strategie didactica.

In primul rand, ea urmireste aparitia si stabilizarea unor relatii
optime intre activitatea de predare si cea de invdtare prin care se
urmareste declansarea mecanismelor psihologice ale invatarii potrivit
particularitdtilor de varsta si individuale ale elevilor si a conditiilor
concrete 1n care are loc aceastd invatare. Orice strategie didactica este
eficientd numai in masura 1n care, transmitdnd o cantitate de
informatie, reuseste sd-i antreneze pe elevi In asimilarea ei activa si
creatoare. Procesul de invatamant, ca proces de cunoastere, este
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determinat, de structura logicd a continutului, precum si de
particularitatile psihologice ale invatarii. Misiunea strategiei didactice
este aceea de a asigura adaptarea continutului la aceste particularitati
si de a determina, totodatd, miscarea interioara a acestora pe o
traiectorie ascendenta.

In al doilea rand, orice strategie didactici actioneaza intr-un
oarecare grad de probabilitate. Orice strategie didacticd are astfel un
caracter stocastic sau probabilist. Ponderea si rolul factorilor
intdmplatori difera de la o strategie la alta.

In al treilea rand, orice strategie impune imbinarea intre
activitatea profesorului si cea a elevului. Din acest punct de vedere
rolul profesorului se poate deplasa de la polul in care este doar o sursa
de informatii la polul in care conduce si controleaza activitatea
independentd a elevilor, in timp ce activitatea acestora se poate
deplasa de la cea de simpld reproducere la cea creatoare. Folosirea
diverselor strategii impune un sens ascendent acestei miscari,
apropiind astfel procesul concret al asimildrii de modelul sdu ideal,
invatarea independentd si creatoare. Eficienta pedagogicd a strategiei
poate fi apreciata prin aceastd prisma. Conlucrarea dintre profesor si
elevi confera strategiei o dimensiune psihosociala prin multitudinea si
diversitatea relatiilor interpersonale ce se stabilesc intre ei.

Orice strategie este, in acelasi timp, rezultatul interactiunii
mai multor procedee, este o succesiune de operatii, urmarind multiple
obiective didactice. De aceea, alegerea unei strategii se face in functie
de anumite criterii: continutul informational, particularitatile de varsta,
situatia concreta etc.

In fine, strategia didactica nu se reduce la o simpla tehnici de
lucru, ea este, totodata, manifestare si expresie a personalitatii
profesorului. Strategia include, deci, intr-un tot unitar tehnica de lucru
si conceptia pe care o adoptd agentul in procesul aplicdrii ei. Daca
tehnica de lucru este rezultatul unor descoperiri psihopedagogice In
limitele demersului stiintific, ea impunindu-se Tn mod obiectiv, In
virtutea relatiilor evidentiate intre elementele sale, aplicarea ei
imbraca nuante diferite in functie de personalitatea celui care o
manipuleaza intr-o situatie datd. Ca atare, orice strategie este
concomitent tehnicd si artd educationala. Privita 1n acest fel, ea devine
componentd a ,,stilului de predare”, propriu fiecarui profesor.
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Deducem din toate acestea cd strategiile didactice ocupa un
loc central in cadrul tehnologiei didactice, alegerea si folosirea lor
depinzind in mod hotdrator de pregdtirea si personalitatea
profesorului.

Orientdndu-ne dupd cele de mai sus, am putea stabili
urmatoarele categorii de strategii didactice: strategii de tip expozitiv-
euristic, strategii de tip algoritmizat si strategii evaluativ-stimulative.

Sa le prezentam pe rand.

5.2. Strategii didactice de tip expozitiv-euristic

5.2.1. Caracterizare generala

Specific pentru aceste strategii este faptul cad activitatea de
predare §i cea de Invatare se desfagoarda pe fondul unor relatii
neunivoce cu un oarecare grad de incertitudine. In cadrul lor nu existi
o concordantd deplind Intre programarea activitatii de predare si
programarea activitdtii de invatare, componentele primei neavand o
corespondentd totald si directd Tn componentele celeilalte. De aici un
anumit joc al imprevizibilului ale carui limite diferd In functie de
cunoasterea factorilor ce intervin. Elaborarea si asimilarea adevarului
se realizeaza nuantat de catre fiecare elev, proces in care logicul
interfereazd cu elemente infralogice, de naturd psihologica,
individuala cum ar fi: cele afective, temperamentale, imaginative etc.,
toate acestea punandu-si amprenta asupra rezultatului final al Tnvatarii.
Prin reglarea externd, realizatd de profesor, metodele expozitiv-
euristice ofera informatii, declanseazd elementele infralogice si
sugereazd caile pentru a ajunge la adevdr, asimilarea lui fiind
rezultatul eforturilor psihice interne ale celor care invata, fiecare
adoptand o cale proprie in acest sens.

Referitor la rolul si ponderea activititii profesorului si a
elevilor in cadrul acestor strategii se constata oscilatii destul de mari.
In unele forme predomin activitatea profesorului, in altele activitatea
elevilor, in unele profesorul reprezintd sursa principald de cunostinte,
pe cand in altele rolul sau constd in a asigura si coordona activitatea
de invatare, rezultatele fiind si ele diferite de la o forma la alta,
asimilarea de informatii prin simpla memorare sau prin prelucrarea si
operarea cu ele, formarea de priceperi si deprinderi sau dezvoltarea
capacitatilor psihice. Se considerd cd unele forme ale acestor strategii
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sunt concentrate asupra activitatii profesorului (cele expozitive), iar
altele asupra activitdtii elevilor (cele euristice). Privitd in mod abstract
diferentierea ni se pare arbitrard, deoarece chiar daca este vorba de
activitatea elevilor Indreptatd in vederea descoperirii si asimildrii
cunostintelor, ea este dirijatd si coordonata de cétre profesor, operatie
care solicitd cel putin tot atita efort ca si atunci cand profesorul ar
expune cunostintele. Totusi, una este sa dirijezi activitatea intelectuald
prin procedee euristice, prin analiza alternativelor si ipotezelor, prin
cautari succesive §i alta prin procedee standardizate, gata elaborate.
Sensul expozitiv al acestor strategii subliniazd faptul cd unele
informatii sunt relatate de catre profesor, iar sensul euristic exprima
necesitatea de a-i ajuta si dirija pe elevi In cunoasterea adevarurilor
stiintifice. Acest ,,ajutor” se exprima prin sugerarea $i crearea unor
situatii care oferd mai multe posibilitati, alegerea solutiei fiind
rezultatul unui proces de analiza ce se desfagoard pe plan mintal.
~EBuristica nu ofera retete pentru parcurgerea drumului spre
descoperire, ci cauta cdi 1n labirintul creatiei pentru intelegerea lui”
(A. Busuioc, 1980, pag.34). Ambele sensuri sunt necesare i
indispensabile, deoarece nu totul poate fi asimilat prin cautdri proprii
si de multe ori nu este nevoie de asa ceva, dupa cum unele din
obiectivele procesului de invatdmant, indeosebi cele de ordin
formativ, nu pot fi realizate prin simpla memorare a cunostintelor gata
prelucrate. Important este de a decide unde si cind sa apelam la o
variantd sau alta. De fapt 1n activitatea practicd ele se Tmbina,
profesorul fiind acela care poate decide, 1n functie de situatia concreta,
daca sunt necesare cdutdrile sau tatondrile din partea elevilor sau se
poate expune ori demonstra, reducandu-se riscurile la minimum.

Toate aceste particularitdti au fost teoretizate prin delimitarea
a doud ,,stiluri” fundamentale de predare: cel ,,dominat de profesor” si
cel ,axat pe grup”. In cadrul primului din aceste stiluri profesorul
realizeazd activitatea de predare prin expunerea cunostintelor,
preocuparea sa concentrandu-se asupra prezentdrii lor intr-o maniera
cat mai sistematicd, recurgind Tn mai micd masurd la conexiunea
inversd pentru a constata efectul expunerii sale. Specific pentru stilul
»axat pe grup” este accentul pe activitatea elevilor, pe participarea lor
la descoperirea cel putin a unei parti din cunostintele ce urmeaza a fi
invatate. Dialogul devine indispensabil, ca modalitate fundamentald
de lucru, nu numai intre profesor si elevi, ci si in interiorul grupului,
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intre membrii sai. Optiunea pentru unul sau altul dintre aceste stiluri
depinde de continutul cunostintelor ce urmeazd a fi predate si de
personalitatea profesorului.

5.2.2. Metode si procedee expozitiv-euristice

Povestirea. Este o expunere orald sub forma de naratiune sau
descriere prin intermediul careia sunt infatisate fapte, evenimente si
intdmplari indepartate in spatiu si timp, fenomene ale naturii, peisaje
geografice etc. pe care elevii nu le pot cunoaste altfel. Scopul urmarit
este de a asigura un cuantum de imagini intuitive si reprezentari pe
baza cérora sa poata fi apoi elaborate anumite generalizari.

Limbajul expresiv al profesorului presarat cu figuri de stil,
suscitd emotii §i sentimente, asigurand o participare afectiva puternica
din partea elevilor. Prin continutul sdu contribuie la dezvoltarea
imaginatiei §i creativitatii. Povestirea trebuie sd se desfasoare in asa
fel incét elevii sd-si imagineze lucrurile, evenimentele, actiunile si
personajele despre care se vorbeste. Pentru aceasta profesorul
procedeaza la alegerea unor fapte si Intdmpldri cu profunda
semnificatie pentru sustinerea ideii pe care intentioneazd s-0
sublinieze, la folosirea unor expresii si figuri de stil cu puternica forta
evocatoare, la introducerea pe parcursul povestirii a unui material
intuitiv adecvat (tablouri, documente, imagini etc.), dramatizare si
lecturi din opere literare, crearea unor situatii-problema prin Intrebari
corespunzatoare.

Valoarea povestirii depinde de respectarea unor cerinte
generale ce se referd la alegerea temei (evenimente, Intamplari, fapte,
exemple de viata reald etc.), claritatea expunerii, asigurarea unui
caracter emotional. Referindu-se la povestire, K.D. Usinski spunea ca
»arta de a povesti in clasd nu se intilneste des la profesori nu pentru ca
aceasta ar fi un dar special al naturii, ci pentru ca cere mult exercitiu.
Chiar un om dotat trebuie sa lucreze mult pentru a fi capabil sa redea o
povestire care sd satisfacad pe deplin cerintele pedagogice”. Metoda
povestirii se foloseste mai ales la clasele primare.

Explicatia. Prin aceastd metodd se urmdreste ldmurirea si
clarificarea unor notiuni, principii, legi prin relevarea notelor
esentiale, a legaturilor cauzale dintre obiecte si fenomene, prin
surprinderea genezei §i devenirii lor. Spre deosebire de povestire ea
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solicitd un grad mai mare operatiile gindirii. In acest sens apeleazi la
diferite procedee cum ar fi cel inductiv, deductiv, al comparatiei si
analogiei, procedeul genetic si istoric, procedeul analizei cauzale etc.
Conceputd in acest fel explicatia contribuie la largirea si adancirea
orizontului stiintific, la formarea conceptiei despre lume, la
dezvoltarea proceselor intelectuale etc.

Prelegerea. Consta 1n expunerea de catre profesor, cu ajutorul
cuvantului, a unui volum mai mare de cunostinte (idei, teorii,
conceptii etc.) printr-o finlantuire logicd de rationamente, prin
confruntdri si argumentdri cat si mai detaliate, prin sistematizarea
materialului faptic in jurul unor teme sau idei principale, prin analize
multilaterale, prin relevarea legdturilor complexe dintre obiecte si
fenomene. Ea presupune un nivel mai Tnalt de Intelegere din partea
elevilor. Se foloseste atunci cand materialul ce urmeaza a fi predat
este bogat si nou pentru elevi. ,,Atita timp cat educatia ramane o
problema de comunicare, ca orice act de comunicare ea va utiliza
cuvantul, caci prezentarea unor realitdti are nevoie de
propozitionalizare, de integrare conceptuald prin intermediul
cuvantului” (I. Cerghit, 1980, p. 101). Prelegerea este unul din
instrumentele principale ale comunicdrii verbale. Cu ajutorul ei
profesorul are posibilitatea sd abordeze o temd complexd care
sintetizeazd o experientd cognitivd vasta si un ,,model” de gindire,
valida de-a lungul dezvoltarii omenirii, aspecte ce nu pot fi supuse
unei verificari individuale sau descoperite spontan de cétre elevi.

Intrucat in cazul prelegerii tema este dezvoltati prin
expunerea profesorului se ridicd o serie intreaga de probleme
privitoare la activitatea elevilor, restrdnsd la simpla receptare,
obiectandu-se astfel cd ar favoriza o atitudine pasivd din partea
acestora. Pentru a preintdmpina acest lucru profesorul apeleazad la
diverse procedee orientate in directia captarii atentiei, interesului si
curiozitatii, a declansdrii unei motivatii pozitive etc. Pentru a-i
imprima un caracter logic si sistematic, prelegerea trebuie sa se
desfdsoare pe baza unui plan anuntat in prealabil. El are o valoare
orientativa si se aplicd diferentiat de la o situatie la alta. Este posibil ca
prelegerea sd se faca pe diviziuni logice sau unitati didactice, dupa
fiecare urmand 1ntrebari de fixare pentru ca in incheiere sa se rezume
ideile principale. Ocupandu-se de aceastd metoda, 1. Bontas
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(pag. 144-146) ingira intre conditiile si exigentele prelegerii inca un
manunchi de norme:

sa respecte, adecvat si creator, principiile didactice;

sa foloseasca ,,limbaje” variante de comunicare;

sa fie asiguratd corectitudinea si concizia stiintifica si
gramaticala, evitdndu-se  folosirea  cuvintelor
»parazite”, pretioase si redundante; pauzele lungi in
expunere, dezacordurile si cacofoniile etc.;

sd se asigure, In cadrul acestei metode, folosirea unei
mimicii §i pantomimici potrivite, dar sa se evite
procedeele teatralizante;

vocea profesorului sa fie vioaie, destul de tare (40-50
db) si sa aiba o tonalitate calda, apropiata, placuta, nu
stridenta, suparatoare;

ritmul vorbirii sd fie eficient, fard a depasi oscilatii
mai mari decat cele situate intre 40-60 de cuvinte pe
minut;

sd fie evitatd repetarea intocmai a continutului
manualului in prelegere sd fie adus ceva nou, mai
deosebit — asa va spori curiozitatea si participarea
activa a studentilor (elevilor);

sd fie influentatd orientarea studiului individual al
elevilor (studentilor) pentru Indeplinirea celorlalte
activitdti didactice (seminarii, proiecte s.a.);

tabla sa fie folosita metodic pentru schitarea globala a
lectiei;

in timpul prelegerii, propundtorul sa efectueze miscari
1n sala de curs;

fiecare prelegere sd fie pregdtitd din timp, in mod
temeinic, atit din punct de vedere al continutului, cat
si din cel al desfasurarii ei metodice, Incadrata exact
in timp.

Evident cd prezentarea cunostintelor se poate realiza Tn mod
inductiv, pornind de la analiza faptelor sau datelor concrete pentru a
ajunge la formularea concluziilor generale, sau deductiv, debutind cu
enuntarea unei teze generale (definitii) urmand ca ea sa fie
concretizatd si ,Intaritd” cu exemple plauzibile si edificatoare.
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Prelegerea poate fi combinata cu dezbaterea, obtindndu-se varianta de
»prelegere-dezbatere”. Un anumit volum de cunostinte expus in
prealabil de profesor constituie punctul de plecare al unor dezbateri,
acestea axindu-se pe comentarea si interpretarea celor transmise.
Prelegerea este metoda didacticd specificd claselor de liceu si
invatdmantului superior.

Conversatia. Este o convorbire sau un dialog ce se desfdsoara
intre profesor si elevi, prin care se stimuleazd si se dirijeaza activitatea
de Invatare a acestora. Se bazeazd pe intrebari si raspunsuri ce se
intrepatrund pe cele doud axe — pe verticala, intre profesor si elevi, -
pe orizontald, Intre elevii Tnsisi.

Conversatia Tmbracd doua forme principale: euristica si
cateheticd. Prima (cunoscutd si sub denumirea de o conversatie
socraticd), constd 1n a-l conduce pe interlocutor prin TIntrebari
mestesugit formulate la descoperirea adevarului pe care-l urmareste
cel care conduce conversatia. Avem de-a face, in acest caz, cu un lant
de intrebari care conduc in mod unidirectional spre un raspuns final pe
care profesorul 1l presupune si-1 asteaptd in toate detaliile lui. A doua
forma, cea cateheticda, vizeazd simpla reproducere a cunostintelor
asimilate n etapele anterioare in vederea fixarii si consolidarii.

Cele doua sensuri originare ale conversatiei s-au imbogdtit cu
nuante noi, astfel incét, in zilele noastre, se vorbeste de o adevaratd
tehnicd interogativa. Dupa specificul intrebarilor care declanseaza
raspunsul putem distinge urméatoarele tipuri de conversatii:

® conversatii ce se bazeazd pe intrebari inchise. Se
caracterizeazd prin aceea cd intrebarile presupun un singur raspuns.
Elevul urmeaza sa aleaga una din cele doud variante posibile, eroarea
sau raspunsul corect, raspuns pe care profesorul il asteaptd. Fiecare
intrebare emand de la profesor si presupune un raspuns, dialogul
incheindu-se cu confirmarea sau infirmarea acestui raspuns.

e conversatii ce se bazeaza pe un lant de ntrebari Inchise.
Raspunsul dat la fiecare Intrebarea, (asteptat de cétre profesor),
declanseaza alte Intrebdri, pand se ajunge la rezultatul final stabilit n
prealabil. Aceste conversatii sunt posibile numai atunci cand elevii
dispun de informatiile necesare, pentru a putea raspunde, desfasurarea
lor impriménd, insd gindirii o directie prestabilitd. Toate intrebarile
pornesc de la profesor, iar raspunsurile se intorc asupra lui. Elevii sunt
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tutelati Tn mod exagerat, profesorul formuleaza Intrebarile si confirma
raspunsurile.

e conversatii ce se bazeazd pe Intrebari deschise. Aici elevii
au posibilitatea sd aleagd raspunsurile corecte din mai multe
posibilitati sau sa-si formuleze ei insisi raspunsurile apeldnd la
cunostintele pe care le poseda. Aceeasi intrebare va declansa mai
multe raspunsuri corecte din partea elevilor, toate fiind receptate si
confirmate de catre profesor.

e conversatii ce se bazeazd pe intrebdri stimulatorii si
exploratorii. Se caracterizeaza prin aceea ca declanseazd procesul de
cunoagtere, raspunsurile fiind rodul framintarilor individuale, al
cautarilor si explorarilor asidue fara a fi impuse de catre profesor.
Astfel de conversatii se utilizeaza n cadrul metodelor descoperirii,
problematizarii, cercetarii etc. Aici conversatia se desfagoard nu numai
intre profesor si elevi, ci si Intre elevii insisi, acestia putind adresa
intrebari atat profesorului, cit si colegilor, dupa cum pot raspunde atit
intrebarilor profesorului, cat si celor ale colegilor. Adevarul este mai
mult sugerat decét impus.

Urmadrind cele patru tipuri de conversatie expuse mai sus
constatim o crestere a independentei elevilor in formularea
raspunsurilor, implicit o amplificare a efortului intelectual din partea
lor. Fiecare tip se potriveste unor situatii concrete, impuse de
continutul celor transmise, de experienta elevilor, de capacititile
acestora etc. Se apreciaza cd, in general, ,.elevii slabi si cei de mijloc
dau rezultate mai bune daca sunt destul de bine condusi, n timp ce
elevii inzestrati progreseazd mai mult daca sunt antrenati in activitati
libere” (G. Leroy, 1974, p. 65-66).

In functie de modul in care este implicat procesul gandirii in
asimilarea cunostintelor se face distinctia 1ntre conversatia
convergentd si cea divergentd, intrebarile in cadrul conversatiei
convergente vizeazd obtinerea aceluiasi raspuns, formulat Tn prealabil
de catre profesor. Ele au deci un sens reductiv, restrangand incercarile
elevilor de a Intrezari alte piste sau posibilititi de rezolvare si implicit
alte raspunsuri. Ea se bazeaza pe intrebari ,,reproductiv-cognitiv”’ de
tipul care este?, care sunt?, ce?, cine? cand?” (I. Cerghit, 1980, p.117).
Conversatia divergentd angajeazad elevii in descoperirea adevarului
prin analiza alternativelor pe care le ridicd o intrebare-problema.
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Intrebarile vor fi astfel formulate incat elevii sa ,»simtd” ca profesorul
nu pretinde doar rdspunsul pe care in prealabil I-a gindit, cd sunt
posibile mai multe raspunsuri sau solutii. Se bazeazd pe Intrebari
»productiv-cognitive” de tipul de ce?, pentru ce?, cum se explica?,
daca admitem cutare lucru, atunci ce se va intdmpla? etc.

Conversatie are doud elemente esentiale: intrebarea si
raspunsul. Fiecare din aceste componente. Fiecare din aceste
componente implica anumite cerinte.

Astfel, calitatile intrebarilor se refera, in mare, la
urmdtoarele:

e 1in dialog, intrebarile pot fi diferite: de gandire,
repetitive, retorice, inchise, deschise, suplimentare
s.a.;

e intrebarea sa fie adresata Intregii clase si nu unui elev
anume. Daca am proceda asa, atunci numai el s-ar
gandi la raspuns, restul clasei si-ar vedea de treaba;

e formularea lor sa fie clard, concisa si corecta, atat din
punct de vedere stiintific, cat si gramatical;

* intrebarea sa provoace activitatea de gandire, spiritul
critic si originalitatea audientilor;

e i fie utilizate intrebari ajutdtoare, suplimentare —
daca situatia o cere;

e profesorul, in formularea Intrebarilor, sa tina seama de
particularitatile de varsta si individuale ale elevilor;

e intrebarile sa nu fie ,,viclene”, sau jignitoare.

In ceea ce privesc raspunsurile este necesar de precizat ci ele
necesita sa aiba anumite virtuti:
® i fie corecte, precise si integrale; pe cat posibil ele sa
dispuna si de element de originalitate;
® sd nu fie date monosilabic, prin da sau nu, ci complet
si elegant;
® sd nu fie dat 1n cor, ci individual pentru a putea fi
evaluate corect;
* intre Intrebare si raspuns sa se lase un timp de gandire
si formulare a raspunsului;
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e cel care raspunde sa nu fie intrerupt pentru a nu-l
inhiba; exceptie se poate face atunci cand raspunsul
este 1n afara intrebarii §i rdspunsul este incorect;

e raspunsul sd fie urmdrit si apreciat obiectiv;
profesorul, in acest timp sa exprime mimicad si
pantomimica adecvata si sd nu manifeste nerabdare,
impacientd, nervozitate, sd nu batda cu pumnul in masa
ori sd-si incrunte fatd. (Cf. Ioan Bontas, op.cit.,
pag.148-149).

Avand 1n vedere functia didacticd pe care o poate Indeplini
conversatia, putem delimita urmatoarele variante: conversatia de
comunicare, conversatia de repetare si sistematizare, conversatia de
fixare si consolidare, conversatia de verificare si apreciere, conversatia
introductiva si conversatia finala.

e conversatia de comunicare. Se foloseste In scopul
transmiterii unor cunostinte noi. Acest lucru este posibil in diverse
situatii cum ar fi contemplarea materialului didactic, efectuarea
experientelor, comentarea exemplelor concrete etc.;

® conversatia de repetare si sistematizare. Se aplica cu scopul
reludrii si repetarii cunostintelor, al desprinderii unor concluzii
partiale sau finale, al integrarii cunostintelor anterioare in structuri
logice din ce in ce mai largi, precum si concretizarii lor la alte situatii:

e conversatia de fixare si consolidare. Se utilizeazd Tn mod
curent la lectie pentru sublinierea unor idei mai importante ce se
desprind din cunostintele predate sau pentru concretizarea lor in
vederea unei intipdriri mai trainice;

e conversatia de verificare gi evaluare. Se urmareste
surprinderea gradului de intelegere si a temeiniciei celor predate, a
capacitatii de a reproduce, explica si aplica cunostintele Tnsusite;

e conversatia introductivd. Se foloseste pentru pregéatirea
psihologicd 1n vederea predarii noilor cunostinte. Aceasta pregatire se
refera la reactualizarea cunostintelor necesare, la mobilizarea atentiei,
stimularea curiozitatii si interesului etc.;

e conversatia finald. Se utilizeazd pentru desprinderea
concluziilor dupd efectuarea wunor excursii, vizite, observatii
independente etc.

84



Valoarea conversatiei depinde de maiestria profesorului in
formularea si Inlantuirea ntrebarilor. Acestea trebuie sa stimuleze
cautarea raspunsului, sd se refere la o problema concreta, sa fie clare,
concise si corecte. Tehnicile interogative sunt eficiente Tn masura in
care elevii dispun de un volum de cunostinte care sa le permitd
dezbaterea unei teme sau abordarea unui subiect. ,,Dacad aceasta
conditie prealabila lipseste, discutia degenereazd in mod inevitabil in
ceva mai putin decat un dialog al ignorantei, prejudecatilor,
platitudinilor si generalitatilor vagi” (D.P. Ausubel, 1981, p.544). De
asemenea, aceste tehnici sunt indicate acolo unde tema pusd in
discutie oferd posibilitatea unei abordari din multiple unghiuri, a
relevarii unor aspecte sau nuante controversate. Elevii sunt stimulati
sd-si argumenteze raspunsurile.

Problematizarea. Consta Intr-o suitd de procedee prin care se
urmdreste crearea unor situatii — problemd care antreneaza si oferd
elevilor posibilitatea sd surprinda diferite relatii Intre obiectele si
fenomenele realitatii, intre cunostintele anterioare si noile cunostinte
prin solutiile pe care ei 1nsisi, sub Indrumarea profesorului, le
elaboreaza. Orice situatie-problema nu este altceva deciat o ,,schema
anticipatoare” sau un ,plan de actiune”, care presupune anumite
repere mai mult sau mai putin detaliate privitoare la activitatea si
operatiile ce urmeaza a fi efectuate de catre elevi. Aceste repere au un
caracter euristic orientativ, fara a fi o Tnlantuire rigida de secvente sau
»pasi” care sd-i conducd pe elevi Tn mod obligatoriu spre un rezultat
final. Situatia-problema se caracterizeazad prin acea ca ofera elevului
posibilitatea si il stimuleazd sd caute singur solutia, orientdndu-se,
bineinteles, dupi aceste repere. Inseamni ci situatia-problema nu
trebuie Inteleasa ca fiind o stare de haos si incertitudine totald, ci ca o
schema sau un plan care ofera anumite puncte de sprijin indispensabil
descoperirii solutiei pentru care 1n final sd se transforme TIntr-o
modalitate concretd de actiune, aplicabild 1n rezolvarea altor sarcini.
Pe plan psihologic situatia-problema reprezintd o stare conflictuald
care rezulta din ,trdirea simultand a doua realitéti (de ordin cognitiv si
motivational) incompatibile intre ele — pe de o parte, experienta
trecutd, iar pe de altd parte, elementul de noutate si de surpriza,
necunoscutul, cu care este confruntat subiectul” (I. Cerghit, 1980,
p-130). Experienta trecutd este cuprinsd explicit in datele initiale ale
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problemei, necunoscutul fiind sugerat si implicat in complexul
situational creat de profesor. Tensiunea dintre acest necunoscut
sugerat si implicat, pe de o parte, si datele initiale ale problemei pe de
alta parte, imprima un sens exploatator gandirii elevului.

Din punct de vedere genetic putem delimita Tn cadrul acestei
metode trei momente succesive:

¢ Un moment pregatitor sau declansator constd in crearea
situatiei-problema- Tinand cont de modul in care ea apare si de modul
in care se rezolva putem distinge urméatoarele cazuri:

- cazul 1n care profesorul creeaza in mod intentionat o situatie
problema, atragind atentia elevilor asupra ei, pentru ca, in cele din
urma explicatiile sale sa conduca la indicarea solutiei.

- cazul in care profesorul creeazd situatia-problema,
rezolvarea avand loc in mod independent de catre elevi.

- cazul n care elevii Insisi creeaza situatia-problema si tot ei o
rezolva Tn mod independent, profesorul fiind acela care sugereaza si
supravegheaza acest proces.

Pornind de la distinctia pe care P.I. Guilford o face intre
»gandirea divergentd” si ,,gdndirea convergentd”, unii autori au corelat
aceste niveluri ale gandirii operatorii cu problematizarea, distingand o
problematizare divergenta i una convergentd. Prima urmdareste
crearea unor situatii-problema care presupun formularea independenta
a raspunsului sau alegerea sa din mai multe solutii posibile, a doua
vizeaza crearea unor situatii-problema care solicitd un raspuns unic.

e Un moment tensional se exprimd prin intensitatea
contradictiilor dintre ceea ce se dd spre rezolvare (se solicitd) si
cunostintele anterioare ale elevilor. Tensiunea este dependenta si de
metoda solicitata in vederea rezolvarii sarcinii. Nu este acelasi lucru
folosirea unei metode cunoscute 1n prealabil, a unei metode standard
sau a unei metode noi.

Prin specificul sdu problematizarea presupune o angajare
totala intelectuala, afectiva si volitionald a elevilor. Semnificativ nu
este cantitatea celor insusite, cat faptul ca elevii 1si formeazd un stil
individual de muncd 1n conditiile unei tensiuni psihice, a stimularii
spiritului de investigatie, a curajului in argumentarea §i sustinerea
unor opinii personale etc.

86



e Un moment rezolutiv urmdreste nu numai desprinderea
solutiei ci si confirmarea ei prin intarire pozitiva sau negativa de catre
profesor. Rezolvarea se poate infaptui pe mai multe cdi ce ar putea fi
ingirate pe o scard avand la una din extreme, cele algoritmice,
intemeiate pe includerea problemei intr-o tipologie anumitd, iar pe
cealaltd extremd, cele creatoare, bazate pe transferul nespecific,
rezultat al unei cercetari individuale.

Din inléntuirea celor trei momente rezultd un model pentru
activitatea de invatare, model care, prescriind elaborarea unei Tntrebari
pornind de la o situatie datd, se Incheie cu obtinerea unui rezultat.
Evident, nu toate cunostintele pot fi asimilate dupd acest model, in
consecintd metoda problematizarii difera in functie de particularitatile
de varstd, de experienta si capacitatile individuale ale elevilor de
continutul sarcinii, de marimea si structura colectivului de elevi (T.
Caliman, 1975).

Aprecierea valorii pedagogice a problematizarii se poate face
prin prisma tezei existentei unui ,,nivel optim de activare si stimulare”.
Abaterile de la acest nivel presupun modificari corespunzatoare, in
intensitatea problematizarii. Astfel, cind ne aflam sub acest nivel
intdrirea se poate realiza prin cresterea stimuldrii, respectiv prin
intensificarea problematizarii (folosirea unor probleme mai grele, mai
complexe), in caz contrar apar fenomene de felul plictiselii, al lipsei
de interes etc. Cand stimularea depdseste acest nivel, deci intensitatea
problematizarii este prea mare (problemele depasesc un anumit grad
de dificultate), intarirea se poate realiza prin descresterea stimularii.
Daca ea nu are loc, consecintele sunt asemanatoare, numai ca Tmbraca
alte forme de manifestare si anume, renuntarea la Indeplinirea sarcinii,
frustrarea, adoptarea unei atitudini negative, scdderea intereseului etc.

Descoperirea. Se afla In strAnsd corelatie cu metoda
anterioara. Dacd 1n cazul problematizdrii accentul se pune pe
declansarea si crearea unor situatii de invatare si cunoastere, in cazul
descoperirii accentul cade pe cautarea si gdsirea solutiei.
Problematizarea si descoperirea constituie doud momente ale aceluiasi
demers euristic, a ceea ce urmeaza a fi descoperit presupune ca, in
prealabil, sa fi fost provocat, iar orice situatie-problema ce apare
urmeazd sa se incheie cu descoperirea solutiei. Putem spune acum ca
metoda descoperirii constd in reactualizarea experientei si a
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capacitatilor individuale in vederea aplicarii lor asupra unei situatii-
problema prin explorarea diverselor sale alternative si gdsirea solutiei.
In acest context solutia se traduce in cunostinte noi, procedee de
actiune si rezolvare etc. Pand sd ajunga insd aici elevul desfdsoara o
intensd activitate independentd de observare, prelucrare, incercari si
erori, achizitiile la care va ajunge fiind mai trainice si la un nivel de
operationalitate  mai  ridicat.  Situatia-problemda  declangeaza
descoperirea. Este o conditie necesard dar nu si suficientd. Pe parcurs,
descoperirea urmeaza s intretina o atitudine activa din partea elevului
prin exploatarea alternativelor si obstacolelor care apar. J.S. Bruner
vorbeste despre un ,nivel optim de incertitudine” ca o atitudine
indispensabild pentru mentinerea acestei atitudini active. O sarcind
plicticoasd sau rutinierd nu invitd la explorare, dupd cum alta prea
incertd, cu prea multe necunoscute poate provoca neliniste si
renuntare, ceea ce duce la diminuarea explorarii (1970, pag.57-58).

Premisa de la care trebuie sa pornim este delimitarea a ceea ce
este util si oportun sa-i dam elevului de-a gata si ce putem sa-i ldsam
lui sa descopere. Substituirea lor se soldeaza fie cu irosirea timpului,
atunci cand declansam descoperirea fard o pregitire psihologicd
prealabila, fie cu insusirea mecanicd a cunostintelor cand i
transmitem totul de-a gata, desi se impunea si se putea realiza prin
descoperirea si redescoperirea adevarului.

Din definitia pe care am dat-o rezultd ca descoperirea
presupune raportarea continud la experienta anterioara in vederea
folosirii ei pentru solutionarea problemei. Acest lucru se realizeazd
prin intermediul transferului specific si nespecific, rezultatul
descoperirii fiind ntotdeauna o noud achizitie informationala si
operationala. Ceea ce se obtine prin efort propriu nu se reduce la
simpla intiparire Tn memorie, ea avand un caracter operational,
favorizdnd in acest fel dezvoltarea aptitudinilor si intereselor, a
deprinderilor de investigare, a unei atitudini explorative si
experimentale etc.

Ocupandu-se de avantajele acestei metode J.S. Bruner scoate
in evidenta ca pe langa efectele iminente asupra dezvoltdrii
intelectuale, metoda descoperirii contribuie la metamorfozarea
motivatiei extrinseci, Intemeiate pe recompense si pedepse Intr-o
motivatie intrinsecd, intemeiatd pe curiozitate si satisfactii pe care
descoperirea insasi le declanseaza, pe dorinta de competenta, toate
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acestea restringind ponderea intdririi exterioare. Dezvoltarea mintald
a copilului se deplaseaza astfel, dupd expresia lui D. Riesman, de pe
directia ,,spre in afard”, in care caracterul fortuit al stimulilor si al
intaririi era esential, pe directia ,,spre Tnauntru”, in care dezvoltarea si
intretinerea competentei devin dominante (J.S. Brunner, 1974,
pag.178).

Orientdndu-ne dupa relatia ce se stabileste intre profesor si
elevi putem delimita doud forme ale descoperirii: independentd si
dirijata:

e descoperirea independentd. Predominantd este aici
activitatea individuald a elevilor, profesorul supraveghind si
controland acest proces. In prealabil el a declansat situatii-problema.
Analiza ipotezelor, a cdilor de rezolvare, a solutiilor posibile se fac de
catre elevi.

e descoperirea dirijatd. Aici profesorul conduce descoperirea
prin sugestii, puncte de sprijin, informatii suplimentare, intrebari
ajutdtoare etc., toate urmarind canalizarea preocupdrilor spre solutia
scontatd. O variantd a acesteia este ,,descoperirea programatad”, in
cadrul cdreia drumul spre solutie cuprinde o succesiune standardizatd
de ,,pasi”.

In functie de relatia care se stabileste intre achizitiile
interioare $i cele de la care urmeaza sa se ajungd, putem delimita trei
variante ale descoperirii:

e descoperirea inductivd. Pe baza wunor date si
cunostinte particulare se ajunge la alte cunostinte si
operatii cu un grad mai inalt de generalitate

e descoperirea deductiva. Se realizeaza prin construirea
unor silogisme §i cu ocazia concretizdrii. O varianta
este descoperirea ipotetico-deductiva

e descoperirea transductivd. Dupa J. Piaget gindirea
transductivd implica stabilirea de relatii neologice
intre diverse serii de date. Rationamentul transductiv
se afla la baza gandirii artistice sunt imaginative,
facilitand crearea metaforelor.

O varianta superioara a acestei metode este asa-zisa metoda a
cercetarii sau invatarii prin cercetare. Aici elevul este pus in situatia
de a actiona si gandi independent, profesorul intervenind doar atunci
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cand se indreapti spre o cale se inchide. ,In invitiméntul prin
cercetare profesorul si elevul ajung, si lucrul acesta pare sa fie
important din punct de vedere educativ, cu adevarat intr-o relatie de
parteneri Intr-un studiu comun, de cercetare si cdutare, in care fiecare
are de invdtat de la celalalt, unul din punctul de vedere al materiei,
celdlalt din punct de vedere psihologic; profesorul patrunde In
permanenta tot mai adanc in procesele de gandire speciale ale elevilor
de anumite varste i, prin aceasta, gaseste mereu mai multe motive de
incredere In capacitatea de gindire proprie pe care o pretinde de la
elevi” (E. Fries, 1973, pag.16).

In cadrul acestei variante, independenta elevului fati de
profesor se afla la cel mai inalt nivel, fara Tnsa, sa se produca o ruptura
totala intre ei. Ea se manifesta prin initiative si cautdri neintrerupte din
partea elevului, prin preocuparea profesorului de a organiza cele mai
adecvate conditii didactico-metodice 1n acest sens. Si de o parte si de
alta se admite o doza de risc, incertitudine si neprevizut. Invitarea
prin cercetare antreneazd elevii 1n efectuarea unor observatii
sistematice si independente asupra fenomenelor naturii, initierea de
anchete asupra fenomenelor sociale, investigarea elementelor de
istorie locald; descoperirea si cercetarea unor documente istorice,
obiecte arheologice, Intocmirea unor monografii, elaborarea unor
lucrari originale asupra unui subiect dat care urmeaza sd fie sustinute
sau publicate.

In concluzie, metoda descoperirii impune o noud viziune
asupra erorii, considerand-o ca mijloc al exersarii intelectuale si factor
de stimulare. Elaborarea operatiilor mintale prin descoperire si
cercetare presupune asigurarea unui consens intre calitatea si gradul de
abstractizare al cunostintelor si nivelul dezvoltarii psihice.

Demonstratia. Consta n prezentarea unor obiecte, procese sau
reproduceri, mai mult sau mai putin schematice ale acestora, precum
si executarea sau producerea in fata elevilor a unor actiuni, fenomene,
experiente etc. In vederea acumulirii de informatii despre ele si a
familiarizarii cu executarea corecta a actiunii respective.

Scopul fundamental urmadrit este formarea unui bagaj cat mai
bogat de imagini §i reprezentdri in vederea prelucrarii si elaborarii
generalizdrilor, precum si familiarizarea elevilor cu efectuarea si
indeplinirea corectd a actiunilor motorii.
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La baza demonstratiei se afld intotdeauna o sursd sau un
model intuitiv (obiecte sau procese naturale, material figurativ,
simbolic, grafic, experiente, mijloace tehnice, modelul unei actiuni
corecte etc.). Cuvantul poate constitui si el o sursa intuitivd atunci
cand reugeste sa trezeascd in mintea elevului anumite imagini $i
reprezentdri despre obiectele, fenomenele si procesele din realitatea
prezenta sau trecuta care nu pot fi percepute in mod nemijlocit. De aici
rezultd deosebirea esentiald dintre metoda demonstratiei si metoda
descoperirii. Prima faciliteazd asimilarea cunostintelor si prelucrarea
lor pornind de la o sursa intuitivd, cea de a doua presupune
reactualizarea experientei anterioare in vederea surprinderii unor
relatii noi care nu au fost cunoscute piand In acel moment.
Demonstratia are un caracter ilustrativ pe cind descoperirea un
caracter inventiv.

Cercetarile psihologiei genetice permit extinderea functiilor
imaginii mentale, formatd cu ajutorul materialului intuitiv. Daca
psihologia clasica, de nuantd senzualist-empirica, considera imaginile
mintale ca material brut ce urmeaza a fi prelucrat cu ajutorul
operatiilor gandirii, psihologica geneticd considerd cd imaginea
mintald este nu numai suport al gandirii, ca punct de plecare (prin
informatiile ce urmeazd a fi prelucrate), ci si un declansator al
operatiilor ce urmeaza a fi efectuate. ,,Jmaginea constituie un simbol al
operatiei, simbol al cdrui percepere sau reprezentare permite
subiectului sd evoce operatia totala” (H. Aebli, 1973, pag.58).
Evocarea sau sugerarea operatiei nu inseamna §i efectuarea ei. Pentru
acest lucru sunt necesare alte procedee. Tocmai de aici rezultd limitele
metodei demonstratiei, ea neputand determina trecerea de la sugerarea
operatiei la efectuarea ei, de la modelul actiunii la executarea lui, de
unde, si o atitudine pasiva din partea subiectului, de simpla intiparire a
imaginilor sau de familiarizare cu modul de executie al actiunii.
Folosirea altor metode si procedee care sa suplineasca aceste
neajunsuri se impune cu necesitate.

Modelarea. Modelul este un sistem material sau teoretic care
reproduce, la alta scara, structura (elemente si relatii dintre ele) unui
alt sistem pe care ne propunem sa-l cunoastem. Sistemul original,
obiect, fenomen sau proces real este reprodus cu ajutorul modelului.
Cunoasterea realitatii sa realizeazd astfel Tn mod indirect, prin
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intermediul modelului, acesta fiind mai accesibil, reproducand acele
determindri pe care dorim sd le facem cunoscute si intelese de catre
elevi. Nota definitorie a modelului este aceea cd ofera posibilitatea
stabilirii de relatii analogice cu obiectul sau procesul pe care-1
modeleazd. Observand sau studiind modelul pot fi obtinute o serie
intreagd de date, pot fi formulate ipoteze si presupuneri despre
obiectul, fenomenul sau procesul modelat. Au fost elaborate in acest
sens o serie Intreagd de modele didactice utilizate in procesul de
invatdmant. Prin intermediul lor se realizeazd metoda modelarii.
Acum putem spune ca, in esentd, modelarea constd in folosirea
modelelor didactice pentru ca elevii, sub indrumarea profesorului, sa
sesizeze si sd descopere anumite proprietati, informatii si relatii despre
obiectele, fenomenele si procesele din naturd si societate pe care este
modele le reproduc. Modelul didactic indeplineste astfel o functie
demonstrativa, condensand informatii pe care elevii urmeaza sa le
redescopere. Aceastd functie se manifestd pe doua planuri, unul In
care modelul constituie punct de plecare sau izvor de informatii, elevii
urmand sd le observe sau sa le descopere, iar celdlalt in care modelul
confirma sau concretizeaza cunostintele transmise pe alte cai. O
variantd a functiei demonstrative este cea actional-demonstrativa ce
rezultd din actiunea subiectului cu modelul in scopul interiorizarii si
formarii operatiilor intelectuale.

Dupa specificul lor putem distinge urmadtoarele tipuri de
modele didactice:

® Modele didactice obiectuale. Aici se Incadreaza toate acele
modele care reproduc in micro, sub forma materiala, diferite obiecte,
fenomene si procese din realitate (mulaje, corpuri geometrice, piese
sectionate, machete, modele in relief). Ele reproduc cu fidelitate
originalul, atit in ceea ce priveste forma externa, cat §i structura sa
internd.

® Modele didactice figurative. Sunt acelea care reproduc
obiectul, fenomenul sau procesul original cu ajutorul imaginii. Ele
surprind relatiile functionale dintre obiectele si fenomenele realitatii,
concretizand, in acelasi timp, o idee, teorie, principiu, lege, teorema
etc. In aceasti categorie putem include diverse schite, scheme,
organigrame, grafice etc.
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® Modelele didactice simbolice. Reproduc originalul cu
ajutorul semnelor conventionale. Acestea sunt, de exemplu, modelele
unor fenomene din domeniul stiintelor naturii §i a celor sociale,
destinate explicarii unor relatii cauzale din interiorul lor. Ele se
exprimd cu ajutorul formulelor matematice si a reprezentarilor
simbolice (legitati exprimate matematic, ecuatii chimice etc.).

Indiferent de natura lor, modelele didactice sunt considerate
analoage ale realitdtii si nu copii ale ei, reproducdnd structura
obiectelor, fenomenelor si proceselor, insistda asupra relatiilor
functionale dintre componentele acestora sau impunind operarea cu
ele In vederea realizdrii sarcinilor invatarii.

Observatiile independente. Includ un ansamblu de procedee
prin care se urmdreste antrenarea elevilor in cunoasterea nemijlocitd a
unor fenomene. La sugestia si Tndemnul profesorului, elevii urmaresc
diferite aspecte ale realitdtii pentru a-si intregi astfel informatiile
despre ele. Pentru aceasta elevii sunt indrumati cum sa procedeze,
cum sd inregistreze cele observate, si cum sd le interpreteze.
Observatiile pot fi de scurtd durata sau de lunga durata. Experientele
fizice si chimice repetate de elevi acasd pot fi de scurtd duratd, In
schimb observatiile privitoare la cresterea plantelor, la inregistrarea
temperaturii pot fi de lunga durata.

Rezultatele acestor observatii vor fi prelucrate in cadrul
lectiilor prin intocmirea de referate, lucrdri scrise etc. si apoi utilizate
in predarea noilor cunostinte.

Munca cu manualul §i alte carti. Reprezinta un ansamblu de
actiuni prin care se urmareste formarea priceperilor §i deprinderilor
necesare 1n vederea utilizarii corecte si eficiente a manualelor si a altor
carti ca surse de informare.

In scoala contemporani asemenea surse cunosc o diversificare
tot mai mare, alaturi de manual folosindu-se dictionare, reviste,
enciclopedii, antologii, opere stiintifice §i beletristice, atlase, culegeri
de texte etc.

Rolul acestei metode constd in a-i introduce pe elevi in
tehnica folosirii textului scris prin inarmarea lor cu priceperi si
deprinderi necesare 1n acest sens, pundndu-se astfel bazele
autoinstruirii si educatiei permanente.
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Este o metodda care se foloseste pe toate treptele
invatamantului imbracind diverse variante, in functie de
particularitdtile de varsta si de sursele folosite. Enumeram cateva din
variantele sale:

¢ intocmirea planului de idei ale unei opere literare. Cu ocazia
citirii textelor din manual, elevii sunt depringi cu Impartirea lor In
fragmente logice si extragerea ideilor principale. Initial acest lucru se
face sub indrumarea profesorului, pentru ca pe parcurs, elevii sd poata
indeplini ei Insisi asemenea sarcini;

¢ rezolvarea si efectuarea, cu ajutorul explicatiilor din manual
si alte surse, a unor exercitii, experiente, masuratori, confectionate de
aparate §i instrumente etc.;

e intocmirea rezumatelor, recenziilor, conspectelor sau
cronicilor asupra unor lucréri sau opere citite si studiate;

¢ intocmirea fiselor pe probleme. Se bazeaza pe consultarea
unui numar mai mare de lucrari ce se referd la problema respectiva. Ea
solicita un efort mai mare Tn vederea ordonarii ideilor, a sesizarii
consensului sau punctelor de vedere deosebite in prezentarea si
interpretarea cunostintelor de catre mai multi autori.

Lucrarile experimentale. Daca 1n cazul metodei demonstratiei
elevii observa obiectele si fenomenele sub Indrumarea profesorului, In
cazul acestei metode elevii sunt pusi in situatia de a provoca si
experimenta fenomenele pentru a cunoaste in mod nemijlocit diferite
manifestdri ale lor. Aici totul se desfasoara in conditii speciale,
folosindu-se instalatii, dispozitive §i materiale corespunzatoare.
Aceastd metoda constd, deci, In efectuarea de catre elevi, sub
supravegherea profesorului, a unor experiente cu scopul acumularii de
informatii stiintifice sau al concretizarii adevarurilor transmise.
Experientele sunt efectuate individual sau in grup, in laborator sau
atelier, pe lotul agricol sau in activitatea productiva. indrumarea de
catre profesor se realizeazd prin instructajul prealabil pe care il
efectueaza, prin indicarea principalelor etape ce urmeaza a fi parcurse
prin intrebarile ce le adreseaza pe parcurs pentru a orienta atentia
elevilor si a-i conduce spre concluzii valide. Concomitent cu
executarea operatiilor indicate, elevii observa ceea ce se produce si
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inregistreaza rezultatele constatate. La incheiere, printr-o conversatie
finala, se desprind generalizdrile, fixdndu-le sub forma de concluzii.

Lucrarile experimentale pot fi Tmpartite in trei categorii:
lucrari frontale. Toti elevii efectueazd concomitent aceeasi
experientd. Ritmul de lucru este comun pentru toti. Ele sunt
posibile cand fiecare elev poseda cate o trusd de instrumente.
Profesorul urmareste activitatea elevilor, putand interveni cu
recomandari si precizari individuale;

lucrari pe grupe. Se pot desfasura in doua feluri, toate grupele
efectuind aceeasi temd sau fiecdrei grupe fiindu-i repartizate
sarcini diferite;

lucrari individuale. Sunt lucrari unde fiecare elev, folosind
aparate si instrumente adecvate, indeplineste o sarcina
concreta diferita de a celorlalti;

Dupa finalitatea lor pedagogicd se pot delimita urmdtoarele
variante:

lucrari demonstrative. Se efectueaza de profesor in fata clasei
cu scopul de a demonstra si confirma adevarurile transmise;
lucrari experimentale aplicative. Se efectueaza de elevi pe
baza unui protocol intocmit de profesor in vederea urmaririi
posibilitdtilor de aplicare 1n practica a cunostintelor teoretice;
lucrari experimentale destinate formarii abilitatilor si
deprinderilor motrice de manuire a instrumentelor si
aparatelor din laboratoare si ateliere scolare;

lucrari experimentale cu caracter de cercetare. Aici elevii sunt
pusi in situatia de a concepe ei ingisi montajul experimental,
pornind de la o ipoteza si continudnd cu culegerea datelor si
desprinderea concluziilor.

Lucrarile practice §i aplicative. Prin aceastd metoda elevii

sunt pusi in situatia de a executa ei Tnsisi, sub conducerea si
indrumarea profesorului, diferite sarcini cu caracter aplicativ In
vederea fixarii si consolidarii cunostintelor si a formarii priceperilor si
deprinderilor.

Sensul aplicativ al cunostintelor difera de la un obiect la altul

— de unde si diversitatea lucrdrilor ce pot fi efectuate. De la Intocmirea
unei compuneri libere pand la confectionarea unui aparat sau munca
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efectuata pe lotul scolar pot fi imaginate si folosite atitea feluri de
variante de lucrari.
Tot aici pot fi incluse si acele lucrari efectuate de elevi acasa.
Indiferent de variantele prin care se realizeazd caracteristica
lor constd in volumul mare de munca independenta din partea elevilor,
in concordantd cu unele particularitdti individuale ale acestora
(aptitudini, interese inclinatii etc.).

Lucrul in grup. Constd 1n declansarea si mentinerea unor
relatii de cooperare si competitie dintre membrii unui grup sau mai
multor grupe de elevi in vederea rezolvarii sarcinilor Tnvatarii.

Prin specificul sdu aceastd metoda presupune distribuirea
elevilor pe grupuri, rezolvarea sarcinilor didactice avand loc prin
discutii reciproce dintre ei, prin confruntarea punctelor de vedere,
toate acestea desfasurandu-se pe fondul unor relatii interpersonale ce
se stabilesc intre membrii grupului respectiv. Ea implicad astfel doua
laturi convergente, una de natura didactica, ce consta Intr-o anumita
organizare a elevilor si distribuirea corespunzatoare a sarcinilor ce
urmeaza a fi indeplinite si la alta de naturd psihosociald, ce constd in
tesdtura de relatii ce se stabilesc intre elevi in functie de participarea
lor la rezolvarea sarcinilor. Numai raspunzind cerintelor ambelor
laturi putem vorbi de metoda lucrului in grup. Asimilarea
cunostintelor se realizeaza prin explicatii reciproce ce sunt posibile
datorita relatiilor ce se stabilesc intre ei. Explicatia si relatia formeaza
in cadrul acestei metode o unitate contradictorie ce functioneaza
concomitent, agentii si receptorii fiind Tn ambele cazuri elevii Insisi.
Fiecare are posibilitatea sa explice celorlalti ceea c a inteles sau sa
solicite explicatii de la ei, ajungand, in cele din urma, la o intelegere
mai profundd nu numai prin ceea ce primeste, ci si prin incercdrile sale
de a-si expune propriul punct de vedere. Daca explicatia profesorului
nu este altceva decit o relatare a ceea ce el a inteles si asimilat cu mult
timp inainte, explicatia ce se realizeazd cu ocazia folosirii acestei
metode este un proces 1n curs de elaborare la care participa, pe acelasi
plan si cu forte relativ egale cu toti membrii grupului. In primul caz
avem de-a face cu o descriere a demersului cunoasterii, in cel de-al
doilea cu elaborarea ca atare a acestui demers. Rezultatul constd n
asimilarea unor notiuni §i elaborarea operatiilor. Deoarece toate
metodele euristice vizeaza cu precddere aceasta elaborare se pune
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intrebarea: care este nota specificd a acestei metode? Aceasta constd In
aceea cd desfisurarea procesului de cunoastere nu este posibild in
afara unor relatii interpersonale si a unui schimb de mesaje dintre
membrii grupului constituite Tn acest sens.

Coordonarea eforturilor prin schimbul reciproc de mesaje
reprezintd un aspect definitoriu al acestei metode. Din punct de vedere
genetic acest lucru devine posibil o datd cu organizarea operatorie a
gandirii, cu trecerea ei in stadiul operatiilor concrete. J. Piaget
considerd cd organizarea operatorie a gandirii este o conditie a
cooperdrii intre elevi si totodatd un efect sau un produs al acestei
cooperdri. Un copil rationeazd cu mai multa usurinta atunci cind este
angajat intr-o discutie cu altcineva si poate intelege mai bine opiniile
altora 1n prezenta acestora. ,,Un copil care face schimb de mesaje cu
cei de o seama cu el si cu adultul este determinat sa-si organizeze
propria gandire Tn mod operatoriu” (H. Aebli, 1973, pag.77.).

Metoda lucrului in grup favorizeaza tocmai aceasta cooperare
punandu-l pe elev in prezenta unor puncte de vedere diferite si
obligdndu-1 sd-si organizeze propriile operatii in functie de acestea
pentru a evita unele contradictii inerente ce pot apdrea in relatiile sale
cu ceilalti. Cooperarea dintre copii ,.este cea mai aptd sd favorizeze
schimbul de idei si discutia, adicd toate conditiile care contribuie la
educarea spiritului critic, a obiectivitdtii si a reflexiunii discursive.” (J.
Piaget, 1972, pag.161). Din punct de vedere sociologic cooperarea il
ajutd pe individ nu numai sa-si descopere propriul eu, dar sd-si dea
seama cd acest eu existd 1n si prin noi. Valorificind aspectul social al
invatarii, metoda lucrului in grup ridicd o serie Intreaga de probleme
de ordin pedagogic si metodic, multe dintre ele constituind obiect de
controversa in rindul specialistilor. Este vorba de criteriile de
constituire a grupurilor, de marimea lor, de evaluarea rezultatelor etc.

Prin specificul sdu aceastd metodd stimuleaza spiritul de
cooperare si emulatie dintre elevi. Aceasta depinde de modul in care
functioneaza echilibrul dintre cooperare si competitie si de formele pe
care le imbracd fiecare (intragrupale, intergrupale). Cooperarea este
stimulativa Tn masura in care faciliteaza coordonarea eforturilor pentru
atingerea unor obiective imposibil de realizat in mod individual.
Competitia, pe de altd parte, genereazd si intretine tendinta de
functionare a unui climat stimulativ in cadrul colectivului. Important
este ca ea si nu devina un scop in sine. In acest caz cele doud grupuri,
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daca este vorba de competitie intergrupald, se resping reciproc,
afectand coeziunea colectivului, iar in cazul competitiei intragrupale
elevii respectivi sunt izolati de colectiv. De aceea exagerarea laturii
competitive favorizeaza aparitia unor trasaturi caracteriale negative.
Un echilibru optim intre cooperare §i competitie, supravegheat de
profesor, poate preveni asemenea manifestdri. Cooperarea insasi poate
favoriza pasivitatea, conformismul, invidia, tendinta de dominare,
superficialitatea Tn asimilarea cunostintelor etc. Mai putem mentiona
faptul cd aceasta metoda stimuleaza controlul reciproc dintre elevi si
spiritul de initiativd. Fiecare membru al grupului isi expune liber
parerea, castigdnd sigurantd de sine, devenind util Intregului grup.
Fiecare are posibilitatea sd se transpund in situatia celorlalti si sa se
compare cu ei.

Fiind o metoda cu profunde implicatii didactice si psihologice
solicitd din partea profesorului mult tact si discernaméant in folosirea
ei. Spunem acest lucru gandindu-ne la faptul cd dezavantajele despre
care am vorbit nu sunt inerente metodei, ele sunt un rezultat al
folosirii ei incorecte.

5.3. Strategii didactice de tip algoritmizat

5.3.1. Caracterizare generala

Particularitatea acestor strategii constd 1n asigurarea unei
succesiuni rigide de operatii intre activitatea de predare si cea de
invatare. Intre programarea externd, ce tine de predare, si cea internd,
ce tine de Invdtare, se stabilesc relatii univoce, strict deterministe.
Prescriptia algoritmica prin care se realizeazd reglarea externa
circumscrie cu exactitate suita de operatii ce urmeaza a fi parcursa
pentru a ajunge la solutia problemei. Intrucit elevii actioneazi identic,
potrivit celor prescrise, Tnseamna ca, in mod inevitabil, vor ajunge la
acelasi rezultat, parcurgénd o cale similara. Dirijarea lor este totala, ea
infaptuindu-se pas cu pas pana la dobandirea rezultatului scontat.

Conditia fundamentald pentru proiectarea si realizarea unor
asemenea relatii este cunoasterea cit mai exactd a structurii
componentelor psihice ce urmeazd a fi formate. Structura si
particularitatile fiecarui fenomen psihic impun anumite cerinte fata de
modelul sdu de formare. Aceste strategii constau, deci, in punerea de
acord a particularitatilor §i structurii componentei psihice cu cerintele
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pe care le reclamd formarea ei. Un acord oarecare se realizeaza si in
cadrul celorlalte strategii prin principiul respectarii particularitdtilor de
varsta si individuale, deosebirea calitativa consta, insa, in aceea ca in
cazul acestui tip de strategii coordonare Tnseamnd stabilirea unor
relatii de echivalentd. Fiecarui element al programdrii interne
(structuri psihice) ii corespunde ceva in planul programadrii externe,
sau al predarii.

De asemenea, aceste strategii realizeaza o conexiune inversa
optimd atit in ceea ce priveste continutul informatiilor, cét si
operativitatea ce se formeaza, putindu-se interveni la momentul
oportun pentru inldturarea oricaror abateri de la modelul ideal de
desfasurare a procesului de predare-invétare ce ar putea interveni.

La prima vedere s-ar parea ca aceste strategii reprezinta forma
ideala pentru relatia dintre predare si invatare. Apreciindu-le prin
prisma finalitdtilor situatia se schimba. Rezultatele acestor strategii se
concretizeazd, de obicei, In formarea unor prototipuri de gandire si
actiune care, odata elaborate, devin mijloace pentru rezolvarea altor
probleme. Gandirea nu se reduce la scheme si prototipuri rigide de
rezolvare, dar se foloseste de mijloace automatizate, pentru a-si atinge
scopul. Din aceasta cauza predarea nu poate fi restransa la elaborarea
unor asemenea prototipuri decat Tn masura 1n care sunt indispensabile
activitatii ulterioare de invatare.

5.3.2. Metode i procedee algoritmice

¢ Algoritmizarea

Este o metoda ce s-a impus 1n urma cuceririlor psihologiei
contemporane privitoare la operativitatea gandirii. Dupa cum am
mentionat si Tn altd parte, gndirea include ca elemente constitutive
notiunile si operatiile. Fard sa se confunde, ele nu existd in mod
independent. Notiunile consemneaza rezultatul gandirii, iar operatiile
sunt mijloace sau procedee de actiune mintala. Asimilarea notiunilor
presupune anumite operatii, dupd cum operarea este o formad de
activitate mintala cu diverse notiuni. Din aceastd cauza formarea si
elaborarea lor nu se identificd si nu se realizeaza independent si
paralel. Cu ajutorul acelorasi metode si procedee putem interveni
concomitent asupra ambelor componente.

Preocupandu-se de operativitatea gandirii, psihologii fac
distinctia 1ntre operativitatea nespecificdi si cea specifica.
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Operativitatea nespecificd include operatiile cu o sfera mai larga de
aplicabilitate, cum ar fi analiza, sinteza, comparatia, generalizarea,
abstractizarea, concretizarea etc. Diferentele individuale in folosirea
lor depind de conditiile interne de gradul dezvoltarii gindirii si de
unele particularitdti ale acesteia cum ar fi: rapiditatea, flexibilitatea,
creativitatea etc. Aceste operatii se aplica unei game largi de situatii.
Operativitatea specificd se caracterizeazd prin folosirea unor reguli,
scheme, modalitati functionale pentru rezolvarea unor situatii concrete
intr-un mod mai mult sau mai putin automatizat. Ea este constituitd
din algoritmii activitdtii intelectuale. Ce sunt acesti algoritmi? Un
algoritm este o operatie constituitd dintr-o succesiune univoca de
secvente care conduce, Intotdeauna, spre acelasi rezultat. Se considera
cd orice algoritm se caracterizeaza printr-o succesiune de elemente
(secvente, operatii), prin caracterul univoc al acestei succesiuni,
printr-o finalitate precisd, cunoscuta In prealabil si prin claritatea lui In
sensul ca aplicat de persoane diferite va asigura un raspuns corect.

Algoritmii se prezinta sub diferite forme cum ar fi regulile de
calcul, sub forma unei scheme de desfasurare a unei activitdti
intelectuale sau de rezolvare a unei probleme (scrierea ecuatiilor
chimice, rezolvarea diverselor operatii matematice), sub forma unui
instructaj riguros care indica ordinea actiunilor ce trebuie executate,
sub forma circumscrierii exhaustive a unor grupuri de Tnsusiri cu
ajutorul cdrora pot fi identificate anumite categorii de obiecte si
fenomene (grupuri de insusiri pentru recunoasterea categoriilor de
plante si animale, pentru recunoasterea categoriilor gramaticale etc.).

Pe baza celor de mai sus putem spune ca metoda
algoritmizarii constd in elaborarea si aplicarea unor scheme,
constituite dintr-o succesiune univoca de secvente sau operatii, in
vederea rezolvarii unor probleme tipice si a asimilarii pe aceasta bazd
a cunostintelor, concomitent cu formarea capacitatilor operationale
corespunzatoare. Distingem in cadrul acestei metode doua nivele
complementare, elaborarea algoritmilor si aplicarea lor in vederea
rezolvarii unor situatii tipice.

Daca in cazul celorlalte metode aspectul formativ este o
rezultantd a cunostintelor transmise si asimilate, in cazul acestei
metode aspectul formativ, dezvoltarea operativitdtii specifice,
constituie scopul ei fundamental ce se infaptuieste Tn mod nemijlocit
prin transmiterea si asimilarea acestor algoritmi. Conditia pedagogica
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ce se impune este ca predarea si asimilarea lor s nu se desfdsoare ca
ceva dat de-a gata prin simpla memorare, elevii sa fie antrenati In
descoperirea algoritmului pentru ca prin, aplicarea lui repetatd sa se
automatizeze si sa se fixeze pentru ca ulterior sd poata fi folosit ca un
mijloc sau instrument in rezolvarea altor sarcini mai complexe. In
consecinta, asimilarea algoritmilor nu reprezintd un scop final, ci doar
o etapa ce deschide posibilitati noi pentru activitatea de Tnvatare.

Din punct de vedere metodic, Invatarea unui algoritm ridica
cateva probleme. Dupa ce algoritmul a fost depistat urmeaza sa fie
descris prin precizarea secventelor sau operatiilor in succesiunea lor
internd. Se realizeazd in acest mod o familiarizare de ansamblu cu
noul algoritm. Urmeazd apoi dezmembrarea si Invatarea analiticd a
fiecarei secvente, pentru ca in final aceste secvente sa fie din nou
cuplate si inlantuite. Dacd avem de-a face cu un algoritm mai simplu,
faza analiticd poate fi eludatd, invatarea lui realizdndu-se global.
Consolidarea si automatizarea se infaptuieste prin exercitii aplicative.

Referitor la clasificarea algoritmilor, literatura de specialitate
consemneazad mai multe tipologii.

Dacd vom lua in seamd cei doi parametri ai unei strategii
didactice, reglarea externa (predarea) si autoreglarea internd
(invatarea) vom putea delimita doud mari categorii de algoritmi
didactici si ai invatarii.

Algoritmii didacticii se refera la activitatea profesorului,
aceasta fiind descompusd intr-o succesiune de etape, derularea lor
producandu-se Tn mod identic ori de céte ori urmeaza sa realizeze o
anume categorie de sarcini. Elevii vor fi depringi, prin repetare si
procedeze la fel. Prin invatare, acesti algoritmi devin tehnici de munca
intelectuala. De exemplu, algoritmul didactic general al rezolvarii unei
probleme, algoritmul didactic al organizarii unui montaj experimental,
algoritmul didactic al efectudrii unei analize gramaticale etc.

Algoritmii Tnvatarii sunt implicati Tn continutul celor invétate.
Operatiile sau secventele sunt impuse de Inldntuirea logicd a
cunostintelor. Asemenea algoritmi se Intalnesc, cu precadere, la acele
discipline 1n care ordonarea cunostintelor se face dupa criteriul logic
(inductiv sau deductiv). Putem vorbi astfel de algoritmi ai Tnvatarii
matematicii, fizicii, chimiei, disciplinelor tehnice etc.
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¢ Exercitiul

Exercitiile sunt considerate ca actiuni motrice sau intelectuale
ce se repeta relativ identic cu scopul automatizarii §i interiorizarii unor
modalitati sau tehnici de lucru de naturd motrica (manuald) sau
mintala.

Daca asimilarea cunostintelor se poate realiza prin contactul
nemijlocit cu realitatea sau prin comunicare verbald, formarea
deprinderilor motrice sau intelectuale este posibild numai prin
efectuarea repetatd a unor actiuni motrice sau intelectuale. Nu se poate
forma deprinderea de calcul mintal doar pe baza unui instructaj verbal,
ci numai efectudnd de multe ori calcule mintale; deprinderea de
manuire a uneltelor nu are loc doar observind pe altii cum fac, ci
manuindu-le in mod repetat etc. A efectua un exercitiu Tnseamna ,,a
executa o actiune in mod repetat si constient, a face un lucru de mai
multe ori in vederea dobandirii unei Tndemanari, a unei deprinderi.” (.
Cerghit, 1988, p. 191-192).

Aceastd metodda face parte din categoria metodelor
algoritmice, deoarece presupune respectarea riguroasd a unor
prescriptii si conduce spre o finalitate prestabilitd. Subapreciind acest
lucru unii autori extind Tn mod nejustificat, aria acestei metode pand la
confundarea ei cu orice actiune pe care o executd elevii. Numai acele
actiuni sunt exercitii care se repeta relativ identic si se incheie cu
formarea unor componente automatizate ale activitdtii. Aceasta
inseamna ca exercitiul nu se confunda cu repetarea, ci el presupune o
imbunatatire continua a performantei, de la un moment la altul.

Conchidem astfel c@ exercitiul constd In aceea cd se
desfdsoara Tn mod algoritmic si se Incheie cu formarea unor priceperi,
deprinderi si operatii ce vor putea fi aplicate in rezolvarea altor sarcini
mai complexe.

Repetarea angajeaza Tn mod implicit §i alte componente ale
procesului Tnvatarii. Asa ca exercitiul contribuie si la realizarea altor
sarcini cum ar fi: adincirea si consolidarea achizitiilor anterioare
(cunostinte, deprinderi, etc.) amplificarea capacitdtii operatorii a
acestor achizitii prin aplicarea lor in situatii noi, realizarea unor
obiective formative colaterale (dezvoltarea aptitudinilor fizice si
intelectuale, consolidarea cunostintelor moral-caracteriale etc.).
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In functie de continutul lor putem delimita doud categorii
principale de exercitii: motrice §i operationale.

Exercitiile motrice. Sunt acelea care conduc spre formarea de
priceperi si deprinderi in care predominantd este componenta motrica.
Dintre acestea putem mentiona deprinderile de scriere, de munca
productivd (manuirea uneltelor, masinilor etc.), deprinderile fizice si
sportive etc.

Exercitiile operationale. Sunt acele exercitii care contribuie la
formarea operatiilor intelectuale. In spiritul psihologiei contemporane,
operatiile incumba anumite trasaturi, dintre care doua sunt deosebit de
importante: reversibilitatea si asociativitatea. Exercitiul operational are
in vedere tocmai aceste trasdturi, preintdmpindnd transformarea
operatiilor in stereotipii rigide ale gandirii. Aplicarea operatiilor
»trebuie sa fie astfel facutd incat sd spargd cadrele rigide ale unei
deprinderi care s-ar fi putut forma fard voia elevului, sa purifice
operatia si sd o facd mobila” (H. Aebli, 1973, p.119). Pentru realizarea
acestui obiectiv exercitiul operational presupune respectarea unor
cerinte Tn desfagurarea sa.

Este vorba, Tn primul rand, de corelarea operatiei directe si
operatiei inverse. Executarea operatiei in ambele sensuri elimind
elementele accidentale, conferindu-i un caracter mobil si reversibil.
De exemplu, calcularea suprafetei unui dreptunghi, cunoscind
lungimea si latimea corelatd cu calcularea unei laturi, cunoscind
suprafata si cealalta latura; corelarea cauzei si efectului unor fenomene
etc.

O altd cerintd a exercitiului operational constd in corelarea
operatiilor asociative, punindu-se bazele celeilalte caracteristici —
asociativitatea. Ea consemneaza posibilitatea de a se ajunge la acelasi
rezultat pe cai diferite. De exemplu, perimetrul dreptunghiului poate fi
calculat pe diverse cdi (P = 2 (B+I); 2B + 2I = [+B+I+B = [+]+B+B
etc.).

Exercitiul operational presupune, totodatd, corelarea
operatiilor inrudite pentru a putea distinge si clarifica sensul unor
natiuni. De exemplu, corelarea suprafetei si perimetrului figurilor
geometrice, a adjectivului cu adverbul, a complementelor directe si
indirecte etc. Pot fi aplicate doud procedee de punere in corelatie cand
una din notiuni se predd farda aluzie la cealalta (pregitire proactiva
pentru cea de-a doua), cind insusirea celei de-a doua se face prin
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comparatie cu prima )se precizeaza retroactiv prima dintre ele si se
clarificd mai bine semnificatia celei de-a doua).

Toate aceste cerinte constituie, in acelasi timp, si prescriptii cu
caracter algoritmic care imprima exercitiului o derulare cat se poate de
riguroasa.

5.4. Strategii didactice de tip evaluativ-stimulativ

5.4.1. Caracterizare generala §i functiile evaludrii

Deoarece procesul de 1nvatdmant este un proces cu
autoreglare, fluxul informational circuld In ambele sensuri, de la
comanda spre executie si invers, de la executie spre comanda. Ultima
se realizeazd prin conexiune inversd. Existenta acestei secvente face
ca procesul de invatamant sd fie nu numai un proces reglabil
(directionat de factori si conditii sociale si trecute prin filtrul
personalitatii profesorului), ci si unul autoreglabil (de corectare
interdependentd si directionare constienta in virtutea organizarii sale
interne si a circulatiei fluxului informational).

Strategiile didactice de tip evaluativ se referda la aceasta
secventa a procesului de Tnvatamant care este conexiunea inversa. Cu
ajutorul lor pot fi obtinute o serie intreagd de informatii privitoare la
rezultatele procesului de invatdmant (cunostinte stocate, capacitdti
formate etc.) care sunt receptionate, prin conexiune inversa, de factorii
ce realizeazd comanda. Acestia pot interveni apoi prin intermediul
reglarii (masuri sociale si institutionale) sau autoregldrii (mdsuri de
corectare intreprinse de profesor) pentru Tmbundtatirea desfasurarii
sale. Informatiile obtinute prin conexiune inversd au un rol dublu -
confirma sau infirma rezultatul, regleazd desfasurarea ulterioard a
procesului. Ele sunt in esenta informatii de evaluare.

In sensul sau cel mai larg evaluarea se concentreazi asupra
eficientei sistemului de invatamant considerat ca un subsistem al
sistemului social. Ea se pronuntd asupra functionalitatii sistemului
supraordonat, societatea, si cel subordonat, Tnvatdmantul, prin prisma
felului in care acesta din urma rdspunde exigentelor si asteptarilor
celui dintai. ,,Evaluarea este procesul prin care se stabileste dacd
sistemul (educational) 1si indeplineste functiile pe care le are, adicd
daca obiectivele sistemului sunt realizate” (J.Davitz: S. Ball, 1978,
pag.473). Daca initial, evaluarea se referd doar la rezultatele obtinute
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de catre elevi in procesul de Tnvatdmant, in societatea contemporand
aria acestei actiuni se extinde incluzand multiple aspecte de naturd
economica si sociald pe care le incumba sistemul de Tnvatamant in
totalitatea sa. Continutul si instrumentele de evaluare diferd in functie
de nivelul pe care il avem 1n vedere. Din aceasta cauzd putem vorbi de
o evaluare economica si de una pedagogicd. Cea dintdi vizeaza
eficienta sistemului de invatdmant prin prisma raportului dintre
resursele materiale si financiare investite de societate si rezultatele
invatamantului, materializate 1n calitatea fortei de muncd, In
contributia sa la cresterea productivitafii muncii si accelerarea
progresului social. Ea se realizeaza la nivel macrosocial fiind luate in
calcul toate resursele destinate invatamantului (baza materiala,
personal didactic, cercetare etc.). Ea ofera prilejul unor aprecieri
asupra functionalitatii externe a sistemului de invatdmant in relatiile
sale cu societatea.

Evaluarea pedagogica vizeaza eficienta Invatdmantului prin
prisma raportului dintre obiectivele proiectate si rezultatele obtinute
de catre elevi 1n activitatea de invatare. De data aceasta sunt urmarite
efectele pedagogice, respectiv consecintele actiunii intreprinse asupra
formdrii personalitatii umane in ansamblul sdu. Consemnind
rezultatele se scot in evidentd si mecanismele care au condus la
obtinerea lor, precum si evolutia posibila a rezultatelor respective,
intr-un cuvant, evaluarea pedagogica include in sfera ei rezultatele si
substratul psihologic al acestora.

Ea se realizeazad de cdtre profesor prin strategii didactice
adecvate, incheindu-se cu aprecieri asupra functiondrii interne a
actiunii educationale.

Indiferent de nivelul la care se realizeazd evaluarea
indeplineste functii sociale si pedagogice.

Functiile sociale ale evaludrii decurg din insdsi esenta
interactiunilor dintre invatdmant si societate. Ele oferd societatii
posibilitatea sd se pronunte asupra eficientei invatamintului ca
subsistem, ,,sa confirme sau sa infirme acumularea de catre cei
instruiti a cunostintelor si abilitdtilor necesare unei activitati social-
utile” (I.'T. Radu, 1981, pag.4). Paralel cu cresterea investitiilor in
educatie societatea devine tot mai preocupatd de eficienta lor
materializatd 1n calitatea fortei de munca, in nivelul de pregatire si
capacitatile omului de a exercita o anumita profesiune, intr-un cuvant
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de competenta sa profesionali. In acelasi timp, functiile sociale
constau si In sugestiile pe care evaluarea le oferd in vederea
perfectionarii sistemului de Tnvatamant, prin deciziile si interventiile
ce se intreprind 1n organizarea si desfasurarea sa. Originea acestor
functii sociale trebuie cautatd 1n evaludrile sistemului educational prin
prisma obiectivelor economice si sociale generale ale societatii Intr-o
etapd datd, respectiv prin prisma rezultatelor sale externe, a ,,iesirilor
finale”, a ,,produsului” obtinut, concretizat 1n calitatea pregatirii
absolventilor pentru exercitarea unor functii sociale.

Functiile pedagogice ale evaludrii constau Tn aceea cad ofera
informatii privitoare la relatiile dintre componentele interne, ale
actiunii educationale, indeosebi a celor dintre profesor si elevi. Prin
inregistrarea performantelor obtinute de elevi avem posibilitatea sa
apreciem modul 1n care obiectivele proiectate s-au materializat in
,realitdtile” psihice, au devenit componente ale personalitdtii umane.
Cunoasterea acestor aspecte reprezintd pentru profesor cadru de
referintd Tn aprecierea si autoaprecierea muncii sale, iar pentru elevi
un factor stimulator in procesul de invatare. Evaluarea constituie, din
punct de vedere pedagogic, temeiul autoreglarii procesului de
invatdmant. Strategiile evaluativ-stimulative constituie modalitati
interne, folosite de catre profesor, in vederea Tnregistrarii si masurarii
rezultatelor dobandite de catre elevi.

5.4.2. Forme de evaluare

Evaluare continua si evaluare cumulativa

Prin continutul sau evaluarea urmareste sa determine modul la
care obiectivele stabilite se infaptuiesc in activitatea practica. Intrucat
aceasta infaptuire este un proces continuu si de duratd, evaluarea se
poate efectua pe parcurs, secvential sau In finalul sau. De aceea,
reludnd una din ideile lui M. Scrivan privitoare la specificul evaluarii,
I.T. Radu distinge doud modalitati principale de realizare a acestui act
in procesul de Invatdmant: evaluarea continua, formativa si evaluarea
cumulativa sau sumativa (1981, pag.65).

Evaluarea continud se aplica pe tot parcursul desfasurarii
procesului de Invatdmant. Ea este ,,implicatd In proces”, constituind
parte componentd a acestuia, avind un caracter permanent pe masura
ce procesul se deruleazd profesorul este preocupat concomitent de
ambele operatii, comanda si controlul, prin informatiile pe care le
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culege despre efectele actiunii sale, intervenind apoi imediat cu
modificdrile si ameliordrile ce se impun. Evaluarea se realizeaza din
mers, frecventa verificarilor fiind mai mare, informatiile acumulate
sunt valorificate imediat, prin interventii prompte ale profesorului.
Rolul acestei evaludri este de ,,diagnosticare si ameliorare.” Nu-i
suficient sd cunoastem doar rezultatul final, nivelul de realizare a
obiectivelor, ci si momentele intermediare ce se Inscriu pe aceastd
traiectorie. Evaluarea continud surprinde ,pulsul” desfasurdrii
procesului de invdtdmant, resursele favorizante, ca si eventualele
perturbatii ce intervin in mecanismele sale, iar prin interventiile pe
care le sugereaza preintampind acumularea unor deficiente ce s-ar
putea solda cu dereglari mai profunde.

Evaluarea cumulativd sau sumativa se efectueaza la intervale
mai lungi de timp, la finele unor secvente temporale sau tematice
(trimestru, an scolar, ciclu, capitol, etc.). Intrucat intervine dupa
parcurgerea de catre elevi a acestor secvente, ea are un caracter
retroactiv, oferind informatii despre o suitd de actiuni ce au avut loc.
Ea oferd posibilitatea aprecierii modului iIn care au fost realizate
obiectivele proiectate la Incheierea procesului afectat atingerii lor. Din
aceasta cauza, eventualele ameliorari nu se rasfring imediat asupra
elevilor care au beneficiat de instruire si ale caror rezultate au fost
evaluate. ,,in cazul unei evaludri cumulative, reusita sau esecul sunt
considerate in manierd globala, fie privind ansamblul pregatirii
subiectilor, fie rezultatele obtinute de acestia la diverse discipline”
(idem, pag.67). Nu intamplator criticile la adresa acestui tip de
evaluare se fac tot mai mult auzite. Esenta procesului de invatdmant
constd in asigurarea unei conlucrarii permanente Intre profesor si elevi
pentru ca acestia sd dobadndeasca cele prescrise in momentul
declansarii procesului. O conlucrare autenticd nu este posibild decat
urmarind continuu modul n care se elaboreaza rezultatele, momentele
intermediare prin care trec pand sa se contureze si sd devind
componente ale personalitatii.

Cu toate acestea, rezultatele evaluarii cumulative sunt
necesare pentru aprecierea Invatdmantului prin prisma comenzii
sociale, ele interesind mai ales organele de decizie in vederea unor
ameliorari mai profunde privind organizarea si desfdsurarea sa. De
obicei, ea se efectueaza din initiativa organelor de conducere ale
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invatamantului, cu sau fard participarea cadrelor didactice, apeland In
acest scop la instrumente adecvate de Inregistrare si masurare.

Indiferent de forma pe care o imbraca, dupa R.W. Tyler
procesul evaludrii parcurge mai multe etape:

¢ Definirea si cunoasterea prealabila a obiectivelor procesului
de Tnvatamant;

e Crearea situatiilor de invatare pentru a permite elevilor sa
realizeze comportamentul pe care 1l presupun aceste obiective;

e Alegerea metodelor si instrumentelor de inregistrare si de
masurare a rezultatelor;

® Desfasurarea procesului de inregistrare $i masurare;

¢ Evaluarea si analiza datelor culese;

e Concluzii si aprecieri diagnostice pe baza datelor obtinute
(E. Baller, 1972, pag.193-211).

5.4.3. Masurare §i evaluare

In sensul cel mai larg prin misurare se intelege atribuirea de
numere unor fapte si fenomene. Pe baza ei se face apoi evaluarea prin
raportarea numerelor atribuite la un etalon sau la o scard stabilitd in
prealabil fapt ce conduce la o ierarhizare a subiectilor si implicit la o
apreciere valorica.

Evaluarea constd in formularea unor judecdti de valoare
privitoare la rezultatele obtinute in procesul de invatamant. Ea se
aplica reactiilor de raspuns specifice verigii de executie prin care se
realizeazd conexiunea inversd. Mesajele transmise pe aceasta cale sunt
supuse masurdrii i evaluarii. Privitd Tn acest sens, masurarea ofera
date concrete asupra indicatorilor prin care se exprima rezultatele
obiectivelor urmarite In timp ce evaluarea constd Tn estimarea
calitativa a rezultatelor masurarii, indicand nivelul pe care l-au atins
aceste obiective, comparativ cu cele proiectate. ,,Evaluarea utilizeaza
masuratorile, dar merge mai departe, implicnd o judecata de valoare”
(J. Davitz; S. Ball, 1978, pag.474).

Masurarea si  evaluarea sunt deci doua operatii
complementare. Prima oferd un suport matematic celeilalte Tn timp ce
aceasta presupune stabilirea conditiilor necesare efectuarii masurarii.
Intrucat fenomenele pedagogice sunt, prin excelenti, de naturd
calitativd nu pot fi supuse, in totalitatea lor, operatiei de masurare.
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Aceasta nu Tnseamnd cd dacd nu pot fi masurate nu pot fi nici
evaluate. Se impune astfel folosirea unor criterii §i procedee adecvate
pentru evaluarea tuturor mesajelor ce se transmit prin conexiune
inversd. Operatia de evaluare se bazeaza numai partial pe cea de
masurare, ea presupunidnd modalitati de confirmare si apreciere a
mesajelor primite de catre profesor.

Ocupandu-se de aceasta problema, P. Bourdieu si J.C. Paseron
propun evaluarea randamentului comunicarii pedagogice prin raportul:

Cantitatea informationald emisa de A catre B

Cantitatea de informatie primitd de A de la B

Pentru aceasta se impune folosire unei game variate de
procedee pentru cunoasterea si masurarea cantitatii de la numitor
(G.Leroy, 1974, pag.100).

In termeni pedagogici cantitatea de la numitor oferd o imagine
globald asupra randamentului gcolar. Aceasta include totalitatea
performantelor obtinute de catre elevi, obiectivate Tn comportamentul
lor. Din punct de vedere al continutului sau randamentul este
rezultatul sintezei dintre cantitatea de informatie stocata si implicatiile
sale de ordin formativ. Pe plan comportamental el Tmbraca forma
performantelor. Intrucit acestea sunt in corelatie cu obiectivele
propuse vom putea delimita performantele cognitive, afective si
psihomotorii. Masurarea lor presupune stabilirea unor indicatori
specifici pentru fiecare clasa si subdiviziuni ale ei. Avind la indemana
asemenea indicatori profesorul poate urmari performantele elevilor si
elabora instrumente adecvate de masurare. Dacd 1n principiu, fiecarei
performante 1i putem stabili anumiti indicatori, masurarea lor nu este
posibila intotdeauna. In consecinti, unele performante vor fi apreciate
prin observare directd. Evident cd pentru performantele afective
(atitudini, motivatii, interese etc.) stabilirea unor indicatori si implicit
masurarea lor sunt mult mai anevoioase in comparatie cu
performantele cognitive, mai ales a celor privitoare la stocarea
informatiei.

Dezideratul evaluarii dupa care trebuie sa ne calauzim este
de a delimita cat mai precis indicatorii diferitelor categorii de
performante, iar in limita posibilitatilor de a elabora §i aplica
instrumente corespunzatoare de masurare. Efectul pedagogic,
materializat in randamentul scolar, este deosebit de complex. Pentru
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detectarea i masurarea diferitelor sale aspecte urmeazd sa apelam la
un evantai de instrumente.

5.4.4. Docimiologia — stiintd a evaluarii randamentului scolar

La origine aria docimologiei se circumscria la studiul
sistematic al examenelor. Docimologia era considerata ca fiind stiinta
examindrii cu toate implicatiile ce decurgeau de aici, si anume,
modalitati de notare, variabilitatea notarii, factorii subiectivi ai notarii,
mijloace menite sd contribuie la cresterea obiectivitatii examindrii (V.
Pavelcu, 1966, pag.9). Notarea la examene, mai ales cu prilejul
concursurilor, iatd care era problematica docimologiei la inceputurile
sale. Ulterior sfera preocupdrilor ei s-au extins treptat. Notarea nu este
un act ce se face doar cu ocazia examenelor si concursurilor, evaluarea
pe baza mdsurdrii cu ajutorul notelor este solicitatd tot mai mult,
aprecierea obiectivd a nivelului de cunostinte avand profunde
implicatii asupra dezvoltarii sociale. Societatea in general, cea
contemporana in mod special, este tot mai interesata In valorificarea
maxima a potentialului uman, de crearea conditiilor necesare pentru ca
fiecare om sd ocupe un loc potrivit pregatirii si capacitatii sale.
Verificarea, masurarea si evaluarea acestei pregatiri sunt operatii ce se
impun cu tot mai multd stringentd. Importanta lor capata o cu totul alta
pondere in procesul de iInvatamant, unde sunt operatii curente,
semnificatia lor sociald fiind dublatd de una pedagogica, cu
repercusiuni profunde asupra dezvoltarii personalitdtii umane. Tot
ceea ce se poate contribui la o apreciere cat mai obiectiva a nivelului
de cunostinte §i a capacitatii unei persoane in diverse Tmprejurari si cu
diverse scopuri reprezintd obiect de studiu pentru docimologie.

5.4.5. Metode §i procedee evaluativ-stimulative

¢ Observarea si aprecierea verbald.

Constda Tn urmdrirea modului in care elevii particip la
asimilarea cunostintelor, la 1indeplinirea diverselor sarcini si
responsabilitdti cu care sunt investiti. Avem in vedere asemenea
atributii cum ar fi: efectuarea unor sarcini, munca independentd,
activitatea la lectie etc. In aceste situatii elevii trebuie si apeleze la
cunostintele Tnsusite anterior, profesorul avand astfel posibilitatea sa
observe cum au fost asimilate si cum sunt aplicate in conditii noi. Pe
baza celor constatate el face aprecieri verbale. Acestea pot avea rolul
unei intariri pozitive prin sublinierea performantei obtinute (,,foarte
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bine”, ,,sunt multumit”, ,,ai facut progrese” etc.). Important este ca
aceste aprecieri verbale sa fie sincere, deschise i cit mai obiective.
Metoda vizeazd cu precadere performantele mai greu cuantificabile,
cele care rezultd din interactiunea variabilelor implicate in obtinerea
randamentului gcolar (trdsaturi de personalitate, conduita morald etc.).

¢ Chestionarea orala. Este o formd a conversatiei prin care
profesorul urmareste volumul si calitatea cunostintelor, priceperilor si
deprinderilor elevilor si a capacitatii de a opera cu ele.

Eficienta metodei depinde de modul in care sunt formulate
intrebarile si ce se urmdreste cu precadere, simpla reproducere a
cunostintelor, interpretarea si prelucrarea lor, capacitatea de a opera cu
ele, de a le aplica in practica etc.

Avantajele constau in aceea cd permite o verificare directa pe
fondul unei comunicari totale (semantica si ectosemantica). Profesorul
poate interveni cu intrebdri suplimentare si stimulative, determinind
pe elev sd-si expund cit mai amanuntit tot ceea ce are de spus. De
multe ori o Intrebare suplimentard poate declansa un lant de
rationamente sau readuce pe elev de pe un drum care se Tnchide.

Exigentele deosebite se impun fatd de raspunsurile elevilor,
acestea trebuie sa fie corecte, documentate.

Se delimiteazd doud forme ale chestiondrii orale: curentd si
finala.

Chestionarea curentd se foloseste ori de céte ori se iveste
prilejul, cu precadere in cadrul lectiilor. Ea se poate desfasura frontal,
cu totii elevii, sau individual. Se recomandd ca dialogul dintre
profesor si elevii chestionati sa nu substituie dialogul dintre profesor si
restul clasei.

Chestionarea finala se foloseste in ore special destinate acestui
scop, la sfarsit de capitol, de trimestru sau an scolar, la examene etc.

¢ Lucrarile scrise. Se desfagoard in scris §i permit ca Intr-un
timp relativ scurt sa se verifice randamentul unui numar mai mare de
elevi.

Spre deosebire de chestionarea orald, aici elevii au
posibilitatea sa-si etaleze Tn mod independent cunostintele si
capacitatile fara interventia profesorului. Lucrarile scrise acoperd o
arie mai vastd de cunostinte, iar aprecierea se poate face prin
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compararea rezultatelor tuturor elevilor. Evaluarea este in acest fel
mai obiectiva.

Avand 1n vedere momentul in care se foloseste, se disting
lucrari scrise curente (extemporale), lucrari scrise trimestriale si
lucrari scrise de sintezd. Acestea din urmd imbracd forma unor
referate, elaborate pe o tema aleasa de elevi la sugestia profesorului
sau indicatd de acesta, fard limitare in timp. Lista cu subiectele unor
asemenea lucrari se anuntd in prealabil. Pentru intocmirea lor elevii
urmeaza sa consulte o bibliografie, recomandata sau depistata de catre
ei. Acestea pot fi lucrari trimestriale sau anuale.

Indiferent de forma acestor lucrari, o atentie deosebita trebuie
acordata alegerii si formularii subiectului, planificarii §i corectarii lor.
Subiectul trebuie astfel formulat incat sa-i oblige pe elevi sa opereze
cu cunostintele asimilate si nu doar sa le reproduca. Corectarea si
notarea sa se faca tinind seama de prevederile programei, de nivelul
clasei, de coeficientul de originalitate etc. Planificarea urmareste
evitarea supraaglomerarii i asigurarea unei dozari rationale a efortului
elevilor.

¢ Testele docimologice. Testul docimologic este un set de
probe sau Intrebari cu ajutorul cdruia se verifica si se evalueaza nivelul
asimildrii cunostintelor si al capacitatilor de a opera cu ele prin
raportarea raspunsurilor la o scard de apreciere etalon, elaborata in
prealabil.

Rigurozitatea definitiei este relativd, cerintele ei fiind
respectate altfel in cazul ,testelor standardizate” fatd de ,testele
elaborate de catre profesor”. De reguld, testele standard sunt rezultatul
unor studii §i cercetdri prealabile intreprinse de specialisti, totul fiind
standardizat (continut, itemuri, mod de administrare, cotare etc.) Din
aceasta cauza se face abstractie de particularitatile colectivului caruia i
se aplica si de stilul de predare al profesorului. Sunt folosite mai
frecvent 1n evaluarile sumative.

Probele alcatuite de profesor raspund in mai mare masura
acestor factori care diferentiazd o situatie de invatare de alta,
rezultatele obtinute oferindu-i profesorului o imagine mai clard asupra
eficacitatii propriei sale mu8nci, scopul lor fiind acela de a masura
.realizarea obiectivelor intr-o secventd instructionalda limitatd si
specifica” (J. Davitz; S. Ball, 1978, pag.485).
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Folosite mai ales in evaludrile formative, cerinta este ca ele sa
acopere materia prevazuta in documentele gcolare, iar intrebdrile sa fie
in concordanta cu obiectivele pedagogice prevazute la acest nivel.

Din cele de mai sus rezulta ca structura unui test docimologic
implicd doud compartimente fundamentale, unul care se referd la
stabilirea intrebarilor (probelor), iar altul la masurarea si evaluarea
raspunsurilor. Sa le analizdm mai detaliat.

Stabilirea intrebarilor. Delimitarea ariei pe care o va acoperi
testul constituie punctul de plecare. Pe baza programei scolare se
precizeaza capitolul sau capitolele ce vor constitui obiectul verificarii.
Dupa aceea se trece la identificarea 1n interiorul acestei arii a
principalelor notiuni §i operatii ce urmeaza a fi testate. Ele constituie
obiectivele operationale pe care le avem in vedere. In functie de aceste
obiective se formuleaza Intrebarile. Pornind de la obiective avem
posibilitatea sa Intrevedem performantele si sd identificam
caracteristicile ce urmeazd a fi masurate. Pentru fiecare unitate de
continut se redacteaza itemi corespunzitori, diferentiati, pe categorii;
registrul informational, capacitati operationale etc.

Intrebarile pot fi de doua feluri: cu raspunsuri deschise si cu
raspunsuri inchise. Intrebarile cu raspunsuri deschise se caracterizeazi
prin aceea ca oferd elevilor posibilitatea de a-si formula independent
raspunsul, de a-si transpune propriile ganduri intr-un nvelis verbal
adecvat. Avantajul lor constd in aceea ca asigura conditii prielnice
manifestarii spontaneitatii, creativitatii si a altor Tnsusiri ale
personalitatii. Datoritd caracterului original si irepetabil al
raspunsurilor se preteazd mai greu la masurare si evaluare, prin
compararea si raportarea lor la o scard etalon. De obicei aceste
intrebdri solicitd interpretarea unor date, explicarea unor fenomene,
argumentarea unor afirmatii, lansarea unor presupuneri sau ipoteze
etc. Pentru Tnlesnirea masurdrii se va stabili prin consens raspunsul
corect, variantele sale posibile, precum si scorul ce se va acorda
acestor variante. Intrebarile cu raspunsuri inchise sunt acelea care
presupun un singur raspuns, fiind acelasi Intotdeauna si Tn toate
conditiile, dupa formula adevarat-gresit. Aici se indica doua sau mi
multe raspunsuri, dintre care numai unul este corect, celelalte fiind
incorecte sau plauzibile. Cu cat se dau mai multe raspunsuri cu atat
sansa de a alege la intamplare este mai redusd. Masurarea aici este
mult mai simpld si exactd, fiecare intrebare presupunidnd doud
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posibilitdti — raspuns corect sau raspuns fals — fara trepte intermediare
intre ele. Scorul rezulta din totalitatea raspunsurilor corecte. Cele doud
categorii de Intrebari ar putea fi combinate.

¢ Masurarea si evaluarea raspunsurilor. Pentru aceasta este
necesar ca 1n prealabil sa stabilim o scard sau un etalon de evaluare a
masurii individuale inregistrate, prin insumarea scorurilor tuturor
intrebarilor. Daca se apeleaza la procedeul punctajului, atunci scara va
fi astfel intocmitd Tncét sd permita transformarea punctajului in note.
Se trece apoi la administrarea testului, se corecteazd, se totalizeaza
scorurile individuale §i se raporteaza la scara elaborata, evaluarea
consemnandu-se 1n note.

Rezulta din cele de mai sus ca testele docimologice asigurd un
grad mai mare de obiectivitate In aprecierea elevilor. Cateva
comentarii se impun totusi.

In primul rand, oricdit de bine ar fi elaborate aceste
instrumente, nu se poate vorbi de o obiectivitate deplina. Formularea
insasi a Intrebarilor include un coeficient de subiectivitate, dupa cum
si stabilirea precisd a raspunsului corect nu intruneste ntotdeauna un
consens unanim. Reducerea subiectivitdtii in formularea ntrebarilor
presupune stabilirea unei relatii cdt mai adecvate intre sarcind si
procesul psihic solicitat, Intre obiectivele urmdrite $i continutul
informational. De aici diferentele ce apar intre cei ce formuleaza
intrebdrile. Testele docimologice sunt rezultatul experientei si
inventivitatii profesorilor. Ele inlaturd, intr-o mare masurd,
subiectivitatea examinatorului, determinata de o serie ntreagd de
factori personali (indulgenta, severitatea, starea psihicd momentana,
simpatii, antipatii etc.).

In al doilea rand, gradul de obiectivitate diferd de la un obiect
de invatamant la altul. Obiectele ce permit o delimitare mai riguroasa
a subdiviziunilor in interiorul lor (matematica, fizica, chimie,
gramaticd etc.), se preteaza mai usor la elaborarea si folosirea testelor,
aprecierea cu ajutorul lor fiind mai concludentd. Acolo unde insa,
delimitarea unor secvente sau unitati de instruire este mai dificild
(literaturd, istorie etc.), folosirea testelor docimologice da nastere
multor dificultati. Aprecierea unei compuneri, de exemplu cu ajutorul
testului este mult mai greu de facut decat a unei lucrari de matematica.
Aceasta nu fnseamna, 1nsd, cd nu poate fi folosit si intr-un caz si in
celalalt.
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In al treilea rand, in cazul notirii curente la lectii nu
intotdeauna obiectivitatea maximd are consecinte pozitive pe plan
psihologic si pedagogic. Cunoasterea personalitdtii celui chestionat, a
starii lui momentane, a traiectoriei succesului pe care se plaseaza sunt
factori care influenteaza intr-o mare masura calitatea raspunsurilor. De
aceea o demarcatie transantd intre obiectivitate si subiectivitate nu
numai ca nu e posibild dar nu este nici utild din punct de vedere
pedagogic. ,,Intre utopia obiectivititii si subiectivitatea totald existd
destul de multe stadii intermediare” (G. Landsheere, 1975, pag.95).

Folosirea testelor docimologice, la intervale mai mari si
combinarea rezultatelor obtinute cu ajutorul altor metode de verificare
este o conditie care amplifica valoarea lor pedagogica.

¢ Verificarea prin lucrari practice. Este vorba de probele
practice folosite in vederea verificarii si evaluarii capacitatii elevilor
de a aplica cunostintele in practicd, cat si gradul de stapanire a
priceperilor si deprinderilor formate anterior. Aceste probe constau in
confectionarea unor obiecte sau aparate, executarea unor experiente
sau lucrdri experimentale, a lucrdrilor in atelier sau pe lotul scolar,
efectuarea unor observatii microscopice, disectii, intocmirea unor
desene, schite, grafice etc.

¢Examenele. Inainte de a defini examenele si vedem care
este deosebirea dintre examen si concurs. Reusita la examen este
conditionata de obtinerea unei note a carei marime minima este fixata
in prealabil, Tn timp ce reusita la concurs este determinata nu numai de
0 notd minimd, ci si de locul ocupat in sirul candidatilor ce s-au
prezentat la concurs si a numdrului de locuri stabilit Tn prealabil.
Reusita la concurs este 1n functie de rangul ocupat de catre candidat si
nu de valoarea minimd a notei obtinute. Examenele marcheaza, de
obicei, incheierea unei etape, in timp ce concursurile deschid o noud
etapd pentru cei reusiti. ,,Aprecierea unui rezultat la examen se
limiteaza la masurarea gradului de cunostinte si priceperi ale
candidatului ca etapd finala a unei curse lungi, ca, recapitulare a
intregului trecut al candidatului” (V. Pavelcu, 1976, pag.29).

Atat examenul cat si concursul implica un coeficient de risc
cu profunde implicatii psihologice asupra personalitdtii umane. De
aici multiple discutii In rdndul docimologilor privitoare la locul si
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semnificatia examenelor si concursurilor, ca forme de verificare si
apreciere.

Acum putem spune ca examenul reprezintd forma organizata
de verificare si evaluare care consta dintr-un set de probe sau intrebari
prin care se urmareste inregistrarea nivelului de pregdtire si a
progresului ce s-a produs 1n activitatea de invatare dupa un interval de
timp (trimestru, an scolar, ciclu, grad de scoald etc.). Examinarea se
realizeazd cu un evantai de metode si procedee.

Examenul indeplineste si o functie sociald, rezultatele sale
constituind un cadru de referintd in vederea evaluarii si aprecierii
eficientei sociale a Tnvatdmantului si implicit a activitatii cadrelor
didactice.

Examenele au fost si sunt supuse unor ample cercetari
docimologice, evidentiindu-se avantajele si dezavantajele lor. Printre
avantaje se subliniaza faptul ca obliga la un efort sustinut, pregatindu-i
pe elevi pentru a infrunta greutatile ce se vor ivi 1n viata, stimuleaza
activitatea de prelucrarea a cunostintelor si elaborare a unor sinteze
noi, oferd candidatilor prilejul sd se confrunte intre ei si sd-si aprecieze
mai realist propriile forte etc. Printre dezavantaje, considerate de cétre
unii drept probe acuzatoare la adresa examenelor, se mentioneaza
faptul ca reprezintd o sursd de anxietate si stres, incumba un mare
coeficient de subiectivitate, genereaza esecuri si au o valoare
prognostica destul de scazuta etc.

Oricum, examenele au fost si rdman o forma organizata de
verificare si evaluare, iar majoritatea criticilor ce li se aduc nu vizeaza
desfiintarea sau inldturarea lor, ci perfectionarea in continuare pentru a
putea raspunde tot mai bine scopurilor pe care le urmaresc.

#Scarile de apreciere. Sunt instrumente care ofera
posibilitatea distribuirii rezultatelor sau raspunsurilor pe o scard cu
mai multe intervale, avand o limita inferioard si una superioara. Cu cat
scara va avea mai multe intervale cu att masurarea va fi mai exacta si
evaluarea mai fideld. De obicei scara este adaptatd unei situatii
concrete §i ca atare cele constatate cu ajutorul ei nu pot fi extinse si
generalizate avand o valoare limitata.

Scarile de apreciere se folosesc atunci cdnd nu avem
suficiente criterii pentru a putea face discrimindri cat mai fine. Nu este
exclusa posibilitatea ca dupa ce am folosit scara de apreciere sa trecem
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la diferentierea sau ierarhizarea rezultatelor cuprinse in fiecare
interval.

Oferim un exemplu de scara cu cinci intervale:

Foarte bine Bine Mijlociu Suficient Insuficient

Putem construi scari delimitand intervalele cu cifre absolute
(pozitive si negative).

¢ Verificarea cu ajutorul masinilor. Asemanator masinilor de
instruire sau 1invdtare, masinile de verificare sunt dispozitive
mecanice, electromagnetice sau electronice cu ajutorul cdrora se
administreazd programul de verificare si se inregistreaza raspunsurile
date de citre elevi.

Programul cuprinde un set de intrebari au probe privitoare la
ceea ce intentiondm sd masuram si sa evaludm. El se introduce In
magina de verificare. Manevrand diverse butoane sau manete, in
functie de complexitatea masinii, elevul parcurge programul, masina
inregistreaza raspunsurile, la sfarsit indicAndu-i scorul obtinut cu
echivalentul siu in notd. In orice caz, rezultatul final depinde de
calitatea programului intocmit. Magina este doar un auxiliar care
permite parcurgerea simultand a aceluiagi program de catre un numar
mai mare de elevi, inregistrand rezultatele obtinute de catre fiecare
dintre ei. Existd si instalatii mai complexe cand profesorul poate
controla si coordona de la pupitrul de comanda modul in care parcurge
programul fiecare elev. Testele docimologice introduse in magina de
verificat devin programe ale acesteia.

5.4.6. Notarea §i aprecierea elevilor

Aprecierea depinde de masurare, iar masurarea, la randul ei,
de fidelitatea cu care reuseste sa surprindd si sda exprime cu ajutorul
numerelor ceea ce este specific si caracteristic fenomenelor pe care le
are in vedere. Forma principald prin care se realizeaza masurarea in
procesul de Tnvatamant este nota. ,,Prin notd vom intelege o apreciere
sintetica ce traduce evaluarea unei performante in domeniul
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invatdmantului” (G. Landsheere, 1975, pag.13). Ca indicator sintetic
ea concentreazd Intr-o singurd cifrd o multitudine de rezultate sau
determindri individuale.

Aprecierea are o sfera mai larga incluzand si caracteristici ale
performantelor elevilor care nu pot fi masurate. Important este ca In
cu ajutorul masurarii. Suportul aprecierii devine in acest fel mult mai
solid. Notarea reprezintd, deci, modalitatea principald de exprimare
cantitativa a performantelor.

Cum se face notarea si care sunt factorii implicati in procesul
aprecierii? Referitor la prima parte a intrebarii, in literatura de
specialitate se disting doua modele fundamentale de notare: ,,modelul
de grup” si ,,modelul individualizat”. Cel dinti constd 1n raportarea
performantelor individuale obtinute la o normd standard, dinainte
stabilitd sau la rezultatele de ansamblu ale grupului din care elevul
face parte. Notarea se realizeazad prin comparare, unul din termenii
comparatiei fiind intotdeauna rezultatele reale observate sau
inregistrate, iar celdlalt un etalon standard sau rezultatele generale ale
grupului. Etalonul este dat de obiectivele prevazute 1n programa,
compararea scotidnd 1n evidentd nivelul realizarii lor. Notele acordate
indicd gradul de apropiere sau discrepanta dintre rezultatele asteptate
si cele obtinute. Programele scolare indica tocmai aceste rezultate ce
se asteaptd, ceea ce vor trebui sa cunoasca si sd stdpaneasca elevii
dupa parcurgerea lor. Este vorba de nivelul maxim, optim sau ideal,
fara a preciza, 1nsa, limitele inferioare, minime care vor trebui atinse.
Acest nivel minim, respectiv ,grad de acceptabilitate” sau
»admisibilitate” este stabilit de catre fiecare profesor (I.T. Radu, 1981,
pag.247). El difera de la o clasa la alta, dar nu se poate abate decat in
limitele teoriei statistice de la cele prevazute in programa. Obiectivele
instruirii reprezintd un etalon care permite localizarea precisd a
gradului de finsusire a elementelor secventei de invétare supusa
evaludrii cat §i a cauzelor eventualelor nelmpliniri. Raportarea la grup
incumba ordonarea elevilor in interiorul acestei unitdti microsociale
intr-o ordine crescatoare sau descrescatoare, in functie de scorurile
individuale calculate. De data aceasta etalonul oscileaza de la un grup
la altul in functie de particularitatile individuale ale membrilor sai.
Din aceastd cauza ea nu oferd un bilant al indeplinirii obiectivelor,
punandu-i pe elevi ,intr-o situatie de competitie, deplasindu-le
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motivatia: efortul de a-si insusi progresiv o disciplind de invdtamant i
se substituie efortul de a se clasa Tnaintea altor colegi” (Bal, R., 1979,
pag.184).

Modelul individualizat de notare constd in raportarea
rezultatelor de la posibilititile individuale ale fiecdrui elev.
Compararea se face cu sine Tnsusi, cu scopul evidentierii progresului
inregistrat de la o etapd la alta. Nota masoard in acest caz achizitii
inregistrate de cdtre elev In comparatie cu momentele anterioare ale
instruirii. Din perspectiva stimuldrii elevilor avantajul acestui model
este evident.

Valoarea modelelor si variantelor prezentate mai sus este
dependentd de maiestria profesorului, folosirea si imbinarea lor fiind
impusa de imprejurdrile concrete in care se realizeazd notarea.
Raportarea permanentd la prevederile programei, considerate ca
etalon, concomitent cu fructificarea §i stimularea variabilelor
psihologice ale predarii-invatarii, iatd cheia acestei maiestrii. Este
necesar sa cunoastem cum progreseazd elevii atdt in functie de
obiectivele prevazute, cat si In functie de propriile posibilitati.

Vom trece acum la factorii implicati In procesul aprecierii.
Intrucat cele doud operatii sunt expresii concrete ale relatiei
pedagogice vom putea delimita factori ce tin de personalitatea
profesorului si factori ce tin de personalitatea elevilor. Se considera ca
existd o deosebire intre personalitatea profesorului si cea a
examinatorului. Acesta din urma o include pe dea dintai, dar
presupune in plus si alte calitati sau insusiri. ,,Arta de a examina
comporta calitdti foarte deosebite de acelea pe care le necesitd arta de
a preda” (V. Pavelcu, 1976, pag. 134). Multe cercetari s-au concentrat
asupra subiectivititii notarii si aprecierii, ca principald sursa de
distorsiune in evaluarea procesului de Invatdmant. Din perspectiva
personalitatii profesorului sunt mentionati asemenea factori cum ar fi:
efectul halo, efectul contrast, efectul ordine, folosirea scarii de notare,
eroarea tendintei centrale, ecuatia personald sau eroarea individuald
constantd a celui ce noteaza, trasituri de personalitate ale acestuia
(experientd, temperament, caracter etc.).

La polul celalalt, personalitatea elevului, constituie si ea sursa
pentru multe erori de notare si apreciere. Perturbatiile rezultd din
nepotrivirea dintre instrumentele folosite si diferite Tnsusiri ale
personalitatii. Reactiile elevului, ca manifestdri ale individualitatii
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sale, marcheaza uneori randamentul real. Starea psihologica in care se
afla, determinatd de oboseald, temperament, caracter etc. isi pune
amprenta asupra raspunsurilor exprimate. Unele erori de apreciere pot
fi generate de specificul obiectului de invatamant.

Evaluarea si aprecierea au un triplu rol: de diagnosticare, de
constatare si de prognosticare. Rolul de diagnosticare constd in
sesizarea modului in care s-a desfasurat procesul de Invatare, insistand
asupra deficientelor si cauzelor ce l-au generat. Functia constatativa
constd Tn inventarierea achizitiilor pe care le posedd elevul 1In
momentul Tn care se face aprecierea, a progresului realizat de la o
etapd la alta, cat si in precizarea locului pe care 1l ocupd in colectivul
din care face parte. Rolul de prognosticare consta 1n posibilitatile ce le
ofera de a face unele previziuni asupra rezultatelor si performantelor
ulterioare.

Prevenirea si inlaturarea erorilor pomenite mai sus amplifica
coeficientul de obiectivitate, atribut fundamental al aprecierii. Cu toate
acestea nu se poate vorbi de o obiectivitate totald. Ea nu poate fi
privita 1n sine decat in functie de consecintele pe care aprecierea le are
asupra procesului de Tnvatare §i a personalitatii elevilor. Din acest
punct de vedere nu exista o relatie univoca si direct proportionald, in
sensul ca unei obiectivitati ridicate sa-i corespunda intotdeauna efecte
pozitive. Aceasta ne face sd lansam presupunerea ca obiectivitatea
notdrii include o dozd de subiectivitate pand la un punct poate avea
consecinte pozitive din punct de vedere pedagogic si psihologic.
Oricare din metodele pe care le-am prezentat posedd un oarecare
coeficient de subiectivitate cu consecinte diferite asupra colectivitatii,
uneori pozitive, alteori negative. Testele docimologice, de exemplu,
inlaturand unii factori subiectivi ce tin de personalitatea profesorului
(severitate, indulgenta etc.), fac 1n acelasi timp abstractie de anumiti
factori subiectivi ce tin de personalitatea elevilor care 1si pun amprenta
asupra raspunsurilor (starea momentana, trasdturi temperamentale
etc.). Asa ca, atenudnd factorii subiectivi ce tin de personalitatea
profesorului amplifica obiectivitatea, dar neglijandu-i pe cei privitori
la personalitatea elevilor diminueazi obiectivitatea. In cazul
chestionarii orale situatia se prezintd invers: factorii subiectivi ce tin
de personalitatea profesorului, atenueazd obiectivitatea, In schimb
controlul unor factori subiectivi ce tin de personalitatea elevilor pot
amplifica obiectivitatea.
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5.5. Interdependenta dintre strategiile didactice

Din cele prezentate in acest capitol desprindem ca menirea
strategiilor didactice este de a asigura legatura dintre mecanismul
reglator si mecanismul reglat, respectiv dintre activitatea de predare si
activitatea de invitare. Intrucét fiecare din cele doud activitati implica
o multitudine de variabile si transformari de la un moment la altul, in
mod inevitabil si relatiile dintre ele au un caracter procesual si
dinamic. Functia principald a strategiilor didactice este de a imprima
un anumit sens acestor relatii, astfel incat, in cele din urma, activitatea
de Invatare sa se desfasoare in conditii cat mai bune. Din acest punct
de vedere strategiile didactice sunt modalitati prin care se realizeaza o
coordonare si dirijare constientd a relatiilor dintre activitatea de
predare si cea de Tnvatare. Pornind de la specificul relatiilor dintre cele
doud activitati am delimitat doud categorii de strategii euristice $i
algoritmice. La acestea se adauga o a treia categorie, avand rolul de a
intdri, consolida si consemna rezultatele obtinute prin intermediul
celorlalte doua. Interdependenta dintre aceste trei categorii s-ar putea
reprezenta grafic cu ajutorul unui triunghi (figura nr.6):

Strategii didactice
evaluativ-stimulative

%,

Strategii didactice Strategii didactice

de tip euristic Z = | de tip algoritmic

Fig.6. Schema interdependentei dintre strategiile didactice

Strategiile euristice se caracterizeazd prin aceea ca
declanseaza procesul invatarii, oferind mai multe alternative,
impunand cdutarea si explorarea pentru realizarea obiectivelor
propuse. Ele raspund in cea mai mare masurd caracteristicilor
,obiectului” reglat, personalitatea elevului, care, datoritd multitudinii
de variabile pe care le incumba si a imposibilitdtii previziunii lor, se
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opune unei reglari totale. ,Complexitatea situatiei de invatare se
sustrage unei proiectari detaliate” (E. Fries, 1973, pag.16).

Strategiile algoritmice se caracterizeaza prin aceea cd asigura
legaturi univoce intre activitatea de predare si cea de invéatare, care vor
conduce la realizarea obiectivului stabilit. La prima vedere s-ar parea
cd aceste strategii ar trebui sd constituie ,,modelul” ideal, daca ne
gandim la procesul de invatdmant considerat ca fiind forma cea mai
inaltd de organizare a educatiei. In realitate lucrurile se prezinta altfel.
Prin strategiile didactice se realizeazd o dirijare a procesului de
invatare, or cum acestuia Tncd nu-i sunt cunoscute toate mecanismele
si implica o multitudine de factori; de aceea nu este posibild o dirijare
algoritmicd totald. Daca la toate acestea mai adaugdm si faptul cd
unele mecanisme ale Tnvatarii nici nu se pot supune unei asemenea
dirijari, atunci corelarea dintre cele trei categorii de strategii didactice
se impune cu necesitate.

Rolul conducator al profesorului se exprimd aici prin
capacitatea sa de a gasi cele mai adecvate variante de Tmbinare Intre
diverse metode si procedee apartindnd unui tip de strategii sau unor
tipuri diferite potrivit continutului acelei situatii de invatare. ,,in aceste
conditii atdt empirismul pedagogic sistematic, care ar vrea sa
fundamenteze metodele pedagogice pe stricta experienta directd si
personald a celor care le practicd, negand orice valoare psihologica a
metodelor sale, cit si imperialismul pedagogic, care ar vrea ca
pedagogia sd nu fie decit o simpla aplicare a psihologiei sau chiar a
psihologiei copilului, reprezintd doud puncte de vedere contrarii,
ambele la fel de periculoase” (G. Palmade, 1975, pag.115).

Aplicarea acestor metode de catre profesor presupune
experimentarea lor continud pentru a descoperi el singur variantele
combinatorii cele mai bune, aplicind cunostintele de psihologie si
reflectdnd asupra rezultatelor obtinute. Numai 1n acest fel metodele se
integreazd organic in activitatea sa, diminudndu-se riscul de a se
transforma in simple ,,retete” ce se aplica in mod identic. Nu exista o
metodd mai bund in sine, ea poate primi acest atribut daca se aplica In
mod creator. ,,Drama pedagogiei, ca de altfel si a medicinii si multor
altor stiinte care tin 1n acelasi timp de artd si de stiinta, constd,
intr-adevar, in faptul ca metodele cele mai bune sunt §i cele mai
dificile” (J. Piaget, 1972, pag.63.)
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Capitolul VI

MIJLOACELE DE INVATAMANT

6.1. Tehnologia didactici si mijloacele de invatamant

Dupa cum am ardtat tehnologia didactica se referd la procesul
de invatdmant in desfasurarea sa, urmarind asigurarea unei interactiuni
optime Intre diversele sale componente si a asigurarii unei eficiente
cat mai ridicate.

Ca orice alta activitate umana, procesul de nvatamant are o
finalitate concreta, urmdrind obtinerea unui rezultat pe linia formarii
personalitatii umane. Tehnologia didacticd indicad si oferda modalitati
concrete de actiune pentru a ajunge la acest rezultat.

Analizand continutul tehnologiei didactice putem distinge in
cadrul ei trei domenii fundamentale: strategiile didactice, mijloacele
de Tnvatamant si formele de organizare a procesului de Tnvatdmant. Ne
vom ocupa in acest capitol de mijloacele de Tnvatamant.

In sensul cel mai larg, prin mijloace de invitimant intelegem
totalitatea materialelor, dispozitivelor si aparatelor cu ajutorul cdrora
se realizeazd transmiterea si asimilarea informatiei didactice,
inregistrarea si evaluarea rezultatelor obtinute. In schema actiunii
educationale, prezentatd in primul capitol, mijloacele de Tnvatdmant
sunt subsumate, ,,dispozitivul pedagogic”.

Mijloacele de invatamant sunt instrumente auxiliare care
faciliteazd transmiterea informatiei ca act al predarii, sprijinind si
stimuland n acelasi timp activitatea de Tnvatare. Ele nu se substiuie
activitatii de predare, ci doar amplifica si diversifica functiile acesteia
printr-o bund ordonare s§i valorificare a informatiei transmise.
Programul elaborat in cadrul instruirii programate constituie un mijloc
de invatdmant. El este astfel un instrument ca transmiterea si
asimilarea ei sa se faca sub conducerea si indrumarea profesorului.
Oricat s-ar perfectiona aceste mijloace, ele nu vor putea inlocui
activitatea profesorului, ci doar il vor ajuta pentru a-si indeplini mai
bine sarcinile ce-i revin. Nu putem spune nici cd-i vor usura munca,
deoarece raspunderile §i preocuparile sale se amplifica.
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Ca instrumente de lucru, mijloacele de invdtdmant sunt un
produs al dezvoltdrii stiintei si tehnicii. Descoperirile din aceste
domenii au avut repercusiuni nemijlocite asupra perfectiondrii si
extinderii gamei acestor mijloace. Este suficient sd ne gdndim ce a
insemnat pentru procesul de Tnvatdmant descoperirea tiparului sau ce
inseamna aparatura electronica, rezultat al descoperirilor stiintifice din
acest domeniu. Analizand aceasta interdependentd dintre dezvoltarea
stiintifico-tehnica i perfectionarea mijloacelor de 1invatamant,
pedagogul american Wilbur Schramm considerd ca in evolutia acestei
corelatii s-ar putea distinge patru generatii succesive. In prima
generatie sunt incluse asemenea mijloace cum ar fi: obiecte naturale,
manuscrise, tablouri etc. Cea de-a doua generatie include toate
mijloacele de invatamant legate de descoperirea tiparului (manuale,
carti, texte tiparite etc.). A treia generatie cuprinde toate mijloacele
care oferd imaginea vizuala si auditivd a obiectelor §i fenomenelor
realitatii (inregistrari pe discuri, banda magnetica, radio, televiziunea,
filmul etc.). Si, in sfarsit, mijloacele de invatdmant din a patra
generatie asigura stabilirea unei legaturi intre om §i masina la procesul
de invatare (masinile de instruire, de verificare, laboratoarele
lingvistice etc.).

Fiind instrumente auxiliare si produse ale tehnicii Tnseamna ca
integrarea lor in procesul de invatdmant trebuie sa rdspundd unei
finalitati pedagogice. Numai in acest fel un obiect material sau un
dispozitiv tehnic devine mijloc de nvatdmant. Utilizarea judicioasd a
mijloacelor de invatamant Tnseamna, n primul rand, a le folosi astfel
incat sa contribuie la realizarea obiectivelor urmadrite. Se impune astfel
ca Tnainte de a le introduce sd reflectam asupra finalitatii lor
pedagogice imediate si de perspectiva, privitoare la efectele Tnvatarii,
antrenarea elevului 1n activitatea de invatare etc.

Discutiile contradictorii din literatura de specialitate in
legatura cu aceastd problema isi au originea in nesocotirea obiectivelor
pedagogice ce ar putea fi atinse prin folosirea mijloacelor de
invatdmant sau in absolutizarea valentelor lor pedagogice. Este
necesard mai 1ntdi o delimitare cit mai clard a obiectivelor pe care le
urmdrim in diverse situatii, pentru ca, pe aceasta baza, sd alegem
mijloacele necesare Tn vederea atingerii acestor obiective. Asadar, a
imprima o finalitate pedagogicd mijloacelor de Invatamant inseamna a
le adapta sarcinilor concrete pe care le urmarim fintr-o situatie
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oarecare. Adaptarea riguroasd a mijloacelor la sarcinile pe care le
avem in vedere constituie o conditie indispensabild a eficientei lor.

Posibilitatile virtuale intrinseci ale fiecdrui mijloc de
invatdmant, unanim recunoscute, pot fi valorificate numai prin
adecvarea lor la obiectivele urmarite. Cunoasterea tot mai profunda a
mecanismelor Tnvatdrii umane reprezintd cadrul de referintd pentru
perfectionarea tehnologiei didactice, pentru diversificarea mijloacelor
de invdtdmant. Nu Intdmplator in prezent asistdm la un proces general
de reconsiderare a mijloacelor de Tnvatdmant in conformitate cu
cerintele didacticii contemporane si ale cuceririlor psihologiei
invatarii. Exagerarea sau contestarea rolului lor este consecinta unei
viziuni simpliste conform careia finalitatea lor pedagogicd ar fi
independenta de contextul 1n care sunt folosite, obiectivele predarii si
invatarii fiind privite in mod izolat. Noua viziune asupra mijloacelor
de invatdmant presupune integrarea lor in contextul tehnologiei
didactice urmarind, totodatd, o gamd mai largd de obiective,
concomitent cu amplificarea aportului celorlalte componente ale
tehnologiei la infiptuirea obiectivelor, pe care le Tmplineste procesul
de invatimant in ansamblul siu. In virtutea acestei viziuni sistemice
profesorul nu se poate multumi cu simpla cunoastere a efectelor
mijloacelor folosite, fara a evalua aceste efecte prin prisma
contributiei celorlalte componente ale tehnologiei didactice (metode,
forme, relatii, etc.). Acelasi mijloc poate avea consecinte diferite daca
este folosit ca auxiliar al unor metode si forme diferite de organizare
sau in contextul unor relatii autoritare sau democratice dintre profesor
si elevi.

6.2. Clasificarea mijloacelor de invataméant

6.2.1. Criteriu de clasificare

Pentru clasificarea acestor mijloace s-au adoptat diferite
criterii, multe dintre ele, o datad acceptate, fiind Tmbogatite pe parcurs.

Pornind de la faptul cd mijloacele de Invatamant sunt
instrumente auxiliare Tn procesul de predare si invatare vom adopta
criteriul prezentei sau absentei mesajului didactic si vom distinge
astfel doud mari categorii: mijloace de invatdmant care includ mesaj
sau informatie didacticd si mijloace de invataméant care faciliteaza
transmiterea mesajelor sau informatiilor didactice. Si unele si altele
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sunt in cele din urmad, instrumente auxiliare utilizate in procesul de
invatdmant pentru realizarea sarcinilor predarii si fnvatarii. Sa
analizdm succint aceste doua categorii si sd vedem ce mijloace se
incadreaza in fiecare.

6.2.2. Mijloace de invatamant care cuprind mesaj didactic

Din aceasta categorie fac parte toate acele mijloace care redau
sau reproduc anumite trasdturi, caracteristici, Tnsusiri, etc. ale
obiectelor si fenomenelor realitdtii ce constituie mesaj pentru
activitatea de Invdtare, atdt pentru formarea unor reprezentdri sau
imagini, cit i prin executarea unor actiuni necesare in vederea
formdrii operatiilor intelectuale. Mesajul didactic include atat
informatii, cit si actiuni obiectuale. Din acest punct de vedere sunt
mijloace care includ numai informatii, altele care solicitd operarea cu
ele, In fine, altele care cuprind si una si alta. Dupa continutul
mesajului didactic putem include in aceastd categorie urmadtoarele
mijloace:

A. Materiale didactice care redau In forma naturala obiectele
si fenomenele realitatii. Este vorba de diferite colectii de
plante, roci, substante, aparate §i instrumente autentice
etc.

B. Mijloace de invatdmant sub forma de materiale grafice si
figurative. Sunt incluse aici hartile, schemele, diagramele,
graficele, tabelele sinoptice, fotografiile, tablourile,
plangele etc.

C. Mijloacele de f1nvatimant sub formd de modele
substantiale functionale si actionale. Se caracterizeaza
prin aceea ca reproduc la scard mai mica diferite obiecte si
fenomene, principii de functionare sau impun un mod de
actiune 1n vederea formarii diferitelor operatii
intelectuale. Mentiondam aici machetele, mulajele,
modelele unor masini, modelele actionate pentru formarea
operatiunilor aritmetice (rigletele sau numerele in culori
ale lui Cuisenaire — Cattegno, blocurile logice ale lui
Dienes).
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D. Mijloace tehnice audiovizuale. Desemneazd ansamblul
instrumentelor electrice si electromecanice de reproducere
si de difuzare a imaginilor si sunetelor, folosite Tn scoala
pentru o receptare colectiva sau individuald organizata. La
randul lor aceste mijloace se clasificd in functie de
analizatorul caruia se adreseaza, vizual, auditiv sau
ambilor analizatori.

Dintre mijloacele care se adreseazd analizatorului vizual
mentiondm proiectiile fixe sau statice; celui auditiv, emisiunile radio,
discurile, inregistrarile pe bandd magnetica; dintre cele care se
adreseaza ambilor analizatori mentionam filmul si televiziunea.

6.2.3. Mijloace de invatamant care faciliteaza transmiterea
mesajelor didactice

Vom include aici acele mijloace care, privite in sine, nu contin
mesaje didactice, dar ajuta si mijlocesc transmiterea acestor mesaje. O
parte din ele au fost amintite Tn subcapitolul precedent (diascolul,
magnetofonul, aparatul de proiectie etc.) le putem incadra, totusi, In
categoria mijloacelor de Invatamant care contin si transmit mesaje
didactice.

Mijloacele pe care le Incadram iIn categoria de fata se
deosebesc de celelalte prin aceea ca nu sunt legate de un anumit tip de
mesaj si ca atare pot fi folosite in vederea transmiterii unei game largi
de mesaje. Acestea sunt: tabla magneticda, dispozitive automate,
calculatorul etc.

6.3. Integrarea mijloacelor de inviatamant in procesul
didactic

Considerand mijloacele de invatdmant ca instrumente
auxiliare procesului de predare-invatare se ridicd problema conditiilor
si modalitdtilor utilizarii §i integrdrii lor in acest proces. Valoarea
pedagogicd a acestor mijloace rezultad din implicatiile pe care le au
asupra transmiterii §i asimildrii mesajelor educationale. Criteriul de
apreciere a acestei valori nu poate fi decét acela al efectului pe care il
au asupra randamentului scolar, concretizat in realizarea obiectivelor
pedagogice. Nu se poate vorbi astfel de o utilizare universala a acestor
mijloace. De fiecare datd este indispensabil sd le adaptdm si sd le
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integram intr-o situatie concretd de invatare. Aceasta presupune sa
raspundd unor particularitati intrinseci ale informatiilor transmise $i sa
fie in concordantd cu conditiile psihologice interne ale nvatarii.
Simpla stocare de imagini, pe care cele mai multe din aceste mijloace
le asigurd nu epuizeazd evantaiul de obiective urmarite in procesul de
invatdmant. Din perspectiva invatarii, utilizarea acestor mijloace se
justifica numai Tn masura in care functia lor ilustrativ-demonstrativa
se intregeste cu cea operativa, concretizatd In stimularea capacitatilor
cognitiv-creative. Altfel apare riscul alunecdrii pe panta unui
»verbalism al imaginii” (J. Piaget), cand se produce substituirea
operativului cu ilustrativul, activitatea intelectuald restrangandu-se la
simple asociatii Intre imagini.

Fara indoiald, utilizarea acestor mijloace este indispensabila.
Prin functia lor ilustrativ-demonstrativa ofera elevilor posibilitatea de
a observa nemijlocit anumite fenomene, de a acumula un volum de
informatii necesare elaborarii unor generalizdri. Toate acestea depind
de modul 1n care sunt integrate i adaptate unei situatii concrete de
invatare.

Referitor la modalitatile pedagogico-metodice de integrare a
acestor mijloace, in procesul didactic, se pot delimita trei directii
principale:

e Utilizarea mijloacelor de invatdmant 1n cadrul activitatii
frontale cu elevii. In asemenea situatii ele sunt manevrate de citre
profesor. Elevii receptioneazd mesajele ce li se transmit cu ajutorul lor
si opereazd apoi cu ele in functie de scopurile urmarite de catre
profesor. Cu ajutorul lor profesorul oferd un cuantum de informatii
drept punct de plecare pentru intelegerea unor cunostinte abstracte, ii
poate ,,sensibiliza” pe elevi prin declansarea interesului si curiozitatii
sau poate contribui la ,intdrirea” celor transmise verbal prin
confirmarea lor cu ajutorul imaginii.

e Utilizarea mijloacelor de Tnvatdmant 1n cadrul activitatii pe
grupe. In aceasti situatie fiecare grupa poate utiliza un alt mijloc de
invatdmant sau toate grupele sa apeleze la aceleasi mijloace.
Manevrarea lor se face de cétre membri grupei, dupd un instructaj
prealabil si sub indrumarea profesorului.

e Utilizarea mijloacelor de Tnvatamant in cadrul activitatilor
individuale. In asemenea situatii fiecare elev are posibilitatea si
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foloseascda mijlocul de invdtdmant In concordantd cu instructajul
efectuat de catre profesor.

Adoptarea uneia sau alteia din aceste modalititi depinde de
obiectivele urmarite in lectia respectiva, de strategiile folosite si de
despre ce modalitate este vorba, profesorul urmeaza si analizeze
intregul context psihologic si apoi sa decidd asupra oportunitatii
specifice, utilizarea lui diferd si In functie de obiectivele urmadrite si de
momentul introducerii lui in desfasurarea lectiei.

Cercetarile intreprinse 1n aceastd directie au scos in evidentd
avantajele si dezavantajele utilizarii lor. Unele au amplificat Tn mod
nejustificat virtutile acestor mijloace, in timp ce altele au insistat
asupra pericolelor pe care le incumba folosirea lor abuziva. Un lucru
este cert, acela cd invdtamantul contemporan nu se poate dispensa de
aceste mijloace, ele furnizand elevilor reprezentari sau imagini ale
obiectelor si fenomenelor, necesare gandirii pentru elaborarea
generalizarilor. Intrucit gindirea presupune concomitent imagini si
operatii se impune ca procesul de Invatdmant sd asigure un echilibru
intre ele. Folosirea exageratd si incorectd din punct de vedere
pedagogic a acestor mijloace poate duce dupda cum am aratat la un
,verbalism al imaginii”, prin aceasta destrdmandu-se echilibrul dintre
cele doud laturi ale gandirii. Totul depinde de modul in care sunt
integrate Tn ansamblul celorlalte componente ale tehnologiei didactice.
Abuzul de imagine este tot atit de daundtor ca si abuzul de cuvinte
sau, exprimindu-ne in alti termeni, un Invatdmant suprasaturat de
imagini este tot atdt de ineficient ca si un Tnvatamant predominant
verbal.

6.4. Cabinetele, laboratoarele si atelierele scolare

Perfectionarea si proliferarea mijloacelor de invatimint au
impus modificari In organizarea traditionald a salii de clasd. Asa s-a
ajuns la infiintarea cabinetelor, laboratoarelor si atelierelor scolare.
Specificul lor constd n aceea cd sunt astfel construite si organizate,
incat permit utilizarea optimd a tuturor materialelor didactice si
mijloacelor de Tnvatamant n concordantd cu cerintele si continutul
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fiecdrui obiect de Tnvatdmant. Aici urmeazd sa se desfasoare toate
activitdtile legate de predarea obiectului respectiv.

Aceste cabinete si laboratoare se amenajeazd pe specialitati
prin adaptarea sdlii de clasd si dotarea ei cu mijloacele necesare sau
prin modificarea arhitecturii si construirea spatiului, in functie de
instalatiile tehnice solicitate de predarea obiectului respectiv. Nota
definitorie a cabinetelor, laboratoarelor si atelierelor scolare ramane
aceea de a asigura functionalitatea mijloacelor de invatamant,
functionalitate ce rezulta din integrarea lor in activitatea didactica In
vederea realizarii obiectivelor pedagogice.

6.5. Ergonomia scolara

Ergonomia este stiinta muncii. Unii autori folosesc in locul
acestui termen pe cel de ,human engineering” sau ,.engineering
psychology”. Ergonomia are iIn vedere sistemul ,,om-magind”,
incercind sd surprinda interactiunile dintre om masind din multiple
unghiuri de vedere: biologic, fiziologic, psihologic etc., recomandand
modalitati concrete de adaptare reciprocd a omului la masind si a
masinii la om. De aici cele doud perspective de interpretare a relatiei
amintite — aceea a centrdrii pe masind si aceea a centrdrii pe om - ,
prin prisma cdrora au fost initiate si interpretate cercetarile
ergonomice. Viziunea sistemicd presupune imbinarea celor doud
perspective, relatia om-masina fiind intregita de relatia masini-om. in
spiritul ei ,ergonomia urmareste adaptarea muncii la om, adicd
adaptarea locului de munca, a masinilor si utilajelor, a spatiilor de
muncd, a mediului ambiant, a organizarii muncii, inclusiv a orarului
de munca, la cerintele si posibilitdtile organismului omenesc” (E.
Grandjean, 1972, p.9).

Ergonomia scolara sau ergonomia nvataméantului se ocupa cu
aceleasi probleme, privite 1nsd, 1n contextul muncii -elevilor.
Activitatea lor 1n cabinete, laboratoare si ateliere ridica o serie intreaga
de aspecte, privitoare la mecanismele psihofiziologice ale muncii In
asemenea conditii. Locurile de munca ale profesorilor si elevilor s-au
schimbat radical prin introducerea noilor mijloace §i instalatii tehnice.
Ele vor trebui altfel dispuse si aranjate incat sd corespunda in cel mai
inalt grad solicitarilor fiziologice si psihice la care ei sunt antrenati.
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Sarcina ergonomiei gscolare este de a elabora principiile
necesare in vederea ameliordrii conditiilor muncii scolare, In
conformitate cu particularitatile psihofiziologice ale profesorilor si
elevilor.
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Capitolul VIII

CONOTATII ALE COMUNICARII iIN PROCESUL DE
INVATAMANT

8.1. COMUNICAREA - EVOLUTIE SI SEMNIFICATII

8.1.1.Evolutia comunicarii

Comunicarea a fost perceputd ca element esential al existentei
umane incd din antichitate. Elementele concrete ale teoriei
comunicarii apar insd, n secolul VI, Tnainte de Hristos, in lucrarea “
Arta retoricii”, a lui Corax din Siracuza. Platon §i Aristotel au fost
continuatorii acestei preocupari, astfel ca aldturi de filosofie si
matematica, comunicarea a devenit obiect de studiu In Lyceum si in
Academia Greaca.

In Evul Mediu, cind dezvoltarea bisericii ia amploare,
comunicarea are noi dimensiuni, deoarece aceastd perioada coincide si
cu formarea primelor formatiuni statale. Acest lucru se observd
deoarece, 1n fiecare stat existau persoane care se ocupau de
consemnarea faptelor, de scrierea documentelor si de elaborarea
legilor. Se cristalizeaza sisteme comune de scheme specifice anumitor
zone ale lumii.

Epoca moderna a reprezentat perioada de explozie a
dezvoltarii comunicarii sub toate aspectele ei. Progresul tehnic si al
stiintelor a favorizat aparitia mijloacelor de comunicare, care au avut
ca impact intensificarea comunicarii intre indivizi, grupuri si mai ales
intre diverse comunitati.

8.1.2. Comunicarea — definitii

Ca majoritatea cuvintelor unei limbi, verbul a comunica si
substantivul comunicare sunt ambele polisemantice, deci au o
multitudine de semnificatii.

Ce este comunicare ? Este o intrebare la care s-a raspuns cu
definitii numeroase si diferite.

159



“ In sensul cel mai general, se vorbeste de comunicare de
fiecare datd cand un sistem, respectiv o sursd influenteazd un alt
sistem , 1n speta un destinatar, prin mijlocirea unor semnale alternative
care pot fi transmise prin canalul care le leagd .” (Charles E. Osgood,
A vocabulary for Talking about Comunication)

“Cuvantul comunicare are un sens foarte larg, el cuprinde
toate procedeele prin care un spirit poate afecta alt spirit. Evident ,
aceasta include nu numai limbajul scris sau vorbit, ci si muzica, artele
vizuale, teatrul, baletul si, in fapt toate comportamentele umane.”
(C. E. Shannon si W. Weaver, 1949)

“Comunicarea — actiunea de a comunica; instiintare, veste,
stire, relatie, legaturd.” ( V. Breban, 1980, Dictionar al limbii roméne
contemporane)

“Comunicare — 1intr-un sens foarte larg, acest termen
desemneazd orice proces prin care o informatie este transmisa de la un
element la altul, aceste elemente fiind de naturd biologicd
(comunicatiile 1n sistemul nervos), tehnologicd (procedeele de
telecomunicatie) sau sociala® (R. Doron, F. Parot, 1999).

“Delimitandu-se de interactiune, comunicarea este procesul
social al intelegerii oamenilor pe baza vehicularii unei informatii prin
intermediul limbii, mimicii, gesturilor sau al altor sisteme de
semnalizare si tehnice.” (H. Schaub, K. G. Zenke, 2001).

Cum astdzi cuvantul comunicare este la moda, cum activitatile
pe care le reprezinta sunt tot mai multe si mai variate, sfera sa are
tendinta de a se madrii, datorita interesului de care se bucurd. Odatd cu
diversificarea comunicarii, profesorii, medicii, $i in general orice
persoand a carei evolutie 1n carierd depinde intr-o oarecare masurad de
feedback-ul pe care opinia publica il trimite, apeleaza la specialisti in
domeniul comunicdrii sau la diverse materiale care oglindesc acest
domeniu.

8.1.3. Perspective si particularitati ale comunicarii

Cunoscuta fiind prin intermediul lui Shannon, mai mult ca
situatie tehnicd, de-a lungul timpului, comunicarea a evoluat si a
devenit obiect de studiu si al psihosociologiei care evidentiaza faptul
cd aceasta reprezintd un ansamblu de procese prin care se efectueaza
schimburi de informatii si semnificatii Intre persoane care se afla intr-
o anume situatie. Pentru psihosociologi comunicarea este o
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interactiune, un fenomen dinamic ce implica o transformare. Practic In
comunicare nu existd un emitator si un receptor, ci doi interlocutori
aflati in interactiune.

Indiferent din ce perspectiva ar fi vazuta comunicarea, in ce
domeniu ar fi utilizata §i in ce scop, prezinta anumite particularitati:

e Comunicarea are rolul de a-i pune pe oameni in legatura, unii cu
altii;

e Prin continutul mesajului se urmareste realizarea anumitor
scopuri §i transmiterea de semnificatii;

® Orice proces de comunicare presupune: comunicarea extraverta
(verbalul si nonverbalul, care pot fi observate de interlocutor),
metacomunicarea (ceea ce se poate vedea dincolo de cuvinte) si
intracomunicarea (comunicarea individului la nivelul sinelui);

¢ Comunicarea se desfasoara Intr-un anume spatiu psihologic,
social, cultural, fizic, care se afld Tn strdnsd relatie de
interdependenta;

e Mesajul conferd caracterul de ireversibilitate al comunicarii,
adica mesajul odatd transmis nu mai poate fi oprit, ajungind la
receptor;

¢ Orice mesaj are un continut activ si unul ascuns.

8.1.4.Comunicarea si procesul de invatamdnt

Ca si In alte domenii i in procesul de invatdmant,
comunicarea are un anumit rol din care decurg conotatii specifice.
Toate activitatile instructiv — educative se bazeaza In majoritatea
timpului pe actul comunicarii. In comunicarea pedagogica, actorii sunt
de fapt cei doi poli ai actiunii educationale: profesorul dar si elevul.
Formele de comunicare uzitate Tn educatie sunt dintre cele mai variate.

Fiind vorba despre elev, ponderea cea mai mare din
comunicarea care intervine In procesul de invdtdmant este ocupata de
catre comunicarea educationald. Aceasta presupune un transfer
complex, realizat Tn mai multe faze si prin canale multiple, de
informatii intre doi poli, care pot fi indivizi sau grupuri, care simultan
sau succesiv se afld pe pozitii de emitatori §i receptori, ce semnifica
continuturi adecvate in procesul instructiv-educativ.
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Pe tot parcursul comunicdrii educationale, interactiunea dintre
interlocutori este de tip feedback, privind atat informatiile directe sau
explicite cat si pe cele adiacente, care pot fi mai mult sau mai putin
intentionate.

Procesul comunicarii educationale este unul circular deoarece
se inscrie intr-o anumitd temporalitate, intrucat in timpul actului
comunicarii se pot stabili relatii de anterioritate, simultaneitate sau
posterioritate.

Comunicarea educationala, fiind caracteristica actului
educativ intreprins in procesul de invatamdnt, are cdteva elemente
caracteristice:

e Existenta a cel putin doi parteneri (emitatorul si receptorul) —
cei doi poli ai educatiei.

e (apacitatea profesorilor cit si a elevilor de a emite si recepta
mesaje Intr-un anumit cod, care sa fie cunoscut de ambii
interlocutori, deoarece rolurile de emitator si receptor sunt
mobile.

e Existenta canalului de transmitere a mesajului, care este
componentd complexad a comunicdrii educationale deoarece el
presupune atit codarea cat i decodarea.

® (Codarea reprezinta traducerea mesajului intr-un limbaj
accesibil destinatarului, de cétre cel care transmite informatia.

e Canalul de comunicare este reprezentat de drumul urmat de
mesaj atit de la emitator la receptor cat si invers.

e Feedback-ul este mesajul specific prin care emitdtorul
primeste de la receptor un raspuns cu privire la mesajul
transmis.

o  Mediul comunicarii - este influentat de mijloacele de
comunicare (mediul oral sau scris, vizual).

In actul comunicarii mesajul poate fi transmis prin intermediul
limbajului, folosindu-se diferitele forme de limbaj:
e  Limbajul verbal — limbajul realizat cu ajutorul cuvintelor.
e Limbajul nonverbal — limbajul care foloseste alte mijloace de
exprimare decat cuvantul (mimica, gestica, etc.).
e Limbajul paraverbal - forma a limbajului nonverbal,
reprezentatd de tonalitatea si inflexiunile vocii, ritmul de
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vorbire, modul de accentuare a cuvintelor, ticurile verbale,
pauzele dintre cuvinte.

8.1.5. Perturbatiile in comunicarea educationala

Zgomotele, fenomenele ce intervin in actul comunicdrii sau
barierele de comunicare se constituie in perturbatii ale comunicarii.
Perturbatiile ce pot interveni la nivelul mesajului pot sid fie de
intensitate diferitd Tncit Intre mesajul emis si cel receptat si fie
diferente marcante. Perturbatiile se pot clasifica in functie de mai
multe criterii:

a). Dupa natura externa se constatd: poluare fonica,
intreruperi ale procesului de comunicare — apar in mediul fizic in care
se produce comunicarea.

b). Dupad natura interna: factori fiziologici perceptivi,
semantici, factori interpersonali si intrapersonali.

Prin bariera se intelege orice lucru, fenomen, sau stare care
reduce eficienta si fidelitatea transmiterii mesajelor.

Procesul de comunicare educationala facand parte din
procesul de comunicare in sine, se loveste de aceleasi bariere ce pot
interveni si modifica , perturba sau chiar bloca orice proces de
comunicare.

Facand referintd la barierele de comunicare, Leonard Saules,
de la Grand School of Bussines, Universitatea Columbia, realizeaza o
clasificare a barierelor care pot interveni in procesul de comunicare.

A) Bariere de limbaj

e Aceleasi cuvinte au sensuri diferite pentru persoane diferite;

e (el ce vorbeste si cel ce asculta se pot deosebi ca pregatire si
experientd;

e Starea emotionald a receptorului poate deforma ceea ce acesta
aude;

e Ideile preconcepute si rutina influenteaza receptivitatea;

e Dificultati de exprimare la nivelul emitatorului cat si al
receptorului;

e Utilizarea unor cuvinte sau expresii confuze;
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B) Bariere de mediu
e (Climat de lucru necorespunzator ( poluare fonica);
e Folosirea de suporti informationali necorespunzatori;
e (Climatul creat poate determina participantii sa-si ascunda
gandurile adevdrate pentru cd le este fricad sa spund ceea ce
gandesc;

C) Pozitia emitatorului si receptorului
e Imaginea despre sine si interlocutor a emitdtorului si
receptorului;
e Viziunea fata de situatia In care are loc comunicarea, atit a
emitatorului cat si a receptorului;
e Interventiile si sentimentele cu care interlocutorii participa la
comunicare;

D) Bariere de conceptie

Existenta presupunerilor;

Exprimarea cu stingicie a mesajului de catre emitator;
Lipsa de atentie in receptarea mesajului;

Concluzii grabite asupra mesajului;

Lipsa de interes a receptorului fata de mesaj;

Rutina in procesul de comunicare;

De multe ori, se constatd, cd la nivelul relatiei
comunicationale specific educativa, pe 1anga aceste bariere mai apar si
altele. De la comunicatorul — sursa la cel receptor se poate produce o
pierdere de semnificatii in raport cu atitudinea initiald. Apar pierderile
in procesul comunicational educativ deoarece uneori emitdtorul nu
reuseste sd exprime doar o parte din ceea ce doreste sa inteleaga
receptorul, iar la nivelul acestuia din urma se observa inocularea doar
partiald din ceea ce i s-a transmis.

Pierderile din procesul de comunicare educativad se datoreaza
mai multor diferentieri intre emitator si receptor: diferente de sistem
de cunostinte, diferente de rol, stare afectivd, motivatie, statut social,
trasaturi de personalitate.

Aceste diferente, dacd nu sunt luate in calcul de catre
profesor, se pot transforma si ele in bariere ce pot duce la perturbari
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serioase ale comunicdrii educationale. Cele mai frecvente bariere sunt
de natura : obiectiva, personologica si psihosociologica.

Printre barierele de naturd obiectiva se observa fenomenele de
prea plin in raport cu oboseala elevului sau din cauza transmiterii unui
mesaj prea lung, prea redundant, care se pierde la nivelul receptorului,
in spetd atunci cand el ajunge la elev. Tot 1n aceastd categorie mai
intra si diferenta de Intelegere a mesajului ce intervine la nivelul celor
doi poli ( profesor - elev), care poate fi influentatd de cultura si
experienta ambilor parteneri ai comunicarii.

Caracteristicile personologice dau ocazia vizualizari din punct
de vedere psihologic atat a profesorului cat si a elevului. Profesorul
intrd 1n relatia de comunicare cu elevul, cu deprinderile, obisnuintele,
ticurile sale, verbale sau nonverbale si chiar cu dispozitia sa de
moment. Aceste elemente dau comunicdrii nota sa strict personald.
Relatia de comunicare din binomul educational are de suferit dacd
profesorul prezintd trasaturi de personalitate negative, care uneori pot
duce pana la blocarea actului de comunicare. Incipitinarea,
negativismul, rigiditatea, sunt elemente care dacd se regasesc la
nivelul personalitdtii profesorului, induc modificarea mesajului catre
elev.

Din punct de vedere psihosocial, element ce se poate
transforma in obstacol al comunicarii profesor — elev, este rolul pe
care si-l asuma cei doi poli. Datorita faptului ca schimbul de roluri
este continuu atét la nivelul profesorului cit si la nivelul elevului, pot
aparea distorsiuni la nivelul comunicarii, dacd rolurile dezvoltate de
profesor si de elev nu sunt compatibile. Un comportament prea
incordat al emitdtorului poate conduce la stari conflictuale si la
dezvoltarea unui comportament de aparare al receptorului ( elevul),
care se poate transforma in indisciplina.

8.1.6. Comunicarea profesor — elev

Scoala si mai ales clasa reprezintd locurile unde se desfasoard
relatia de comunicare ntre profesor si elev.

Scoala nu reprezinta numai lacasul educatiei si al instructiei ci
este si locul unde au loc Intilniri umane, au loc interactiuni intre
diversi indivizi cu diferite personalititi care incearca sa se influenteze
reciproc.
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Pentru a reusi realizarea unei interventii educative de succes,
profesorul ar trebui nu numai sd-1 cunoascd si sd-1 inteleaga pe elev,
dar mai ales sd-i poatd comunica acestuia felul in care 1l intelege. O
relatie eficientd Intre profesor si elev conduce la intelegerea si
acceptarea din partea elevului a mesajului venit din partea
profesorului. Pentru a se putea ajunge la o relatie de comunicare
eficienta , elevul trebuie sa aiba posibilitatea de a actiona 1n prezenta
profesorului in sensul ca el sd Indrdzneascd nu numai sd raspunda la
intrebari dar si sa adreseze si sd formuleze pareri personale, sd dea
solutii la care nu s-ar astepta profesorul.

Relatia eficienta profesor — elev depinde Tn mare masura de
felul in care se comunici. In relatia de comunicare la clasa se constati
abordarea mai multor moduri de comunicare, printre care unele au
rolul de a eficientiza aceasta relatie iar altele dimpotriva.

Printre modurile de abordare a comunicarii profesor — elev
care nu conduc la eficientizarea comunicarii la clasa se numdra
urmatoarele:

e Modul neutru — este caracterizat de absenta deliberata a
oricarei forme de exprimare a starii sufletesti, deoarece intre
emitator (profesorul) si receptor (elevul ) nu se stabilesc
alte relatii Tn afara celor de transmititor de cunostinte si
receptor al acestora.

e Acest lucru duce la o relatie rigida, stereotipd intre profesor si
elev, deoarece elevul nu-si poate permite sd greseasca,
intrucat crede cd nu ar putea fi inteles de catre profesor, care
s-ar putea sa nu cunoasca adevaratele cauze ale greselii.

e Modul beletristic — constd Tn marea bogatie de sensuri la care
apeleaza profesorul si pe care le foloseste.

e FElevul nu intotdeauna se simte participant la comunicare
deoarece nu permanent cunoaste toate intelesurile unui termen
sau toate sinonimele unui cuvant, utilizate de catre profesor.

¢  Modul administrativ — este un stil functional care are proprii
anumite formule cliseu folosite de catre profesor, cu ajutorul
cdrora acesta efectueaza doar o transmitere de cunostinte fara
a ajunge la nivelul comunicarii.
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e  Modul publicistic — abordeazd o mare varietate tematica, dar
care pune accentul mai mult pe informatie decét pe forma de
prezentare, scopul fiind mai mult de informare decit de
comunicare.

Pentru a se ajunge la o comunicare eficienta intre profesor si elev,
modurile de comunicare trebuie sa dezvolte anumite calitati:

e (Corectitudinea — urmdreste respectarea regulilor gramaticale
in ceea ce priveste sintaxa, topica dar totodatd si
corectitudinea si rigurozitatea stiintifica a datelor transmise de
catre profesor spre elev pentru a se evita intelegerea eronata
de catre acesta a unor lucruri, fenomene, stari, etc.

e (laritatea — implicd expunerea sistematizatd, concisa $i usor
de inteles. Daca aceste elemente nu sunt respectate, partea
negativa se va reflecta Tn actul comunicdrii realizat de catre
elev, care in general va copia si respecta modul de comunicare
utilizat de catre profesor.

e Proprietatea — exprima modalitatea folosirii de catre profesor
a celor mai potrivite cuvinte care sd exprime cit mai exact
ceea ce se doreste a fi comunicat.

e Puritatea — are 1n vedere folosirea cuvintelor admise de
vocabularul limbii literare fara sa faca loc arhaismelor,
regionalismelor, argoului precum si jargonului ,care evolueaza
si ele odata cu limba literard. Astfel elevul va face efortul spre
a-si cizela vocabularul, Tncercind sa fie la Tnaltimea cerintelor
emise de catre profesor.

e Naturaletea — consta in exprimarea fireasca a profesorului fara
ca la acesta sa fie observata cautarea fortata a unor cuvinte sau
expresii neobisnuite care ar duce la uimirea, iritarea precum si
la neintelegere din partea elevului.

e Finetea — folosirea unor cuvinte sau expresii prin care
profesorul 1si exprima indirect anumite ganduri, sentimente,
idei care pot avea in multe cazuri efectul de motivatie a
invatarii sau implicare Tn actul comunicarii.

e Demnitatea — exprimarea orald numai a cuvintelor sau a
expresiilor care nu aduc atingere moralei si care nu vizeaza In
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mod direct sau indirect o anume persoand din colectivul clasei

de elevi.

Profesorii cei mai eficienti in comunicare sunt cei care
reusesc sd treacd de la vorbirea cotidiand la cea specific educationalad
fara efort si in mod natural. Mijloacele prin care isi realizeazd
profesorul vorbirea sunt multiple dar foarte important este modul n
care acesta reuseste sd frazeze.

Frazarea adecvata duce la claritatea transmiterii ideilor pe
cand frazarea inadecvatd poate conduce la transmiterea neclard a
mesajului si implicit receptarea lui va fi eronatd, elevul avand astfel
dificultati. Impactul mesajului asupra elevilor va fi eficient daca
profesorul alege cuvintele de valoare, care au puterea de a exprima
idea principald, evitindu-se astfel confuziile si denaturarea sensurilor.

Prin folosirea anumitor tehnici verbale si nonverbale,
profesorul are datoria de a-1 convinge pe elev ca invdtarea poate aduce
bucurie si este beneficd pentru educatia si formarea lui.

Abilitatea educatorului de a folosi diferite tipuri de influentare
poate avea un impact pozitiv asupra eficientei didactice.

Relatia de comunicare la clasd Intre profesor si elev,
cooperarea elevului 1n activitatea didactica, acordul sdu la stabilirea
unor relatii benefice, depinde mai mult de comunicarea profesorului,
de modul in care comunicd i mai putin de ceea ce comunica.

168



BIBLIOGRAFIE

Atkinson Rita si Richard, Edward Smith, Daryl J. Bem,
Introducere in psihologie, Editura Tehnica, Bucuresti, 2002

Abric, Jean-Claude, Psihologia comunicarii, Polirom, 2002
Aebli, H., Didactica psihologica, Bucuresti, 1973, p. 58, 77, 81,
119,178.

Asolfi, J.P., Develay, M., La didactique des scientes, PUF,
1991.

Ausubel, P.D., Robinson, G. F., Invditarea scolard, E.D.P.,
Bucuresti, 1981,
p.75, 544

Baylon, Ch., Mignot, Xavier, Comunicarea, Editura
Universitatii “ Alexandru Ioan Cuza”, Iasi, 2000

Baller, E., Les functions de I’evqlugtions, In: Probleme de
pedagogie contemporand, vol.7, Bucuresti, 1979

Barzea, C.,Reforme de invatamadnt contemporane. Tendinte §i
semnificatii, E.D.P., Bucuresti, 1976
Stiintifica, Bucuresti, 1963, p. 23

Bontas, L., Pedagogie, Ed.All, Bucuresti, 1998, p.144-146

Bougnoux, D., Introducere in stiintele comunicarii, Polirom,
Iasi, 2000

Bruner, J.R.S., The act of discoverey, 1974, In: Probleme de
pedagogie contemporand, vol. 5, Bucuresti, 1974.

Bruner, J.R.S., Pentru o teorie a instruirii, E.D.P.,
Bucuresti, 1970.p. 11-22, 6-10, 45, 55-58, 89.

Busuioc-Botez, A., Dialectica cresterii stiintei, Ed.
Academiei, Bucuresti, 1980, p. 34, 67.

Calin Marin, Procesul instructiv-educativ. Instruirea
scolara, E.d.P.-R.A., Bucuresti, 1995, p. 15-18, 178-180.

Ciliman, T., [nvatamant, inteligentd, problematizare, E.D.P.,
Bucuresti, 1975

Cerghit, 1., Metode de invatamant, E.D.P., Bucuresti, 1980,
p. 101, 117, 130; Ibid., editia 1983, p. 4-19, 133. Ibid., editia 1993, p.
112,133.

169



Cerghit, L., Perfectionarea lectiei in gcoala, E.D.P.,
Bucuresti, 1972.

Cosmovici A., Iacob, L. Psihologie generala, Editura
Polirom, Iasi, 1996

Cristea, S., Dictionar de termeni pedagogici, ED.P.-R.A.,
Bucuresti, 1998, ibid., Metodologia reformei educatiei, Pitesti, Ed.
Herdiscona, 1996.

Cucos, C., Pedagogie, Ed. Polirom, lasi, 1996,; ibid., (
coord.) Psihopedagogie pentru examenele de definitivare si grade
didactice, lasi, 1998.

Cuilenburg, J.J., Scholten, O., Noomen, G.W., Stiinta
comunicarii, Humanitas, Bucuresti, 1998.

Davitz, R.J., Ball, S., Psihologia procesului educational,
E.D.P., Bucuresti, 1978, p. 64,106, 473, 474-485.

Debesse, M., Etapele educatiei, Bucuresti, 1981.

Denis, McQuail, Comunicarea, Institutul European, lasi,
1999.

Denis, McQuail, Sven, Windahl, Modele ale comunicarii,
Ed. Facultdtii de Comunicare si Relatii Publice “ David Ogilvy”,
Bucuresti, 2001

Diens, Z. P., Un studiu experimental asupra invatarii
matematicii, E.D.P., Bucuresti, 1973, p. 36-37, 76, 99.

Dinu, M., Comunicarea, Ed. Stiintifica, Bucuresti, 1997.

Dragan, 1., Paradigme ale comunicarii de masa, Ed. Sansa,
Bucuresti, 1996.

Eco, Umberto, Tratat de semiotica generala, Ed. Stiintifica si
Enciclopedica, Bucuresti, 1982.

Freis, E., Rosenberger, R., [nvatamantul prin cercetare,
E.D.P., Bucuresti, 1973, p. 16,80.

Gagné, ML.R., Briggs, J.L., Principii de design ale instruirii,
E.D.P., Bucuresti, 1977.

Getzels, J. W., «Creative thinking, problem-solving and
instruction. », in: Theories of learning and instruction, Chicago,
1964.

Gillian Butler & Freda McManus, Psihologia — Foarte
scurta introducere, Editura Allfa, Bucuresti ,2002

170



Golu, P., Psihologia sociala, E.D.p., Bucuresti, 1974. Ibid.,
Invatare si dezvoltare, Ed. Stiintifici si Enciclopedica ,Bucuresti,
1985.

Grandejan, E., Principii de ergonomie, Ed. Stiintifica,
Bucuresti, 1972.

Hayes N., Orrell S., Introducere in psihologie, Editura All,
Bucuresti, 1997

Hilgard, R., Bower,G.H., Teorii ale invatarii, E.D.P.,
Bucuresti, 1974.

Ionescu,M., Chis V., Strategii de predare i invatare, Editura
Stiintifica, Bucuresti, 1992.

Ionescu Miron si Radu loan, Didactica Moderna, Editura
Dacia, Cluj — Napoca, 2001

Ionescu,M., ( coord.), Educatia §i dinamica ei, Ed. Tribuna
invé‘géméntului, Bucuresti, 1998..

Jinga, N., Istrate, El., ( coord.), Manual de pedagogie, Ed.
All Educational, Bucuresti, 1998, p. 201-202.

Jude, Ioan, Psihologie scolara si optim educational, Editura
Didactica si Pedagogica, Bucuresti ,2002

Kneller, G.F., Logica si limbajul educatiei, E.D.P., Bucuresti,
1973, p. 56,83,85, 86.

Landscheere De G., Evaluarea continua a elevilor si
examenele., E.D.P., Bucuresti, 1975, p. 13,95.

Leroy, G., Dialogul in educatie., E.D.P., Bucuresti, 1974, p.
9,19,20,23, 65-66, 100, 126.

Litzler, D., L’evaluation., in: Nouvelle réve pedagogique,
Paris, nr. 1-4, 1985

Marcus, S., Timpul, Ed. Albatros, Bucuresti, 1985, p. 53,
196-197.

Mayer-Eppler, W., Problemes informationelles de la
comunication parlee, in: Comunication et Languages, Paris, 1963,
p.23.

Mialaret, G., Introduction ala Pedagogie, PUF, Paris, 1964,
p-86.

Mucchelli, A., Arta de a influenta, Polirom, 2002

Muster, D., Metodologia cercetarii in educatie si invatamant,
Ed. Litera, Bucuresti, 1985.

171



Neacsu, L., Metode si tehnici de invatare eficientd, Bucuresti,
Ed. Militara, 1990.

Nicola Ioan, Tratat de pedagogie scolara, Editura Aramis,
Bucuresti, 2000

Okon, V., Didactica generala, E.D.P. Bucuresti, 1974, p.
60,90.

Palmade, G., metodele pedagogice, E.D.P., Bucuresti, 1975.

Planchard, E., Introducere in pedagogie, E.D.P., Bucuresti,
1976, p. 99

Pavelcu, V., Principii de docimologie, E.D.P., Bucuresti,
1966, p. 9,29,134.

Pailliart ,I., Spatiul public §i comunicarea, Polirom, lasi,
2002

Piaget, J., Psihologie si pedagogie, E.D.P., Bucuresti, 1972.

Piaget, J., Psihologia inteligentei, Ed. Stiintifica, Bucuresti,
1965.

Popescu, V., Continutul invatamantului-  delimitari
conceptuale..., in: Revista de pedagogie, nr.1/1991, p.80.

Popescu, P., Roman, 1., Lectii in spiritul metodelor active,
E.D.P., Bucuresti, 1980.

Prelici, V., A educa inseamna a iubi, E.D.P., Bucuresti, 1997

Radu,T.I.,, Teorie §i practica in evaluarea eficientei
invatamadntului, E.D.P., Bucuresti, 1981.

Radu Ioan (coord.), Introducere in  psihologia
contemporand, Editura Polirom, Iasi, 2001

Radu,l., Psihologie scolara, Ed. Stiintifica, Bucuresti, 1974

Reuven Feurstein, Experienta invatarii mediate in clasa si
in afara acesteia,
Programul de Cercetare Cognitiva, Universitatea din Witwatersrand,
Editura ASCR, Cluj, 2002

Rubinstein, L., Existenta s§i constiingag, Ed. Stiintifica,
Bucuresti, 1962.

Shanon, C.F., The Mathematical Theory of Communication,
University of Illinois Press, Urbana.

Viaideanu, G., Educatia la frontiera dintre milenii., Ed.
Politica, Bucuresti, 1988.

Vrabie, D., Atitudinea elevului fasa de aprecierea scolara.,
E.D.P., Bucuresti, 1975.

172



Watzlawick, P., Helmick-Beavin, J., Jackson, D., 1967,
trad. Fr., 1972, Une logique de la comunication, Seuil, Paris.

Wienner, N., Cibernetica, Ed. Albatros, Bucuresti, 1996.

Zlate M., Introducere in psihologie, Editura Polirom, lasi,
2001

173



BIBLIOGRAFIE

Aebli, H., (1973), Didactica psihologica, Editura Didactica si
Pedagogica, Bucuresti

Abric, J.-C., (2002), Psihologia comunicarii, Editura Polirom,
lasi

Asolfi, J.P., Develay, M., (1991), La didactique de sciences,
PUF, Paris

Atkinson, R.L., Atkinson, R.C., Smith, E.E., Bem, D.]J.,
(2002), Introducere in psihologie, Editura Tehnica, Bucuresti
Ausubel, P.D., Robinson, G.F., (1981), fnvd,tarea scolara,
Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Baylon, Ch., Mignot, X., (2000), Comunicarea, Editura
Universitatii ,,Alexandru loan Cuza”, lasi

Baller, E., (1979), Les functions de [’evaluations, in: Probleme
de pedagogie contemporanda , vol.7., Bucuresti

Baron, R.A., (2002), Essentials of Psychology, Allyn and
Bacon, Boston, USA

Barzea, C., (1976), Reforme de invatamdnt contemporane.
Tendinte gsi semnificatii, Editura Didactica si Pedagogica,
Bucuresti

Bontas, 1., (1998), Pedagogie, Editura All, Bucuresti

Brunner, J.R.S., (1970), Pentru o teorie a instruirii, Editura
Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Butler, G., McManus, F., (2002), Psihologia — Foarte scurta
introducere, Editura Alfa, Bucuresti

Calin, M., (1995), Procesul instructiv-educativ. Instruirea
scolara, Editura Didactica si Pedagogica, R.A., Bucuresti
Caliman, T., (1975), fnvd,tdmcint, inteligenta, problematizare,
Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Cerghit, 1., (1980), Metode de invatamdant, Editura Didactica si
Pedagogica, Bucuresti

Cosmovici, A., (1996), Psihologie generala, Editura Polirom,
lasi

176



Cosmovici, A., IacobL. (1998), Psihologie scolara, Editura
Polirom, Iasi

Cristea, S., (1998), Dictionar de termeni pedagogici, Editura
Didactica si Pedagogica, R.A., Bucuresti

Cucos, C., (1996), Pedagogie, Editura Polirom, lasi
Cuilenburg, J.J., Scholten, O., Noomen, G.W., (1998), Stiinta
comunicarii, Editura Humanitas, Bucuresti

Davitz, R.J., Ball, S., (1978), Psihologia procesului
educational, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Daron, R., Parot, F. (1999), Dictionar de psihologie, Editura
Humanitas, Bucuresti

Denis, M., (1999), Comunicarea, Institutul European, Iasi

Dinu, M., (1997), Comunicarea, Editura Stiintifica, Bucuresti
Doise, W, Dechamp, J.-C., Mugny, G., (1996), Psihologie
sociala experimentala, Editura Polirom, lasi

Dragan, 1., (1996) Paradigme ale comunicarii de masa, Editura
Sansa, Bucuresti

Feuerstein, R., (2002), Experienta invatarii mediate in clasa si
in afara acesteia, Programul de cercetare cognitiva,
Universitatea din Witwatersrand, Editura ASCR, Cluj-Napoca
Freis, E., Rosenberger, R., (1973), fnvd,tdmdntul prin
cercetare, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Gagné, ML.R., Briggs, J.L., (1977), Principii de design ale
instruirii, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Getzels, J.W., (1964), Creatione thinking, problem solving and
instruction, in: Theories of learning and instruction, Chicago
Hilgard, R., Bower, G.H., (1974), Teorii ale invatarii, Editura
Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Ionescu, M., (coord.)(1998), Educatia si dinamica ei, Editura
Tribuna invé‘;émﬁntului, Bucuresti

Ionescu M., Chis, V., (1992), Strategii de predare si invatare,
Editura Stiintifica, Bucuresti

Ionescu, M., Radu, L., (1987), Experienta didactica si
creativitate, Editura Dacia, Cluj-Napoca

177



Ionescu, M., Radu, 1., (2001), Didactica moderna, Editura
Dacia, Cluj-Napoca

Jinga, N., Istrate, E. (coord.)(1998), Manual de pedagogie,
Editura All Educational, Bucuresti

Jude, L., (2002), Psihologie scolara si optim educational,
Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Landscheere De G. (1975), Evaluarea continua a elevilor si
examenele, Editura Didactica i Pedagogicd, Bucuresti

Leroy, G., (1974), Dialogul in educatie, Editura Didactica si
Pedagogica, Bucuresti

Litzer, D., (1985), L’evaluation. In: Nouvelle reve pedagogique,
Paris

Mayer — Eppler, W., (1963), Problemes informationelles de la
comunication parlee, in: Communication et Languages, Paris
Mialaret, G., (1964), Introduction d la pedagogie, P.U.F., Paris
Mucchielli, A., (2002), Arta de a influenta, Editura Polirom,
lasi

Muster, D., (1985), Metodologia cercetarii in educatie gi
invatamant, Editura Litera, Bucuresti

Neacsu, 1., (1990), Metode si tehnici de invatare eficienta,
Editura Militara, Bucuresti

Nicola, I., (2000), Tratat de pedagogie scolara, Editura Aramis,
Bucuresti

Novak, A., (1977), Metode statistice in pedagogie, Editura
Didactica si pedagogica, Bucuresti

Okon, V., (1974), Didactica generala, Editura Didactica si
pedagogica, Bucuresti

Pailliart, 1. (2002), Spatiul public si comunicarea, Editura
Polirom, Iasi

Palmade, G., (1975), Metodele pedagogice, Editura Didactica si
Pedagogica, Bucuresti

Pavelcu, V., (1966), Principii de docimologie, Editura Didactica
si Pedagogica, Bucuresti

178



Piaget, J. (1972), Psihologie §i pedagogie, Editura Didactica si
Pedagogica, Bucuresti

Piaget, J., (1965), Psihologia inteligentei, Editura Stiintifica,
Bucuresti

Radu, L., (coord)(1991), [Introducere in psihologia
contemporand, Editura Sincron, Cluj-Napoca

Radu, T.I., (1981), Teorie §i practica in evaluarea eficientei
invatamantului, Editura Didactica si pedagogicd, Bucuresti
Salade, D., (1997), Portrete de universitari clujeni, Editura
presa Universitara clujeand, Cluj-Napoca

Schaub, H., Zenke, K. (2001), Dictionar de pedagogie, Editura
Polirom, Iasi

Skinner, B.,F., (1971), Revolutia stiintifica a invatamantului,
Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti

Viaideanu, G., (1988), Educatia la frontiera dintre milenii,
Editura Politica, Bucuresti

Vrabie, D., (1975), Atitudinea elevului fata de aprecierea
scolara, Editura Didactica si Pedagogicd, Bucuresti
Watzlawick, P., Helmick - Beavin, J., Jackson, D., (1967),
trad.fr., (1972), Une logique de la communication, Sevil, Paris
Weiten, W., (1998), Psychology, Themes and Variations,
Brooks, Cole Publishing Company, Pacific Grove, U.S.A.
Wood, S.E., Green Wood, E.R., (2002), The World of
psychology, Allyn and Bacon, Boston, U.S.A.

Zlate, M., (2002), Introducere in psihologie, Editura Polirom,
lasi

179



	Cap1.pdf
	Cap2
	Cap3
	Cap4
	Cap5
	Cap6
	Cap.8
	BIBLIOGRAFIE

