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CUVÎNT ÎNAINTE

Culegerea de față' cuprinde opt sinteze cu caracter de 
consultații, referitoare ia concepția, organizarea și âes- 
fășurarea activității de instruire și educare a elevilor, 
temele abordate fiind prevăzute în programa de perfec­
ționare a’ personalului didactic. Opțiunile pentru temele 
tratate își au legitimitatea in cerințele înscrise în docu­
mentele programatice ale partidului, în orientările și în­
drumările secretarului general al partidului, tovarășul 
Nicolae Ceaușescu, privind creșterea calității și eficienței 
activității școlare, educarea revoluționară a tinerelor ge­
nerații, în vederea unei temeinice pregătiri profesionale 
și științifice a viitorilor muncitori și specialiști din toate 
domeniile economiei naționale. Din această perspectivă, 
ne-am îndreptat atenția în primul rînd asupra proble­
melor care privesc nemijlocit organizarea și desfășurarea 
activității didactice.

După cum subliniază tovarășa academician doctor in/ 
giner Elena Ceaușescu, în cuvintarea rostită la Plenara 
Consiliului Național al Științei și învățămintului, este 
necesar ca, pentru ridicarea continuă, la un nivel tot mai 
inalt, a întregului nostru învățămînt, să ne concentrăm 
eforturile in direcția perfecționării tuturor laturilor pro­
cesului instructiv-educativ.

Integrat intr-un modul destinat să evidențieze temeiu­
rile științifice ale activității didactice, sintezele de față 

se opresc la principalele acțiuni pe care Ie comportă des­
fășurarea procesului didactic, incepind cu analiza factori­
lor și componentelor acestuia, continuind cu determina­
rea obiectivelor pedagogice, organizarea și realizarea 
conținutului instruirii, stabilirea strategiilor de predare 
și dirijare a activității de învățare a elevilor, pînă la 
realizarea proceselor evaluative și a acțiunii de proiectare 
a activității didactice in ansamblul său.

Culegerea se adresează cadrelor didactice din învăță- 
mîntul preuniversitar, constituind un instrument de spri­
jin in studiul individual al celor cuprinse anual in sis­
temul de perfecționare, și, mai ales, urmărind să 
orienteze și să susțină interesul și efortul tuturor cadre­
lor didactice pentru perfecționarea continuă a actului pe­
dagogic pentru inovarea acestuia.

în acest sens, principiul după care s-au condus au­
torii în elaborarea sintezelor a fost cel de tratare a pro­
blemelor in lumina contribuțiilor actuale ale teoriei in­
struirii și psihologiei învățării, dar și în strînsă legătură 
cu activitatea practică de realizare a proceselor de in­
struire și educare.

Credem că sintezele prezentate vor ghida fructuos ac­
țiunea practică a cadrelor didactice, oferindu-Ie totodată, 
deschideri către noi căi de perfecționare a acesteia.

PROCESUL DE ÎNVĂȚĂMÎNT - CADRU PRINCIPAL DE INSTRUIRE Șl EDUCARE 
A ELEVILOR. ABORDAREA SISTEMICĂ A PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÎNT

INTRODUCEREînfăptuirea în cele mai bune condiții a procesului de învățămînt in concordanță cu cerințele actuale ale for­mării omului nou, ale pregătirii la un nivel tot mai înalt a cadrelor din toate sectoarele de activitate, cu exigențele dezvoltării științei, tehnicii și culturii în general, obiectiv fundamental pus în fața școlii de secretarul general al partidului, tovarășul Nicolae Ceaușescu, puternic reafir­mat și cu prilejul deschiderii noului an de învățămînt 1986—1987, face necesară o permanentă integrare în acti­vitatea de instruire si educație a celor mai recente achi­ziții ale revoluției științifico-tehnice de astăzi, sub rapor­tul conținutului de specialitate, dar și sub acela al meto­dologiei și tehnologiei de lucru cu elevii și studenții. Se are în vedere perfecționarea și modernizarea procesului de învățămînt în toate verigile sale constitutive. „Si — așa cum subliniază tovarășul Nicolae Ceaușescu — fiind revo­luționari, și învățămîntul trebuie șă fie întotdeauna un învățămînt revoluționar, — se Impune să acționăm cu toată fermitatea, să înlăturăm tot ceea ce este vechi, ceea ce nu mai răspunde noilor etape de dezvoltare a patriei noastre, a științei, tehnicii și culturii, și să promovăm cu cea mai mare îndrăzneală și cutezanță noul în toate do­meniile de activitate ! învățămîntul trebuie să se afle în primele rînduri ale luptei pentru nou, să fie un învăță­mînt revoluționar, care trebuie să tindă permanent spre tot ceea ce este mai bun...“ *).în actualele condiții, de radicale transformări a con­cepțiilor pedagogice, teoria generală a procesului de în­vățămînt — didactica — și practica școlară curentă gă­sesc un important și binevenit sprijin in ideile înnoitoare promovate de teoria conducerii științifice a activităților social-umane, teoria generală a sistemelor, teoria acțiunii eficiente (praxiologia), teoria acțiunii (cibernetica), teo­riile comunicării, informației, modelării ș.a.în această privință, o contribuție aparte aduce aborda­
rea sistemică a procesului de învățămînt, luată aici ca metodologie de analiză și sinteză, de cunoaștere și trans­formare, în același timp, susceptibilă să conducă la creș­terea calității și eficienței prin manipularea rațională a variabileleor implicate în organizarea și desfășurarea ac­tului comun de predare-invățare.

CUM ESTE PRIVIT PROCESUL DE ÎNVĂȚĂMÎNT 
DIN PERSPECTIVĂ SISTEMICĂ?Cu un oarecare risc de abstractizare și schematizare, teoria analizei sistemice definește procesul de invățămînt 

ca un sistem complex si dinamic — prin mulțimea compo­
nentelor sale și intercondifionările multiple dintre ele, 
prin relațiile intime cu determinațiile exterioare, cu așa- 
zișii factori de context. In această optică; întocmai altor sisteme de tipul activităților umane finaliste, și procesul de învățămînt este considerat ca un ansamblu actional de­
liberat proiectat și structurat, ale cărui componente și in­
teracțiuni dintre ele funcționează in mod integrat in ra­
port cu anumite obiective instructiv-educative de atins.Toate aceste componente (variabile) apar în ca­litate de :

— factori (resurse umane) care iau parte din in­terior (endogeni) sau influențează din exterior (exogeni) procesul și de care depinde desfășurarea lui ;
—- condiții (resurse materiale), conținuturi, mij-* loace și materiale didactice, situații sociale, măsuri organizatorice etc: care influențează factorii și/sau actele de predare și învățare și
—procese efective și eventual
— cauze diferite.Unele, dintre aceste elemente pot fi cunoscute și stă-, pînite, modificate și adaptate, altele de abia identificate și acceptate, adeseori, așa cum sint. De fiecare dată, cu fiecare nou sistem avut dn vedere..componentele amintite intră intr-o nouă configurație, alcătuiesc o structură com­pletă și complexă, modificată, adecvată atingerii obiecti­velor pedagogice propuse.în consecință, procesul de învățămînt se comportă ca o integralitate specifică, ca o entitate omogenă avînd carac­teristici și funcții proprii, calitativ diferite de cele ale ele­mentelor constitutive ; și în acest caz, elementele se.com- 



portă ca subsisteme (părți) în raport cu sistemul în care se încadrează ; ca în orice sistem și de această dată' este recunoscută predominarea întregului asupra părților, a sistemului asupra subsistemelor (elevi, personal didactic, conținuturi etc.). Pe de altă parte; fiecare sistem este integrat și deschis unui sistem superior (suprasistem) ca și influentelor mediului larg în care funcționează.Există mai multe tehnici de analiză și sinteză oferite de tratarea sistemică, dintre care două se impun mai frecvent în cazul nostru :— una, de analiză propriu-zisă a componentelor de bază, axată pe : a) identificarea elementelor constitutive, pe relevarea poziției, semnificației și funcțiilor acestora ; b) determinarea modului cum fiecare variabilă acționează prin raportare la celelalte componente, pe sesizarea in­teracțiunilor dintre ele. a felului cum se integrează in­tr-un tot funcțional unitar ; c) evidențierea raporturilor de dependență reciprocă dintre sisteme similare, dintre acestea și sistemele supraordonate sau subordonate ;— a doua, de determinare a fluxurilor de intrare-ieșire 
(„input-output") specifice sistemului proces de învă- țămînt.De data aceasta, vom face uz de posibilitățile oferite de cea dintîi.

DELIMITAREA SISTEMELOR PE NIVELURIAbordarea sistemică constituie o metodologie foarte suplă,' ce poate face apel la procedee intelectuale foarte variate și cu putere de aplicare la situații de instruire de niveluri foarte diferite. Din acest punct de vedere aplicabilitatea ei capătă o notă de universalitate.Interpretate ca sisteme, intr-adevăr, procesele de pre- dare-învățare- se situează la niveluri diferite de comple­xitate în funcție de aria lor de cuprindere, ierarhia fac­torilor de responsabilitate, a factorilor de decizie etc. Cele care se află la nivelul situațiilor practicii cotidiene se nu­mesc. de regulă, microsisteme.Un microsistem. cum ar fi de exemplu o lecție, nu este însă cu nimic mai puțin complex decît un sistem mai Vast, decît un macrosistem. El reproduce, in mic, ceea ce reprezintă la altă scară procesul de învățămînt înțeles ca un macrosistem de instruire, alcătuit, in realitate, dintr-o infinită înlănțuire de microsisteme de tipul lecțiilor, lu­crărilor practice și al altor activități didactice organizate. Unele diferențe sint, totuși, de luat în seamă.
ANALIZA ELEMENTELOR COMPONENTE

SI A INTERACȚIUNILOR SPECIFICE 
PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÎNT CA SISTEMIn virtutea faptului că procesul de învățămînt se defi­nește prin elementele sale constitutive și interacțiunile dintre ele, dintre sistem și contextul in care el funcțio­nează, putem examina acest sistem din trei, unghiuri de vedere și anume din cel al :— componentelor și caracteristicilor proprii aces­tora,— interacțiunilor acestor componente și caracte­risticilor lor (al structurii) și— relației cu contextul.
a) Analiza componentelor și caracteristicilor acestoraElementele de bază ale procesului avut aici în vedere pot fi supuse analizei sub trei aspecte :

— funcțional (referitor Ia obiective),
— structural (cu privire la resurse umane și ma­teriale) și
— operațional (cu orientare spre modul de func­ționare, spre strategii de acțiune).Dispuse in aceste planuri, componentele respective vor reuși să redea modelul tridimensional ăl sistemului' amini.it.

Definirea componentelor in plan funcționa!Orice sistem are mobilurile sale, definite în obiectivele de urmărit; ele dau sens și rațiunea de a fi orieeărei ac­tivități didactice și educative. în esență, ele reprezintă în­ceputul și sfîrșitul orieeărei acțiuni, dezvăluind intențio­nalitatea în funcție de care se legitimează si se organi­

zează un sistem de instruire sau altul, tipul de rezultate dorite. Prin natura lui. procesul de învățămînt este fina­list, se ghidează după anutnite obiective.Obiectivele constituie „inima" procesului de învă- tămînt căci ele :— corespund unor opțiuni și priorități cu privire la natura schimbărilor dorite in comportamentul elevilor noștri ;— exprimă, într-o formă condensată, anumite ce-, rințe de instruire și educație ;— definirea (precizarea) lor echivalează, deci, cu țf* adoptarea unor decizii în cele trei chestiuni funda­mentale :
• Ce să se cunoască ? (privește nevoia de a ști ; stadiul actual al cunoașterii și valoarea cunoștin­țelor) ;• Ce să se facă ? (vizfează nevoia de acțiune ; deprinderile specifice și fundamentale de dezvoltat; competențele) ;@ Ce să se aleagă ? (are în vedere nevoia de trăire afectivă, „de a simți",, de atitudine, convin­gere, sentiment, valoare etc.).De aici decurg toate problemele ulterior de sqluționăt : determinarea conținuturilor. alegerea strategiilor de ac­țiune, desemnarea modalităților de evaluare etc.Rezultatele. Obiectivele sînt realizate numai odată cu obținerea rezultatelor. Această finalizare a procesului echivalează cu o convertire a obiectivelor dorite în obiec­tive îndeplinite.în consecință,, ele dezvăluie corespondenta cu ceea ce s-a dorit inițial, cu obiectivele date, cu standar­dele stabilite. în virtutea acestui fapt, rezultatelajk imediate (performanțele) sau cele pe termen lun,OM cele explicite sau implicite, devin indicatorul cel^ 

mai concludent al eficacității și eficientei învățării.învățămîntul modern se orientează după principiul ma- ximalizării rezultatelor, al obținerii celor mai bune și în­delungate efecte..
Definirea componentelor in plan structuralA doua categorie de elemente se referă la organizarea însăși a sistemului de instruire. De această dată este vorba de resursele umane (persoane) și materiale (conți­nuturi, mijloace și materiale didactice, echipamente, timp și spațiu etc.) care permit funcționarea sistemului.Resursele umane. La orice nivel s-ar situa un sistem, el implică, intr-un efort comun, anumiți agenți ai acțiunii : 

profesori și elevi (studenți). Ia care se adaugă părinții, personalul auxiliar și administrativ etc și care, laolaltă alcătuiesc resursele umane ale acestora.Personalul didactic și elevii (studenții) sînt subiecții, de fapt, ai procesului de învățămînt. Acțiunile fiecăruia din- “ tfe acești agenți pot să fie analizate după sâfcirti, per­sonalitate, clirhat etc. De asemenea, fiecare din acești factori se impune prin anumite trăsături carâcteristce (subvariabile) care influențează în felul lor învățarea și predarea.însușirile care dau distincție unui profesor sînt : stăpî- nirea disciplinei de predat și avans în informație, compe­tența pedagogică, munca de pregătire, măiestria și tacti|^k pedagogic, stilul de predare (educațional), devoltament;.^^ și exigența, personalitatea etc. La rindul lor, elevii se disting prin caracteristici de virstă și individuale, sex, nivel de dezvoltare fizică și intelectuală, capacități și ap­titudini, inteligență, stare de pregătire generală și spe­cială, motivație pentru studiu etc., precum și unele ante­cedente ; clasa de elevi (anul de studii, grupa de studenți) — prin mărime și compoziție, statut, omogenitate sau ete­rogenitate, „climatul" clasei (al școlii), moduri de interac­țiune etc.Cei care învață și organizatorii învățării repre- zintă elementele energetice ale procesului de învă­țămînt și principalii responsabili de realizarea acestuia.
Abordarea sistemică se orientează spre un model 

de învățămînt care aduce, in centrul atenției elevul 
(studentul), pe cel care învață ; elevul este întot­
deauna propriu său agent de perfecționare

Personalul didactic poartă răspunderea organiză­rii întregului „cîmp pedagogic" în contextul căruia se desfășoară procesul.. Cel mai important și de­cisiv rol al educatorului în școala modernă rămine acela de conducător al activității didactice și de educator, de modelator al produsului. în acest sens, 

amini.it
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el planifică, proiectează, organizează, îndrumă, sti­mulează, controlează, ameliorează etc. întregul mers al instruirii.
Conținutul învățămîntuiui. Orice sistem sau micrc- tem de tip procesual re-activează anumite conținuturi ințifice, tehnice, literar-artistice ori filosofice, etice sau 'ice etc. științific determinate de' prevederile progra- dor și manualelor școlare, structurate după o anumită ;ică și nivel de dificultate. în accepția actuală, conținu- ; cuprinde nu numai fapte, concepte și teorii știinti- e, ci și mijloacele de dobîndire a acestora, logica ir>- stigațiilor științifice, disputa între' diferite opinii ști- ;ifice, experimente științifice cardinale deosebit de im- rtante, unele căi de aplicare în practică a teoriei etc, p. 14). Mai mult chiar, conținutul este întregul mediu viață și activitate al elevilor, și nu numai cărțile și □gramele obligatorii (9).

Conținutul ocupă o poziție-cheie în ansamblul 
celorlalte componente, de importanță excepțională 
pentru realizarea obiectivelor propuse ; el însuși 
capătă semnificația unui obiectiv major de atins, a 
unei sarcini care stimulează, orientează, dă sens 
efortului de învățare. El reprezintă elementul esențial în dinamica învățămîntuiui, moderniza­rea conținutului bucurîndu-se de primordialitate în ansamblul tuturor celorlalte măsuri de perfec­ționare și modernizare.’articiparea Ia îmbunătățirea conținutului este un im* rativ și pentru profesor ; el este chemat nu numai să lice anumite conținuturi, ci să adopte și o atitudine tică și inovatoare față de acestea, să supună unui tra- 

pent pedagogic adecvat informația dată, actualizînd-o gindu-i baza explicativă și aplicativă, scoțînd în evi- iță potențialul ei educativ etc. în ultimă instanță, pro- lorul este cel care garantează calitatea conținutului ac* ității școlare, zi de zi.) altă componentă structurală o constituie mijloacele 
invățămint și materialul didactic. Acestea sînt resursa teriale investite în mod special cu anumite funcții pe- 
îogice, utilizate pentru a ușura comunicarea și înțele- 
ea, formarea noțiunilor și deprinderilor, consolidarea 
, evaluarea și aplicarea practică etc. Ele vin în spri- ul predării și învățării, amplificînd energiile elevului cadrului didactic.’rogreșul lor constant, concretizat astăzi, îndeosebi. în .le „tehnologii de comunicare" și „tehnologii informa- 
e“ deschid noi orizonturi practi.cii școlare.
rorme de organizare. -Ca sistem în desfășurare, procesul 
Invățămint îmbracă diferite forme care :

asigură cadrul de organizare a acestuia ; circum­
scriu finalitățile și conținutul, acțiunea și timpul în 
limitele cărora au loc predarea și învățarea, cum ar fi : lecțiile, cursurile, seminariile. lucrările de la­borator, lucrările practice, vizitele de studiu, excursiile didactice, activitățile practice în produc­ție, activitățile de cercetare și proiectare etc.

n interiorul acestor forme de organizare propriu-zisă a 
dării și învățării se practică anumite forme de activ>- 

» frontală, pe grupe și individuală care iau în consi- ație, deci, modul de grupare a elevilor.ormele variate și diferențiate de organizare a activită- instructiv-educative vin să multiplice și să diversifice 
ieriențele de cunoaștere, de acțiune practică și de cer- 
are ale elevilor și studenților apropiind — și pe această 3 — învățămîntul de cerințele vieții, ale muncii prac- > și cercetării științifice.
Relațiile interumane. In cadrul unui sistem se instituie otdeauna și imediat un anumit tip de relații profesor­
ii, elevi-elevi.Această dialectică pedagogică în care profesorii 

și elevii se află într-o constantă interacțiune si acomodare reciprocă, subtilă și neîncetată.' înte­
meiată pe colaborare, animare, stimulare, influen­
țează și ea, direct și indirect, efectele învățării si 
poate să devină un veritabil factor de educație.Deși învățarea este un act individual. «i este în permanență mijlocită social de interrelațiile colegiale din clasă' (grupă), de cele de emulație, cooperare sau competiție etc. ; ansamblul acestora generează un climat socio-afectiv de trăiri și atitu­dini mai mult său mai puțin favorabil unui efort intens de învățare, de muncă.

impui. Procesul de invățămint rămîne legat de no- lea de timp ; se consumă in limitele unui timp deter­

minat (an școlar, trimestru sau semestru, săptămînal și zile de școală, ore de clasă, ore de curs etc.). „Timpul școlar" ori „timpul pedagogic" ar constitui imaginea ge­neralizată a duratei de desfășurare a proceselor de pre- dare-învățare și a intervalelor dintre ele.Timpul condiționează întinderea conținutului 
influențează deciziile strategice, determină volumul 
și ritmurile de muncă ce au loc în cadrul unui sistem, iar după teorii mai recente (teoria „învă­țării depline" de exemplu) — aptitudinea de în­vățare, capacitatea de înțelegere, calitatea instruirii etc. (B.S. Bloom, J.R. Carroll ș.a.) Aceleași teorii și cercetări susțin că învățarea progresează pro­porțional cu timpul efectiv folosit pentru ea ; tim­puri diferite de învățare generează rezultate dife­rite de învățare.Gestiunea optimală a timpului școlar a devenit una din caracteristicile esențiale ale învățămîntuiui modern, ac­centul punîndu-se pe organizarea mai suplă și diversi­ficată a aestuia, pe găsirea timpului optim fiecărui sis­tem și microsistem.

Mediul fizic școlar sau spațiul. Procesul de învățămînt nu se desfășoară în vid, ci în anumite circumstanțe 
reale de mediu sau micromediu fizic (arhitectura con­strucțiilor școlare, amenajarea lor funcțională, dotarea cu mobilier corespunzător, înzestrarea cu instalații și echi­pament, condiții de igienă etc.), care pot avea repercu­siuni adeseori imprevizibile asupra predării-învățării, asupra comportamentului social al elevilor.De organizarea optimală a mediului fizic didac­tic depinde, in mare măsură, modul cum se 

realizează integrarea instrucției cu activitatea 
practică, productivă, cu cercetarea științifică, cum se promovează utilizarea unor metodologii moderne 
bazate pe învățarea prin cercetare, experimentare 
redescoperire, acțiuni practice și creative etc.însăși dispoziția in spațiu a colectivului de elevi (st>’* denți) influențează pozitiv sau negativ utilizarea dialo­gului, dezbaterii, muncii in echipe sau individuale, ex­perimentului personal etc. Dispunerea elevilor in semi­cerc sau cerc permite, de exemplu, o participare mai ac­tivă și de conlucrare mai vie între profesor-elevi. elevi- elevi, decît așezarea lor pe șiruri tradiționale de bănci ttc.

• Definirea componentelor în plan operaționalA treia categorie de elemente face trimitere la pro­cese, strategii de acțiune, metode de evaluare etc.Activitățile de bază ale oricărui proces de învățămînt < sînt predarea și învățarea, aspecte interdependente de esență, asigurind funcționarea lui ca unitate organică. Realizarea lor optimă, cu maximum de calitate și efi­ciență, rămîne sarcina primordială a școlii. Relația din­tre aceste acte suferă astăzi o schimbare profundă, în sensul deplasării accentului de pe predare spre învățare, concomitent cu o reconsiderare a înseși conceptelor ce le definesc.
Predarea. Privită mai mult ca o chestiune de comu­nicare, de prezentare a materiei, de transmitere a cunoș­tințelor și verificare, astăzi, fără a-i nesocoti această funcție.

predarea este înțeleasă mai mult ca o problemă de 
organizare și conducere a învățării, deci, de faci­
litare a învățării.Aceasta Înseamnă că predarea își asumă o 
nouă funcție — aceea de a dezvălui experiențe de 
învățare posibile în care vor fi introduși elevii.în consecință, perfecționarea predării nu se mai poate rezuma la optimizarea comunicării propriu-zise, ca act de informare, oricît de important ar rămine' acesta; de acum, este vorba de ameliorarea unui ansamblu de 

comportamente de predare, a stilurilor de predare.In acest consens, nici învățarea nu mai este conside­rată ca simplă acumulare, asimilare de noi cunoștințe însușite, ci ca o problemă de schimbare in comporta­
mentul elevilor, de reorganizare a experienței, de reela- 
borare continuă a structurilor cognitive și operatorii ale 
acestora.

Strategii didactice. Funcționarea sistemului implică uti­lizarea unor strategii de instruire, înțelese ca un anumit 
mod de abordare a învățării și predării, de combinare 
nntimă a metodelor, mijloacelor și formelor de activitate 
grunale și individuale în vederea atingerii obiectivelor 
propuse. Diferite strategii (inductive, deductive, ana­



logice etc.) indică, deci, nu numai opțiunea pentru un 
anumit tip de învățare la care vor fi supuși elevii, ci și un anumit mod optim de organizare a căilor și mijloa­
celor avute la indemină.

Metodele. Constituie o variabilă cauzală dintre cele mai importante, responsabilă, în bună parte, de rezulta­tele care se obțin. Cercetări mai recente — J. Piaget, P. I. Galperin, J. S. Bruner, H. Aebli etc. — relevă o anumită dependență a efectelor instruirii de tipul de metode a- plicate. Utilizîndu-se căi diferite, se pot obține diferente semnificate în rezultatele înregistrate. Aceste diferențe confirmă superioritatea metodelor activ-participative, de implicare plenară a elevului în actul învățării. Metodele 
nu rămin, de asemenea, indiferente la exercițiul mintal 
la care este supus elevul, cele activ-participative soliei- 
tind și stimulînd potențialul creativ, accentuind caracterul 
formativ-educativ al procesului de invătămînt. Metodele și mijloacele trebuie privite ca resurse care se susțin re­ciproc, mai mult decît considerarea lor ca entități dis­tincte (4).

Conexiunea inversă (feed-back-ul). Se anunță printre componentele cele mai importante, ca un subsistem de control de retur, (retroacțiune). Asupra acestei compo­nente vom reveni mai departe.
Evaluarea. Reprezintă o înlănțuire de operații de mă­

surare, apreciere și decizie esențiale pentru determina­rea progreselor la învățătură, conducerea procesului de invățămînt și perfecționarea lui continuă. Ea capătă di­mensiuni și înțelesuri noi, extinzîndu-se de Ia rezultate (sarcină tradițională) și asupra proceselor, a condițiilor de 
desfășurare a activității didactice. In determinarea re­zultatelor, accentul se pune pe perfecționarea instrumen­telor de măsurare, în scopul întăririi caracterului lor o- biectiv. Concomitent asistăm la o reconsiderare a cri­
teriilor de apreciere. Aprecierea prin raportare la ma­terie tinde să cedeze locul aprecierii prin raportare Ia obiective. Școala este o instituție orientată spre realiza­rea anumitor obiective specifice. Din această cauză, reu­șita sau nereușita învățării, succesele sau eșecurile tre­buie apreciate din perspectiva realizării sau nerealizării obiectivelor propuse.Se accentuează, totodată, necesitatea integrării orga­nice a diferitelor forme ale evaluării (formativă, suma- tivă, diagnostică, prognostică, de progres etc.) în struc­tura procesului de învățămînt, controlul căpătînd tot mai evident semnificația unei conexiuni inverse puse in slujba optimizării și ameliorării lui (13 ; 9).

b) Analiza relațiilor dintre variabilele sistemului.Analiza fiecărei variabile nu este suficientă ; rezul­tatele instruirii nu sînt consecința unei singure variabile, ci al interacțiunii multiplelor variabile. Elementele se combină pentru a crea o interdependentă strînsă ce evo­luează în direcția atingerii obiectivelor dinainte stabi­lite. a obținerii efectelor așteptate. Ca sistem, procesul de învățămînt, nu este doar un ansamblu de componente, ci și un complex de relații intersistemice de inter­acțiune. în această unitate funcțională, totul se întrepă­trunde și se influențază reciproc. Prezența'unei compo­nente este condiționată și condiționează, la rindul ei, existența celorlalte componente. De exemplu, prin com­portamentul lor profesorii modifică comportamentul ele­vilor ; la rîndul lor însă și ei sînt supuși efectelor com­portamentului elevilor respectivi. De aceea. în ideea unei ipoteze-predicții trebuie cunoscut nu numai efectul fie­cărei variabile, ci și modul cum ea afectează și este afectată de celelalte (7).Ca întreg, procesul de învățămînt este constituit, astfel, dintr-o rețea puternică de interacțiuni care formează un tot unitar și armonios, ce nu poate fi redus la suma ele­mentelor sale constitutive, deoarece întregul este mai mult decît suma părților sale.între variabile se stabilesc tipuri diferite de relații : de cauză-efeet ; funcționale; de organizare (succesiune in spațiu și timp) ; de ierarhie ; de poziție ; de coresponden­ță (compatibilitate ; incompatibilitate ; complementarita­te ; de compensare etc.) ; de dirijare etc. în raport de caracterul, forța și durata acțiunii, relațiile respective pot fi directe și indirecte, stabile și instabile, esențiale și neesențiale, necesare și întîmplătoare etc. (3, p. 23).
Structura sistemului. Unitatea dialectică dintre compo­nente și interacțiunile lor constituie structura sistemului, 

a procesului de invățămînt.Această noțiune definește dinamica sistemului, evidențiază faptul că relațiile complexe dintre va­riabile nu rămîn fixe, încremenite, că pe parcursul 

derulării actelor de predare și învățare au loc per­manente transformări, reglări, ajustări, corectări etc., configurația'procesului devenind foarte mobi­lă, tinzînd întotdeauna spre armonie, spre echi­libru.Caracterul dinamic al structurii exercită o puternică influență asupra desfășurării de ansamblu a procesului respectiv și asupra rezultatelor sale. Cunoașterea acestei dinamici devine astfel esențială pentru fundamentareejȘr deciziilor ad-hoc privind conducerea, controlul și amelio­rarea, din mers, a activităților de predare și învățare. Cînd își elaborează proiectele sale de lecții, profe­sorul se gîndește. astfel, nu numai la ceea ce-șl propune el să-facă, ci și la ceea ce ar trebui să întreprindă elevii săi pe parcursul respectivelor lecții. Ruperea interacțiunii dintre predare și învățare duce la distrugerea caracteru­lui unitar și dinamic al procesului de învățămînt. „Oricit de bogată și expresivă ar fi expunerea profesorului în cadrul unei lecții (microsistem — n.n.), dacă nu este asi­gurată participarea activă a elevilor, nu putem vorbi despre o reală funcționare a procesului de invățămînt, deoarece despre o reală funcționare a procesului de în­vățămînt, deoarece lipsește elementul- esențial — învăța­rea însăși —, îi lipsește legătura de bază dintre elevi și profesori* (3, p. 23—24). Profesorul se va gîndi, deopotri­vă, la toate celelalte elemente implicate aici, la corelațiile posibile între toate acestea, la valorificarea și. asamblarea lor într-o structură pedagogică unitară și optimă.Așa cum s-a mai arătat, principala variabilă care asi­gură coerența tuturor celorlalte componente rămîn, desi­gur, finalitățile, obiectivele de realizat. Astfel, este de neconceput menținerea oricărei incompatibilități sau sonanțe intre obiectivele prestabilite și oricare din^M celelalte componente ; între conținuturi și obiective ; tre strategii și obiective ; între evaluare și obiective. Este nepotrivit, de exemplu, ca unele lecții să-și propună „dezvoltarea gîndirii creatoare1*, iar metodologia aplicată să se axeze pe „stimularea capacităților reproductive**, iar examinarea să solicite, de asemenea, efortul de repro­ducere a celor învățate.în virtutea interdependenței diferiților factori umani și materiali, modificările sau insuficiențele unei variabile se răsfrîng asupra celorlalte declanșînd reacții în lanț. Astfel, introducerea unei inovații importante în progra­mele școlare necesită o reconsiderare a metodelor de pre- dare-învățare, care, la rîndul lor. vor antrena remedieri în întrebuințarea timpului, in transformarea instalațiilor și echipamentului, schimbări în pregătirea și reciclarea personalului didactic etc.
Conexiunea inversă — condiție necesară 

funcționării normale a sistemului £în complexitatea interacțiunilor ce caracterizează un sistem de instruire se distinge un tip aparte de relație numită conexiune inversă (retroacțiune. reacție inversă, circuit de retur, feedback), element definitoriu oricărui sistem, vital funcționării lui în condiții optime.
Ce este, in fond, conexiunea inversă ? Și cum acțio­

nează această lege în cadrul procesului de învățămiuMk Totul pornește de la faptul că multiplele interacțiuni tre componentele procesului de predare-invățare tind sa evolueze în direcția atingerii acelorași obiective, comune, cărora le sînt subordonate. în consecință, devine posibilă scoaterea in evidență a unor indicatori capabili să ofere suficiente informații despre cantitatea și calitatea efecte­lor obținute, să ajute la determinarea depărtărilor dintre progresele așteptate și cele atinse, dintre proiectul de lecție conceput și modul efectiv în care este tradus în acțiune.Prin variate procedee de diagnosticare (solicitări, in­terogații. probe etc.) se pot obține informații imediate și sigure despre rezultatele învățării și implicit ale predă­rii. Asemenea informații inverse sînt folosite de cei doi parteneri — profesor și elevi — în intenția unor re­veniri, reîntoarceri și refaceri â proceselor parcurse și a performanțelor generate.Conexiunea inversă desemnează un astfel de mecanism de reacție, de reîntoarcere, de reintroducere în sistem a rezultatelor acțiunii anterioare în vederea reglării și au­toreglării. din mers, a procesului dat, a maximalizărîi șanselor de succes și minimalizării probabilităților de eșec. Sistemul caută să-și adapteze astfel performantele și operațiile de învățare-predare în funcție de ceea ce sem­nalează acest feedback.



TPrin feedback se poate faoe astfel ca „efectul să aibă o influentă transformatoare asupra cauzei", să se obțină „o reglare a cauzei prin efectul provocat" (Mialaret G.).Elevii ău nevoie de o multitudine de conexiuni inver­se cu privire la caracterul adecvat/neadecvat al răspun­surilor lor, la conștientizarea dificultăților întîmpinate și erorilor comise, la adaptarea eforturilor proprii potrivit sarcinilor de învățare impuse sau autoimpuse.Dar și pentru profesor informația inversă este utilă, tinducînd operații de confirmare (întărire) sau infirmare a rezultatelor curente, de sesizare si prevenire a dificul­tăților posibile, de corectare a greșelilor ivite si retusare a performanțelor constatate, de depășire a unor blocaje afective la elevi etc. Pe baza feedback-ului sint posibile adoptări de decizii ad-hoc, intervenții de revizie și ajus­tare ori încercări de inovări spontane aduse procesului. Fără o informație inversă profesorul nu știe dacă elevul înțelege sau nu ; nu-și dă seama cit de pronunțat este decalajul între ceea ce spune el și ceea ce rețin si înțeleg elevii etc. ; aceasta îl ajută, deci, să aibă o percepție cit mai subtilă despre mersul Învățării, provocat de interven­ția lui pedagogică. Fără un asemenea control imediat nu știm niciodată exact ce facem si încotro mergem.în concluzie, putem afirma că feedback-ul se instituie ca un autentic instrument de control operativ și continuu, integrat în structura și de-a lungul întregii desfășurări a procesului de învățămînt, ca posibiltiate de a discerne eficacitatea și eficiența actelor de predare si învățare.* în scopul reglării si autoreglării neîncetate a funcționalității lui concrete (4).
CONTROLUL VARIABILELORCercetări și concluzii care să ateste cu certiudine care anume variabile sînt decisive în privința efectelor învă­țării incă nu există. Totuși, acceptind ideea că, in mod potențial, fiecare variabilă influențează într-un fel sau altul rezultatele învățării, se pot formula mai multe întrebări, și anume : Care Vor fi principalele variabile ale procesului de învățămînt pe care le putem manipula în vederea obținerii oelui mai ridicat randament posibil la învățătură ? Există posibilitatea de a pune sub control toate variabilele ? Un răspuns la una sau alta dintre aceste întrebări ne determină să operăm, în prealabil, cîteva distincții și anume :— Să considerăm independente acele variabile a căror manipulare stă (mai mult sau mai puțin) la îndemîna pro­fesorului, care se află direct sub controlul său, determi- nind alte variabile. Ar fi vorba de posibilitatea de a ope­ra efectiv cu ele în contextul procesului de predare-in- vățare, adică de a structura, modifica, adapta, combina, dirija, stimula, prelucra etc. într-jun fel sau altul anumite variabile sau subvariabile (caracteristici) ale acestora. In £ această privință, una din cele mai complexe, dar si mai ' maleabile variabile, rămîne. totuși, „calitatea instruirii", în sensul că aceasta poate fi apropiată de condițiile op­time neoesare organizării studiului. Astfel, conținutul de predat poate fi supus pedagogizării, în sensul îmbunătăți­rii structurării lui logice, a modului de prezentare și ex­plicare, a valorificării — prin transfer — a cunoștințelor etc. De asemenea, putem alege, adapta și combina me- •todele și procedeele didactice după nevoi ; putem varia, Intr-o anumită măsură, ritmul învățării ; putem organiza și impune un anumit traiect (inductiV, deductiv, analogic etc.) desfășurării procesului ; conexiunile inverse pot fi aplicate imediat sau la anumite intervale ; stilul de pre­dare poate fi adaptat, iar relațiile profesor-elevi intensi­ficate etc.— Să denumim dependente acele variabile care sint de­terminate. aflîndu-se în postura de efecte provenite din eforturile și activitățile desfășurate, condiționate, deci, de alte variabile, și pe care ținem să le aducem la nivelul dorit. Și acestea sint, firește, rezultatele, performanțele, elevul în ansamblul personalității sale. (Cel mai greu con­trolabile sint aici efectele secundare, atitudinile derivate) ;— Să mai admitem că unele variabile sint mai greu controlabile decit altele, că numai sub anumite aspecte, pot fi modificate, adaptate, combinat.® etc., sau că nu sint deloc de modificat în raport cu dorin­țele noastre dictate de cerințele instruirii. De exem­plu, sint mai greu de manipulat caracteristicile indi­viduale ale elevului, aptitudinile și inteligența aces­tuia, starea de pregătire generală, stadiul de dezvol­

tare. intelectuală, o serie de factori de personalitate etc.

Or, în măsura în care, stă în putința profesorului să explice și să manipuleze unele variabile, să le utili­zeze in vederea facilității proceselor de învățare, el poartă răspunderea pentru punerea lor în valoare în. mod corespunzător.
CONCLUZII. AVANTAJE ALE ABORDĂRII 

SISTEMICEAnaliză și sinteză, în același timp, abordarea sis- temică oferă o imagine holistică, globală și complexă asupra „arhitecturii" procesului de învățămînt, alta decit modelul liniar, tradițional, ale cărui compo­nente puteau fi considerate ca elemente izolate, auto­nome.O asemenea metodologie sistemică este utilizată in scopul cunoașterii mai profunde și depline a funcțio­nalității, dar și în vederea investigării unei posibile creșteri a calității și eficienței acestei funcționalități. In acest sens, analiza în termeni de „sistem" devine o metodologie de identificare a diferitelor probleme complexe pe care le implică structurarea și funcțio­nalitatea sistemului și de sprijinire a soluționării lor. Analiza sistemică se poate utiliza, prin urmare, în două maniere : atît ca instrument de analiză critică a 
unui sistem instructional existent, cit și ca instrument 
de transformare a acestui sistem (9).Toate demersurile susținute de analiza sistemică converg în direcția organizării în mod optim a inter­acțiunii diferiților factori implicați în organizarea și funcționalitatea procesului de învățămînt, a valorifi­cării într-o manieră mai bună a resurselor umane și materiale disponibile, pentru atingerea cu maximum de eficacitate a obiectivelor propuse.în virtutea acestor avantaje, abordarea sistemică poate fi considerată ca un veritabil instrument de 
conducere rațională și creativă a activităților de pre­
dare și învățare, permlțind să se adopte decizii ime­diate și clare, să se abordeze chestiuni strategice de ameliorare, sau încercări spontane de inovație, spri­jinite de fluxul de informații inverse.
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ÎNVĂȚAREA ȘCOLARĂ
CADRUL TEORIEI ÎNVĂȚĂRIIAIn sensul larg, învățarea este un proces de achiziție în 

funcție de experiență, adică un proces grație căruia anu­mite activități/conduite se formează ori se modifică sub influența condițiilor repetitive și variabile ale mediului (Hilgard E. și Bower G., 1974). Studiile psihologice relevă marea varietate a formelor de invățqre umană, care nu se subsumează toate unui model unic ; de aici și difi­cultatea de a formula o definiție unitară. Numeroase teorii ale învățării, care s-au formulat în psihologie, sînt ancorate la cite un gen sau tip de învățare, deci la un 
model partial — reflexul condiționat, încercare și eroare, conexiuni S.-R. ș.a. — pe care l-au extins apoi asupra întregului domeniu. în zilele noastre s-a ajuns la o se­parare destul de netă între teoriile cognitive și teoriile de tipul S.-R. Problema este de a încerca o articulare a acestor modele parțiale, în măsură să ne apropie de o reprezentare coerentă asupra procesului învățării.Conceptul de învățare școlară — pe care îl avem în vedere — cuprinde procesul de achiziție mnezică, asimi­larea activă de informații, formarea de operații intelec­tuale, deprinderi motorii și de atitudini. După cum se vede, definim procesul învățării școlare prin produsul acestuia — informații, operații intelectuale, atitudini etc. — deci în funcție de ceea ce se învață, de conținut. Există totuși o relativă autonomie a procesului față de produs, de unde existența unor legități comune. Din stu­diul proceselor de învățare s-a desprins un corpus de 
fapte și de principii, care se mențin valide într-o mare varietate de situații. Acestea alcătuiesc ceea ce numim 
teoria învățării.Didactica tradițională și-a elaborat teoria învățării pornind de la ideile empirismului clasic, pentru care psi­hologia asociaționistă părea singura opțiune legitimă. Potrivit acestei concepții, instrumentul de schimb dintre subiectul cunoscător și lumea externă îl constituie per­
cepția. Actul cunoașterii este reductibil la simpla înre­gistrare prin simțuri, la „lectura perceptivă" a lucruri­lor, individul fiind pasiv, doar receptiv. A-ți însuși cu­noștințe înseamnă — în optica empirismului clasic — a colecta imagini despre lucruri, a le asocia și evoca atunci cînd este nevoie. Așadar mecanismul de însușire a cunoș­tințelor ar consta, în esență, în formarea de imagini și asociații intre aceste imagini (asociația devine principiul vieții mintale); învățarea ca proces era redusă la sta­bilirea pasivă de conexiuni (asociații). Fiind apropiată simțului comun, teoria asociaționistă reprezenta o primă aproximație a procesului învățării.Dar, așa cum remarcă B.F. Skinner (1971), copilul nu învață grație unei simple expuneri la faptele sau stimuli] din mediu. Adevărurile sau propozițiile științei — adică ceea ce noi numim cunoștințe — nu se „citesc" nemij­locit din percepția faptelor și evenimentelor externe. în consecință, nu este suficient să punem elevul în fața unor obiecte sau evenimente concrete, pentru ca să și desprindă din ele informația relevantă din punct de ve­dere științific. Spre exemplu, dacă vom pune elevul în fața unui plan înclinat pe care alunecă o greutate, el nu va descoperi singur relațiile de ordin fizic, nu se va comporta — cum se exprimă Skinner — ca și Galilei în persoană. Faptul fizic nu este accesibil — chiar de Ia constatare — decît prin mijlocirea unor instrumente min­tale, a unui cadru logico-matematic (J. Piaget, 1973). Cunoștințele de fizică, de matematică etc., sînt cuceriri ale activității de cunoaștere a omului în procesul istoric; ele reprezintă intr-un sens „inteligență cristalizată", iar transmiterea informației științifice în procesul de instruire constituie „transport de inteligență" în timp.Tot așa, dacă ne referim la uneltele și echipamentele tehnice, putem observa că tehnicile de muncă, procedee­le de lucru — care sînt menite să le pună în valoare — nu se află de regulă înscrise nemijlocit în unelte. Este vorba în fond de procedee sau moduri de acțiune social­
mente elaborate, care nu sînt date în obiectele tehnice, așa cum sînt date, de pildă, anumite proprietăți - fizice. De exemplu, oferind copilului o unealtă manuală simplă (pila, fierăstrăul etc.), el nu va „citi" din configurația fizică a uneltei modul ei de utilizare. însușirea tehnici­lor de lucru, care reprezintă, de asemenea, „inteligentă cristalizată", presupune transmisiune socială, reclamă un proces de comunicare-învățare.Sistemul de cunoștințe, noțiuni și tehnici de muncă nu se transpun de-a gata în mintea copilului ; ele pot fi transmise numai prin organizarea propriei activități. Realitatea externă nu-și dezvăluie proprietățile și legile eale decît dacă este explorată, investigată.Noile orientări în psihologie (P. Janet, L.S. Vîgotski, 

J. Piaget, P.I. Galperin ș.a.) pun la baza însușirii cunoș­tințelor și noțiunilor acțiunea în dubla ei ipostază ce acțiune externă, obiectuală și acțiune mintală. Nota de­finitorie a acțiunii este manipularea sau transformarea — aplicată obictelor și/sau informațiilor. Vorbim de 
acțiuni materiale, externe, care implică transformarea pe plan obiectual,'concret și de . acțiuni mintale in sensul tif transformări aplicate asupra informațiilor.Invocînd 50 de ani de experiență în domeniul pstht- genezei cunoștințelor, J. Piaget (1979) subliniază câ pur. - tul de plecare al universului științei trebuie căuta: lumea acțiunilor și nu a percepției detașate de contextul ei practic. „Nici o cunoștință — scrie el — nu este efectiv datorată percepțiilor singure, pentru că acestea sînt tot­deauna dirijate și încadrate prin scheme de acțiuni. Cunoștința provine din acțiune..." (p. 53).P.I. Galperin (1970) consideră noțiunile drept rezultat al cristalizării acțiunilor mintale : „o idee oarecare — ca fenomen psihologic — nu reprezintă altceva decit o ac­țiune obiectuală transpusă în plan mental și apoi trecută în limbaj interior" (p. 14).Pornind de la aceste orientări, o nouă didactică își croiește drum, o didactică a metodelor active, participa­tive, în care elevul nu mai este un simplu receptor de informație, ci subiect al cunoașterii și acțiunii.

CONDIȚII EXTERNE Șl INTERNE 
ALE ÎNVĂȚĂRII

Organizarea ofertei de informație. Realitatea de^a care pornim este procesul de predare-învățare, care con­stituie o unitate.
A preda nu este sinonim cu a spune, eventual a dicta și a cere lecția viitoare restituirea verbală a celor spuse, Formalismul se naște tocmai din echivalarea facilă între „a preda" și „a spune". A preda înseamnă a prezenta 

fapte, exemple, modele, exponate etc., a propune elevilor 
o activitate asupra lor, adică a-1 conduce să le analizeze, să le compare — deci să lucreze cu acest material — și să extragă apoi esențialul pe care să-1 fixeze în de­finiții, legi, principii etc. Mijloacele de transmitere a informației sint în școală exemplul, modelul, decupajul din realitate, schema, definiția, regula, propoziția teore­tică etc. Pe scurt, oferta de informație a lecției cuprinde date concrete și verbale.Problema care se pune j cum vom organiza procesul 
de predare ? Cum vom reuși să întruchipăm noțiunea (care este o abstracție), ce formă concretă îi vom da — în exemple, imagini, explicații verbale, demonstrații ex­perimentale etc. — pentru ca la capătul secvenței de. instruire elevul să ajungă la noțiunea scontată ?De exemplu,_ noțiunea de pîrghie, din fizică, este defi­nită ca 0 bară rigidă care se poate roti în jurul unui punct sau al unei axe fixe. Problema este cum vom aduce, de pildă, roaba la imaginea unei bare sau a unui segment de dreaptă pe care să se indice elementele de­finitorii primele redate prin vectori ?Aceasta presupune un proces de abstractizare, pominiL, de la exemple și schematizînd treptat.Este un loc comun în pedagogie a spune că logica celt^^ care știe (predă) nu este aceeași cu logica celui care învață. Ce! care știe — în cazul nostru, profesorul —• este tentat să prezinte lucrurile în formă finită, con­densată, mai ales deductivă ; cel care învață (elevul) preferă procedeul inductiv, segmentarea materiei în pași mai mici, cu reveniri la părțile dificile. Există apoi rit­muri diferite de asimilare în clasă, după cum există nivele diferite de inteligență școlară și sîrguință (moti­vare). în același timp, cel care predă (profesorul) și cel care învață (elevul) se află în stadii diferite de dezvol­tare a gîndirii. Or, comunicarea interumană presupune un cod interiorizat comun la cei doi poli ai dialogului : emițătorul și receptorul. Acest cod comun privește lim­bajul utilizat în predare, vocabularul ce se vehiculează, apoi formele logice care constituie canavaua comunicării profesor-elev, ca și participarea la un nucleu de valori 
comune în măsură să asigure convergența sau deschi­derea necesară, adică suportul atitudinal-motivațional.Pe drept cuvînt, un conținut, adică un set de noțiuni, se consideră accesibil cînd beneficiul, sporul de cunoștințe datorat învățării, este proporțional cu investiția de efort/ exercițiu depus ; ne interesează deci cu ce preț este ob­ținut un anumit rezultat. Desigur, anumite noțiuni pot fi asimilate mai de timpuriu, dar cer un efort și un timp mult prea mare. O noțiune se consideră accesibilă 



cind întrunește cel puțin 66% reușită în testul de verifi­care in lotul reprezentativ. în cazul învățării depline, procentul este 90%. Cînd procentul de însușire este mai mic, cum este cazul unor obiecte de îhvățămint, se ridică semne de întrebare.Cerința de a înscrie proiectarea ofertei de informație a predării în formele Și.. operațiile de gîndire ale copilu­
lui și adolescentului, deși este unanim recunoscută, o găsim prea des ignorată dă autori de manuale sau de cadre didactice in munca lor la clasă.Reamintim, într-o formă condensată, caracteristicile celor două studii principale în dezvoltarea intelectuală, precizînd că situarea acestor repere psihogenetice între anumite limite de virstă este aproximativă..'

Gîndire concretă— între 6—7 ani și 11 ani ;
— percepția lucrurilor rămine încă globală, „văzul lor se oprește asupra întregului încă nedescompus", lipsește dubla mișcare rapidă de disociere-recompunere (Wallon); comparația reușește pe contraste mari, nu sint sesizate stările intermediare ;— domină operațiile concrete, legate de acțiuni obiec­

tuale (ex. o inferență- tranzitivă este realizată pe ma­teriale concrete, dar nu o regăsim pe un material pur verbal cu același conținut) ;
— apariția ideii de invariantă, de conservare (a canti­tății,. volumului, greutății etc.) ;
— apare reversibilitatea sub forma inversiunii și com­

pensării ;
— putere de deducție imediată î poate efectua anumiteraționamente de tipul „dacă... atunci", cu condiția să se sprijine pe obiecte concrete sau exemple ; nu depășește concretul imediat decît din aproape în aproape, extinderi limitate, asociații locale ; \
— „intelectul cu o singură pistă" (Bruner) ; nu între­vede alternative posibile, -„catalogul* .posibilului se stipra-jjune datelor concrete nemijlocite ;.prezența raționamentului progresiv ; de la cauză Spre ^■tect, de la condiții spre consecințe.Este de menționat faptul că ciclul gimnazial se situează intr-un stadiu intermediar — numit de unii autori stadiu 

preformal — în care întilnim decalaje : o parte din elevi se mențin încă la nivelul operațiilor concrete, în timp ce alții au atins stadiul gindirii formale. Tot așa, in unele domenii — cum sînt științele naturii — gîndirea abstractă apare mai curînd decît in altele (de exemplu, în studiul. științelor sociale). Firește, cerințele instrucției (progra­mele școlare) merg cu un pas înaintea dezvoltării inte­lectuale ; ele capătă contururi concrete nu atît în funcție de stadiul deja atins. în gîndire, ci de zona proximei dezvoltări a inteligenței copilului sau adolescentului. Aceasta nu înseamnă insă „a sări" in predare cu multi pași inainte. Legitățile construcției psihogenetice impun ca in formarea noilor noțiuni și operații mintale să por­nim de la modele concrete, obiectuală. Capul nostru nu este „transparent" pentru a înlesni o „lectură percep­tivă" directă a actelor mintale. Este nevoie de o exterio­rizare sub forma unor acțiuni materiale sau materiali- zate. Simpla comunicare verbală nu se dovedește sufi- ’ cientă la anumite virate sau pentru o parte din elevi-, ca $i în cazul noțiunilor noi, și dificile. Cînd nu se poate operă cu lucrurile înseși,.se utilizează substitute ale aces­tora — modele, machete, scheme grafice etc — care să permită materializarea actului mintal (P. I. Galperin, 1970). Exteriorizarea în acțiuni obiectuale și în plan . verbal permite controlul și dirijarea procesului formativ. • Vorbind de exemple, pe baza cărora se construiește înhip frecvent procesul. de predare,. trebuie menționată distincția curentă între exemplele care ilustrează nemij­locit o noțiune sau cunoștință avînd valoare de prototip și exemple de contrast, de diferențiere sau contra-exem- ple, care relevă prin opoziție ceea ce nu constituie sau nu aparține unui concept. Putem- nota exemplul care aduce o Informație directă cu E, iar exemplul de con­trast E. Uneori este suficientă o singură pereche (E și E) pentru a introduce o definiție (Df). De exemplu, la geografie e suficient să decupăm Peninsula Italică și insu­lele alăturate pentru a lămuri noțiunea de peninsulă și cea de insulă. în practică, se acceptă adesea o definiție sau un enunț—cu martori valabili ai cunoașterii unei noțiuni sau reguli, deși proba stăpînirii efective a Cunoștințelor este capacitatea de a opera cu acestea în contextul similar său inedit. De aceea, aplicațiile nu pot lipsi din secvența de păși.în sfîrșit, procesul de comunicare, de transmitere a informației nu șe încheie cu formarea unei noțiuni Său alteia, ci înseamnă, totodată, și încadrarea, situarea în sis­temul de noțiuni conexe, vecine, precum și in conceptul care le înglobează. Secvențele de. predare se articulează formînd sisteme ; rezultatul scontat nu este un mozaic, 
ci o structură bine definită. Modul de articulare, de sis­tematizare poate fi anticipat intr-o clasificare ce se ba­zează pe relațiile gen-specie. O altă formă de Sistemati­
zare este ceea ce R. Gagne (19W) numește ierarhie, adică

Gîndire formală (abstractă)— începe pe la 10—11 ani și devine sistematică pe la 14—15 ani ;— demersul anali tico-sintetic dezvoltat ; multiplicarea punctelor de vedere ;
— operații propoziționale, care au loc asupra propoziții­

lor ca atare,— reconstruiește și depășește cu mijloace verbale, ceea ce a cucerit anterior în mod practic ;— se adaugă reversibilitatea sub forma reciprocității ;
— stăpinirea instrumentelor deductive, mobilitate, co­mutarea dintr-un sistem de referință în altul ;— mișcarea gindirii de la posibil la real, apare de­

mersul ipoteiico-deductiv ; capabil să inventarieze alter­nativele, ansamblul de posibilități, pornind de la condiții date ;— alternanță mobilă între raționamente directe și in­verse, între demersul- progresiv și cel regresiv (de la efect spre cauze).un mod de structurare in funcție de un principiu de 
ordine, aplicabil cu deosebire cînd este vorba de priceperi și deprinderi. O asemenea structurare are la bază relații de implicație — de la premise spre concluzie, de la con­diție spre consecință, de la elementul subordonat'la' cel supraordonat — care conturează o progresie optimă a materialului.

Volumul și concentrarea atenției. După cum se știe, atenția constă în orientarea și concentrarea activității psihice asupra unor obiecte, evenimente, idei etc., avînd Ca efect sporirea capacității de receptare a materialului, precum și a eficienței operațiilor cognitive și motorii. Spre deosebire de celelalte procese psihice — cum ar .fi percepția, memoria, gindirea — atenția nu dispune de un conținut informațional propriu, funcția ei constind în filtrare și selecție, in mărirea sensibilității analizatorilor, în îmbunătățirea oricărui proces cu care se cuplează, precum și în controlul acțiunii.Potrivit studiilor experimentale, omul, deși posedă mai multe organe de simț, șe comportă ca și cum ar con­stitui o cale unică de comunicare, avînd o capacitate limitată de transmitere a informației. în experiențe simple, dacă un semnal sau mesaj intervine înainte de a. se obține răspunsul la cel precedat, atunci răspunsul la cel de al doilea mesaj va fi decalat în timp, adică., trebuie sâ se aștepte pînă cînd „canalul4* devine liber. Faptul acesta se reflectă in volumul limitat, al atenției, respectiv al memoriei imediate, precum și in caracterul serial al proceselor de gîndire. Pornind de aici, s-a născut Ideea de a determina viteza de „debitare" â informației, gradul de încărcare pe unitatea de timp, adică densita­tea mesajelor (la lecție. în activități practice etc.). Se face distincție între cantitatea de informație (H) oferită în mod obiectiv de o sursă șl cantitatea de informație (R) preluată, receptată, transformată în răspuns. Există un punct sau nivel critic pină la care relația dintre R. și H este proporțională : informația preluată crește paralel, cu informația oferită de sursă. Dincolo de un anumit prag sau nivel critic, „canalul" uman devine saturat, reactivi­tatea organismului fie că stagnează, fie că .decade chiar, din cauza densității prea mari a mesajelor.Odată cu automatizarea parțială, executarea unor ope­rații se va putea repartiza pe zone corticale partial inhi­bate. eliberind astfel „canalul", ceea ce va face posibilă executarea paralelă a operațiilor. lărgirea prezumtivă a capacității de cuprindere.Volumul atenției, ca și capacitatea memoriei imediate, care fuzionează practic aproane pină la contopire, se supun aceleiași legități. Anumite dificultăți de învățare provin din supraîncărcarea timpului de cuprindere al ele­vului : tabla este prea încărcată de date sau Se cer a fi relaționale prea multe elemente — eventual distan­țate în spațiu ori timp — pentru a putea fi' integrate intr-un singur act mintal (de Înțelegere, de rezolvare de probleme etc.).
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Elevul își poate menține atenția concentrată asupra unui fapt sau obiect în medie 15—20 de minute, eventual și mai mult dacă îl observă, îl examinează etc. Evident, există variații în gradul de concentrare, anumite oscilații ușoare, fără a se întrerupe direcția, orientarea de bază a atenției. Pe parcursul lecției asistăm la o alternanță intre distragere și concentrare din partea elevului. Difi­cultatea la orele de clasă constă în a menține stabilă concentrarea activității. într-un experiment, în care s-au dat spre rezolvare probleme, s-a permis subiecților, într-o variantă (probă preexperimentală), ca pe parcursul unei ore (60 min.) să intercaleze pauze, de relaxare dife­rențiate în mod individual. într-o altă variantă (proba principală), pe același interval de timp, subiecților nu li s-a acordat posibilitatea de a intercala pauze. Curba puterii de concentrare indică un nivel mai ridicat la grupa experimentală. Experiențele s-au făcut cu studenți, dar ele sint relevante și pentru elevii mari, care abordează cu răspundere învățarea.Reiese importanța unor momente de destindere în lecție (relatarea unui episod din viață, un moment de nara­țiune, o remarcă hazlie etc.).
Organizarea corectă a lecției poate preveni, sau elimina în bună măsură diferite forme de neatenție. Printre pro­cedeele eficace în această privință se menționează grija 

de a da sarcini concrete, de a face ca fiecare elev să fie ocupat, apoi asigurarea unui conținut și a unor metode variate în cadrul lecției, și desfășurarea activității în ritm optim. De exemplu, explicarea noului material într-un ritm prea rapid îngreuiază înțelegerea, dar și ex­punerea prea rară obosește ; la fixare sau repetare, în schimb, ritmul va fi mai rapid ș a.m.d.Prezintă importanță, de asemenea, punctarea momen­
telor lecției prin indicații de lucru, prin sublinieri, apre­cieri sau concluzii care să marcheze încheierea unei etape și trecerea la alta, prin gesturi caracteristice etc. Strîns legată de acest procedeu curent este diferențierea sarcini­
lor cognitive și mnezice in cadrul explicării noului ma­terial. în fluxul altfel monoton al predării, fiecare mo­ment se individualizează, capătă un relief, o fizionomie particulară : se detașează „momentele de vîrf“, se con­turează partea de narațiune, de încadrare în context etc.

Nivelul de motivare, de activare cerebrală. Atenția este manifestarea mobilizării energetice interne, a gradului de motivare pentru sarcina de învățare. Nivelul activi­tății psihice, eficiența funcțiilor informative și regla­toare ale psihicului depind de nivelul activării cerebrale, de asigurarea unui tonus cerebral optim.înțelegem prin motivația învățării totalitatea mobiluri- lor care declanșează, susțin energic și direcționează ac­tivitatea de învățare (P. Golu). Constituie motive ale învățării anumite trebuințe de bază, cum sînt: trebuința de autorealizare, de afirmare prin succes școlar/parașco- lar ; apoi impulsul curiozității, care este o prelungire a reflexului de orientare ; dorința de a obține note bune pentru a satisface părinții sau pentru a fi între pre- mianții clasei ; teama de pedeapsă, de eșec ; anumite interese, opțiuni profesionale etc. Vectorul „motiv-scop“ îndeplinește o dublă funcție : una de activare, de mo­bilizare energetică și o funcție de direcționare a con­duitei. Pe scurt, mobilul acțiunii de învățare prezintă , două aspecte solidare : un aspect energetic și altul vec­torial. .Există o lege a optimumului motivational. Orice act de învățare este de regulă plurimotivat. Din compunerea motivelor și imboldurilor — ca intr-un paralelogram al ' forțelor — apare o rezultantă, un grad de motivare față de sarcina respectivă, care capătă expresie concretă intr-o anumită mobilizare energetică sau nivel de acti­vare cerebrală. Intre acest nivel de activare și prestația efectivă sau randamentul obținut există o anumită re­lație, care este înfățișată în fig. 1. Se poate urmări intui­tiv această relație : linia ascendentă a nivelului de acti­vare este dublată de o curbă în formă de U inversat a performanței. Sub un nivel minim de activare, învățarea nu are loc, nu se produce reacția de orientare. Randa­mentul efectiv crește paralel cu nivelul activității pînă la un punct sau nivel critic, dincolo de care un plus de motivare antrenează un declin al prestației, supramoti- varea prezintă efecte negative. Se citează in acest sens mobilizarea energetică maximă a hiperemotivului — în raport cu orice sarcină — ceea ce duce la dezorganizarea conduitei. Există deci un optimum motivational, care este o zonă între nivelul minim și cel maxim și care diferă într-o măsură de' la o persoană la alta, în funcție de gradul de dificultate al sarcinii, de aptitudini, de echi­librul emotiv și temperamental etc.O mențiune imediată trebuie făcută. Relația din gra­ficul de mai sus privește cu deosebire motivația ex­trinsecă a învățării, cînd sursa determinantă a procesu-

Fig. 1Ipi este exterioară, desfășurarea acțiunii fiind susținu’â de o recompensă dinafara acesteia (de exemplu, nota, lauda, pedeapsa etc.). Dimpotrivă, cind „recompensa țezidă în încheierea cu succes a acțiunii sau a activității în sine“ (Bruner), vorbim de o motivație intrinsecă. Aceasta din urmă nu cunoaște saturația. Curba în formă de U inversat a randamentului nu mai este valabilă. De exemplu, interesul deosebit, pasiunea pentru un domeniu ne fac să investim o muncă neobosită pentru satisfac­ția ce ne-o oferă activitatea însăși. Practic. învățarea are la bază atît motive extrinseci, cit și intrinseci acti­vității ca atare. Un școlar învață la început sub pre­siunea unor cerințe externe, pentru ca, ulterior, desco­perind conținutul unei materii de învățămînt, să fie animat de un interes cognitiv.Din categoria motivelor intrinseci fac parte și interes^® 
aspirațiile cu direcționare profesională, apoi satisfa!^^ 
lucrului bine făcut. Trebuie să diferențiem complexul subiectiv, difuz, fluctuant format din atracții, preferințe, dorințe față de anumite activități și interesul propriu-zis definit ca „o atitudine stabilizată de natură emotiv-cogni- 
tivă față de obiect și activitate, în care motivele acțio­
nează din interiorul și nu din afara activității respec­tive" (A. Chircev, 1974, p. 127). Atracțiile și preferințele pen­tru o disciplină sau alta, spre o profesiune sau alta, con­stituie doar premisele formării ' intereselor. Definitoriu este ceea ce investește elevul pentru realizarea unor ase­menea dorințe, nu simpla declarație de opțiune sau pre­ferință.De fapt, problema nu este de a aștepta apariția moti­vației, ci a pune accentul pe organizarea condițiilor de învățare, astfel încît acestea să devină factor de întărire. Produc o motivație percepția clară a scopului care jus­tifică drumul ce urmează a fi parcurs, apoi perspectiva 
aplicabilității în practică sau pentru pregătirea ulterioară care merită efortul depus.Orice lecție îmbină elementul cunoscut, familiar. CU O informație inedită ; interesul este trezit de cota de ne-^ familiar din conținutul sau din modalitatea de predare. Există un nivel optim al cotei de problematic, de inedit care întreține curiozitatea ; un volum prea mic de si- tuații-problemă, al unor ocazii reduse de a înfrunta difi­cilul sau noul, produce plictiseala. Pe de altă parte, din­colo de un nivel optim, complexitatea depășește pe elev și produce blocarea, suspendarea efortului. Segmentarea sarcinii sau eșalonarea efortului sînt soluții de ieșire di^ impas.Motivația poate evolua după o spirală ascendentă, d^^ 
și după una regresivă.Reușita într-un domeniu este condiționată de aptitu­dini, iar succesul obținut sporește interesul pentru dis­ciplină, fapt care aduce o investiție mai mare de efort și concentrare în măsură să ducă la dezvoltarea aptitu­dinilor, la rezultate și mai bune. Evoluția acestei moti­vații se înscrie pe o spirală ascendentă : aptitudinile duc după ele interesele, iar dezvoltarea intereselor poten­țează aptitudinile. In schimb, insuccesul repetat se înscrie adeseori într-o spirală regresivă : dacă elevul nu reușește să înțeleagă, să facă față cerințelor, atunci fie că renunță la efortul de înțelegere, se resemnează — ceea ce se manifestă prin indiferentă, descurajare — fie că se opune de-a dreptul efortului, mai ales cînd intervine și pre­siunea celor din jur (Pavelcu V., 1962, p. 80—82). Spirala regresivă constituie aici spirala „demotivăru", a stingerii interesului.

ÎNVĂȚAREA: ASPECTUL PROCESUALActivitatea de învățare școlară prezintă o desfășurare procesuală in care distingem o serie de faze. Este vorba mai întîi de receptarea materialului, ceea ce înseamnă 
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inducerea unei stări de atenție, de activare cerebrală, pe fondul căreia au loc înregistrarea, perceperea activă a datelor concrete și verbale cuprinse în oferta lecției. In continuare, grație proceselor de analiză, sinteză și gene­ralizare (asupra materialului) se desprind relații și note relevante, au loc înțelegerea, pătrunderea prin gindire , a datelor, ceea ce va însemna condensarea informației 
Țf*’ în noțiuni, principii etc. Intervin apoi fixarea în me- 
' morie, „stocarea" informației și in final utilizarea ei, 

actualizarea cunoștințelor șub forma reproducerii și, mai ales,, ă operării, a transferului în condiții apropiate de... 
oele de la lecție sau într-un context nou. De notat că în această succesiune, procesul de memorare prelungește actul cognitiv ca atare : mai precis, există în parte o suprapunere a memorării peste acțiunea cognitivă — orice cunoaștere fiind implifcit o înregistrare —, pentru ta, în continuare, să aibă loc o acțiune mnezică auto­nomă. subordonată telului „stocării" ca atare. Firește, finalizarea secvenței de învățare o constituie aplicarea cunoștințelor, operarea cu ele.O asemenea decupare de faze — cum este cea Înfățișată mai sus — reprezintă doar o primă aproximație. Etapele reperate și modul lor de articulare in structura procesu­lui de învățare capătă aspecte diferite în funcție de con­ținutul ce se învață, de particularitățile clasei etc.

învățarea senzoriomotorie. Programele de activități practice incluse in prezent în școală prevăd un volum însemnat de deprinderi de muncă, a căror formare se încadrează, în bună măsură, în ceea ce numim învățarea senzoriomotdrie.
•

 Dacă ne referim, de pildă, la domeniul larg al pre- ucrării prin așchiere a metalelor, analiza psihologică, relevă în operația de muncă o seamă de componente. Este vorba mai intîi de actul sau gestul motor de mînuire a uneltei (componenta motorie), apoi de culegerea de in­formații vizuale — cu privire la adausul îndepărtat, suprafețele prelucrate etc. — ca și de date proprioceptive sesizate de executantul operației (componenta 'informa­
țională), La acestea se adaugă reglajul și controlul actu­lui prin anumiți indici de calitate — precizia dimensio­nală, calitatea suprafețelor — impuși de sarcina de muncă în care, o operație sau £lta se integrează. în sfîrșit, 
se poate desprinde și o componentă intelectuală concre­tizată în momentele de gindire. in strategia de muncă. După cum se vede, deprinderile de muncă nu sînt reduc­tibile la însușirea, actului motor ca atare, ci presupun momente de informare, de planificare, de realizare mo­torie, de control, care alternează sau se suprapun.Punctul de plecare in însușirea unei acțiuni motorii îl constituie preluarea prin observație a unui model al 
actului.' Urmărind de repetate ori operația de muncă, însoțită de explicații verbale detaliate pe elemente sau 

ir momente, se formează o imagine inițială care — pe,bazaI unei serii de tatonări — aproximează tot mai bine actulrespectiv, devenind treptat o schemă anticipatoare, un 
model intern al actului, iVolumul atenției fiind practic limitat, începătorul se concentrează doar asupra gestului motor, scăpîndu-i mo­mentele de colectare a informației, care se realizează la muncitorul cu experiență în mod selectiv și in faze bine determinate. Se face distincție între semnale formale și M informale, care intră în componența informației colec- tive. Semnalele formale sînt indicii explicite, date prin documentele care privesc activitatea practică. Semnalele informale urmează să fie descoperite pe cont propriu prin exercițiul activității ca atare („simțul uneltei", „simțul mașinii").După o primă fază cognitivă, de orientare și familiari­zare, in care se conturează modelul acțiunii, urmează o 
etapă a învățării analitice, pe operații, in care acțiunea mai complexă se decupează, se fracționează de regulă în acte componente, ce se însușesc pe rînd. Pe parcurs, in­tervin, faze de unificare a elementelor într-un. ansamblu.Odată cu exercițiul se produce o automatizare-parțială. Intervine astfel cea de-a treia etapă in formarea de­prinderilor : momentul organizării și sistematizării părți­lor sau detaliilor acțiunii. Actele disparate se unifică, se îmbină ; sînt selecționate detaliile corecte în timp ce erorile se elimină, se reduc mișcările parazite și efortul Inutil. Totodată, intervine o organizare în datele Senzo­riale, anumite corelații între semnale se impun, infor­mația utilă este prelevată numai in momente privilegiate ale secvenței de răspunsuri. Repetarea semnalelor utile se face in avans față de gestul motor ; apare o antici­pare perceptivă, un decalai util intre informație și reac­ția prOpriu-zisă. în final, se produc sinteza și integrarea 
operațiilor într-o acțiune unitară. Explorarea perceptivă se reduce la minimum, un singur semnal ajunge să declan­șeze întreaga secvență de răspunsuri. Concentrarea aten­
ției se deplasează de la detaliile acțiunii la ansamblul ei.

Formarea noțiunilor si operațiilor mintale. Pentru mulți autori, formarea noțiunii constituie unitatea de 
bază a instruirii, motiv pentru care numeroase cercetări au fost dedicate acestei teme.După cum s-a arătat, cunoștințele și noțiunile se for­mează pornind de la oferta de date concrete si verbale. Este vorba adesea de o colecție de date sau exemple în alternanță eu explicații, descrieri, propoziții condensate etc. Considerînd un univers U de obiecte, mai precis un eșantion u din acest univers, colecția de date și exemple cuprinse în predare constituie o parte, din acest eșan­tion. Sint alese obiectele/exemolele cu valoare ae prototip pentru o noțiune.In formarea conceptelor, elevul avansează prin apro­ximații succesive. S-au conturat anumite trepte psiho- genetice pe parcursul școlarității.Cu privire la formarea noțiunilor se propune un mo­del cu patru niveluri (H. Klausmeier, 1976 ș.a.) si anu­me : (1) nivelul concret, (2) nivelul identității, (3) nive­lul clasificator și (4) nivelul formal. Fiecare nivel înglo­bează pe cel precedent și îl depășește, ceea oe nu în­seamnă că însușirea unei noțiuni hu s-ar putea situa — la o anumită vîrstă — direct Ia un nivel superior (cla­sificator sau formal). La nivelul concret intîlnim terme­nul corespunzător unui concept, dar aceasta este simplă etichetă , verbală aplicată unui lucru ; elevul recunoaște un obiect întîlnit în experiența anterioară. îl distinse de celelalte și îi atribuie denumirea adecvată. Nivelul identi­
tății, mai exact al identificării, presupune recunoașterea aceluiași obiect plasat în diferite ipostaze șpațio-tempo- r'ale ssu fiind Dercem.it în modalități senzoriale diferite. Intervine un element de generalizare, întrunit lucrul, deși în ipostaze sau forme diferite, este considerat același. De exemplu, masa de lucru, masa de la cantină, masa rotun­dă etc. sînt cuprinse sub același termen, eonturînd un por­tret rezumativ, fără a alcătui propriu-zis clase. Nivelul clasificator se caracterizează inițial prin capacitatea su­biectului de a subsuma aceluiași termen două sau mai mul­te exemple diferite pe baza unor atribute direct percep­tibile, fără a putea justifica clasificarea însăși. Intr-o co­lecție de obiecte, elevul separă corect exemplarele care ilustrează un concept — reperînd pe celelalte ca „non- exempte" — dar nu reușește să dea o definiție. în sftr- șit. la nivelul formal, școlarul poate lămuri precis con­ceptul în termenii notelor sale definitorii, reușind să eva­lueze corect exemple și contra-exemple (prezentate sail numai descrise). în funcție de atributele esențiale cuprinse în definiția științific acceptată : de asemenea, coneentul devine operant în rezolvarea de probleme (Klausmeier, p. 6—14).Urmărind dinamica procesului cognitiv pe .un anumit itinerar școlar se poate constata predominarea, respec­tiv suprapunerea unor niveluri, alături de o evoluție uneori in zigzag' — cu lărgiri si restringeri în conținu­tul noțiunilor — in funcție de trăsăturile materialului-su­port utilizat în predare. în chip frecvent, elevii rămîn cantonați în concepte figurale, în care . informația este asociată unui exemplu sau model-intuitiv de Ia lecție. Din miiloc de ilustrare, exemolul devine ourtătorul noțiu­nii însăși cu toate distorsiunile pe care faptul acesta ie antrenează.în funcție de modul- de structurare a ofertei de infor­mație la lecție putem infățișa citeva strategii tipice in formarea noțiunilor la elevi. Este vorba mai intîi de Strategia numită inductivă, in care noțiunea se formează Pe baza desorinderii notelor comune unui grup de obiecte/ /exemple Drezentate. Fiecare însușire (notă) găsită — în cursul activității de analiză și comparație — 1-2 obiecte său fenomene din colecția de date constituie o ipoteză de verifi­cat în pașii următori. Intervine deci «un mecanism intern 
de formare și triere de ipoteze asupra esențialului. Des­coperind notele comune unui grup de obiecte/exemple gindirea se apropie de esențial, apropiere dirijată grație jocului exemplelor și contraexemplelor. Pornind de la oferta de date ale lecției, elevul ajunge — fie printr-un cumul aditiv de note comune, fie printr-un triaj succe­siv în „pachetul" inițial de ipoteze — la un „con­struct" mintal in genul unei imagini compozite, oentru ca, prin introducerea unui element, de contrast (exemplu di- ferențiator), această imagine compozită să se transforme într-o noțiune unitară, integrată, care să tapete echivalen­tă verbală intr-o proporție generalizatoare (definiție, prin­cipiu etc.). Pentru a inlesni procesul de decantare a esen­țialului din obiecte/exemple etc. s-au conturat , procedee de facilitare a activității de generalizare. S*a conturat, de pildă, că adăugarea de elemente'obiecte din aceeași clasă înlesnește procesul de conceptualizare dacă se păs­trează constante notele esențiale — care intră in defini­ție, caracterizări — făcind in același timp variabile notele 
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neesentiaie (N.A. Mencinskaia. Al. Roșea). S-a subliniat, de asemenea, importanța introducerii elementelor de con­trast, a' exemplului diferențiator. care delimitează —- prin Opoziție — un concept de altul (Al. Roșea. 1956).Cînd în predare avem de-a face cu metode expozitive, iar informația esențială este transmisă verbal, formarea 
noțiunii se bazează pe transicrul de semnificație : o no­țiune nouă este însușită gratie punerii ei în ecuație cu alte noțiuni cunoscute care-i împrumută sensul. Totodată, conținutul conceptului se dezvăluie prin exemple care-1 ilustrează și se delimitează mai clar, prin exemple de con­trast. Această strategie ar putea fi numită deductivă.în ansamblu, pe lîngă datele abstracției si generalizării, proprii, elevul încorporează în noțiunile învățate cuante de informație datorate transferului de semnificație ce are loc în procesul comunicării. Firește, între comunicarea verbală și acoperirea cu exemple trebuie să existe o ■ corelație justă. Descrierea ca și definiția joacă un rol pozitiv în formarea noțiunii atunci cînd se sprijină pe un material faptic, de exemple suficient de variat, care să permită o dezvăluire cit mai largă a conținutului noțiunii. Cercetările școlare ne arată că ilustrarea mono­tonă. variația insuficientă sau neadecvată a datelor și faptelor care servesc la introducerea noțiunii pot duce Ta două feluri de greșeli : pe de o parte la o anumită 
îngustare a conținutului noțiunii, pe de altă parte la o 
lărgire nepermisă a acestora. Ambele tipuri de greșeli se întâlnesc cu o anumită frecvență printre elevi.

Procesele mnezice în învățare. în activitatea de învățare intervin. în continuare, procesele mnezice de întipărire, păstrare și reactualizare a informației.Regula de aur a pedagogiei este aceea ca elevul să memoreze pe baza înțelegerii, a pătrunderii prin gân­dire a materialului prezentat. învățarea mecanică cere un efort mare'și-se soldează cu o pierdere de informa­ție de cea 60% încă în perioada imediat următoare fixă­rii materialului. în schimb, memorarea logică — în care se păstrează conținutul de idei, redat apoi în bună parte în cuvinte proprii — se dovedește a fi mult mai trainică. Potrivit datelor experimentale, curba păstrării unui ma­terial inteligibil — .memorat in mod logic — prezintă altă înfățișare (fig. 2). trăinicia păstrării este mult supe­rioară. Chiar cînd materialul inteligibil a fost dat într-o formă condensată, ca aforisme sau maxime care se în- vață textual, curba uitării a fost totuși, net diferită de cea găsită de Ebbing’naus în cazul învățării mecanice. Indicii păstrării au fost mult superiori celor constatați în cazul silabelor fără sens.Cercetările arată . însă că. odată cu creșterea volumu­lui materialului, procentul păstrării scade, iar curba res­pectivă se apropie de curba păstrării unui material lipsit de sens. în ciuda înțelesului logic al fiecărui element în parte. Așadar, odată cu creșterea volumului — mai ales în condițiile supraîncărcării, — curba uitării materialului inteligibil prezintă o evoluție analoagă cu aceea pe care 
o întilnim în cazul învățării mecanice.în aceste condiții se pune problema selecției conținu­tului în sensul esentializării. Fiecare disciplină școlară trebuie să nună accent ne nucleul esențial de noțiuni. Ieși, teorii etc., eliminînd redundantele inutile. Achiziți­ile durabile, invariantele disciplinei sînt metodele de analiză și interpretare a faptelor, noțiunile-cheie. stra- teeiil-c de cîndire. demersurile de bază ale procesului cognitiv. Este, încă o formulă de rezonanță cunoscuta maximă potrivit căreia cultura, unei persoane constă în ceea ce .reține după ce uitarea și-a făcut jocul.Se cunosc o seamă de precepte pentru organizarea ra­țională a activității de memorare.Este indicat, de pildă, ca scopurile fixării să fie dife­rențiate. adică să îmbrace forma unor sarcini speciale : de a memora pentru un timp anume, cît mai precis, într-o anumită succesiune sau ordonare logică etc. Efor­tul depus se dozează corespunzător sarcinilor asumate. Efectul Ebert-Meuman spune : „învățarea pentru o anu­mită dată condiționează uitarea dună această dată". Odată cu stabilirea verificării sau reproducerii pentru o anumită dată „se programează" pe plan intern și uita­rea ulterioară.Toată lumea recunoaște rolul pe care îl are repetiția în procesul de memorare. Treouie spus insă că nu ori­când si în orice condiții repetarea duce la efecte pozi­tive. Se pune problema dozării optime a numărului de repetiții ; poate să apară situația de subînvățare — gra­
tie unui număr insuficient de repetiții — sau de supra- învățare, bazată pe un număr de repeții în exces. Sub- invățarea este legată mai ales de „iluzia cunoașterii"

temei sau de atitudine superficială, iar supraînvățarea devine neproductivă prin saturație.In efortul de memorare, eșalonarea repetițiilor la in­tervale optime este mai productivă decit concentrarea lor. Eșalonarea are ca efect un timp mai scurt de învățare și duce totodată la o păstrare mai trainică. Intervalele prea scurte între repetări nu permit repausul și reactivarea, iar intervalele prea mari dezadaptează elevul de la studiu și favorizează uitarea. Este, de asemenea, stabilită influența pozitivă a încercărilor de „reproducere" a materialului in­tercalate între repetiții.In ceea ce privește metoda de studiu, elevii trebuie ini­țiali în tehnicile de prelucrare a materialului. în funcție de volumul materialului este indicată o metodă combinată: o primă lectură integrală, apoi învățarea pe părți sau frag­mente logice îmbinată cu însemnări, scheme, extrageri de citate etc., pentru a se încheia cu o nouă parcurgere inte­grală a temei.
Formarea unui stil de muncă independentă. A stu­dia — arăta Skinner — înseamnă a citi într-un mod spe-țfc,- cial. Este vorba de un mod de lectură care să ducă la1^ memorare : se subliniază cuvinte tematice, termenii de su­gestie. să rețin anumite pasaje care cuprind formulări condensate ale unor noțiuni, idei, principii ; se extrag ci­tate. figuri de stil deosebite, se întocmesc scheme rezuma­tive. sinteze, conexiuni logice, se alternează lectura cu în­cercări de reproducere etc. Un material se consideră în- 'Sușit cînd școlarul, incercînd „parafraza" acestuia, poate lipsi de textul-suport. Răspunsul la lecție pre|^l pune apoi trecerea din limbajul intern în limbajul tern, ădăugîndu-se o parte de „improvizație" în sensul bun. cînd este vorba de un element de creativitate, și în sens rău. cînd se recurge Ia „vorbărie" pentru a su­plini neștiința.Acumularea informației. în zilele noastre. în ritmuri exponențiale impune îmbogățirea și reînnoirea .continuă a cunoștințelor prin forme instituționalizate de educație permanentă, dar și prin autoinstruire. în consecință, se pune tot mai mult accentul .pe însușirea instrumente­lor de lucru, inclusiv a tehnicilor de informare și de stu­diu. urmărind să cultive la elevi un stil de muncă in­telectuală independentă. Apare sugestivă în acest sens re­marca unui psiholog (H. Gerjouy) : „Analfabetul de mîine nu va mai fi cel care nu știe să citească, ci va fi cel care nu a învățat cum să învețe". Pentru a-și însuși un asemenea stil de lucru, tînărul trebuie antrenat spre clasele terminale într-o activitate sistematică. în care să i se arate pas cu pas cum se identifică sursele de in­formare în legătură cu o temă, cum se consultă o carte, un dicționar sau o enciclopedie, cum se extrag citate, cum se Întocmește conspectul unui material, tehnica de lucru cu fișa etc. Lucrînd în mod independent, elevul 
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.lunge să selecteze tehnicile de muncă cele mai potrivite u ritmul său de activitate, cu preocupările și proiectele ale profesionale. Ajutorul esențial acordat unui tînăr e referă la metode de organizare și prelucrare a date- or. Este vorba de a-1 iniția în analiza, structurarea și ondensarea informației. în transpunerea datelor în tructuri grafice, in scheme, planuri logice etc, Abun- tența de informații impune dezvoltarea selectivității, cul- ivarea tehnicilor de dominare a diversității materia- elor."viind studiul individual are loc pe baza unor cărți sau nateriale proprii. în cursul lecturii se fac anumite în­demnări. . sublinieri ale unor definiții sau caracterizări, ile unor termeni sau date importante, Aceste sublinieri rebuie să ajute la selecția, aprecierea și fixarea mate­rialului parcurs. Se practică sublinierile dedesubtul rin­gului sau vertical, la margine, folosindu-se linii simple, linii duble, punctate, culori diferite sau alte semne.Fără îndoială, pentru a forma aceste deprinderi de muncă nu este suficient un simplu instructaj, chiar re­petat de cîteva ori. însușirea tehnicilor de muncă inte­lectuală presupune un exercițiu/antrenament, practică îndelungată și sistematică. Procesul formativ își are trep­tele sale. Dacă la început elevul își face temele, des­fășoară o muncă independentă preocupat de nota pe care vrea să o obțină, iar uneori de teama penalizării cu o notă mică, cu timpul ajunge să încerce satisfacția lucru­lui bine făcut, bucuria că a înțeles materialul studiat, că și-a însușit conținutul său.
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r SCOPURI Șl OBIECTIVE
PROBLEMATICA ACTUALĂ A OBIECTIVELOR;

SEMNIFICAȚII TEORETICE SI IMPLICAȚII■s * ... »
PRACTICEPrintre schimbările inovatoare care caracterizează deo­potrivă teoria și practica educației, cele referitoare la domeniul obiectivelor, ocupă, neîndoielnic, o poziție pri­vilegiată. „Tehnologia modernă a educației — s-a remar­cat — așază printre elementele sale de bază tehnica elabo­rării obiectivelor pedagogice și in concordanță cu aceasta stabilește celelalte componente ale actului pedagogic" (16. p. 40).Multă vreme procesele pedagogice de definire, clasi­ficare și selecție a obiectivelor educaționale au fost, în bună măsură, inspirate de experiența și intuiția fiecărui cadru didactic și mai puțin reglate de metodologii siste­matice, anume elaborate. Simptomatic jn acest sens este și faptul că lucrările concepute să sprijine formarea și perfecționarea personalului didactic au încorporat relativ recent capitole distincte despre obiective:’Nevoile de calitate și eficiență in învățămînt au reorien- ,tat cursul cercetărilor, au stimulat experiențe practice jfertile care au condus progresiv la cristalizarea teoriei și ’metodologiei obiectivelor educaționale. Această secțiune nouă și majoră a pedagogiei moderne își are propriile arii de investigație, și-a dezvoltat un limbaj specific și a generat principii, modele și reguli de acțiune practică.Problematica actuală a obiectivelor poate fi reliefată cel puțin in patru planuri : a) conceptul de obiectiv și funcții pedagogice îndeplinite ; b) direcții fundamentale ale modernizării obiectivelor ; c). Teme esențiale, axă ; d) Priorități recente. Le vom examina succint, insistînd mai ales asupra funcțiilor care sînt de natură să furni­zeze un cadru general de referință.a) In sensul său generic, categoria de obiectiv desem­nează intenționalitatea procesului instructiv-educativ, ti­purile de schimbări pe care sistemul sau procesul de în- vățămînt le preconizează să Ie inducă în dezvoltarea per­sonalității elevilor. în accepțiunea restrînsă a termenului, obiectivul se diferențiază de scop după criteriul specifi­cității. în timp ce noțiunea de obiectiv indică achiziții concrete și controlabile (de exemplu o anumită cunoștință sau deprindere, susceptibilă a fi verificată la încheierea unei lecții), scopul are în vedere evoluții mai largi cogni­tive, afective etc. (sisteme de informații, abilități de gîn- dine. convingeri), realizabile pe intervale mai mari de timp. Distincțiile sînt aproximative și cer unele nuanțări 

la care ne vom referi ulterior.

ALE PROCESULUI DIDACTICIn interpretarea modernă a obiectivelor, simpla de­scriere a ceea ce este obiectivul nu mai satisface. Este necesară relevarea funcțiilor pedagogice specifice, a re­considerărilor și elementelor noi de conținut care s-au produs in acest cadru. Din această perspectivă patru funcții se impun atenției noastre.
• Funcția de comunicare axiologică. Educația încorpo­rează întotdeauna anumite’opțiuni, relative la trebuințe și aspirații soeial-umane, ființează numai în planul valo­rilor întemeiate istorie. In determinarea orientării . gene­rale și a conținutului concret al obiectivelor educației instituționalizate sînt angajate concepții despre societate și individ, interese economice, de clasă, puncte de vedere despre rolul social al științei și culturii etc. Rezultă, așa­dar, că în selecția și ierarhizarea obiectivelor intervin sistematic criterii axiologice, deciziile politico-ideologice situîndu-se în prim plan.Dacă deplasăm analiza la nivelul activității didactice nemijlocite, funcția în discuție își dovedește și aici ros­turile, atît din unghiul de vedere al intereselor profeso­rului, cit și al elevilor. Există astăzi suficiente dovezi experimentale care demonstrează că de cele mai multe ori comunicarea obiectivelor lecției elevilor favorizează realizarea lor. în cadrul unei învățări focalizate pe obiec­tive explicite, elevii vor ști să diferențieze esențialul de neesențial, vom avea o dominantă clară a activității lor care, se pare, că este mai importantă decît îndemnurile adresate de profesor de a fi atenți și de a urmări cursul lecției. Desigur, procedeul nu trebuie absolutizat ; el depinde de natura obiectivelor urmărite.Comunicarea pedagogică dintre cadrele didactice nu poate ocqli nici problema obiectivelor. Modurile de de­finire. selecție și ierarhizare .a obiectivelor, așa cum transpar ele din proiectele de lecții și etapele de autoana­liză a lecției, sînt indici semnificativi pentru evaluarea acțiunilor prestate de profesori. în prezent, formularea, comunicarea și justificarea obiectivelor alese ocupă o poziție nouă, nemarginalizată. în ansamblul competen­țelor care definesc profesorul eficient.
• Funcția de anticipare a rezultatelor educației. Prin definiție, orice obiectiv anticipă o realitate care nu există încă, preffgurează o însușire care urmează a fi formată. Din totdeauna cadrele didactice, în virtutea unor exi­gențe profesionale proprii, au făcut astfel de anticipații elaborînd și ordonînd scopurile activităților instructiv- țducative cu elevii. Proiectarea obiectivelor se poate rea­liza însă la diferite nivele de generalitate și rigoare, in- dicînd într-o manieră mai abstractă sau mai concretă capacități și performanțe umane. Problema este impor­tantă, pentru că așa cum remarca Landsheere, „teoria modernă a elaborării programelor, învățămîntul iprit gramat, teoria evaluării formative și sumative, planifi- 



earea educației stăruie toate asupra indispensabilei pre­cizii cerute obiectivelor de urmărit, fără de care toate aceste inițiative sînt inevitabil sortite eșecului". (11 p. 13).Abordînd cadrul de referință propus de analiza siste* mică a procesului de învățămînt. am putea spune că, într-o anumită etapă, procesul de modernizare a vizat cu predilecție subsistemul „intrărilor" (input) — conți­nuturi. metode, mijloace etc. în speranța că se vor ob­ține efecte educaționale mai bune. Alternativele actuale sugerează o examinare mai atentă a subsistemului „ieși­rilor" (output), în primul rind a rezultatelor intenționate, în funcție de care se pot organiza și valorifica toate resursele sistemului,, apropiindu-se pe această cale tot mai mult rezultatele reale de cele dorite. Proiectarea procesului didactic ar trebui, așadar, să înceapă cu spe­cificarea a ceea ce se așteaptă să se producă în fina­lul său.Pentru a clarifica ldeea obiectivelor formulate din per­spectiva „output" să recurgem la două exemple și con- traexemple.at — transmiterea de cunoștințe despre principiul .....bi exersarea gîndirii matematice.a, — elevii vor formula în termeni proprii principiul... și vor ilustra aplicațiile sale în diferite situații.b, — elevii vor putea rezolva ecuațiile de gradul 2.Formularea a, se referă la ceea ce face profesorul șl confundă metodele de învățămînt utilizate eu obiectivele educației. Formularea bi se centrează pe activitatea ele­vului, dar antrenamentul în rezolvarea de exerciții și probleme reprezintă o modalitate de acces la anumite performanțe matematice, nu însă și capacitatea sau per­formanța înseși. Din examinarea comparativă a celor două perechi de obiective putem constata că formulările a, și bl definesc obiectivele în termen de input și neglijează funcția de anticipare a obiectivelor. în timp ce formu­lările a., și b> se circumscriu abordării de tip output, anvizajează rezultatele efective ale educației.• Funcția evaluative. O varietate de forme și tipuri de evaluare în educație se legitimează prin raportarea la obiective. Calitatea obiectivelor, claritatea și concre­tețea lor sînt condiții esențiale pentru validitatea și fide­litatea evaluării randamentului școlar.Concepția modernă despre obiective reclama un mod unitar de a gîndi proiectarea obiectivelor cu aprecierea realizării lor. Această afirmație...trebuie înțeleasă cel pu­țin în două sensuri. Primul șe referă la cerința de a pre­ciza' tehnicile de evaluare nu Ia capătul procesului de instruire, cum se întîmpla nu de puține ori în practica tradițională. ei odată cu formularea obiectivelor și în corespondență cu ele. A! doilea sens are în vedere reco­mandarea de a include chiar în formularea obiectivului elemente care să fie direct relevante pentru operațiile de evaluare. în special, obiectivele operațîonalizate. care includ în plus față de descrierea a ceea ce „Va face ele­vul". situația de testare și un criteriu de măsurare a reu­șitei, realizează joncțiunea cea mai semnificativă dintre proiectarea obiectivelor și evaluarea lor.• Funcția de organizare și reglare a întregului proces pedagogic. Ar fi însă simplificator dacă am considera că obiectivele marchează doar etapa inițială și finală a unui proces pedagogic. Ele intervin in calitate de criterii re­ferențiale în cursul interacțiunii efective dintre predare și învățare, însoțesc Operațiile de evaluare continuă sau formativă. Pe temeiul lor se selectează strategiile didac­tice și metodele de evaluare. La. încheierea unei unități instrucționale, rezultatele școlare ale elevilor, ca și efi­ciența globală a procesului didactic sînt apreciate, de asemenea, în conformitate cu obiectivele adoptate. în alți termeni, obiectivele sînt implicate în toate cele trei faze ale unei acțiuni educaționale — proiectare, Implementare, evaluare, ele avînd un rol esențial nu numai în definirea intențiilor educative, ci și în organizarea și controlul știin­țific al procesului de instruire.a) Două direcții ale perfecționării obiectivelor se disting prin consecințele pe care le au asupra funcționării în- vățămîntului și creșterii eficienței activității instructiv — educative.în ascensiunea sa spre o nouă calitate, sistemul de în­vățămînt românesc și-a reconsiderat registrul obiectivelor situînd pe primul plan : accentuarea caracterului practic- aplicativ al instruirii școlare, calificarea polivalentă în profila largi, pa fondul unui cuprinzător orizont de cui*

de la problematica obiectivelor b) în ce măsură

tură generală, dezvoltarea capacităților de investigație și a spiritului critic, cultivarea creativității științifice, teh­nice și artistice, formarea tineretului în concordanță de­plină cu valorile politico-ideologice ale societății noastre, întărirea educației materialist-științifice. patriotice și a spiritului angajant. revoluționar în participarea socială. Sensul fundamental al acestor dominante valorice — formulate sau inspirate de politica școlară creatoare a Partidului Comunist Român .— îl constituie amplificarea randamentului social al învățămîntului și, totodată, îmbo­gățirea calitativă a conținutului personalității multilateral dezvoltate.A doua direcție majoră a modernizării obiectivelor, so­lidară cu prima și de fapt anterioară ei, este de esență metodologică. Ea constă în perfecționarea criteriilor, nor­melor și modelelor de selecție, sistematizare și definire a obiectivelor.Pentru educatorul de la catedră, trei probleme repre­zintă un interes practic nemijlocit : a) cum pot fi mai bine realizate dezideratele învățămîntului formativ, ple- cînd . .................este posibilă organizarea diferitelor tipuri de obiective în sisteme coerente, capabile să inspire activitatea pro­fesorului de planificare și ordonare a scopurilor și obiec­tivelor pedagojjice ; c) Cum să fie formulate intențiile pedagogice, la ce nivel de specificitate, astfel încît ele să orienteze concret și eficace întreaga activitate didac­tică ? Teoria obiectivelor educaționale dispune deja de unele răspunsuri metodologice, omologate.b). Identitatea problematicii obiectivelor este dată, în primul rînd, de trei teme de bază : — nivele de analiză ;— clasificarea pe domenii și clase comportamentale ; — metodologia operaționalizării. Temele in discuție pre­zintă un anumit grad de interdependență și aprofunda­rea lor trebuie concepută in'aoest sens. Ideile care le încorporează servesc atît formarii unui mod de gîndire pedagogic, a unei concepții specifice, cît și instrumentării cadrelor didactice cu tehnicile de elaborare și clasificare a obiectivelor educaționale.într-o primă etapă a evoluției ei. teoria și metodologia obiectivelor s-a centrat pe ceea ce am putea numi studiul dimensiunilor interne ale obiectivelor : tipologii, sisteme de clasificare, modalități de definire. în prezent, fără a-și fi epuizat investigația coordonatelor interioare, ea cunoaște noi metamorfoze, o anumită expansiune a problematicii în relație, dar dincolo de granițele propriu-zise ale obiec­tivelor. Acest proces este surprins exact de I. T. Radu, care semnalează trecerea la o altă fază, o ..deplasare a investigațiilor în direcția relevării implicațiilor obiecti­velor pedagogice asupra conceperii și desfășurării activi- , tații didactice" (17. p. 12).O Nivele de analiză în abordarea obiectivelor educa­ționale. Literatura de versitats tipologică rezultat al folosirii rite : obiective pe obiective generale pe performanțe riguros a materiei), pe capacități (obiective de „transfer") orien­tate Spre Creativitate; (obiective de ..exprimare") etc. Ast­fel de diviziuni analitice îndeplinesc un rol informativ, dîrijînd atenția spre un spectru posibil de obiective. Mai importante sînt însă analiza multilaterală a obiectivelor, realizată prin luiași obiectiv turî ierarhice, parametri i 1) deprinderi, capacități, atitudini, sentimente etc. ; 2). con­ținutul la care se conexează (— conținut monodisciplinar— matematică, fizică, istorie etc., conținuturi diferite, in- terdisciplinare) ; 3) gradul de generalizare/specificitate ; 4) funcția pedagogică îndeplinită ; 5) timpul relativ de rea­lizare ; S) caracterul comun sau diferențiat (îi are în ve­dere pe toți elevii sau numai pe unii).„Fizionomia" unui obiectiv ar rezulta din modul in care se concretizează și se combină cei 6 parametri.O abordare multilaterală îl vă ajuta pe profesor : să stabilească importanța și complexitatea obiectivelor in­tenționate (capacitățile sînt mai importante decît de­prinderile său reproducerea de date factuale), să reali­zeze o mai bună planificare și ordonare a obiectivelor (de la cele generale spre cele specifice), să coboare sau să ridice gradul de generalitate (potrivit funcției pe care 

specialitate evidențiază o mare di* a obiectivelor, care apare ca unor criterii extrem de dife- termen lung, mediu și scurt : și concrete ; obiective axate circumscrise (de „stăpînire"
aplicarea unor crițprii variate asupra ace- și integrarea tipurilor principale în struc- Pentru analiza obiectivului, am sugera 8 natura achiziției preconizate — cunoștințe,
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rea să o realizeze obiectivul proiectat), să nu inițieze irematur sau tardiv operațiile- de- evaluare a rezultate- br așteptate, să reflecteze la tratarea diferențiată a ale­ilor (nu numai la niyelul metodelor) și să selecționeze retodele de învățămint potrivit caracteristicilor obiecti- 'ului.Curent, în analiza pe nivele a obiectivelor sînt men- ionate trei trepte — obiective generale (scopuri) ; — ibiective intermediare și — obiective concrete, compor- Smentale. Distincția este utilă cu condiția să se speci- ice planul de referință și rolurile pedagogice pe care e îndeplinește fiecare nivel. In caz contrar, apar inter­ferențe, generatoare de confuzii. Iată de exemplu, unii lutori raportează structura trinivelară în discuție la sis- emul de învățămînt, alții la obiectul de învățămint, în ifîrșit, o a treia categorie, la activitatea nemijlocită a educatorului de proiectare a obiectivelor unui capitol sau ecției. Evident însă că „scopul" în cele trei situații evo- ?ate nu are același conținut și nu se află la același nivel le generalitate.O schemă posibilă și simplă de distribuire a obiecti­velor pe nivele poate cuprinde trei nivele și cinci trepte, Eormînd un ansamblu unitar și ierarhizat. Idealul edu­cativ și solidar acestuia, obiectivele sistemului de învăță­mint sînt două categorii ale finalităților educaționale de maximă generalitate (I și II). Prima desemnează mode­lul de bază al personalității, în societatea noastră — omul „total", multilateral dezvoltat — la realizarea căruia, ală­turi de școală, participă și alte instituții sociale. Cea de a doua se referă la scopurile sau țelurile fundamentale ale sistemului de învățămint și exprimă, in mod sintetic, funcțiile sociale pe care și le asumă învățămîntul. Ast- în Legea educației și învățămîntului se stipulează că ■vățămîntul nostru de toate gradele trebuie să._asigure : Fon nivel înalt de pregătire științifică, tehnică 'și cultu­rală, policalificarea și pregătirea în profile ,largi a ele­vilor și studenților, astfel încît după absolvire să se integreze rapid și eficient în procesul de producție și în, activitatea socială ...“, „însușirea de către elevi și stu- denți a politicii și.ideologiei Partidului Comunist Român, a socialismului științific, a concepției materialist-dialdctice despre lume și viață, formarea de oameni înaintați, con­structori activi ai socialismului si comunismului..." (2). La un nivel intermediar de generalitate, deși nu exact în același plan, se situează obiectivele pe cicluri și profile de școli și obiectivele disciplinelor de învățămînt (III și IV). Ele sînt mai concrete față de scopurile care caracterizează nivelul anterior, dar mai puțin structurate față de obiectivele proiectate să dirijeze nemijlocit acti­vitatea profesorului și elevilor (V). Acestea din urmă semnifică tipuri de achiziții particulare (cunoștințe, de­prinderi, abilități, atitudini etc.) la care urmează să ajungă elevii intr-un interval de instruire dat și în ra­port cu o disciplină școlară. Lâ nivelul al treilea, enun­țurile despre obiective pot indica deja schimbări com­portamentale măsurabile, tehnica operaționalizării servind definirii și specificării maximale a obiectivelor.Fiecare nivel angajează probleme distincte de cercetare și da ordin aplicativ, tipuri particulare de responsabili­tăți și competențe.Fiecare clasă de obiective este derivată logic din trep­tele superioare, pe ansamblu realizîndu-se o determinare cumulativă. în cazul nostru, obiectivele activității didac­tice nemijlocite sînt formulate avînd ca referință directă obiectivele specifice treptei IV, dar nu mai puțin impor­tantă eșțe stabilirea de corespondențe cu idealul educa­tiv sau cu celelalte trepte, inclusiv cu determinările spe­cifice acestor trepte.Atunci cînd operațiile, de derivare din clasele supe­rioare de obiective a celor subordonate și de specificare a fiecărei clase potrivit determinanților proprii nu sînt suficient conștientizate, în practica școlară pot apărea situații nedorite : se accentuează excesiv obiectivele con­siderate accesibile clasei, în detrimentul altor obiective ; — obiectivele lecției sînt interpretate ca entități de sine stătătoare, detașate de treptele de generalitate superioară (în acest caz obiectivele apar doar ca scopuri, nu și în ipostaza de mijloace pentru atingerea obiectivelor de nivel intermediar și final) ; — se transferă simplificator, la nivelul de bază obiective specifice altor trepte, igno- rîndu-se caracteristicile nivelului considerat (in conse­cință, obiectivele lecției sînt formulate abstract, acontex- tual și ele își pierd calitatea de ghiduri efective ale ac­țiunii pedagogice).Putem conchide că abordarea multinivelară a finalită­ților educației prezintă importanță deopotrivă teoretică și practică. Elaborarea pertinentă a obiectivelor la un anu­mit .palier este posibilă dacă etapeie superioare au fost consolidate, numai în condițiile în care există o viziune de ansamblu asupra întregii „construcții".

CLASIFICAREA OBIECTIVELOR PE DOMENII 
SI CLASE COMPORTAMENTALEIn prezent sînt recunoscute și analizate trei mari do­menii de încadrare a obiectivelor : domeniul cognitiv — asimilarea de cunoștințe, formarea de deprinderi și ca­pacități intelectuale ; domeniul afectiv — formarea senti­mentelor, atitudinilor, convingerilor ; domeniul psihoffio- Tor — elaborarea conduitelor motrice, a operațiilor ma­nuale etc.Raporturile dintre laturile educației comuniste și cele trei domenii menționate aici sînt interpretabile în urmă­toarele sensuri : a) există o relevanță mai directă a do­meniului cognitiv pentru educația intelectuală, a dome­niului afectiv pentru educația morală și estetică, a do­meniului psiho-motor, pentru educația tehnologică și fi­zică ; b) în același timp, analizele efectuate în cadrul celor trei domenii își au gradul lor de semnificație psiho- pedagogică pentru toate componentele educației multila­terale. deoarece fiecare dintre ele includ, cu ponderi di­ferite, obiective de factură cognitivă, afectivă și psiho- motrică.In spațiul celor trei domenii de clasificare se afirmă cu vigoare două tendințe : formularea obiectivelor în ter­meni comportamentali și elaborarea de modele taxono­mice și morfologice de organizare a obiectivelor. Enunța­rea rezultatelor așteptate ale instruirii sub forma unor acțiuni, operații, produse constatabile sau altfel spus, specificarea a ceea ce vor fi capabili să facă elevii la în­cheierea unui proces de predare-învățare exprimă esența definirii comportamentale a obiectivelor. Dacă judecăm comparativ „producția" modelelor de clasificare pentru cele trei mari domenii, putem remarca faptul că dome­niul cognitiv s-a bucurat dfe' cea mai mare atenție (Bloom. Guilford. Gagne-Marille, D’Hainaut etc.) dome­niul afectiv beneficiază de un interes în creștere (Kra- thwohl, Landsheere. French. Raven etc.), iar domeniul psihomotor se află deocamdată mai puțin în orizontul cer­cetărilor și de aceea, probabil, nici unul din modelele ela­borate nu s-au impus cu autoritate (Simpson, Harrow, Kibler etc.).Piramida de mai jos sintetizează trei din cele mai cu­noscute taxonomii, ilustrează clasele de obiective din interiorul fiecărui model și corespondențele dintre cele trei taxonomii.Cîteva explicații se impun :A. Taxonomia domeniului cognitiv elaborată sub con­ducerea lui D: Bloom (1) a devenit un model de refe­rință, care în pofida unor limite a antrenat numeroase cercetări și experiențe practice în diferite țări, inclusiv la noi. Criteriul principal de organizare îl constituie ordo­narea' obiectivelor de la simplu la complex, ideea de ie­rarhie fiind implicată atît în succesiunea claselor de obiec­tive de la 1 lă 6. cît și în interiorul fiecărei clase — con- turîndu-se astfel 21 de tipuri sau trepte de obiective. Ta­xonomia se compune din doua secțiuni : I. Cunoaștere, care corespunde obiectivelor de factură informativă si II. De­prinderi și capacități (clasele 2—6) — care se referă la obiective formative. în timp ce prima secțiune indică'ti­purile de . cunoaștere de care trebuie să dispună elevul, secțiunea a doua are în vedere modurile în care se uti­lizează sau se operează cu informațiile dobîndite : ele pot fi interpretate (2). aplicate (3), analizate (4), sintetizate (5) sau evaluate (6).A proiecta obiectivele în spiritul taxonomiei înseamnă a specifica comportamentele cognitive adecvate pentru fiecare clasă, profesorul formulînd în prealabil întreba­rea : — ce vor face elevii pentru a proba atingerea obiec­tivului ? în cazul primei clase, „achiziția de cunoștințe", evidențele acestor achiziții vor fi operațiile de redare, re­

producere, recunoaștere.Categoria „comprehensiune", vizează înțelegerea și se exprimă comportamental prin trei nivele : a) transpu­nerea (reformularea în termeni proprii a unei definiții, a unei metafore) ; b) interpretarea (rezumarea unei co­municări, comentarea adecvată a datelor unei experiențe)c) extrapolarea (evidențierea consecințelor, implicațiilor unor fenomene dincolo de datele prezente). „Aplicarea" are un sens comportamental foarte clar, indicînd utili­zarea noțiunilor și regulilor asimilate anterior pentru a explica sau rezolva , situații noi. Clasa IV,, analiza, semnifică capacitățile de gîndire analitică, logică, deduc­tivă. In cadrul ei sînt decelate trei grade, după finețea analizei și obiectul la care se aplică : a) analiza elemen­telor (sesizarea premiselor neexplicitate dintr-o comuni-
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care) : b) analiza de relații (identificarea de raporturi lo­gice, cauzale etc.) ; c) analiza principiilor de organizare (surprinderea principiilor care dau identitate unei, teorii, opere etc.). Categoria „sinteză" echivalează cu capaci­tățile, de ordin creativ și se materializează în trei tipuri de produse : a) producerea unei lucrări personale (o com­punere) ; b) elaborarea unui plan original de acțiune (un proiect de cercetare) ; c) derivarea unor relații abstracte (prin activități de descoperire). Ultima clasă, „evaluarea" Se distribuie pe două categorii : formularea judecăților de valoare bazate pe criterii interne (coerență, rigoare etc.) și pe criterii externe (eficiență, adecvare la scpp sau la mo­del etc.).B. Taxonomia domeniului afectiv din schema prezentată aparține lui Krathwohl D.) (10). Ea adoptă un alt criteriu de clasificare — cel al interiorizării. Cele cinci clase de obiec­tive descriu un continuu afectiv, marcind etape posibile în asimilarea si practicarea unei valori, norme etc. Intr-un prim stadiu, elevul conștientizează prezența - unor valori, exigențe, fenomene, activități dezirabile și le acordă atenție („receptarea"), în al doilea „reacționează" adecvat, în mod voluntar „le caută", simte satisfacție Jn contact cu ele, în stadiul al treilea le „valorizează", le prețuiește, le preferă și se angajează în raport cu ele, în al patrulea le conceptuhlizează. le sedimentează si or­ganizează, pentru ca in ultimul stadiu, sistemul de valori constituit să „caracterizeze" și să exprime personalitatea. Ca și în cazul primei taxonomii și aici sînt introduse sub­diviziuni care detaliază clașele majore de obiective.C. Taxonomia lui Simpson pentru domeniul psihomotor utilizează ca principiu ierarhic de ordonare relativa difi­cultate sau gradul âe stăpinire a unei, deprinderi necesare pentru a îndeplini o activitate .motorie (cf. 11). Percepția este mâi mult un act preparator pentru o deprindere mo­torie și se bazează pe stimulare și descifrare senzorială (da exemplu — anticiparea sau descoperirea unei defec­țiuni ascultînd zgomotul produs de funcționarea mașinii). Dispoziția se referă la o stare de pregătire pentru a putea efectua un act motor (cunoașterea ordinii operațiilor, a instrumentelor necesare etc.). Reacția, dirijată are în ve­dere componentele din care se constituie o deprindere. Automatismul exprimă deprinderea psihomotrică finali­zată, iar Reaeția complexă indică o structură psihomotorie complexă manifestată cu ușurință și eficacitate. Ap mai fost menționate două clase de obiective — „Adaptarea" — modificarea voluntară a mișcărilor — și „Creația" — crea­rea unor noi sisteme de mișcări, dar pe care autorul nu le-a mai dezvoltat.Care sînt avantajele sistemelor de clasificare și în sne- cial a abordărilor taxonomice pentru activitatea cadrului 
didactic? în esență, ele pot fi astfel rezumate : a) oferă un evantai larg de tipuri de obiective din care educato­

rul poate selecționa pe acelea care răspund Cel mai bine ne'voilor sale profesionale ; b) în măsura în care mode­lele clasificatoare sînt taxonomii autentice, ele servesc nu numai selecției, dar și planificării obiectivelor, sta­bilesc trepte necesare de parcurs ; c) practicianul își poate autoevalua activitatea judecind sfera și echilibrul tipurilor de obiective, urmărite, accentele puse pe clasele inferioare, medii șau superioare ale taxonomiilor ; d) tn sfîrșiț, modelele la care ne referim pot contribui la per­fecționarea instrumentelor de evaluare școlară.Sistemele de clasificare, ințlusiv acelea pe care le-am descris, ridică Si unele probleme critice. Ele Sînt mai multe, dar două sînt redutabile : Se pune problema dacă disocierea obiectivelor pe trei domenii nu intră în con­flict cu complexitatea procesului de educație Si cu uni­tatea vieții psihice. Se știe că atunci cînd profesorul transmite un corpus de cunoștințe el dorește ca elevul ntț numai să înțeleagă, dar să și devină motivat, inte­resat. Dată fiind aoeaștă realitate, este evident că o sin­cronizare a domeniilor de clasificare ar fi de dorit.A doua problemă critică este aceea a validității mode­lelor taxonomice : — includ ele toate tipurile importante 
de obiective și mai ales ierarhia nivelelor ește reală, veritabilă ? Urțele dubii au foșt formulata în acest sețis. Soluții constructive pot fi găsite numai prin raportarea taxohomiilor la conținutul disciplinelor de învățămînt. De altfel, studiul relațiilor dintre modelele metodo­logice. de clasificare a obiectivelor și conținuțitl disciplinelor de învățămînt marchează o etapă nouă în aprofundarea problematicii obiectivelor. Astăzi, taXOno- mijle sînt gîndițe ca scheme elastice, care șe acomo­
dează la structura particulară a obiectelor de învățămînt, tendința dominantă fiind aceea a elaborării de scheme clasificatoare proprii diferitelor discipline. vCercetătorii români plecînd de la taxonomiile eonșa- erate au imaginat și testat preliminar modele reprezen­tative pentru diferite discipline : Fizică (A. Ionescu- Zanetti) : Chimie : (D. Preoteasa) ; Geografie : <O. Mîn- druț). Sisteme de clasificare interesante, elaborate în modalități mai specifice, datorăm lui E. Njveanu-L. Pană, pentru limbi străine, Corneliei Qriinberg, pentru; filozof ie, lui D. Mihalca, pentru mațeii'ătică.Indiferent de modelul taxonomic pentru care profeso­rul optează, în ultimă instanță este important ca el șă conștientizeze existența mai multor clase de obiective diferite ca structură și valoare și să promoveze o varie­tate de obiective. Acestea din urmă se vor afla. întot­deauna în conexiune cu unitățile fundamentale de con­ținut (principii, concepte etc.). Iată un exemplu (No- veanu E. coo.rd) :
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Tabelul de mai sus (adaptare după 14) pune în evi­dentă un aspect teoretic și altul practic : a) în mod real, un obiectiv este dimensionat prin două componente in- parabile : una de conținut și alta acțională sau opera­ție ; b) unul și același conținut poate fi convertit în ferite tipuri de obiective.
OPERAȚIONALIZAREA OBIECTIVELORCa și modelele de clasificare, operaționali zarea se in­teresează, de asemenea, de realizarea unei mai bune de­limitări și secvențieri concrete a obiectelor, dar pe altă cale.Conceptului de obiectiv operaționalizat i se atribuie cel puțin două sensuri : unul general, care se referă la transpunerea unui obiectiv în termen de operații, acțiuni, manifestări observabile ; altul tehnic, care reclamă enun­țarea obiectivului sub forma comportamentelor observa­bile și măsurabile. Diferența principală rezidă în- intro­ducerea criteriului evaluativ care indică gradul de reușită pretins elevilor, nivelul de performanță așteptat.Un exemplu, probabil, că este mal concludent pentru clarificarea esenței operaționalizării. In programa de limba română pentru clasa a VIII-a este prevăzută tema : Propoziția subordonată circumstanțială concesivă. Acest conținut poate fi transpus pe citeva nivele de obiective : 1. înțelegerea raporturilor logice implicate de propoziția concesivă (ideea de concesie) și priceperea de a utiliza corect propoziția concesivă în limbajul oral și scris. 2. Recunoașterea propoziției concesive în diferite contexte. 3. Recunoașterea tuturor propozițiilor subordo­nate concesive dinitr-uin text de dificultate medie și evi­dențierea corectă a elementelor introductive specifice.Primul enunț reflectă un obiectiv general (scop) și este 

în aoord cu orientarea aplicativă a predării limbii române în șooala noastră. Enunțul al doilea este mai specific de­cît primul, el desemnează un comportament observabil și implică ideea că operația de recunoaștere este transfe­rabilă la contexte diferite, fără a prezenta natura lor. Al treilea enunț circumscrie cel mai riguros obiectivul : se menționează operația care va fi efectuată, (recunoaștere) condițiile în care se va proba asimilarea el <text de di­ficultate medie) și criterii de evaluare a reușitei (recu­noașterea tuturor prepoziților concesive și a elemente­lor introductive, fără omisiuni). Se observă că fiecare nivel, în succesiune, 1, 2, 3, aduce un spor de informație față de precedentul, obiectivele îmbogățindu-se treptat cu noi determinări. Această creștere progresivă a canti­tății de informație pe obiectiv care duce la eliminarea unor interpretări alternative și în final la formarea ri­guros univocă a obiectivului se numește operaționalizare.Modelele practice ale operaționalizării diferă de la un autor la altul, după natura și numărul normelor indicate. Tehnica cea mai cunoscută, formulată inițial de R. Ma­ger, stipulează trei condiții necesare : 1. descrierea obiec­tivului în termen de comportament observabil ; 2. enun­țarea condițiilor sub care elevii vor demonstra că au ajuns la schimbarea preconizată de obiectiv ; 3. stabilirea criteriului care va fi folosit pentru evaluarea succesului performanței elevilor (..nivelul de performanță accepta- bilă“ — Mager ; „criteriul reușitei" — Landsheere).Respectarea primei condiții a operaționalizării impune ca obiectivul : a) să se refere la activitatea elevilor nu a profesorului; b) să se centreze pe operații, acțiuni, pro­cese constatabild nu pe procese psihice interne ; c) să desemneze un rezultat imediat al instruirii.Care este rațiunea acestor cerințe 1 Pentru a le lămuri să recurgem din nou la citeva exemple. Mai întîi să comparăm două moduri de definire a obiectivelor.— A familiariza elevii cu...— A transmite cunoștințe despre...— A demonstra elevilor...— Etc. — Elevii vor fi capabili să identifice...— Elevii vor putea aplica...— Elevii vor analiza și compara...— Etc.Primul grup de obiective este formulat din perspec­tiva profesorului, al doilea din unghiul de vedere al elevului. Apoi, chiar în ceea ce privește obiectivele care au în vedere activitatea elevului, ele discriminează între tipurile oentrate pe procese interne și cele care se tra­duc în evidențe comportamentale.Preferința pentru abordarea comportamentală a obiec­tivelor rezultă și dintr-o altă împrejurare. Pentru a ști dacă elevii au ajuns în forumul lor interior la achiziția intenționată sînt necesare anumite evidențe externe. Ac­țiunile manifeste ale elevilor, comportamentele lor devin indicatorii unor procese și abilități la care nu avem acces direct. Acești indicatori acționali pot fi descriși și con­vertiți în obiective specifice, concrete.Pentru a facilita activitatea profesorului de elaborare a obiectivelor în formă comportamentală, s-a sugerat uti­lizarea unor ghidări operaționale cum ar fi — „cuvintele acțiuni" sau „listele de termeni admiși/interziși". Gagne este de părere că „alegerea verbului în definirea unui 

obiectiv' este o problemă de o importanță decisivă". (7, p. 18). Aceasta, deoarece „cuvintele-acțiuni" au cali­tatea de a comunica mai sigur natura performanței dor-ite.A doua condiție a operaționalizării se referă la confi­gurarea situației — cu facilitățile sau restricțiile ei spe­cifice — în care vor fi puși elevii pentru a proba asimi­larea comportamentelor proiectate. De exemplu, la istorie „materialele ilustrative" îndeplinesc acest rol. Condițiile situaționale sînt însă mult mai variate decît materialele didactice. Ele includ informații, instrucțiuni, instrumente care le sînt oferite elevilor sau care nu le sînt permise. Dintre formulele mai des utilizate, notăm : după prezen­tarea textului... ; confruntat cu... ; fiind date... ; avînd acces la... ; în următoarele circumstanțe... ; cu ajutorul... ; fără a utiliza... etc.Criteriul de evaluare — a cărui precizare este recla­mată de cea de a treia condiție a operaționalizării — in­dică cît de eficient trebuie să fie comportamentul elevi­
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lor, la ce plafon trebuie să se situeze cunoștințele, de­prinderile, capacitățile lor. Criteriile pot fi numerice, temporale, calitative’ și sint traductibile într-o varietate de tipuri.de standarde: a) număr minim de răspunsuri corecte pretinse : să identifice cel puțin trei caracteristici ale fenomenului .. ; să diferențieze minimum două idei fundamentale ; b) proporția de reușită pretinsă : să scrie și să pronunțe corect cel puțin 80% din cuvintele noului vocabular învățat la lecțiile de limba străină ; c) limite de timp : să rezolve problema în maximum 15 minute ;d) criteriul — model : să conceapă o investigație experi­mentală care să satisfacă cerințele unui bun proiect ex­perimental.Mișcarea pedagogică actuală în favoarea operaționali- zării obiectivelor se justifică prin avantajele esențiale pe care această tehnică le presupune. în enumerarea lor vom apela, în special, la o sinteză a lui Landsheere, căreia îi vom aduce unele completări. Obiectivele operaționăli- zate : a) elimină interpretarea subiectivă, echivocul în formarea _ obiectivelor, facilitînd astfel comunicarea pe­dagogică între toți cei interesați ; b) constituie o garanție a respectării finalităților educaționale asumate, a con­cordanței dintre obiectivele proiectate și intențiile plani­ficatorilor învățămîntului ; c) orientează mai sigur profe­sorul în proiectarea instruirii, în alegerea metodelor, experiențelor celor mai semnificative de învățare : d) per­mit o mai bună diagnoză a dificultăților de învățare ale elevilor și, în consecință, se pot adopta prompt și adec­vat forme de instruire diferențiată ; e) favorizează ela­borarea instrumentelor de evaluare și asigură aprecierea rezultatelor școlare ale elevilor cu aceleași unități de măsură : f) introduc criterii mai ferme pentru evaluarea activității didactice și accentuează spiritul de responsa­bilitate profesională a personalului didactic.Odată cu cristalizarea concepției operaționalizării și utilizării ei practice, efective, au început să se discearnă mai limpede și limitele ei de aplicabilitate. S-a constatat mat întîi că nu toate obiectivele importante ale educației pot fi descrise în termeni operaționali. Ia un nivel ridi­ca^ de specificitate. Potrivit primei condiții a operaționa- lizării, obiectivele trebuie să indice rezultate observabile și imediate ale educației. Dar nu toate efectele educației sint observabile imediat. Unele apar, ca produse cumula­tive. după un număr mai mare de ocazii de învățare. Și totuși, pentru realizarea obiectivelor de acest gen, să spunem, formarea gîndirii istorice la elevi, profesorul are nevoie, la diferite intervale de timp, de evidențe care să-i semnaleze stadiul de evoluție al elevilor în direcția scontată. De asemenea, forțarea operaționalizării lor este arbitrară și prejudiciabilă. în general, obiectivele de complexitate superioară — creativitatea. independenta gîndirii, atitudinile, convingerile, sensibilitatea artistică 

— nu pot fi tratate integral din perspectiva unei opera- ționalizări complete, ele nu se modelează în structuri de- compozabile și măsurabile.în al doilea rînd, operaționalizarea nu poate face abstracție de natura obiectului de învățămînt. Discipli­nele care sint mai puternic formalizate, care operează cu structuri algoritmioe mai certe — matematica, fizica, chi­mia, gramatica etc, sint. mai disponibile pentru obiecti­vele definite operațional. S-a observat că în unele dis­cipline. în special în cele umaniste și sociale, este mai - greu a proiecta capacități care să fie evaluate prin cri- “ terii cantitative. în aceste domenii se vor folosi, desigur, combinații speciale de criterii calitative (globale) și cantitative. Dar. și aici se legitimează un efort de imagi­nație științifică pentru a determina cu mai multă rigu­rozitate obiectivele educațieiîn sfîrșit, nu pot fi ignorate dificultățile reale pe care le întîmpină cadrele didactice în operaționalizarea obiec­tivelor, necesitatea unor eforturi substanțiale și de du­rată, consumul de energie și limitele de timp. în depă­șirea acestei dificultăți, studiile de specialitate, schimbul de experiență și reflecția asupra propriei activități sint sursele principale de inspirație ale cadrului didactic.
PROIECTAREA SI REALIZAREA OBIECTIVELOR. 
RELAȚIILE FUNCȚIONALE DINTRE OBIECTIVE 

Șl CELELALTE COMPONENTE 
ALE TEHNOLOGIEI DIDACTICEProiectarea și realizarea obiectivelor sînt laturi com- plemențare și interdependente ale unui proces unic"— acela orientat spre progresul personalității.în proiectarea obiectivelor trei procese sînt fundamen- w tale, la care se adaugă unul complementar ■(figura 3). Ele pot fi concepute ca faze dar pot fi realizabile și cu o relativă concomitentă. Organizarea lor pe trepte indică faptul că nu toate obiectivele inventariate vor fi și pla­nificate, după cum numai o parte din cele selecționate vor putea- fi specificate riguros.Orice profesor își definește mai întîi scopurile generale ale disciplinei predate, exam ini nd prevederile programei, indicațiile manualului etc. Acestea vor reflecta sistemul conceptual, exigențele metodologice, operațiile si proce­sele angajate în interpretarea și rezolvarea situațiilor problematice specifice domeniului considerat. Scopurile generale vor fi formulate în mod necesar și din perspec­tiva idealului educativ, obiectivelor generale ale sistemu­lui și ciclului de învățămînt corespunzător, și, nu în ulti­mul rînd, și în funcție de profilul imitații școlare.
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scopurile proiectate, iar acestora din urmădisciplinei. Elaborarea unei astfel de logici obiectivelor nu unei nevoi de este o operație ușoară, dar rigoare și eficientă.și obiectivele aferente for- de lecții, după ce s-a făcut inventariate ca posibile, la

. . tipurile de obiective,tabel de specificații (cf. 14), deși 
din

In etapa a doua sînt identificate scopurile fiecărui ca­pitol. iar în etapa a treia obiectivele comportamentale corespunzătoare fiecărui scop. Atît unele cit și celelalte sînt elaborate în conformitate cu conținutul tematic al capitolului. între cele trei paliere este necesar să se evite, pe de o parte, rupturile, iar pe de altă parte, să se asigure o anumită consistență a raporturilor lor. Aceasta Înseamnă că obiectivele comportamentale nu pot fi doar concrete, ci și relevante, importante și nu perife- rice pentru scopurile proiectate, iar acestora din urmă 
țF este necesar să li se precizeze poziția față de scopurile cil 0 TP1 a-, "tir» n 4 ■£ « Iinterioare a ea răspundeScopurile fiecărui capitol mează substanța sistemului tranziția de la finalitățile cele considerate minimal necesare și realizabile dincolo de pragul minimal. Criteriile de selecție sînt variate ; profesionale, științifice, psihopedagogice.Un instrument operativ și eficace care poate servi ațît inventarierii, cît și selecției și specificării obiectivelor este „tabelul de specificații". El este un tablou cu dublă intrare ; pe rubricile orizontale menționîndu-se unități de conținut (generalizări fundamentale, concepte, date factuale, metode și probleme, procese specifice discipli­nei considerate), iar pe coloane. Un asemenea a fost conceput pentru elaborarea testelor finale perspectiva obiectivelor, ne îngăduie, totuși, să formulăm citeva constatări și observații privind funcțiile și avan­tajele multilaterale ale acestui instrument :a) Rubricile de conținut, structurate după logica pro- •prie a disciplinei, ne indică ce este de predat.1 b) Rubricile verticale dau răspunsul la întrebarea de ce se predă ceea ce se predă.c) Din examinarea tabelului de specificații rezultă că unele elemente de conținut se „pretează" sau sînt mai adecvate pentru anumite tipuri de obiective.d) întrucît obiectivele nu sînt de același grad de com­plexitate. profesorul va trebui să reflecteze la un timp instructional diferit pentru atingerea fiecăruia.f) Pentru evaluarea competenței dobindite de elev tn stăpînirea acestei materii (obiective și conținut) ariile de conținut și tipurile de obiective nu au aceeași pondere 6au importanță.Tabelele de specificații exprimă dintre trei componente de bază ale 

obiectivele, conținutul și procesele observăm, in aceeași direcție, că evidențiază nu numai necesitatea dențâ a conținutului iternului de evaluare cu natura obiectivului proiectat, dar și a alegerii formei sau tipu­lui probei de evaluare in funcție de obiective.Revenind la cel de al treilea palier al obiectivelor, * obiectivele concrete, se impune mențiunea că ele pot fir specificate la diferite grade și cu diferite tehnici. Douăsînt esențiale : operaționalizarea și analiza de sarcini;în ceea ce privește metodologia operaționalizării se poate afirma că există o stare de receptivitate în rîndul cadre­lor di da ctioe în această direcție și că se investește, cu fo­los, un efort consistent pentru asimilarea și valorificarea tehnicilor corespunzătoare. Experiențele de pînă acum ne semnalează însă și unele lițmte sau interpretări parțial adecvate, dintre care semnalăm :a) Minimalizarea scopului. Există uneori tendința de a elimina din analizele referitoare la lecții, categoria de scop. Or, scopul indică abilități, atitudini fundamentale ; ele dau perspectivă și unitate obiectivelor comportamen­tale, adeseori acestea din urmă fiind indicatorii unor com­petențe sau capacități. Ceea ce se incriminează în concep­ția actuală, nu este formularea scopurilor, ci rămînerea numai la enunțarea lor.b) Reducerea operaționalizării la criteriul minimal de reușită. Intr-o clasă se poate urmări doar egalizarea per­formanțelor elevilor în raport cu un standard minimal ? Lazăr Viăsceanu introduce un concept util și cu implicații însemnate „criteriul de optimalitate" (18, p. 229), care se referă la nivelul așteptat și realizat al performanțelor ob­ținute de elevi în învățare. El sugerează cadrelor didactice să definească în proiectarea obiectivelor trei nivele de performanță — minimale, medii și maximale — și să re­flecteze la proporția elevilor care va acoperi aceste tipuri.c) Maximalizarea obiectivelor minimale. Se constată uneori că criteriul reușitei minimale, stipulată în obiecti­vul opdraționalizat. este exprimat prin cerințe foarte va­riate și la cote superioare de exigență. Acestea sînt de­parte de nivelul de promovabilifate propus..d) Multiplicarea în exces a obiectivelor concrete. Efor­tul da concretizare conduce uneori la „mărunțirea" obiec­

cel mai bine relația 
tehnologiei didactice : 
de evaluare. Să mai cercetări mai recente punerii în eorespon-

tivelor șî la o creștere excesivă, care le fac irealizabile în timpul programat.Analiza de sarcină este o a doua tehnică de specificare a obiectivelor. In esență, ea presupune o analiză regresivă aplicată obiectivului intenționat (terminal) prin descompu­nerea lui1 într-o suită de subobiective intermediare, din ce în ce mai simple. O asemenea concepție este susținută în­deosebi de R. Gagne. Modelul său cumulativ-ierarhic al învățării sugerează ea în determinarea unui obiectiv să se întreprindă o analiză de sus în jos, soldată cu o „ierarhie" a învățării, adică cu specificarea pe trepte a tipurilor de deprinderi sau priceperi necesare apropierii progresive a. elevilor de obiectivul planificat.Se poate presupune că succesul învățării elevilor vâ ti potențat în condițiile în care se vor cunoaște și aplica mai bine ierarhiile învățării, specifice obiectivelor care carac­terizează diferitele discipline școlare. Avantajul acestei proceduri rezidă nu numai în concretizarea obiectivelor, dar șî în evidențierea traiectoriei și secvențelor de învă­țare. în tranziția de la indicarea obiectivelor la organiza­rea experiențelor de învățare.Analizele pe care le-am avut în vedere s-au circumscris mai ales raportului obiective-conținut-evaluare. Alte „re­țele nodale", cum ar fi conexiunile dintre obiectîve-stra- tegii. forme de organizare au fost investigate cu succes în ultimii ani. Știm acum mai bine că selecția unei metode nu se face după criteriul formal al noutății ei. ci după ro­lul pedagogic dominant : una și aceeași metodă poate fi relevantă în raport cu un tip de obiectiv, neutrală, ca efect, față de altul și contraindicată pentru un al treilea tip. Din același motiv, în, aprecierea calității unei lecții nu vom lua în eonsirderare în primul rind varietatea meto­delor, ci gradul lor de adecvare la finalitățile pedagogice. S-au acumulat, de asemenea, date mai semnificative des­pre relațiile dintre teoriile învățării șî strategiile didactice, dintre strategii și unele obiective. (ÎS)Studiile în această arie pedagogică sînt însă de mare complexitate și finețe și de aceea, odată cu valorificarea liniilor de cercetare existente, s-ar impune inventarea unor noi paradigme. Din acest punct, de vedere ni se par sugestive cercetările inițiate de I.T. Radu, care pleacă de Ia ipoteza unei corelații directe dintre obiective, tipuri de învățare, forme de interacțiune didactică și performanțe școlare (17).
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ELABORAREA, ORGANIZAREA Șl PREDAREA-ÎNVĂȚAREA 
CONȚINUTULUI ÎNVĂȚĂMÎNTULUIAnaliza conținuturilor transmise școlar presupune ra­portarea învățămîntului atît la propria sa funcționali­tate, cit și la sistemele sociale cu care se interferează. In­tr-adevăr, structura conținutului invățămîntului ilus­trează. într-o formă implicită, obiectivele educaționale particularizate, tipurile de experiență de învățare me­nite să concure la realizarea acestora, formele de orga­nizare a instruirii și învățării. Intr-un fel, in­stituțiile de învățămînt sint organizate și ierarhizate în relație cu acele conținuturi pe care urmează să le tran­smită șl să le realizeze în tipurile umane solicitate de diviziunea cunoașterii și a muncii, tot așa cum forma­rea profesorilor este orientată, în opțiunile ei funda­mentale, de ariile sau domeniile specializate ale conți­nutului învățămintului. Se poate deci spune că intr-ade­văr conținuturile transmise școlar reprezintă unul din domeniile cele mai importante ale organizării și funcțio­nării învățămîntului și că realizarea lor pedagogică, sub forma experiențelor de învățare efectivă pentru elev, depinde în mare măsură de competența profesională și didactică a profesorului. In acest capitol vom avea în vedere astfel de competențe, referindu-ne atît la elabo­rarea și organizarea de ansamblu a conținutului învăță­mintului, cit și la modul de raportare pedagogică a pro­fesorului la conținutul unei discipline particulare de învățămînt.

OBIECTIVE, CONȚINUTURI SI EXPERIENȚE 
A > A

DE ÎNVĂȚAREîn sensul cel mai larg, conținutul învățămîntului este acel ansamblu -coerent organizat și etapizat pe trepte de școlarizare care include cunoștințe, convingeri poli­tice și ideologice, modele atitudinale și de comportare, concepții despre om și menirea sa în mediul social și na­tural, abilități intelectuale, profesionale și artistice de analiză, interpretare și acțiune practică prin care se vi­zează formarea unei personalități armonioase și multi­laterale in concordanță cu cerințele actuale și viitoare ale dezvoltării societății. Această accepțiune a conținu­tului invățămîntului este concordantă cu ideea că siste­mul de învățămînt a fost și încă este principalul mijloc de transmitere a cunoașterii sau culturii socialmente elabo­rate. In acest sens, conținutul invățămîntului este raportat la cultură, înțeleasă atît ca proces de devenire sau „culti­vare" a omului, cit și ca ansamblu de acțiuni, practici și produse generate în diversele activități umane. învăță- mintul ar asigura transmiterea și reproducerea' culturală în vederea formării și integrării sociale a omului, pentru participarea sa la activitatea de perpetuare și dezvoltare a culturii. Luînd ca referință sistemul de valori speci­fice și dominante într-o societate, sînt selectate din cul­tura existentă acele cunoștințe și modele de acțiune și comportare care corespund principiilor valorizatoare și sînt incluse în conținutul învățămintului pentru a fi activate și realizate școlar. Diviziunea actuală a cunoașterii și a muncii, multiplicarea domeniilor vieții sociale, economice și culturale fac din ce în ce mai dificilă operarea cu un termen global, unifica­tor și nediferentiat de cultură. Se poate astfel distinge între cultura științifică, tehnologică, artistică, socială, morală, politică și altele de același tip, între ele exis- tînd numeroase diferențieri și interferențe, paralelisme și convergențe. Trebuie apoi avut în vedere că sistemul contemporan de învățămînt este el însuși diversificat pe verticală (nivele de școlarizare) și pe orizontală (filiere școlare specializate). în virtutea acestor stări de fapt, conținutului global al invățămîntului îi corespund con­ținuturi diversificate. Problema pedagogică importantă rezidă în identificarea unității rezultate din diversifica­re. în armonizarea conținuturilor care corespund diferi­telor filiere de cunoaștere și acțiune umană cu direc­țiile de specializare școlară solicitate de diviziunea mun­cii pe ocuDații sau profesii, în condiții de asigurare a unității și solidarității sociale.Transpunerea conținuturilor elaborate sociale în ter­meni școlari trebuie apoi înfăptuită în relație cu obiec­tivele generale și specifice ale învățămîntului. Educația este o activitate ghidată de scopuri și obiective. Rea­lizarea lor efectivă presupune identificarea de mijloace 

corespunzătoare, respectiv de conținuturi, și experiențe de învățare atent programate și dirijate. In consecință, conținuturile nu pot fi considerate din punct de vedere W pedagogică, ca, fiind independente de obiectivele educației școlare și de condițiile de predare, învățare și evaluare care concură la realizarea lor. Unitatea acestor instanțe este exprimată prin termenul de curriculum (1), care se referă deci la : a) obiectivele instructive specifice unui domeniu (nivel de învățămînt, filieră școlară, disci­plină de învățămînt) ; b) conținuturile selectate în re­lație cu obiectivele preformulate ; c) programarea și di* rijarea acelor situații de instruire care provoacă, men­țin și finalizează învățarea elevilor ; d) evaluarea per­formanțelor obținute de elevi în învățare.Prin curriculum se stabilesc corespondențe între obiective și conținuturi, pe de o parte, și între acestea și metodele de predare și evaluare, pe de altă parte. In precizarea acestor corespondențe funcția orientativă do­minantă aparține obiectivelor generale și specifice ala unui nivel sau filiere de învățămînt. în raport cu ele se optează pentru conținuturile, experiențele de învățare și formele de evaluare cele mai adecvate.în sistemul nostru de învățămînt formularea obiecti­velor generale și selecția, planificarea și programarea conținuturilor'corespunzătoare sînt de competența forurilot _ ierarhice superioare. în timp ce selectarea structurii tema^^ tice (de conținut) a programei unei discipline s-a bazat obiectivele generale cu referință macrosocială, formu-^ larea de către profesor a obiectivelor operaționale pe lecții se face in funcție de și în corespondență cu con­ținuturile specificate în programă și manual. De data aceasta conținuturile sînt deja disponibile în program- și manuale, astfel că raporturile dintre obiective și con­ținuturi se schimbă. In concordanță cu unitățile de con­ținut identificate, profesorul formulează obiectivele ope­raționale realizabile în fiecare secvență de instruire.în concluzie : a) ceea ce se transmite școlar are o structură, unitară globală sau holistică (conținutul în- vățămihtuiui) în funcție de unitatea sistemului de în­vățămînt și una fragmentată (conținuturi) în funcție de diversificarea sistemului de învățămînt pe niveluri și tipuri de școlarizare și in raport cu diferențierile cultu­rale, științifice și social-economice din societate ; b) ela­borarea pedagogică a conținuturilor este o activitate co­relată cu identificarea și formularea obiectivelor și cu aplicarea strategiilor de predare-învățare și evaluare optimal adecvate. Elaborarea și organizarea conținuturilor < sint ghidate de principii și competențe pedagogice. In ■ acest sens, întrebările la care trebuie să răspundem sint ’ următoarele : Cum este elaborat conținutul global al în- Vațămîntului ? Care sînt formele de organizare pedagogica a conținuturilor ? De ce competențe pedagogice are nevo:e profesorul în analiza, organizarea și predarea-învățarea conținuturilor ?
ELABORAREA GLOBALĂ A CONȚINUTULUI • 

ÎNVĂȚĂMÎNTULUIA analiza elaborarea globală a conținutului învățămîn­tului înseamnă a identifica sursele, criteriile de selecție și factorii care determină schimbări in surse- și selecție.în mod generic, sursa fundamentală de constituire a conținutului învățămîntului este cunoașterea umană, Progresul social și uman a fost determinat și anticipat de dezvoltarea și aplicarea cunoașterii, iar în procesul propriei dezvoltări cunoașterea s-a diversificat și spe­cializat pe categorii sau discipline : matematică, fizică, biologie, chimie, științe socio-umane, tehnologice etc. Mai mult, în interiorul fiecărei categorii de discipline și ca urmare a interferențelor dintre categorii apar noi discipline, biofizică, biochimie, chimie fizică, sociobio- logie etc. Din ansamblul disciplinelor constituite, care trebuie să fie incluse în planul de învățămînt, pe ce treaptă a școlarizării și de ce ? Ce raporturi optime s-ar putea stabili între disciplinele științifice realiste, umaniste și tehnolgice ? Munca nu este ea însăși un tip distinct de conținut ? Referitor la această ultimă întrebare, G. Văi- deanu spune : „ca tip de conținut, de activitate școlară și nonșcolară, munca, și în special munca productivă se pretează unei articulări cu științele naturale și sociale, cu 
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educația sportivă și artistică etc.astfel că „introducerea muncii în orarele și programele școlare poate contribui la ameliorarea organizării continuturilor învățămîntuiui și Ia o orientare mai accentuată spre aplicarea cunoș­tințelor însușite de elevi" (8).O altă sursă a conținutului învățămîntuiui este repre­zentată de cultură. Intr-un fel, cultura este produsul sin­tetic al cunoașterii umane, puțind astfel vorbi de o cul­tură științifică, tehnologică, a muncii, artistică etc. Tot­odată, în procesul real al vieții șînt consacrate aeele mo­dele de comportare sau acele principii, norme și reguli care reglementează raporturile dintre oameni. Așadar, cul­tura artistică și cultura relațiilor șocioumane reprezintă surse distincte ale conținutului învățămîntuiui, în măsura în care educația școlară vizează formarea unei personali­tăți integrale, capabile să acționeze atît pe baza principi­ilor raționalității științifice, cit și în conformitate cu cele specifice expresivității artistice și sociale.Identificarea surselor conținutului învățămîntuiui (cu­noașterea ca proces și produs, munca productivă, cultura artistică și a relațiilor interpersonale) solicită de îndată formularea criteriilor de selecție și repartizare a conți- nuturilor pe trepte și tipuri de școlarizare. Criteriile de selecție a conținutului învățămîntuiui sînt compatibile cu- mesajele următoarelor domenii de referință și formulate■ pe baza lor :a) concepția social-politică și ideologică despre dezvol­tarea actuală și de perspectivă a societății, respectiv obiectivele strategice ale dezvoltării social-economice glo­bale și sectoriale și sistemul dominant de valori, inte­rese și nevoi social-economice și culturale. în țara noas­tră conținutul învățămîntuiui este elaborat în concor­danță cu concepția și orientările formulate în documen­tele programatice ale Partidului Comunist Român pri­vitoare la perspectivele și obiectivele dezvoltării sociale, politica de pregătire a forței de muncă, direcțiile funda­mentale de dezvoltare și perfecționare ale sistemului de învățămînt ;b) concepția despre cunoaștere și dezvoltarea ei. în această privință, conținutul învățămîntuiui din țara noastră este consecvent științific și bazat pe concepția dialecțieii materialiste privind relativitatea și progresul neîntrerupt al cunoașterii științifice.c) concepția despre personalitatea umană. Optînd pen­tru idealul de formare a unei personalități multilaterale, învățămîntul din țara noastră tinde să armonizeze, prin conținuturile pe care le activează, cultura generală cu specializarea, pregătirea științifică, tehnologică, moral-. politică șl culturală cu pregătirea în/și pentru muncă.■ Criteriile derivate din concepțiile despre dezvoltarea so­cietății, cunoașterii și personalității ar fi totuși insufi­ciente dacă nu sînt corelate cu criterii psihopeclagogice. Aceștea șe referă, pe de o parte, la sțadialitatea dezvol-- tării ontogenetice a personalității umane, la particulari­tățile specifice vieții psihice în fiecare stadiu și la con­dițiile de apariție a momentelor de maximă receptivitate pențru anumite conținuturi. Pe de altă parte, conținutu­rile trebuie selectate în funcție de posibilitățile transmi­terii și realizării lor pedagogice, de valoarea lor forma­tivă și informativă, de necesitatea asigurării condițiilor de permanentizare a învățării și de profesionalizare.Luînd ca referință sistemul de valori, opțiuni și inte­rese fundamentale ale unei societăți, aflate într-un stadiu determinat de evoluție, se identifică, astfel, criterii ma- crosociale de selecție a conținutului învățămîntuiui, care au o funcție predominant orientativă,. îrț sensul că preci­zează modul de valorificare a continuturilor disponibile, delimitând cadrul de operare pedagogică și criterii psiho- pedagogice, care au o funcție de adaptare operațională, în sensul că oferă temeiurile de planificare, programare 

și realizare a continuturilor prin activitățile școlare de instruire și învățare.Sistemul de valori, criteriile de selecție și .sursele con­ținutului învățămîntuiui nu pot și nu 'trebuie să fie con­siderate statice, în independență de timpul istoric. Tot­odată, un învățămînt eficient este acela care asi­gură o pregătire anticipativi cît mai concordantă cu direcțiile viitoare ale dezvoltării social-economice și culturale. Conținutul învățămîntuiui are un caracter is­toric într-un dublu sens. Pe de o parte, el reflectă con­cepțiile, criteriile macrosociale și psihopedagogice consi­derate ca legitime și operante intr-o epocă dată. Pe de altă parte, mesajele sale formative sînt concordante cu sistemul dominant de valori, interese și opțiuni dintr-o societate. în acest șenș, conținutul învățămîntuiui din so­cietățile scindate în clase antagoniste reflectă interesele clasei dominante, avînd deci un caracter de clasă. Ca­racterul istoric al conținutului învățămîntuiui se exprimă prin dinamica schimbărilor șf perpetuărilor care transcend granițele dințre diferitele epoci ale dezvoltării unei so­cietăți. Această dinamică este produsă de acțiunea unei varietăți de factori. în general, aceștia își au originea mai. ales în afara sistemului de învățămînt.Un prim factor este reprezentat de distribuția rapor­turilor de putere politică în societate. Clasa dominantă politic își impune propriile concepții, ideologii, valori, interese și criterii de selecție a conținutului învățămîn­tuiui.-Schimbarea raporturilor de putere politică dintre elașe sau categorii sociale coincide în istorie eu schimbări, adeseori radicale, în conținutul învățămîntuiui. De exem­plu, cucerirea puterii politice de către partidul comunist al clasei muncitoare în țara noastră a creat condiții pen­tru organizarea și orientarea consecvent științifică și de­mocratică a conținutului învățămîntuiui, pe deplin com­patibil cu valorile umaniste, revoluționare ale socialis­mului științific.Un alt factor care influențează organizarea conținutu­lui învățămîntuiui este diviziunea social-ețonomică a muncii. învățămîntul este principalul sistem de profe­sionalizare a forței de ‘muncă și în virtutea acestei funcții trebuie să selecteze acele conținuturi care contribui» la formarea forței de muncă în relație cu pozițiile din lu­mea profesiilor. O tendință contemporană marcantă se manifestă prin apariția mereu crescîndă a noi profesii concomitent cu dispariția altora, ca urmare a dezvoltării unor noi tehnologii. In consecință, conținutul învăță­mîntuiui trebuie astfel elaborat îneî-t să anticipeze și să permită pregătirea pentru astfel de schimbări. Accen­tul urmează să fie pus pe : policalificare sau pregătire în profil larg ; asimilarea tehnicilor de autodidaxie și în­vățare permanentă ; intensificarea caracterului formativ al învățămîntuiui ; însușirea limbajelor alternative (na­turale, simbolico-matematice și de programare informa­tică), de codificare și prelucrare a. informațiilor ; familia- rizarea cu spiritul de cercetare și creativitate, creșterea receptivității față de nou. Totodată. învățămîntul trebuie sâ depășească orice tendințe intelectualiște clasice, inte- grîndu-se tot mai armonios cu lumea producției și a cer­cetării.Factorul care în prezent exercită cea mai puternică in­fluență asupra conținutului învățămîntuiui este noua re­voluție științifică și tehnică. Mesajele acestea sînț mul­tiple și profunde : apariția unor domenii șau discipline științifice noi, creșterea în progresie geometrică a infor­mației științifice- elaborate, dezvoltarea unor tehnologii noi bazate mai ales pe microelectronică, creșterea gra­dului de informatizare a întregii societăți etc. Organi­zarea conținutului învățămîntuiui presupune formularea de răspunsuri adecvate la întrebări de genul următor : cum reacționează învățămîntul fată de „explozia infor­mațională" : prin multiplicarea cantitativă sau prin esențializare și restructurare calitativă ? cum sînt. anti­cipate școlar schimbările din știință, tehnică și cultură ? care sînt căile de pregătire pentru învățarea permanentă? care este structura culturii generale într-o epocă de ex­pansiune tehnologică 1 ce raport optim se poate stabili între cultura generală și specializarea profesională ? ee ponderi ar trebui să aibă conținuturile care se referă la pregătirea științifică, profesională și culturală în an­samblul conținutului învățămîntuiui ?
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ORGANIZAREA PEDAGOGICĂ
A CONTINUTURILOR TRANSMISE ȘCOLARConținuți învățămîntului este un sistem diferențiat în 

funcție de : obiective, tipuri de cunoștințe și abilități, 
trepte de școlarizare și direcții de specializare școlară și profesională. Aceasta înseamnă că putem distinge o struc­tură globală unitara, de natură sistemică a conținutului învățămîntului privit în integralitatea sa și o structură diferențiată pe conținuturi. Diferențierea își gâseste ex­presia în disciplinele (sau obiectele) de învățămînt. Disciplina (obiectul) de învățămînt nu se identifică în 
mod necesar cu o anumită disciplină științifică. De re­gulă, considerînd organizarea ierarhică a Sistemului de învățămînt, cu cit ne depărtăm de învățămîntul primar spre cel superior cu atît crește probabilitatea coinciden­ței dintre disciplina de învățămînt și disciplina științifică.Experiențele de organizare diferențiată a conținutului învățămîntului au consacrat patru criterii de identificare 
și construire a disciplinelor școlare :a) diviziunea academică a cunoașterii, respectiv repar­tizarea cunoașterii pe discipline științifice : matematică, fizică, lingvistică, sociologie etc.. în cadrul acestora sau la interferența lor apârînd continuu noi discipline ;b) organizarea mediului natural și/sau social, adică selectarea din ansamblul mediului a unui domeniu — apa, omul, energia etc. — și gruparea cunoștințelor de­rivate din diferite discipline științifice (biologie, fizică, chimie, științe sociale etc.) în funcție de relevanța lor pentru cunoașterea integrală și acțiunea umană concen­trată în respectivul domeniu.c) structuri tematice transdisciplinare. Acesta este un criteriu oarecum similar cu precedentul (b), în sensul că obiectul de învățămînt are ca referință nu o disciplină științifică, ci o tematică unitară, comună mai multor dis­cipline, dar tratată din perspective diferite, deși comple­mentare. Deosebirea dintre cele două criterii (b și c) este că precedentul identifică o componentă a mediului pen­tru organizarea interdisciplinară a cunoașterii, în timp ce de data aceasta se ia ca referință o idee sau un prin­cipiu teoretic integrator care transcende granițele dintre disciplinele științifice și grupează cunoașterea și întreaga problematică în conformitate cu noua perspectivă. De exemplu, principiul codificării informației poate grupa cunoștințe și cercetări din numeroase științe.d) nevoi practice și contexte sociale de acțiune efec­tivă. Acest criteriu a condus la specificarea acelor obiecte de învățămînt în care accentul este pus pe acti­vitatea practică și productivă a elevilor și pe pregătirea lor pentru integrare în activitatea profesională. Instruirea practică, cercetarea și proiectarea industrială șînt obiecte de învățămînt rezultate din instituirea acestui criteriu.Cele patru criterii pot fi ierarhizate din punctul de ve­dere al incidenței asupra organizării conținutului învătă- mîntului pe obiecte sau discipline. Cea mai puternică in­cidență a avut-o și continuă să o aibă primul criteriu, obiectele de învățămînt tinzînd să se afle în coresponden­ță cît mai strinsă cu disciplinele științifice aproape pe toate treptele învățămîntului. Celelalte trei criterii 
(b, c și d) au apărut ca reacții față de primul. Criteriul interdisciplinarității cu referință la mediu a fost dezvol­
tat experimental și partial chiar aplicat (9). pe cînd cel al transdisciplinarității cu referință la structura tematică 
integrată a fost în mare parte formulat teoretic și doar 
în mod cu totul restrîns aplicat în învățămîntul superior. Ultimul principiu a avut o incidență remarcabilă în vre­
murile recente în aproape toate sistemele de învățămint, instruirea practică devenind o componentă de bază a con­
ținutului instruirii.Din punct de vedere pedagogic, organizarea conținutului 
implică : planificarea, programarea, elaborarea manualu­lui și a altor materiale auxiliare, analiza instrucțională a conținutului manualului și evaluarea.Planificarea constă în identificarea obiectelor de învă- țămînt și ordonarea lor în timpul de școlarizare în func­ție de obiective, niveluri sau trepte ale învățămîntului, particularități psihogenetice ale elevilor și cerințe ale nor- mativității, pedagogice. Planificarea se concretizează în planuri de învățămînt, diferențiate pe tipuri și niveluri de școlarizare, și în orare.Planul de învățămînt este un document oficial (elaborat 
de minister, pe baza consultării specialiștilor, cadrelor didactice) care include : obiectele de învățămînt studiate 
ta un anumit nivel și tip de învățămînt; ordinea studierii 

lor ; numărul de ore anual și săptămînal alocat fiecărui obiect. Planurile de învățămînt vizează obiectivele și in­teresele fundamentale ale învățămîntului și, prin acestea, ale societății în întregimea ei și din perspectiva evoluției ei. Selecția, ordonarea și ponderea obiectelor de învăță­mînt circumscriu problema fundamentală a planificării conținuturilor transmise școlar.De-a lungul timpului și în diverse contexte sociale și școlare au fost formulate numeroase soluții pentru o ase­menea problemă. In principiu, putem distinge trei axe constitutive ale oricărui plan de învățămîmt, fiecare fiind definită prin doi poli.I) Axa diferențiere versus integrare. Așa cum s-a men­ționat, cunoașterea științifică se află astăzi într-un proces continuu de diferențiere, apârînd noi discipline care se adaugă celor deja existente. Fiecare nouă disciplină dife­rențiată militează pentru propria consacrare nu numai în lumea academică a cercetării și aplicațiilor, dar și în pla­nurile de învățămînt. Diferențierea cunoașterii știin­țifice se asociază cu tendința de adăugare a noi discipline (obiecte) în planul .de învățămînt. Această activitate atinge, însă, mai devreme sau mai tîrziu, un prag de saturare, dată fiind dimensiunea limitată a timpului de instruire sau a receptivității infor­maționale a elevilor. Prelungirea școlarității sau institui­rea unor filiere școlare din ce în ce măi specializate nu par să fie soluții pedagogice acceptabile. Apoi apar și alte consecințe negative : proliferarea activităților școlare, aglomerarea de cerințe, accentuarea predării în dauna învățării, apariția suprapunerilor sau repetărilor inutile. Tendinței de diferențiere a cunoașterii i se opune atunci tendința de integrare. „Explozia informațională" conduce nu numai la creșterea cantitativă a cunoștințelor, ci și la esențializare. la integrare. Esențializarea poate fi expri­mată prin ceea ce s-a numit „legea cunoștințelor utile descrescînde". Conform acestei. legi, în condiții de creș­tere exponențială a informației, „volumul cunoștințelor utile descrește", incluzînd „instrumentarul minimal cu care prelucrăm faptele de care avem nevoie" (M. Malița, 1972). Integrarea pune accentul pe relațiile dintre cunoș­tințele specializate, pe complementaritatea lor în aborda­rea și rezolvarea problemelor vieții și practicii socio- umane și productive.II) Axa cultură generală versus specializare. Această raportare are deja o îndelungată tradiție în dezbaterea și analiza pedagogică și se menține încă în actualitate, pre- ocupînd sistemele de învățămînt de pretutindeni. Planul de învățămînt poate pune accent pe o formație generală, orientativă, cît mai cuprinzătoare sau, din contră, pe cul­tivarea de timpuriu a specializării profesionale. Intr-o exprimare metaforică, omul cu o formație de cultură ge­nerală știe cît mai puțin despre cît mai multe, pe cînd specialistul știe cît mai mult despre cît mai puțin.In accepția pe care o vom da aici, cultura generală in­clude cunoștințe, abilități intelectuale, artistice și prac­tice. tehnici și metode de operare cu informația si criterii de valorizare a informațiilor sau mesajelor teoretice și practice fundamentale ale existenței naturale și sociale. Specializarea este rezultatul restrîngerii competențelor cognitive și practice la un anumit domeniu teoretic și/sau practic-profesional în vederea aprofundării și dezvoltării lor pînă la atingerea de performanțe maxime. Sensurile și domeniile de cuprindere ale culturii generale și spe­cializării sînt istoric constituite, adică se schimbă o dată cu modificările din cunoaștere, cultură, societate și viața productivă. De exemplu, într-o perioadă cultura generală putea include cît mai multe informații, abilități operato­rii și criterii de valorizare din lumea culturii umaniste, la care s-au adăugat apoi și cele din unele domenii ale științei. Cultura umanistă și cea științifică sînt astăzi completate cu elemente de cultură tehnologică pentru a conferi o arie suficient de cuprinzătoare culturii generale. Este de așteptat ca în perspectiva viitorului apropiat, cine nu are cunoștințe și abilități de operare cu calculato­rul Cu greu să poată pretinde că are o cultură generală a- decvată epocii,Cultura generală și specializarea nu sînt și nu trebuie să fie considerate neapărat ca reciproc exclusive, ci mai degrabă complementare. Modul de rezolvare a raportu­lui dintre ele are repercusiunile cele mai profunde asu­pra planificării conținutului învățămîntului și, în ge­neral, asupra organizării și ordonării treptelor și filiere­lor școlare. Opțiunea fundamentală a politicii școlare din tara noastră. în acest domeniu este definită cu claritate d<< secretarul general al. partidului, tovarășul Nicolae Ceaușescu : „Fără îndoială, insuși învățămîntul constituie principalul factor al educației și formării omului nou.
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Dar, și în acest cadru trebuie să subliniez necesitatea intensificării activității , politico-educative, de ridicare a nivelului general de cultură, de însușire și dezvoltare a științelor sociale, de a pune la baza întregului proces revoluționar, dar și a activității politico-educative, de formare a omului nou, multilateral dezvoltat, socialismul științific, concepția revoluționară despre lume și viață, materialismul dialectic și istoric. în acest sens, planu­rile de învâțămnit sînt elaborate astfel incit Să asigure îmbinarea culturii generale cu specializarea profesională, în învățămîntul preuniversitar, accentul este pus mai întîi 
yjț pe formația de cultură generală, pentru ca treptat să se " asigure temeiurile specializării profesionale.Cultura generală include, din această perspectivă, ur­mătoarele componente : a) cunoașterea și însușirea te­meinică a concepției materialist-dialectice și istorice des­pre lume și viață, a teoriei revoluționare a partidului , nostru ; b) însușirea cunoștințelor de bază din discipli­nele fundamentale — matematica, fizica, chimia, biologia — la care se adaugă disciplinele cu o puternică înrîurire educativă asupra tinerilor, cum sînt limba și literatura română, istoria și geografia patriei ; c) formarea și dez­voltarea capacităților mentale de operare cu informația, de abordare și rezolvare a problemelor teoretice și prac­tice. Cultura generală se armonizează cu cultura de spe­cialitate, în care accentul este pus pe formația în profil larg, pe baza celor mai noi cuceriri ale științei și tehnicii in funcție de cerințele concrete ale procesului de pro­ducție, pentru a asigura policalificarea și adaptarea ra­pidă și în alte domenii în condiții de mobilitate crescută a profesiilor și specializărilor. Comandamentul central al organizării conținutului învățămîntului din țara noastră este astfel definit de tovarășa academician doctor in­giner Elena Ceaușescu, președinte al Consiliului. Națio- nai al Științei și. învățămîntului : „O datorie de onoare • școlii a fost și rămîne educația revoluționară, profundiințifică și larg umanistă a: tinerelor generații" (2).III) Axa prescriptiv versus opțional. în varianta pre­scriptivă, planul de învățămînt include numai discipline obligatorii și comune pentru toți elevii, pe cînd în cea opțională, pe lingă disciplinele obligatorii și comune, Sînt prevăzute discipline opționale și discipline facultative.Axele menționate mai sus sînt polarizate. între extre­me pot fi, totuși, identificate diverse opțiuni. Rareori se intimplâ sâ se consacre varianta pură a unui pol sau altul. Mai mult, în planificarea conținuturilor pentru a concretiza un plan de învățămînt se realizează combi­nații ale acestora.Prevăzind numărul săptămînal de ore pe discipline și clase, planul de învățămînt stă la baza planificării zilnice ; săptâmînale a activităților școlare în forma orarului. Construirea orarului, se realizează în concordanță cu res­pectarea mai multor cerințe și în condiții de acțiune a unor restricții. , 'Cerințele de psihoigienă a munții intelectuale vizează asigurarea unei ritmicități a predării-învățării concordante cu curba de efort zilnic și săptămînăl. Sfîrșitul zilei și săptăminii școlare se asociază cu o remisiune semnifica- tivă a capacității de învățare, care se prelungește iner­țial și la începutul zilei sau săptăminii succesive. în con­secință, este recomandabil ca disciplinele cu un grad mai înalt de solicitare intelectuală să nu fie programate la începutul imediat sau la încheierea zilei sau săptăminii. Succesiunea lecțiilor în aceeași zi trebuie să evite tran­sferul negativ în condiții de similitudine a solicitărilor jcrin oferirea de alternanțe variate și adecvate. Temele ^«ntru acasă trebuie dozate rațional de colectivul de ^^ofesori care predau la aceeași clasă pentru a nu ge­nera supraîncărcarea timpului de studiu al elevilor (5), In general, organizarea timpului de predare-învățare și performanțele elevilor în învățare sînt puternic core­late. J.B. Carroll a demonstrat în acest sens că perfor­manța în învățare este influențată atît de timpul, necesar, cit și de timpul investit în învățare. Succesiunea optimă a activităților de învățare; timpul pe care o sarcină de învățare îl solicită pentru finalizare, abilitatea elevului de a înțelege instruirea, timpul pe care un. elev este motivat să-l consacre învățării și timpul instituțional de învă­țare alocat unei sarcini sînt cele cinci variabile esențiale prin care Carroll explică performanțele unui elev.Elaborarea orarului operează cu elemente care se re­feră nu. numai la succesiunea activităților didactice (lec­țiilor), ci și la disponibilitatea profesorilor ,și sălilor de clasă, la numărul claselor de elevi dlntr-o școală și la alte condiții materiale. Dificultățile de elaborare a ora­rului cresc atunci cînd dimensiunea școlii este mai măre iar restricțiile de spațiu și utilizare a personalului di­dactic sînt mai severe.Elaborat pe baza planului de învățămînt în funcție da condițiile concrete existente, orarul este documentul cel 

mai reprezentativ pentru planificarea muncii pedagogice dintr-o unitate școlară. Un orar inadecvat poate influența performanțele elevilor in învățare mai mult chiar decit alți factori ce par să aibă o incidență directă asupra in- struirii.și învățării.După nominalizarea obiectelor în planul de învățămînt operația următoare de organizare a conținuturilor este programarea. Aceasta Constă în :a) definirea obiectivelor specifice predării unei disci­pline de învățămînt ;b) elaborarea structurii tematice a disciplinei ;c) formularea de indicații metodice privitoare la stra­tegiile de predare-învățare și evaluare ;d) planificarea activității de predare-învățare în timpul de instruire alocat prin planul de înyâțămînt.Primele trei activități se concretizează prin corelări adecvate, în programa școlară a unul obiect dat de în­vățămînt. Pe bâza acesteia și avînd în vedere structura anului școlar se procedează la planificarea calendaristică (trimestrială și anuală) a activităților de predare-învă­țare.Structura tematică a unui obiect de învățămînt este ■ elaborată în relație cu obiectivele generale și specifice și cu conținuturile, disciplinei științifice de referință, dintr-o dublă perspectivă: științifică și pedagogică. în timp ce prima accentuează necesitatea corespondentei dintre disciplina științifică și obiectul de învățămînt. cealaltă solicită intervenția criteriilor ' psihopedagogiee de accesibilizare. adică de prezentare a problematicii științifice în raport cu nivelul de dezvoltare intelec­tuală și de receptivitate al elevilor. Cele două perspec­tive sînt și trebuie să fie complementare, în sensul că problematica științifică trebuie supusă acelei pre­lucrări psihopedagogiee prin care conținuturile știin­țifice să devină obiecte ale experiențelor de învățare. Conținuturile științifice fiind disponibile, problema prin­cipală se referă la transpunerea lor in acea structură te­matică adecvată cerințelor psihopedagogiee. In acest sens, primul grup de cerințe este de natură psihologică și re­zultă din teoria psihogenezei personalității și din teo­riile învățării centrate pe prelucrarea și asimilarea in­formației. Aceasta înseamnă că elaborarea unei structuri tematice trebuie să țină cont de stadiul de dezvoltare intelectuală în care se află elevii cărora se adresează, de gradul lor de pregătire pentru receptarea anumitor con­ținuturi. Fiecărui stadiu al dezvoltării îi corespund stări de maximă receptivitate pentru anumite conținuturi și probleme. în fiecare stadiu apar momente de declanșare a receptivității cînd învățarea poate atinge nivelurile cele mai înalte de performanță (R.J. Ha'vighurst, 1972). De exemplu, în stadiile timpurii ale școlarizării poate fi intens solicitată memoria, pentru ca în adolescență să fie cultivate gîndirea critică și divergentă, imaginația crea­toare și capacitatea de rezolvare de probleme,Al doilea grup de cerințe este orientat predominant pedagogic și vizează relevanța, secvențialitatea și consis­tența structurii tematice.a) Relevanța este stabilită în raport cu obiectivele ge­nerale specifice și cu utilitatea informațiilor. Aceasta în­seamnă, pe de o parte, ca informațiile și problemele se­lectate tematic să corespundă obiectivelor formulate pen­tru nivelul Și tipul de școală în care Se predă respectivul obiect de învățămînt. Pe de altă parte, temele trebuie să răspundă unor anumite nevoi sociale și personale, de formare ■ intelectuală și profesională, culturală și umană. Altfelspus, să fie utile.b) Secvențialitatea se concretizează în ordonarea struc­turală a temelor. Trei aspecte sînt de avut în vedere. Ivlai întîi obiectul de învățămint cu aceeași denumire apare pe trepte școlare diferite. Structura este de tip liniar, atunci cînd elevul înaintează progresiv, din treaptă în treaptă, în asimilarea unor cunoștințe din ce în ce mai complicate și complexe din același domeniu, și de tip concentric, in cazul în care cunoștințele esențiale din treapta precedenta sînt reluate pe o nouă treaptă adăugîndu-se noi informații și probleme. în al doilea rînd, secvențialitatea trebuie privită din perspectivă ver­ticală și orizontală. Verticalitatea secvențială se referă la măsura în care cunoștințele și problemele prezentate în- tr-un obiect de învățămînt pe o anumită treaptă sînt an­ticipate de cunoștințele anterioare și pregătesc elevul pentru a se angaja într-o nouă etapă de instruire. De exemplu, elevul trebuie să fi asimilat la matematică ele­mentele de calcul diferențial care stau la -baza aplica­țiilor corespunzătoare din fizică, tot așa cum fizica elec­tricității trebuie să anticipeze tehnologia rețelelor elec­trice. Orizontatitatea secvențială vizează succesiunea psi­hologică a temelor incluse în structura aceleiași disci- 
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pline. In acest sens, trebuie procedat la o ordonare pro­gresivă de la simplu la complex, de la accesibil și- cu­noscut spre complicat și necuno'scut, în condiții de con­servare a logicii contracției de ansamblu a unei disci­pline. In al . treilea rind, ordonarea temelor trebuie să corespundă, ritmurilor de învățare ale elevilor. Referi­tor lș o problemă dată, ritmul de învățare este definit prin cantitatea de timp necesară unui grup de elevi de nivel mediu pentru a o rezolva în condiții de activitate școlară normală. Ritmicitatea învățării privește atit timpii alocat unei teme, cit și timpul mediu necesar unui grup de elevi pentru a o învăța. Primul aspect este orientativ, pe cind al doilea eSte real și efectiv. Profe­sorul trebuie să le considere pe amindouă, urmărind atit ritmicitatea programată cu scopul de a finaliza predarea- învățarea în timpul alocat, cit și ritmicitatea învățării din propria clasă de elevi. De exemplu, pregătirea anteri­oară a elevilor, nivelul mediu al clasei, compoziția și dimensiunea clasei de elevi, materialele didactice utili­zate, interesul și motivația pentru învățare sînt cîțiva din 'factorii care influențează ritmicitatea reală (necesară) 
a învățării. In general, secvențialitatea tematică și alo­carea timpului de predare-învățare trebuie să țină cont 
de ritmicitatea medie a Învățării elevilor.c) Ordonarea secvențială a temelor este astfel reali­zată incit să corespundă cerințelor de consistență internă 
și consistență externă ale unui obiect de invățămint. Consistența internă este acea proprietate a unei struc­turi tematice care se referă la logicitatea ei (necontra- dictorie, coerentă, consecventă, adevărată — in sensul de corespunzătoare cu demonstrațiile cercetării științi­fice). și la construcția semantică (concepte, definiții, reguli, principii, descrieri, aplicații corect prezentate și formulate). Consistența externă rezultă din asociațiile conținuturilor specificate în structura tematică a unui obiect de invățămint cu cele ale altor, obiecte. Corelarea tematică se referă, intr-o formă, la succesiunea cunoș­tințelor din diferite discipline în așa fel incit unele să Ie pregătească pe celelalte. Intr-o altă formă, structurile tematice ale mai multor discipline sint astfel planificate incit să faciliteze transferurile in invățare și reciproci­tatea informațională.Programarea, ca activitate de organizare a conținutu- rilor, presupune și elaborarea planificării calendaristice (trimestriale) a activităților de predare-învățare (a lec­țiilor). Aceasta rezultă din confruntarea timpului dispo­nibil de instruire cu timpul necesar unei clase de elevi pentru a atinge anumite performanțe in învățare.

Elaborarea manualului și a altor materiale didactice 
auxiliare este o altă etapă in organizarea pedagogică a conținuturilor, realizată în conformitate cu prevederile programei școlare. Instrument al predării și mai ales al învățării, „carte de învățătură". sau mediu de prezen­tare a cunoașterii dintr-un domeniu specializat, manualul are o importanță cu totul deosebită în modelarea edu­cativă a conștiinței despre domeniul la care se referă. Manualele sînt surse ale cunoașterii, intenția,. forma și conținutul urmind criterii peuagogice de organizare. Două consecințe pot fi.derivate de aici referitoare la : modul de traducere" a ideilor din știința avansată in idei adec­vate activităților de predare-învățare și dezvoltarea acelor practic^ prin care ideile teoretice și procesele didactice , concură la obținerea anumitor . performanțe în învățare. Conținutul unui manual nu este rezultatul uniți simplu transfer' ideatic din lucrările științifice specializate, ei, dacă se poate spune astfel, un proces de invenție pedagogică a acelui conținut care declan­șează și menține învățarea, fără a se depărta în vreun fel de exigențele ștlințifi’cității. Rezultă că problema pedagogică importantă este aceea a fundamentării acestui „proces de invenție" a manualului. Să ne referim la citeva din dimensiunile sale.Regula fundamentală a elaborării unui manual pri­vește corespondența necesară dintre starea de pregătire (informativă și formativă) a elevului pentru receptarea unor noi conținuturi și modul de prezentare a acestora pentru a declanșa, menține și perpetua învățarea. Au­torul manualului operează, în acest sens, cu un model specific al intelectului celui care învață și cu o con­cepție determinată despre predare și învățare.Manualele actuale tind să aibă o structură determi­nată. atît în termenii ordonării elementelor componente, cit și în termeni semantici. Primul plan se referă la discursivitatea asociată structurii tematice a programei școlare. în ansamblul manualului, fiecărei teme i se asociază un discurs specific, care individualizează un capitol, subcapitole sau alte diviziuni tematice. Acesta trebuie urmat ia final de : întrebări, probleme, de­

monstrații, texte sau interpretări suplimentare. Funcția lor este de a conferi un caracter Operațional și deschis discursului tematic prin : confruntarea cu probleme, operarea cu informația în noi contexte problematice și interpretative.. Cercetarea a demonstrat că atunci cînd textul este bine organizat și conduce cititorul pe ..firul logic prin formulări orientative adecvate este probabil să se obțină performanțe mas mari in învățare (Pearson P.D., 1982). Eficiența învățării unui text crește și in funcție de respectarea altor trei condiții : elaborarea coerentă a unui, paragraf prin centrarea acestuia pe o idee fundamentală unică și invocarea de cuvinte de legătură intre propozițiile subsumate ; sporirea lizibilității textului prin reducerea densității ideatice și asocierea noutăților cu invocarea informațiilor deja, stocate ; eliminarea de detalii descriptive sau istoriste aglomerate și evidențierea ideii și conceptelor principale.Din perspectiva predării, In ultima vreme s-a consi­derat că manualul nu este unicul instrument cu care sâ lucreze profesorul și nici chiar elevul. Informația poate fi prezentată nu numai sub forma textelor discursive, dar și prin scheme, grafice, fotografii etc. Mijloacele de invățămint disponibile, sînt medii distincte de comuni­care a informației. De asemenea, manualului îi pot fi asociate culegeri de exerciții aplicative și probleme, an­tologii de texte reprezentative, studii de cazuri, ilustrări sa ie propuneri de probe de ingeniozitate și creativitate etc. Toate acestea sînt considerate ca materiale auxiliare manualului, pentru ca împreună să alcătuiască așa-nu- mitele „pachete de instruire și învățare". Unele compo­nente sint utilizabile numai de profesor ca materiale didactice ilustrative sau pentru organizarea predării, in timp ce altele sint destinate elevului pentru individuali­zarea, continuarea și aprofundarea învățării. O extensie considerabilă cunosc pachetele multimedia de instruire și învățare asociate unei discipline în. școală și/sau desti­nate activităților de autoinstruire pentru orice persoană interesată. Calculatorul oferă în acest sens multiple po­sibilități de elaborare a unor manuale destinate indivi­dualizării învățării și autoinstruirii în. combinație cu te­leviziunea sau videocasetele, așteptîndu-se să Se produ­că o veritabilă schimbare în structura și utilitatea pa­chetelor de învățare (Tawney D., 1979) sau în utilizarea manualelor de tip clasic. Totuși, indiferent de ce ne-ar rezerva viitorul, manualul (discursiv sau computerizat) va rămîne un instrument important pentru organizarea predării și practicarea învățării.
Analiza instructional^ a conținutului manualului este modul de manifestare a competenței științifice și didac­tice a profesorului în vederea- proiectării adecvate a lec­țiilor. Raportîndu-se la. programa școlară și manualul uti­lizate la o clasă, profesorul trebuie să aibă în vedere trei premise. Prima se referă la faptul că ambele vizează cantitatea maximă de informație pentru nivelul, corespun­zător de școlarizare. Dacă aceasta este situația, atunci nu ne putem aștepta ca toți elevii să asimileze și să . ope­reze cu toate informațiile prezentate. Apoi, dacă infor­mațiile și problemele din manual sînt investite cu același statut de importanță, consecința imediată pentru învățare ia forma reproducerii integrale si automate. Importanța este și trebuie să fie ierarhic concepută. De la foarte im- portant pină la mai puțin important și auxiliar se trece prin mai multe trepte. Rezultă că profesorul trebuie să realizeze o ordonare a informațiilor din punctul de ve­dere al importanței și valorii lor pentru : știința’ de re­ferință, corelațiile cu alte informații, efectele formative probabile și eventualele aplicații practice.De asemenea, a preda sau a transmite cunoștin­țele subsumate unei teme nu înseamnă a prelua pur și simplu textul din manual și a-1 reda elevilor. O astfel de ipostază ar fi profund, defavorabilă profesorului atit din perspectiva elevilor, cit și a sa proprie, conducînd la ruti- nizare și lipsă de inițiativă profesională, la, scăderea con­siderabilă a prestigiului și autorității personale. Conținutul unui manual trebuie prelucrat de profesor pentru organi­zarea instruirii și stimularea învățării. .Pe temeiul premiselor de mai sus putem spune că ana­liza pedagogică a conținuturilor unui manual presupune :a) identificarea structurii logice, pentru a ajunge lă :b) specificarea experiențelor de învățare ;c) programarea secvențelor de instruire ;d) realizarea predării-învățării și evaluarea.înainte de a trece la predarea unei discipline, la înce­putul anului șccîlâr, profesorul procedează la identificarea 

structurii logice a manualului, care se realizează în ca­
drul structurii tematice a manualului, luînd ca referință fiecare temă și, în final, manualul integral. Dacă ne oprim asupra unei teme, putem observa că aceasta poate fi fragmentată pe subteme, și mai departe pe paragrafe. Dimensiunea unui fragment depinde de densitatea sa in*
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forma țională și/sau problematică, definitivă prin gradul de noutate. pentru elevi. Cu cit informațiile incluse in­tr-un fragment sînt mai noi pentru elevi, eu atît densita­tea sa informațională este mai mare și dimensiunea tre­buie să fie mai mică. In fiecare fragment al discursului analizat putem deosebi diverse unități de conținut, res­pectiv cele mai mici segmente sau enunțuri care au o in­dividualitate distinctă și care reprezintă contribuția de noutate informațională sau problematică. In continuare, unitățile de conținut sînt ordonate din punctul de vedere al importanței științifice și formative pe o scară pro­gresivă.Unitățile de conținut cu valoare euristică maximă sînt acele concepte, enunțuri, probleme și aplicații fundamen­tale, esențiale și reprezentative pentru disciplina predată. Ele corespund standardelor minimale ale învățării întrucît exprimă cerințele fără satisfacerea cărora un elev nu poate fi considerat ca absolvent al unui ciclu școlar sau promovat la o disciplină. A formula astfel de standarde înseamnă a răspunde la întrebări de tipul următor : ce trebuile să știe un elev în mod necesar la sfîrșitul unei perioade de predare-invățare pentru g fj declarat promo­vat ? care cunoștințe sau tipuri de probleme trebuie asi­milate de elev.intr-un stadiu pentru a putea face fată so­licitărilor din stadiul următor ?După ce au fost identificate, unitățile de conținut sînt integrate in relații orizontale și verticale' pentru a reda 
coerența problematică a: unei discipline de învățămînt. Re­lațiile pot fi de dependență, incluziune, ierarhice, circulare, asociative, etc. într-o formă ierarhică,-de exemplu, se ur­măresc raporturile inductive sau deductive, iar într-o for­mă circulară cele de incluziune sau implicație. In final se ajunge la elaborarea Unei organigrame care include uni­tățile de conținut Și relațiile dintre ele (7). Desigur că a- ceăstă organigramă, variază. în privința gradului său de structurare logică, de la o disciplină la alta.

P După elaborarea organigramei structurii logice a dis­ciplinei de învățămînt. profesorul procedează la formula­rea obiectivelor operaționale pe lecții și la specificarea condițiilor de organizare a instruirii pentru a propune elevilor experiențele adecvate de învățare. Aici trebuie avut in vedere că perspectiva este dublă, implicînd pro­iectarea și realizarea, adică anticiparea experiențelor de învățare și finalizarea lor. Conținuturile nu măi pot fi considerate strict informaționale, ci și prin efectele lor formative și educative, respectiv prin activarea și dez­voltarea anumitor capacități mentale și forme ale con­

științei. Conținuturile asimilate conduc, totodată, la for­marea unei conștiințe adecvate și a unui mod de a fi și de a înțelege lumea și pe sine în raport cu ea. Altfel spus, instruirea cognitivă are profunde efecte educative în plan ideologic, social, moral. De aceea conținuturile în- vățâmîntului și modurile de activare si finalizare peda­gogică ale acestora dețin o poziție centrală în educație, în general și în școală, in special.
BIBLIOGRAFIE1. Nicolae Ceaușescu, Cuvîntare la. marea adunare popu­lară din București, prilejuită de deschiderea noului an de învățămînt. București, Editura Politică, 1986.2. Elena Ceaușescu, Cuvîntare la Plenara Consiliului Na­țional al Științei și Invățămîntului (30 octombrie 1986), „Scînteia", nr. 13745, 1986.

3. Bîrzea, C„ La pedagogie du succes, Paris, P.U.F.,1982, p. 75—93.4. Cerghit, I. (coord.), Perfecționarea lecției în școala mo­dernă, București, E.D.P., 1983.5. Coașan, A., Straus, H. Psihoigiena activității, de învă­țare la elevi, în: Revista de pedagogie nr. 6, 1986, p. 17—21.
6. D’Hainaut, L. (coord.), Programe de învățămînt sieducație permanentă, București, E.D.P., 1981 ; R. W. Tyler, Basic principles of curriculum and in-, struction, Chicago, U.C.P., 1971;
7. Neacșu. I. (coord.), îndrumări metodice pentru teh­nologia structurilor de construcții, finisajelor și izolațiilor, București, E.D.P., 1983; Steliana Toma (coord.), îndrumări metodice pentru disciplinele: instalații de incălzire centrală și de ventilație, instalații tehnico-sanit-are și de gaze, București, E.D.P., 1983, p. 9—21.
8. Văideanu, G. Munca în programele școlare, în :L. D'Hainaut (coord.), op. cit., p. 320.9. Vlăsceanu, L„ Nicolescu, V. Modelul Nuffield de orga­nizare, interrdisciplinară a conținutului învățămîn­tului, în: Revista de pedagogie, nr. 3, 1983.

METODOLOGIA DIDACTICĂ SI MIJLOACELE DE ÎNVĂTĂMiNT
. ■» *

DELIMITĂRI CONCEPTUALETermenul de ..metodă" a circulat in trecut fără o deli-, mitare precisă, acoperind uneori domeniul principiilor di­dacticii (..metoda intuitivă"), alteori sistemul de organizare a activității instriictiv-educative („Metoda Bell-Lancaster" echivalentă cu „sistemul . monitorial". ..metoda Dalton". ..metoda Decroly" s.a.l.Și astăzi termenul de metodă este atribuit diverselor etape si forme ale activității de învățare (metoda repetă­rii. metode de munca independentă) sau forme de orga­nizare a activității instructiv-educative (metoda lucrului in grup). Mai frecvent, diferitele tipuri: de învățare euristică (învățarea nriti cercetare, prin, descoperire, problematizare, modelare ețc.) șînț considerate metode.De aceea, se impune să actualizăm conceptul de metodă de învâtămint petitru a-1 determina 'în raport cu, alte con­cepte limitrofe. .Originea cuvîntului metodă (gr. meta — „spre" și odos — ..cale, drum") îi dă sensul de cale, drum de urmat în vederea realizării unui scor, „sistem de proceduri , prin care se alunge la un rezultat, structură de ordine. pro­gram după care sereglează acțiunile praetide si intelec­tuale în vederea atingerii unui scop" (Paul Popescu Neveanu).Pe cind principiile didacticii îeprezîntă idei călăuzitoare după care se conduc cadrele didactice în desfășurarea acti­vității instructiv-educative, cerințe ce trebuie- respectate pentru obținerea unor rezultate pozitive, metodele de în- 
vătămînt tin de latura executorie a acțiunii, ele reprezen- tînd maniera concretă de lucru, instrumentele practice de organizare si desfășurare a activității în vederea obținerii rezultatelor scontate. Orice metodă are un caracter instru­mental. fiind o modalitate de intervenție, de informare, de interpretare, de acționare.

Metodele de învățămînt re referă la activitatea ce se des­fășoară in procesul de învâtămint. Ele sint modalități practice de utilizare a mijloacelor didactice si a unor teh­nici sneeifice invățămîntului. de organizare si desfășurare a activității instructiv-educative.Domeniul de utilizare a metodelor de învâtămint îl con­stituie procesul de învătărnînt cu toate componentele șale. Metodele de invătămini nu sînt numai modalități de lucru ale profesorului — modalități de predare, de transmitere a cunoștințelor si de organizare a asimilării acestora de că­tre elevi. — si nici numai modalități de lucru ale elevilor, ci ele se referă la procesul de invătămint în toată com­plexitatea lui (instruire. învățare, aplicare in practică, munca indenendentă. formarea priceperilor si ă deprinde­rilor. evaluarea rezultatelor școlare etc.).De asemenea', ele nu se limitează numai Ia procesul in­struirii elevilor, ci servesc la realizarea obiectivelor educa­tive. yizînd dezvoltarea capacităților intelectuale, motivele învățării, educarea sentimentelor sociale, formarea trăsă­turilor personalității comuniste s.a.Se utilizează cu o frecventă tot mai mare termenul de metodologie didactică, rezultat prin extinderea celui de ..metodologia cercetării științifice", ca discioiină care stu­diază problemele metodelor cercetării științifice, le inven­tariază. le clasifică si arată valoarea lor epistemologică.Iri accepție modernă, conținutul invățămîntului se apro­pie tot mai mult de conținutul științei, iar .modalitățile de asimilare a științei devin treptat modalități de cucei ire a ei. elevul fiind pus în situația de a investiga, a cerceta, a descoperi îndrumat si aiutat de profesor. Metodele de în- vătămînt devin tot mai mult metode de investigație, de cunoaștere științifică a lumii.Prin analogie cu metodologiUe-stiintelor. metodologia di- 



dactieă se constituie ca stiintă care studiază natura, func­țiile si statutul irietodeior itilizate in procesul instruirii și învățării, descoperind principiile-care stau la'baza utilizării lor eficiente.
LOCUL Șl ROLUL METODELOR ÎN PROCESUL 
DE ÎNVÂTÂMÎNT. RELAȚIA LOR CU CELELALTE â A

COMPONENTE ALE PROCESULUI 
DE ÎNVĂȚĂMÎNTPrin funcțiile pe care le îndeplinesc metodele de invăță­mînt se afirmă ca unul clin elementele de optimizare a activității instructiv-educative. Ele deschid elevilor căile de acces către cultură către cucerirea adevărurilor științi­fice si tehnice, servesc la dotarea lor cu instrumentele de achiziționare ă culturii si contribuie la sporirea eficientei formative a cunrinuturilor invătămintului. prin antrenarea acestora la o participare activă în procesul instruirii.Contribuția metodelor de învătămint la optimizarea în­șiruirii apare și mai evidentă atunci cind considerăm func­ția lor normativă, fiecare metodă sau complex de procedee continînd norme, prescripții care indică modul de acțio­nare pentru obținerea unor iezultate optime. I. Cerghit arată că ..prin intermediul metodei, profesoiul stăpinește acțiunea instructivă, o dirijează o corectează si o reglează continuu în direcția impusă de finalitățile actului de invă­țămînt" (3. p. 16).Funcționalitatea metodelor de învătămint depinde dâ modul in care ele sînt angrenate în mecanismul procesului de învătămint alături si împreună cu celelalte componente ale acestui sistem.îu cadrul determinismului specific al fenomenelor edu­cative. obiectivele educației ce se realizează in învătămint 

sînt hotăritoare. întregul invățămînt trebuie astfel selec­ționat. organizat si desfășurat centru a realiza obiectivele acestuia.Scopul ce stă în fata unei acțiuni prefigurează si moda­litățile de realizare concretă a ei. Cu cit scopul este mai bine conturat si mai clar definit, cu atit direcțiile, moda­litățile Si mijloacele de realizare apar mai limpede pros­pectate. în acest sens, obiectivele pedagogice sînt determi­nante pentru alegerea modalităților, a mijloacelor și a căi­lor de realizare a. activității instructiv-educative.Reprezentind modalități practice de lucru, de vehiculare 
a informațiilor, metodele de învătămint sînt în funcție de 
confinatul invătămintului. Modul de instruire si învățare, on si gradul eficientei formative a informațiilor depind mare măsură de calitatea materialului care se prelucrează. Modul de transmitere nu răfnîne. însă, indiferent față de conținutul a ceea ce se transmite, metoda trebuind să fie adecvată conținutului invătămintului.Alegerea si utilizarea metodelor de învătămint depind si de specificul disciplinei ce se predă, de specificul for­mării noțiunilor din domeniul stiintei respective, ca si de particularitățile de virstâ ale elevilor, de nivelul dezvol­tării lor psihice si de experiența achiziționată.
CLASIFICAREA METODELOR DE ÎNVĂTĂMINTAMarea varietate de clasificăr' ale metodelor de invâtă- mint atestă diversitatea de concepții, puncte de vedere Și criterii adoptate de autori.O clasificare a metodelor de învătămint care si-a dovedit valoarea operațională îi aparține lui loan Cerghit și are la bază : a) experiența social-istorică' a omenirii, eoncep- tualizată. fixată si exprimată cu aiutoiul cuvîntului (expe­riența simbolică) : b) experiența individuală dedusă din confruntarea nemijlocită si activă de explorare a lumii reale (experiența sensibilă) : c) experiența obținută prin acțiunea practică, de intervenție transformatoare asupra acestei realități (experiența tehnico-practieă) (4. p. 114).Pe baza acestui criteriu a fost elaborată următoarea cla­sificare a metodelor de învătămint :I. Metode de comunicare verbală— orală : — expozitive (afirmativei interogative (eonver- Sative. dialogate)

— scrisă (bazate pe limbajul scris)— interioară (cu sine însuși, bazate ne limbajul intern).II. Metode de explorare a realității (obiective, intuitive) :— explorare directă a obiectelor si fenomenelor reale (experimentale)

— explorare, indirectă, prin intermediul substitutelor rea­lității (demonstrative).III. Metode de acțiune (operaționale, instrumentale) :— acțiune efectivă (reală)— acțiune fictivă (simulată)Se poate observa relația dintre cele trei categorii de me­tode si aradul de angajare (prin efort personal) a elevului în activitatea de învățare.
CARACTERUL DINAMIC Șl PERMANENTA 

ÎNNOIRE A METODELOR DE ÎNVĂȚĂMÎNTîntre componentele procesului de învătămint. domeniul cel mai mobil, mai deschis înnoirilor este cel al metodolo­giei didactice. Metodele de. învătămint dispun de o sensi­bilitate deosebită privind adaptarea la condiții noi.Documentele partidului nostru, directionînd dezvoltarea •învățămintuiui românesc pe linia integrării lui cu cerce­tarea si cu producția, subliniază necesitatea orientării me­todologiei si a tehnologiei didactice pe baza unei noi eon- 
eentii în ceea ce privește comunicarea cunoștințelor si acti­
vitatea elevului. In acest sens, este promovată orientarea pentru diminuarea ponderii activității expozitive Si extin­derea utilizării metodelor moderne, active. ’ care dezvoltă eîndirea. capacitatea de investigație a elevilor, precum și participarea lor la dobîndirea cunoștințelor, munca lor independentă, deprinderea de a învăța sistematic și de a aplica in practică cele însușite.Această orientare este corelată cu poziția pe care trebuie s-o aibă elevul în procesul de învățămînt si cu modalită­țile de abordare ,a stiintei. Ea se manifestă, intre altele, printr-o apropiere accentuată dintre metodele învâtămîn- tului si' metodele cercetării științifice. Instruirea autentică se realizează în procesul investigării, al cercetării directe a fenomenelor. Elevii iSi însușesc nu rezultatele științei prelucrate de-a gata, ci ei descoperă stiinta în dinamica ei. printr-un act conștient de cercetare, de investigație.în lumina acestei concepții, se schimbă raportul dintre instruire si învățare, accentul deplasîndu-se pe activitatea independentă a elevului. învățarea dobîndind tot mai mult 
caracteristici ale activității de investigare, de cercetare.In această optică, se dă curs metodelor care favorizează angajarea elevilor, participarea lor cît mai. consistentă la activitatea de învățare, la propria lor formare, precum și metodelor care cultivă spiritul euristic, strategiile euris­
tice. prin care elevii sînt puși în situații de căutare si des­coperire a adevărurilor pe care le învață.Totodată, in optica educației permanente sint promovate metode prin care se formează la elevi capacități de achi­ziționare si prelucrare independentă a informațiilor, capa­
cități de autoinstruire.In concluzie, metodele de învătămint utilizate de școala noastră sint orientate ne linia principiului fundamental al invătămintului. privind integrarea lui cu cercetarea și cil 
producția. In acest , sens, se impune folosirea in mod nou a metodelor clasice de învătămint, precum si includerea unor noi metode, mijloace si tehnici de învățămînt. Se pre­figurează o nouă metodologie didactică, mult mai cuprin­zătoare. de mai mare suplețe si putere de adecvare la mul­titudinea Și mobilitatea obiectivelor instrucției, și educației, în fapt, trăsătura caracteristică a metodologiei didactice actuale constă în perfecționarea și modernizarea metodelor 
și mijloacelor de învățămînt, astfel ca ele să servească 
realizării obiectivelor actuale si de perspectivă ale scolii prin : activizarea maximă a elevilor pe plan intelectual și practic, cultivarea atitudinii euristice investigatoare. înar­marea lor cu tehnicile de cercetare, formarea spiritului re- , volutionaf. deschiderea către originalitate, inventivitate.Imperativele la care trebuie să răspundă o metodă de învătămint si in funcție de care se apreciază eficiența ei constau în modul în cure este prezentată informația si gra­dul de antrenare a elevilor in procesul învățării.Capacitatea activizantăa unei metode ține de priceperea de folosire a ei. Astfel, expunerea cunoștințelor, ca și con­versația pot să acționeze în sensul stimulării activității de cunoaștere s elevului, dar not să si frîticze, să mențină gîndirea la. suprafața fenomenelor, să nu conducă la cu­noașterea esențialului. Deci, are importantă nu metoda că atare, ci concepția, spiritul (traditional sau modern) in care este utilizată aceasta. Totuși. în funcție de cerințele invătămintului științific, ne primul plan trebuie situate metodele specilice travaliului si comportamentului științi­fic. care conduc elevii spre izvoarele stiintei. care ii ini­țiază în arta descoperirii si care stimulează căutarea, efor­tul de investigație. Ele sint, în esență, modalități de intro­ducere a spiritului euristic, de învățare prin folosirea unor strategii ale gîndirii, cu participarea directă și cît mai in­dependentă a elevului.
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Așadar, nu poate fi vorba de utilizarea separată a uțior metode ..clasice" si metode ..moderne", ci de folosirea în 
spirit traditional sau modern a metodelor de învățămînt.. in. raport cu concepția pe care o servesc acestea. Pe linia sporirii eficienței formative a învățămîntuiui și în mod special a dezvoltării capacităților de cunoaștere și de creație a elevilor, metodele clasice de învățămînt trebuie regîndite în perspectiva unei optici euristice. Modernizarea ^metodelor de învățămînt trebuie înțeleasă în sensul opti- ^mizării și revitalizării lor în spiritul exigențelor contem­porane.

SISTEMUL METODELOR DE ÎNVĂȚĂMÎNT
a) Metodele de comunicare verbalăProcesul de invățămint este, prin excelență, un proces de comunicare prin care elevii dobîndesc acces la valorile culturii. Experiența social-istorică a omenirii este conden­sată în concepte, noțiuni, categorii care exprimă esențialul în domeniul cunoașterii si acțiunii umane. Achiziționarea valorilor culturii se face prin limbaj. De aceea se spune că a-ti însuși ..codul" unei stiinte înseamnă a lua în stăpî- nire acea stiintă.Vehicularea informațiilor, comunicarea lor oferă calea cea mai scurtă de dobîndire a acestora. Aceste avantaje ce care le oferă prezentară, expunerea cunoștințelor prin cuvînt. pe cale orală, a făcut ca metodele expozitive să fie utilizate în procesul de învățămînt încă de la primele forme institutionallzate de educație.Prezentarea experienței social-istorice se face prin nd- Jj^ii exprimate în cuvinte, pe'cale orală (sau scrisă), ex- ^^fterea lor permitînd transmiterea unei mari cantități de ^fflcrmatii într-un timp scuit. Productivitatea lor ridicată din acest punct de vedere face ca metodele expozitive să aibă valabilitate si în epoca actuală, concretizată prin ..ex­plozia" de informații.De asemenea, preocuparea de a-i conduce oe elevi la izvoarele stiintei si de a-i ajuta să redescopere adevărurile pe care le învață, preocupare caracteristică învățămîntuiui modem, nu poate acoperi integrai activitatea de învățare. Nu toate cunoștințele pot ii descoperite de elevi. „A cere ființei umane să redescopere totalitatea culturii sale pare a fi un lucru imposibil" — spune J. Bruner (2, p. 16). De aceea, cunoștințele fundamentale (fapte, teze, principii) cu care operează fiecare stiintă. trebuie să-i fie prezentate elevului.
Metodele expozitive (de comunicare orală) se enumera printre metodele 'de învățămînt cu cea mai îndelungată utilizare.Expunerea sistematică se folosește sub trei forme : po­

vestirea — mirarea unor fapte sau îutîmplări. prin relata­rea sau descrierea lor. fără explicarea cauzelor : explicația 
sau explicarea — clarificarea, lămurirea, justificarea unui 

lin fenomen prin cauzele si legitățile care l-au determinat ; *i prelegerea școlară — expunerea mai consistentă a unor cu­noștințe științifice (1—2 ore) De baza reationamentelor lo­gice. Fiecare din aceste, forme ale expunerii sistematice se . pretează cu precădere la anumite obiecte de învătămint și la. vîrste diferite.Metodele expozitive, de comunicare verbală orală sînt ^criticate pentru unele limite ale acestora. Astfel, o învă­
țare realizată în mod preponderent prin mijlocirea expu- 

j^Rrii cunoștințelor, prin verbalism conduce la o slabă paf- wBpare a elevilor în actul instruirii. Activitatea se cen­trează pe profesor, rolul elevului redueîndu-se la recep- ționarea (înregistrarea și reținerea) informațiilor și la re­darea (reproducerea) lor.Utilizarea metodelor expozitive în accepție modernă în­seamnă o comunicare in cadrul căreia pot fi implicate situații de problematizare (pe care le rezolvă profesorul prin continuarea expunerii) sau formularea unor probleme 
a căror rezolvare rămîne ca sarcină pentru elevi după încheierea lecției.De asemenea, trebuie depășit conceptul de expunere sistematică monologată, 'adoptîndu-se si momente de dia- 10" prin : întrebări de sondai care provoacă .elevii la schimburi de opinii, materiale de sinteză distribuite înain­te de lecție, care-i pun te elevi in temă si le dau posibiF- tatea ca în timpul expunerii să întrebe, să ceară explicații suplimentare.I. Cerghit subliniază două moduri de modernizare a me­todelor expozitive : expunerea cu oponent si prelegerea- discuție (dezbatere), (3, p. 110—111).

Expunerea cu oponent este o formă dramatizată a ex­punerii. care ia forma unui ..spectacol didactic". Expune­rea .este întreruptă de un ..oponent" (eley, profesor, cursant), care simulează că întreține un dialog cu profeso­rul. pentru a-1 provoca să reia sau să suplimenteze ex­plicația în problemele mai dificile.

Prelegerea-dezbatere (discuție) combină expunerea cu dezbaterea. Elevii dobîndesc înainte de lecții informații în legătură cu tema ce se pune în discuție (un 'text din ma­nual. o sinteză, o bibliografie), pregătindu-se pentru parti­ciparea la discuții. Profesorul creează cadrul discuției prezentînd tezele principale. Urmează dezbaterea proble­melor puse in discuție.Asemenea modalități de comunicare orală fac din elevi participant! activi la. instruire. învățarea realizîndu-se printr-un efort intelectual solicitat de această participare.
Metodele interogative (conversația, dialogul), fac parte, de asemenea, din categoria metodelor fundamentale ale învățămîntuiui. fiind utilizate încă din antichitate (meto­da socratică).
Conversația euristică (gr. euriskein — ..a afla, a des­coperi") are ca funcție didactică să mobilizeze cunoștințele de care dispun elevii si să-i conducă la descoperirea unor adevăruri noi. Această metodă se folosește în condițiile în care cunoștințele pot fi desprinse de elevi din cercetarea unui material intuitiv, din analiza unor exemple, a expe­rienței si observațiilor anterioare — cînd noile cunoștințe not fi deduse din cunoștințele însușite anterior .sau pe cale inductivă, pe temeiul experienței elevilor. Aceste situații le întîlnim mai frecvent la matematică, științele biologice s.a. Acolo însă unde noile cunoștințe se referă la date istorice, denumiri geoeiafice. conversația euristică poate fi utilizată în mai mică măsură.Ce trebuie să fie. în esență, această conversație ? Ea trebuie să fie o modalitate specifică de investigație, pe 

baza unui schimb de idei intre profesor și elevi, prin care aceștia sînt aiutati să analizeze, să comenteze. să desco­pere aspecte roi.în raport de obiectivele instructiv-educative. conversația poate îndeplini multiple funcții în desfășurarea lecției. Astfel : conversația introductivă, cu funcția de a pregăti demersul cunoașterii (observare, demonstrare, lucrare prac­tică) : conversația euristică cu funcția de a descoperi noi adevăruri ; conversația de aprofundare cu funcția de cla­rificare. sintetizare si aprofundare a cunoștințelor, cu care % elevii au avut un anumit contact cognitiv. în prealabil : 
conversația de consolidare cu funcția de consolidare si sistematizare a cunoștințelor. de întărire a convingerilor științifice : conversația de verificare sau de control (exa­minare si evaluare) a performantelor învățării.Conversația este metoda care. în modul cel mai propriu, îl introduce ne elev în căile științifice de investigare (cer­cetare. descoperire, problematizare). De aceea, uneori pro­blematizarea (chiar si descoperirea) sînt tratate ca forme ale conversației euristice._ Cu toate virtuțile enunțate, totuși conversația prezintă și, anumite limite. Astfel, uneori, prin modul cum aceasta este organizată si condusă, profesorul îsi impune felul lui de a observa si de a analiza realitatea, modul lui de a eîndi. fără a da elevilor posibilitatea să anticipeze, să em!- tă ipoteze.. să propună alternative, să aleasă între mai multe soluții, să ajungă la descoperiri ; ei sînt obligați să urmeze un drum orescris. strict jalonat de succesiunea în­trebărilor. fără a-si putea manifesta inițiativa si sponta­neitatea de gindire.O asemenea dirijare excesivă generează pasivism si con­formism. oferă doar iluzia participării la descoperirea efec­tivă a adevărurilor. După Gilbert Leroy un asemenea pseudodialog nu constituie decît un invătămînt expozitiv camuflat. în sonsul că profesorul ..încearcă să-i facă pe elevi să spună ceea ce ar trebuie să spună el singur" (14 p. 29).Cercetările psihopedagogice întreprinse în ultimele dece­nii (J. Piaget, B. Inihelder. H. A.ebli. G. Palmade ș.a.) subliniază necesitatea ca această metodă să fie astfel struc­turată îneît să sporească funcțiile ei formativ-euristice: Se preconizează o conversație mai puțin dirijată, de mai mare suolete. favorabilă construcției operațiilor de gîndire și intensificării efortului mintal.Tehnica desfășurării si conducerii dialogului didactic presupune nu sensul univoc intre profesor si fiecare elev, profesorul avînd rolul de examinator, ci ’o discuție, mult mai largă, profesorul iucînd rolul unui, partener care nu numai întreabă, ci si răspunde la întrebările elevilor. Pro­fesorul stimulează o dezbatere nlurirelatională (nrofesor- elevi. elevi-profcsori, elevi-elevi"). care suscită confruntarea între elevi. îi antrenează la exprimarea unor opinii per­sonale. la un schimb de informații.Hans Aeblî consideră ca o lipsă a conversației faptul că, de obicei, nu se formulează in fața elevilor o problemă pe care ei s-o dezbată pînă la găsirea soluției, ci profe­sorul conduce clasa prin întrebări logice către descoperirea unui adevăr pi intr-un fel cte ..raționament colectiv". Pro­fesorul este singurul care cunoaște ..arhitectura de ansam­blu" a raționamentului și care determină organizarea cer­cetării. Gîndîrea elevilor este condusă îndeaproape, dimen- 
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giunfle.ei rezumîndu-se Ia răspunsul pe care elevii îl dau la întrebările profesorului, dar aceștia, nu cunosc nici unde vrea să aiungă -profesorul, nici pe ce cale îi va conduce.în ceea ce privește natura si funcționalitatea întrebări­lor. se știe că progresul elevilor este în funcție de antre­narea lor in rezolvarea unor variate tiauri de situații cognitive, declanșate de natura întrebărilor. De aceea. în utilizarea metodei conversației, un rol important îl are formularea întrebărilor și constituirea sistemului logic al eșalonării lor. întrebarea este cu atit mai productivă cu cit provoacă intensitatea gînairii. De aceea. întrebarea tre­buie să .aibă funcția de problemă, să incite gindirea si s-o diriieze în calea descoperirii adevărului. Unii cercetători încearcă să stabilească tipuri de întreoări în raport eu efor­tul intelectual pe care-1 provoacă. Astfel : — întrebări cil funcție reproductivă. care fac anei mai ales la memorie ; mnemotehnice (de tipul ..ce este ?“. „Ce ați avut de învă­țat. ?“) ; reproduetiv-eognitive (de tipul „care". „cine", „cînd". ,.unde“) ;— intrebări productiv-eognitive de tipul ..de ce ?“, ..cum ?“. în general întrebările cauzale, relaționale, ca și cele ipotetice (..dacă... atunci") sînt reprezentative pentru orientarea activității gîndlrii sure operații superioare, pe cînd cele cu funcție reproductivă îndeplinesc mai mult o funcție cognitivă :— întrebările de descoperire sînt de mare utilitate. întru­nit înlesnesc trecerea cu ușurință de la descriptivul ..cum" la cauzalul ..de ce ?“.Pentru realizarea obiectivelor învâtămîntului modern se recomandă întrebările „deschise" care solicită inteli­genta productivă. îndeamnă la anumite acțiuni, sugerează sau anticipează anumite opeiatiuni de efectuat Si lasă elevilor mai multă libertate de căutare, de cercetare, de formulare a mai multor răspunsuri sau soluții posibile. în acest sens, se recomandă : — întrebările convergente, care îndeamnă la analize, comnarrtii. sinteze, integrări de date, asociații de idei, explicații, elaborări de' noi date ; — întrebările divergente, care exersează gîndirea pe tra­iectorii inedite, originale, evidențiind o diversitate de so- 
lvttii la aceeași problemă : — întrebările de evaluare, care solicită elevii să emită judecăți de valoare proprii asupra aspectelor înțîlnite. în funcție de criterii diferite.Metodele de comunicare scrisă. Munca cu manualul Și cu alte cărți.A citi, cu intenția de a învăța, constituie o cale eficientă de îmbogățire a cunoștințelor...Explozia" de informații care se produce iri epoca con­temporană. multiplele canale prin care se difuzează aces­tea si rapiditatea vehiculării lor impun înarmarea omului cu tehnicile principale de asimilare a culturii. In cadrul acestui comnlex de mijloace informaționale (televiziune, radio etc.) si de mijloace si modalități de învătat (mașini de învătat. învățarea asistată de computer s.a.î. manualul rămîne instrumentul de bază care asigură accesul elevilor la valorile culturii.în munca sa cu manualul, elevul face „școala" activită­ții cu cartea, a studiului individual. Tehnica muncii inte­lectuale De care o învață în munca cu manualul îi deschi­de porțile în activitatea cu manuale mal dezvoltate, cu atlase, reviste si aooi în activitatea cu orice fel de carte. Aeeasta-i dă acces la lărgirea continuă a orizontului cultu- ral-stiintific si tehnic, la autoinstruire, outînd să-i dezvolte interesul, nînă la pasiune, pentru literatura unui anumit domeniu.Tehnica muneii intelectuale se învață prin munca cu manualul. îneepînd cu formarea unor deprinderi temeinice de citire si scriere.La vîrsta școlară mică, pentru a-i învăța pe copii cum să pătrundă în conținutul de idei al unui text, se folo­sește citirea explicativă. Cînd elevii ajung la deprin­deri consolidate privind utilizarea manualului,. se, poate introduce studierea lecției din manual, pe baza unor indieații date de către profesor, cu sprijinul acor­dat de acesta elevilor care întîmpină dificultăți și cu diseuții finale pentru aprofundarea esențialului și eluci­darea chestiunilor nelămurite.. Adevărata școală' a învățării tehnicilor de muncă inte­lectuală o faoe’ elevul în activitatea sa de recepționară a informațiilor transmise în lecție, prin notarea acestora și. mai ales, prin utilizarea lor și a manualului în elabo­rarea temelor de acasă și în pregătirea lecțiilor. De aceea, această acțiune trebuie să fie îndrumată și urmărită de către profesor. i . . ,Pe parcursul activității șeolare, elevii își însușesc teh­nica studiului individual prin : alcătuirea rezumatului unui text (mai tîrziu a unei lucrări) ; prin elaborarea ideilor principale: elaborarea unui plan tematic de dez­batere a unei probleme, pe baza studierii ei din manual și din alte cărfi, cu extragerea unor argumente, cifre,

însuși un plus de informații ce posedă pînă în momentul— constituie una din meto- realității. A observa înseam-

citate. concluzii; extragerea esențialului dintr-un text prin formularea unor teze. In accepție modernă, manualul trebuie să cuprindă și să sugereze tot mai multe situații de investigație personală și de aplicare în practică, să in­vite, lâ căutare, la aflarea prin efort propriu a adevărului, să nu se rezume doar la inventarierea unor cunoștințe. El trebuie să ofere modele, algoritmi, probleme, situații problematice, sarcini diferențiate etc.c) Metode de explorare a realității ..în învățămintul modern dobîndește o importanță tot mai mare organizarea instruirii care situează elevul pe prim plan, punindu-se accent pe efortul (individual sau colectiv) de descoperire personală a proprietăților și le­gilor lumii reale prin observare, investigație, formulare de ipoteze, experimentare, formularea concluziilor ș.a.în esență, învățarea prin descoperire (redescoperirea), care se realizează prin contactul nemijlocit <sau mijlocit) cu lumea obiectelor și. fenomenelor reale, constă în sesi­zarea a ceea ce se ascunde dineolo de manifestările și aspeetele exterioare ale lucrurilor, adică în dezvăluirea raporturilor intime și a legităților semnificative,, de cauzalitate, care guvernează realitățile luate în studiu. Descoperirea în actul învățării înseamnă pentru elev o posibilitate de a genera el * 'noi, esențiale, față de ceea respectiv.Observarea independentă dele de explorare directă a nâ a lua in atenție obiecte, fenomene, fapte în vederea cercetării lor sub multiple aspecte pentru a le cunoaște mai profund. Așa cum în domeniul științei, observarea se afirmă ca una din cele mai fecunde metode de inves­tigație tot așa în învățămînt, ea răspunde unei nevoi firești a elevilor, aceea de „explorare a realității", constituind pentru ei o „știință din experiență" (3).Metoda observării independente a obiectelor și fenome­nelor este una din metodele de învățare prin explorare și descoperire. Ea constă în punerea elevilor. în contact direct cu fenomenele respective și urmărirea (observa­rea) independentă a modului de producere și desfășu­rare a lor, fiind astfel o tehnică de muncă intelectuală cu un pronunțat caracter euristic.Copiii vin la școală cu o anumită experiență, eu cu­noștințe acumulate pe cale empirică, mai ales printr-o observare nedirijată, neîndrumată. O asemenea observare se menține la aspectele exterioare, de multe ori nesem­nificative și nu asigură pătrunderea în esența lucrurilor, în școală, copiii sînt puși în situația de a dobîndi cu­noștințe științifice pe baza unei observări îndrumate de profesor, efectuate de ei în mod independent.Valențele formative ale metodei observării indepen­dențe se referă la formarea spiritului de observație, a capacității de a surprinde cu repeziciune ce este impor­tant, esențial, semnificativ la un fenomen sau complex de fenomene, atunci cînd acest esențial nu este evident. De asemenea, șe formează interesul pentru cunoaștere, elevii dobîndind unul din principalele „instrumente" de cercetare științifică : esențialul. a ști să observi și să depisteziExperimentul. Este o metodă fundamentală în învăța­rea științelor naturii. Știința contemporană, „știință a transformării", nu poate fi concepută în afara experimen­tului promovat pe scară largă și intensiv ca instrument de bază al tehnicii moderne. Pe măsură ce predarea fi- zicii, chimiei, biologiei, a științelor tehnice și agricole ocupă o pondere tot mai mare în ansamblul ,-învățămin- tului, efectuarea experiențelor și a experimentelor ca­
pătă o importantă tot mai mare în sistemul metodelor didactice, formarea spiritului experimental la elevi de­venind o sarcină importantă.Combinînd experiența. cu acțiunea, metodele experi­mentale accentuează caracterul aplicativ al predării, fa­vorizează realizarea unei mai strînse legături a teoriei cu practica. .Experimentul este o observare provocată. A experi­menta înseamnă a-i pune pe elevi în situația șă con­ceapă și să practice ei înșiși un anumit gen de operații cu scopul de a observa, a studia, a dovedi, a verifica, a măsura rezultatele. E o provocare intenționată, în con­diții determinate, a unui fenomen în scopul observării desfășurării lui,' al cercetării raporturilor de cauzalitate, al descoperirii legităților care-1 guvernează, al verificării unor, ipoteze,învățarea experimentală nu presupune doar mînuirea unor instrumente sau punerea în funcțiune a unei apa­raturi speciale, ci presupune o intervenție activă din partea elevilor pentru a modifica condițiile de manifes­tare a obiectelor și fenomenelor supuse studiului și pen­tru a ajunge la descoperirea unor date noi, a adevăru­rilor propuse in lecție.
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Elevii pot face experimente cu caracter de cercetare, în cadrul cărora învață tehnica cercetării științifice : punerea problemei, formularea ipotezelor, desfășurarea experienței, analiza și prelucrarea rezultatelor, verifica­rea rezultatelor în practică ; experimente de aplicare (aplicative) prin care ei verifică posibilitățile de aplicare în practică a unei teze teoretice ; experimente destinate 
formării deprinderilor motrice, de mînuire a aparatelor de laborator, a instrumentelor de măsurare, a substan­țelor.

Metoda studiului de caz mijlocește o confruntare direc­
tă cu o situație din viața reală, autentică.Cazul, ales dintr-un cîmp de realități, condensează în sine esențialul și analiza lui dă posibilitate de cunoaș­tere a generalului, a întregului, cazul fiind reprezentativ, semnificativ, tipic. Prin studiul de caz, elevii învață să efectueze analize profunde, să imagineze alternative de soluționare a unei situații, să argumenteze soluțiile sau deciziile preconizate.Alegerea cazului și transpunerea lui în termeni didac­tici trebuie făcută cu multă grijă, astfel incit : să cores­pundă realității și condițiilor existente în domeniul dat ; să ofere posibilitatea unei priviri de ansamblu asupra conținutului problematic al cazului : să sugereze cît mai multe variante de soluționare a cazului (pentru a stimula preocuparea de găsire a celei, mai bune variante de so­luționare) ; să stimuleze dorința de reflecție, de inves­tigare.Pentru efectuarea unei analize de caz se parcurg mai multe etape, de la sesizarea situației care prefigurează cazul, pînă la susținerea argumentată a hotărîrii luate. Metoda se poate utiliza prin predarea cazului întregii clase, unei subgrupe (care discută cazul și adoptă hotă- rirea corespunzătoare) sau prin încredințarea fiecărui elev a sarcinii de a studia cazul și de a prezenta decizia 
pe care a adoptat-o.

METODE DE EXPLORARE INDIRECTĂ 
(MIJLOCITĂ) A REALITĂȚIIIzvorul cunoașterii științifice îl constituie lumea reală a obiectelor și fenomenelor. De aceea, activitatea de Învățare înseamnă, în esență, investigarea acestei lumi. Dar, nu întotdeauna și în toate situațiile se poate realiza învățarea în acest mod întrucît nu întotdeauna profe­sorul poate supune observației directe un obiect sau un fenomen în starea lui naturală de existență. Există obiecte și fenomene din lumea macro și microuniversu- lui care aparțin unor epoci istorice sau spații geografice îndepărtate, greu accesibile sau inaccesibile, despre care elevii nu pot lua cunoștință în mod nemijlocit. In aceste situații, învățămîntul recurge la substitute ale realității, la materiale înlocuitoare ale obiectelor și feno­menelor originale.Din necesitățile menționate, a apărut metoda demonstră­

rii sau a demonstrației. A demonstra înseamnă a pre­zenta (a arăta) elevilor obiectele și fenomenele reaie sau substituted acestora (înlocuitoare, imagini) în scopul ușurării efortului de explorare a realității, a asigurării unui suport perceptiv suficient de sugestiv pentru a face accesibile cunoștințele respective.Metoda demonstrării sau a demonstrației constă în utilizarea unor mijloace concrete pentru a proba sau a dovedi un fenomen sau o legitate, pentru a confirma consistența unor adevăruri. Mult timp, în trecut, a fost înțeleasă și aplicată în spiritul psihologiei senzualist- empirice, conform căreia însușirea oricărei noțiuni tre­buie să se bazeze pe datele sensibile care produc imagi­nile mintale ca material primar, din care se construiesc apoi abstracțiunile dorite. Este vorba de pedagogia fun­damentată pe teoria imprimării imaginilor și a abstra­gerii noțiunilor, care a contribuit la accentuarea descrip­tivismului în procesul de învățămînt. De asemenea, ope­rațiile cu materialele demonstrative sînt executate numai de către profesor în fața clasei (sau cel mult de un elev). Elevii urmăresc demonstrația care Ie este oferită, iar ati­tudinea lor rămîne aceea de spectator (H. Aebli).Datele concret-sensibile sînt necesare în procesul- ela­borării noțiunilor și al operațiilor, dar nu și suficiente. In timpul demonstrării, elevul trebuie stimulat să urmă­rească obiectele șl fenomenele nu numai cu simțurile, cl si cu mintea, să gîndească, să interpreteze, să încadreze în sisteme, să realizeze o explorare perceptivă, mobilizînd intelectul și declanșînd toate formele de acțiune prin care se poate pătrunde în esența lucrurilor.In utilizarea actuală a metodei demonstrării poate fi implicată problematizarea. Se pot crea situații problemă 
pe care elevii să le rezolve observînd, urmărind, aețio- 

nind cu obiectele și fenomenele respective. Modelarea, ca strategie euristică, stă la baza elaborării și confec­ționării unor modele similare dar și a unora analogice care să fie utilizate în procesul demonstrării.în vremea noastră sint folosite tot mai mult în învă­țămînt tehnicile de modelare, învățarea pe modele care constă în elaborarea de modele, transformarea modele­lor, operarea cu ele.Modernizarea metodei demonstrării trebuie văzută și prin prisma noilor relații ce se stabilesc între profesor și elevi. Demonstrarea nu înseamnă că profresorul arată ■— elevul observă (urmărește) —, ci este vorba de a modalitate de investigare a realității înconjurătoare, de inițiere a elevului în această investigare. De aceea, ele­vul trebuie să fie factor activ care manifestă curiozitate, cercetează, în fața căruia apar nedumeriri etc.Folosirea metodei demonstrării îmbracă diferite forme, după mijloacele ce se folosesc în acest scop. Astfel : demonstrarea cu ajutorul obiectelor, fenomenelor și pro­ceselor naturale ; cu ajutorul unor substitute ale reali­tății, modele obiectuale confecționate (mulaje, planșe, tablouri ș.a.) sau cu ajutorul unor materiale didactice puse la îndemîna elevilor, cu care își autodemonstrează fenomenele respective (obiecte, colecții, fotografii, ier­bare, insectare etc.) ; demonstrarea cu ajutorul expe­riențelor (producerea și desfășurarea unui fenomen fizic sau chimic, prepararea unor substanțe, reacții chi­mice ș.a.). De o atenție deosebită se bucură demonstrarea cu ajutorul mijloacelor tehnice moderne.
METODELE DE ACȚIUNE (OPERAȚIONALE 

SAU INSTRUMENTALE)Sînt metodele cu cele mai bogate valențe de antre­nare a elevilor în activitatea de învățare. Dacă, metodele de comunicare verbală ii pun pe elevi în situația de a recepționa, vehicula și prelucra informațiile, metodele de explorare a realității le dau posibilitatea de a învăța cercetind, investigind obiectele și fenomenele, cea de a treia categorie de metode le oferă posibilitatea de a acționa, de a traduce în fapte cunoștințele achiziționate.intre metodele de acțiune directă (reală) se pot reține : exercițiul, metoda lucrărilor practice, metoda proiecte­lor sau a temelor de cercetare-acțiune ș.a.Exercițiul sau metoda exercițiilor constă în crearea unor situații in care elevul este pus să repete anumita acțiuni (mintale sau practice), in vederea perfecționării mijloacelor de realizare ale acestora.Prin exerciții se poate perfecționa activitatea intelec­tuală. Astfel, utilizînd în modalități identice și în moduri diferite operativitatea gîndirii, provocînd elevii la „exer­ciții" de gîndire, se poate ajunge la formarea unor pri­ceperi și deprinderi privind activitatea intelectuală (de­prinderile de calcul, prineeperea de a rezolva probleme, capacitatea de a demonstra teoreme). Aici este vorba de procesul de formare, consolidare, sistematizare și dez­voltare a algoritmilor.La fel se pun problemele privind formarea pricepe­rilor și a deprinderilor referitoare la unele activități 
practice. Prin exerciții se realizează consolidarea cunoș­tințelor, formarea priceperilor și a deprinderilor de a ie aplica în practică, precum și dezvoltarea capacităților creatoare ale elevilor. Varietatea și diversitatea exerciți­ilor care se utilizează în procesul de înyățămînt au făcut necesară clasificarea lor după : funcțiile pe care le înde­plinesc (introductive, de bază, operatorii), după subiecți (individuale, colective, pe microgrupuri), după gradul de independență a elevilor (dirijate, libere etc.), după sar­cina didactică (de calcul, de control, de creație ș.a).Pentru a-și exercita eficienta formativă, organizarea și desfășurarea exercițiilor trebuie să îndeplinească anu­mite cerințe. Astfel, este necesar ca elevii să cunoască obiectivele urmărite prin efectuarea exercițiilor respec­tive, iar modelul pe care urmează să și-1 însușească tre­buie să fie accesibil, ușor de înțeles și de executat. Can­titatea exercițiilor și eșalonarea lor în timp sînt apre­ciate de profesor în raport de scopul urmărit prin exer­cițiile respective și de vîrsta elevilor. De asemenea, va­rietatea și gradarea exercițiilor constituie elemente da care depinde eficiența lor.

Metoda lucrărilor de laborator și a lucrărilor practice răspunde unei cerir.re fundamentale privind legarea în­vățămîntului cu practica și creșterea caracterului său aplicativ. De asemenea, răspunde sarcinii de a apropia 
procesul învățării de cercetarea științifică, de a-i iniția 



pe elevi în activitatea de investigare a realității obiective.
Lucrările de laborator reprezintă o metodă de cer­cetare, de experimentare. Cu ajutorul unei aparaturi adecvate, elevii sini puși să aplice cunoștințele asimilate pentru a le verifica autenticitatea, să le aplice în con­diții și situații variate pentru a dobindi noi cunoștințe, șă rezolve anumite situații problematice în care, prin utilizarea cunoștințelor de care dispun, să rezolve pro­blema, să descopere noi cunoștințe.
Lucrările practice accentuează și mai mult caracterul aplicativ al învățămîntului, in sensul că ele depășesc sta­diul de cercetare experimentală, imbrăcînd forma de acțiuni de intervenție pentru modificarea, transformarea unor aspecte ale realității. Ele constau în valorificarea cunoștințelor teoretice, în rezolvarea unor probleme prac­tice, de viață, de muncă, pentru realizarea unor pro­duse, îmbunătățirea utilajelor etc.
Metoda proiectelor sau a temei de eercetare-acțiune este o modalitate de învățare, care îmbină cercetarea cu acțiunea. Este vorba de o situație autentică de cercetare, care se soldează cu rezolvarea efectivă a problemei. Tema de cercetare poate fi : proiectarea unor aparate, mașini, confecționarea unor obiecte, sau — la dimensiuni mai modeste — culegeri folclorice, confecționarea de material didactic ș.a.învățarea se realizează și prin metode de acțiune si­

mulată, cum sînt : jocurile didactice, jocurile de simu­lare a unei activități, care se desfășoară după anumite reguli. învățarea pe simulatoare (mijloace tehnice artifi­ciale care înlesnesc exersarea) ajută la formarea price­perilor și a deprinderilor necesare intr-o anumită activi­tate sau profesie (conducerea automobilului, a locomo­tivei, formarea comportamentelor proprii activității in­tr-o situație de muncă ș.a:).
MIJLOACELE DE ÎNVĂȚĂMÎNT: ROLUL LOR 
ÎN RIDICAREA CALITĂȚII ÎNVĂȚĂMÎNTULUIUn învățămînt, modern nu mai poate fi conceput astăzi fără o bogată bază de mijloace didactice, care să faciliteze „producerea11 și circulația informațiilor, parti­ciparea elevilor la investigarea și descoperirea adevăru­rilor pe care le învață, experimentarea și aplicarea aces­tora în practică. Pentru realizarea obiectivelor învăță­mîntului modern este necesară asigurarea unei baze ma­teriale compuse din aparatură, utilaje, instrumente mo­derne pentru varietatea și bogăția cunoștințelor științifice, care vor defini formația specialistului cult.Mijloacele de învățămînt constituie o componentă im­portantă a procesului de învățămînt. Ele cuprind ansam­blul materialelor utilizate în procesul de învățămînt, care sprijină realizarea obiectivelor educației prin valo­rificarea potențialului lor pedagogic.Mijloacele de învățămînt ușurează nu numai achizițio­narea cunoștințelor (funcția informativă), ci și formarea 

de abilități și capacități intelectuale (funcția formativă).Tehnica modernă oferă activității de instrucție și educa­ție noi mijloace tehnice. Sint materiale purtătoare de informații, ce pot fi transmise cu ajutorul unor aparate.

Aceste mijloace de învățămînt dau posibilitate de pre­zentare a lumii reale în totalitatea dimensiunilor ei, re- levind procese la care nu se poate ajunge în mod obiș­nuit, fac sinteza unor fenomene care se petrec intr-un timp îndelungai sau oferă posibilitatea de a observa un fenomen prin încetinirea (accelerarea) desfășurării lui.
O altă categorie este formată din mijloacele didactice 

de exersare a elevilor și formare a deprinderilor, apa­rate, dispozitive, instrumente, truse etc., pe care le fo­losesc elevii în laborator, atelier, la care sa adaugă dis­pozitivele sau mașinile de instruit, instalațiile și mașinile realizate pe principiul invățămîntului programat, instala­țiile laboratoarelor lingvistice. Utilizarea acestora facilitea­ză individualizarea învățămîntului, duce la formarea unor comportamente de investigator.
Se folosesc și mijloace de evaluare a rezultatelor șco­

lare, cum sint instalațiile complexe pentru verificarea și consolidarea cunoștințelor denumite, după funcțiile pe care le îndeplinesc, „Verfix'1, „Vericon".Funcționalitatea mijloacelor de invățămint nu cunoaște delimitări rigide. Unele mijloace sînt polifuncționale. De regulă, mijloacele moderne se utilizează in combinație cu cele tradiționale, pe baza principiului complementari­tății. Asocierea mijloacelor de invățămint in raport cu obiectivele urmărite și cu condițiile concrete conduce la constituirea unor unități funcționale, denumite complexe 
sau sisteme multimedia. (3).Valoarea mijloacelor didactice nu constă numai in ca­litățile lor intrinseci, ci, mai ales, în măsura în care me­sajul lor pedagogic devine funcțional. Și aceasta depinde de profesor.
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STRATEGII DE PREDARE-ÎNVĂȚARE ÎN CONCORDANȚĂ
CU SCOPURILE DIDACTICE

CADRUL TEORETIC AL PROBLEMEIProductivitatea unei activități depinde în mare măsură de structurile organizatorice în care aceasta are loc și de strategiile adoptate. De altfel, obiectivele și conținutul ori­cărei munci si cil deosebire ale celei colective pretind con­diții organizatorice adecvate, deoarece există o interacțiune dinamică între conținutul muncii și forma ei de desfă­șurare.Cu cit o activitate realizată prin eforturi colective are un conținut mai bogat, cu atit forma organizatorică în care se realizează devine mai complexă si. in același timp, mai pretențioasă. Este firesc, dcci.ica o activitate atit de laborioasă cum este educația să suscite interes pentru cli­matul și modul în care se înfăptuiește.

Astăzi. în contextul general al eforturilor de moderni­zare. a învățămîntului. formele organizatorice sînt mult discutai e ; perfecționarea lor si introducerea altora mai productive se află în centrul cercetărilor pedagogice. Gratie unor astfel de preocupări a apărut și interesul pentru strategia instruirii, definită ca ansamblu de forme, metode, mijloace tehnice si relații, cu aiutorul cărora se asigură predarea, respectiv învățarea unor conținuturi și realizarea obiectivelor stabilite.Intr-o altă optică, strategia procesului de învățămînt este echivalentă cu operația de proiectare, organizare și realizare a unei înlănțuiri de situații de predare-învățare prin parcurgerea cărora elevul asimilează conținutul idea­tic, sistematizat în diferitele obiecte de studiu și își for­mează sistemul de abilități prevăzute de programele școlare.
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Strategia de lucru adoptată este dependentă de obiecti­vele educaționale si conținutul instruirii, de mediul în care se realizează, de metodele și mijloacele tehnice și se obiectivează operant în formele de organizare si desfășu­rare a activității instructiv-educative. Luînd în considerare punctul de vedere sistemic cu privire la esența conceptului în discuție, redăm în fig. 1 modelul simplificat al compo­nentelor acțiunii eficiente, precum si raporturile dintre ele, între componente aflîndu-se si fermele de organizare, me­todele. mijloacele care concură la stabilirea strategiei 
adecvate. obiectivele educaționale conținutul de idei vehiculat strategia didactică adoptată cunoașterea si evaluarea randamentuluiStrategia acționează la nivel macro (macropedagogia sau pedagogia sistemelor), nivele intermediare si la nivel micro. Acesta din urmă. înscriindu-se în cîmpul de acțiune, al pedagogiei învățării, ne interesează mai mult, motiv pen­tru care considerațiile ce urmează vor viza aproape exclu­siv nivelul micro.

VARIETATEA FORMELOR DE ORGANIZARE 
SI DESFĂȘURARE A ACTIVITĂȚII 

EDUCAȚIONALE
I a) Taxonomia principalelor tipuri și forme de organi­

zare a activității instructiv-educative.Necesitatea unui sistem din ce în ce mai cuprinzător al formelor de instruire si educare se impune tot mai mult, indiferent de treapta de școlarizare. De aceea, creșterea repertoriului lor face necesară taxonomia principalelor forme de organizare a activității instructiv-educative. prin gruparea lor în funcție de anumite criterii. După locul de 
desfășurare, pot fi grupate în :

• Forme de organizare a activității instructiv-educative 
în școală (în clasă și în afara clasei) :— lecția (permanentă, facultativă) ;— meditațiile și consultațiile ;— activitățile de laborator și atelier ;— cercurile ne materii ;— observațiile în natură, la colțul viu ;— activități independente ;— învățarea independentă în scoală ;— teme pentru acasă ;— activități permanente organizate sub forma de con­cursuri pe diferite teme etc.

• Forme de organizare a activității instructiv-educative 
extrascolare, numite si conexe. Sînt cele destinate să com­pleteze ceea ce s-a făcut în scoală, să folosească in mod util si plăcut timpul din afara orarului școlar al elevilor. Pot fi organizate atît de scoală, cit si de alte instituții
I
special create : case ale pionierilor, teatre pentru copii, case K cultură, tabere etc Din această categorie menționăm •— excursiile și vizitele ;— vizionările de spectacole ;— diferite activități de club (serbări, sărbătoriri) ;— activitățile în cercuri tehnice ;— turismul, drumețiile etc.Din punctul de vedere al numărului de participant! și al 
modului în care se înfăptuiește relația profesor-elev in procesul didactic, formele de lucru pot fi : frontale, de grup și individuale.

b) Lecția, formă de activitate a diadei profesor-elevIn ansamblul formelor de lucru desfășurate cu elevii, lecția deține un loc important. reprczentînd o formă prin­cipală de activitate a diadei profesor-elev. Ea își dezvăluie eficienta si dobîndeste o structură dinamică în funcție de o seamă de factori ; locul si valoarea ei în angrenajul di­dactic sînt evidențiate în fis. 2.
Ce este lecția, cum trebuie înțeleasă ? Definițiile întîl- Xiite -sint numeroase. Cele mai multe au la bază criteriul 

organizatoric ; din această perspectivă lecția ne apare ca o formă de activitate care se desfășoară în clasă, sub con­
ducerea unui cadru didactic, intr-un interval de timp pre­

cis determinat, pe baza cerințelor cuprinse în programă și potrivit orarului școlar.Pentru ilustrare, prezentăm mai jos și alte definiții.Lecția, acea formă de organizare a procesului de învă- tămîrt în care se desfășoară activitatea comună de învă­țare a clasei de elevi sub conducerea cadrului didactic (Pedagogie. E.D.P., 1979. p. 189).Lecția, formă de organizare a muncii instructiv-educative în școală, folosită de profesor centru a preda. în limitele timpului fixat, unui număr constant de elevi, în ckjsă, după un orar precis, aolicînd diferite metode.... pentru a realiza cerințele programei școlare (Dicționar pedagogic. 1964, p. 792).Lecția este activitatea desfășurată de elevi sub conduce­rea profesorului, prin care îsi insusesc o temă din progra­ma școlară intr-un timp limitat (Tîrcovnicu. 1975. p. 2S1).Abordată din punctul de vedere al conținutului, lecția se impune ca o noutate de sisteme de idei logic legate între ele. oferind posibilitatea expunerii, receptării, siste­matizării. aplicării, verificării, evaluării și notării. Ea este, așadar, o unitate logică, didactică si psinologică.Autorii care au în vedere mai multe criterii definesc lecția ca o unitate didactică fundamentală, ca o formă a procesului de invățămint prin intermediul căreia o canti­tate de informații este percepută si asimilată activ de su­biectul educației (elevul). într-un timp determinat, pe calea unei activități intenționate, sistematice, cu autore­glare. provocînd în sfera bioosihică a acestuia o modifi­care în sensul formații dorite. Astfel înțeleasă, lecția ne anare ca un program didactic, respectiv un sistem de idei, obiective operaționale, procedee de lucru în stare să acti­vizeze elevii.
Valente si disfuncții ale lecției. înrădăcinată în practica școlară de multă vreme, lecția a demonstrat o adevărată perenitate, situîndu-se în prim-planul formelor de lucru cu

Fig. 2. Relații fundamentale în procesul didaetieelevii. Teoreticieni, si practicieni în domeniul didacticii au contribuit la optimizarea metodologiei ei. în timp survenind numeroase modificări în optica structura Si modul ei de desfășurare. Cu toate schimbările suferite, lecția si-a păs­trat caracteristicile de bază.' fixate prin exercițiu si tradi­ție. Acestui faot i se datoresc atît virtuțiile în raport cu alte moduri de organizare a procesului de învătămînt. cit si unele limite, care în prezent, devin din ce în ce mai evidente si generează observații critice.Evantaiul valențelor lecției este bogat, din el notăm doar cîteva :Lecția asigură însușirea sistematică a bazelor științelor si formează capacitățile de a aplica în practică cunoștin­țele. -pentru că îl introduce De elev în actul cunoașterii sistematice a realității. Dezvoltă tortele de cunoaștere si de creație, angaiînd elevii in efort intelectual de durată, acesta fiind un excelent exercițiu de. dezvoltare a spiri­tului de observație, a atenției a imaginației, a memoriei, 
a gindirii etc. Totodată, prin conținutul ei. lecția oferă posibilitatea elevului să-și exerseze capacitățile intelec- 
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tuăle si afective,' să-si formeze si consolideze sentimentele si convingerile, formele de comportament.Munca în timpul lecțiilor ii ajută ne elevi să dobân­dească noțiuni. să sesizeze relații între obiecte si fenome­ne. să ie explice si să-si formeze o atitudine pozitivă fată de acestea. In lecție se concretizează întregul conținut al învățămîntului prin care se transmit elevilor cunoștințe, li se formează procesele cognitive, afective, abilitățile ș> contribuie la formarea bazelor concepției științifice despre lume si viată si a profilului moral-politic al elevilor.Lecția oferă un bun cadru organizatoric, care asigură un sistem de relații între profesor si elevi, cît si desfășura­rea acelor activități pedagogice menite să stimuleze per­formantele învățării.Cu toate acestea, lecția — după cum observă îndreptățit 
I.. Cerghit — nu a înregistrat acele mutații radicale pe măsura amplelor transformări cunoscute în învățămîntul nostru în ansamblul lui. a schimbărilor esențiale pe care le-încearcă procesul de învățămînt în restul compartimen­telor sale (1). Predarea deține încă o pondere prea mare în desfășurarea lecției, activitatea redueîndu-se frecvert la expunerea profesorului si la înregistrarea pasivă de către elevi a celor prezentate de profesor.■ în lecție predomină activitatea frontală, care pe lîngă unele avantaje incontestabile (transmiterea în mod eco­nomic si sistematic a cunoștințelor., colaborarea între elevi, emulația lor reciprocă s.a.). prezintă tendințe de nivelare și uniformizare. Diferențierea muncii didactice. în funcție de particularitățile individuale si de grup se realizează anevoie. Profesorul predă la același nivel și în același ritm pentru întregul grup, pretinde aceleași eforturi, ace­lași volum de cunoștințe, aceleași forme de muncă inde­pendentă etc., ceea ce nu este în concordantă cu particu­larități ale elevilor.Conexiunea inversă Ia clasele cu număr mare de elevi este insuficientă, ceea ce face ca dirijarea și oontrolul pe­dagogic al muncii să nu atingă frecvent, cote superioare.
ORIENTĂRI ACTUALE PRIVIND ORGANIZAREA 
Șl DESFĂȘURAREA INSTRUCȚIEI ȘCOLARE;
STRATEGII DE PROIECTARE SI REALIZARE 

A LECȚIEIModurile de lucru prezentate în paginile următoare sînt utilizate în proiectarea si realizarea tuturor formelor de organizare a activității indiferent de categoria din care fac parte : frontale, de grup sau individuale.
a) Probleme de taxonomie a lecțieiPsihologia învățării, psihologia genetică si practica ÎIIS” tructională au conturat în parte esența procesului de învă­țare. Precizarea faptului că învățarea, dezvoltarea intelec­tuală a elevilor depind de acțiunile obiectuale si mintale efectuate de ei înșiși aduce după sine modificări în con­ceperea Si desfășurarea activității didactice. deplaSîndu-se accentul de oe activitatea profesorului pe cea a elevului. Drumul urmat în procesul cunoașterii adevărului necesită parcurgerea etapelor : cunoasteiea senzorială. cunoașterea rațională, fixarea, aplicarea, verificarea, evaluarea și notarea.Avînd în vedere caracterul sistemic al structurilor psi­hice. cunoașterea științifică oe olan psihologic presupune parcurgerea verigilor amintite cu deosebire în mod sin­

cronic. De pildă, rezolvarea unei probleme implică atit percepția (cunoașterea senzorială), cît si gîndirea si limba­jul (cunoașterea rațională) si în același timp presupune re­venirea asupra unor fapte si generalizări (fixarea si con­solidarea). .găsirea soluției (aplicarea) si aprecierea (veri­ficarea. evaluarea, notarea).Intercondiționarea etapelor procesului de cunoaștere a creat premise pentru două direcții de cercetare si acțiune 
în privința proiectării, organizării, structurării si desfășu­
rării lectici. Prima neagă posibilitatea clasificării lecțiilor pe baza etapelor cunoașterii, reducînd totul la lecția mixtă. Cea. de a doua direcție subliniază preponderenta unora dintre etape în actul cunoașterii, ceea ce conduce la con­cluzia că realizează un singur obiectiv didactico-educatio- nal. Deci, pe de o parte. însușirea cunoștințelor presupune parcurgerea tuturor etapelor, iar pe de alta gruparea lec­țiilor necesită stabilirea etapelor procesului de învățare pe baza unui obiectiv precumpănitor.înlăturarea contradicției nu implică renunțarea la taxo­nomia (tipologia), lecției, ci la optica aproximării lecției 
In sute, a lecției izolate si impune ideea lecției ca element 

al unui sistem. în actul de predare-învățare (teme, sub- teme. lecții), chiar în cazul revenirii spirale asupra acelo­rași verigi ale procesului, se obține o gamă foarte variată de rezultate. Obiectivele principale fiind însușirea de noi cunoștințe, formarea abilităților, fixarea-consolidarea. ve­rificarea. evaluarea, notarea, stabilizarea formelor pozitive de comportament, exersarea morală etc., etapele învă­țării rămîn în esență aceleași ; se schimbă doar rolul și structura lor internă în funcție de obiectivul fundamental urmării. Chiar dacă rezolvarea unei probleme impune din punct de vedere psihologic parcurgerea tuturor etapelor cunoașterii, din punct de vedere didactic ea servește solu­ționării unui obiectiv didactic fundamental.încercările de a înlătura șablonul din activitatea școlară, inclusiv din lecție, sînt meritorii. Nu se poate accepta o activitate școlară rigidă și uniformă, dar nu se poate admite nici ca sub semnul creativității si al inovației să fie ignorată normativitatea referitoare la structurile dife­ritelor tipuri de lecții — ghid atît de necesar, mai ales pentru cadrele didactice tinere și fără experiență la catedră.Considerațiile de mai sus pun problema categoriilor (tipurilor) și variantelor de lecții, a specificului și parti­cularităților acestora în activitatea cu elevii.Privite ca modalități eficiente de organizare și desfă­șurare a muncii instructiv-educative. lecțiile se grupează 
în mai multe categorii, numite tradițional tipuri. De obi­cei. prin tip de lecție se înțelege un anumit mod de cons­truire și înfăptuire a lecției, determinat cu deosebire de obiectivul fundamental urmărit. Se poate spune că el reprezintă o generalizare <a unor elemente comune mai multor lecții. Altfel spus, tipul de lecție este o categorie* 
de lecții constituită ca unitate de structură în funcție de 
diferite criterii : obiectivul principal, treapta de școlarizare 
si nivelul de pregătire al elevilor, obiectul de învățămînt S.a. Categoriile de lecții este bine să fie privite ca modele orientative, care pot fi modificate si nu ca tipare rigide, inflexibile în proiectarea și desfășurarea lecției.Privit si înțeles din acest unghi de vedere, termenul nu mai are rezonanta negativă și nu mai conduce la șabloa­ne. ci ușurează mersul spre o mulțime de variante de lucru care se structurează si realizează în funcție de 
factorul constant (obiectivul fundamental) al lecției.Operația de clasificare a lecțiilor pretinde luarea în atenție atit a factorului constant (obiectivul fundamental), în funcție de care sînt stabilite principalele categorii de lecții, cît si a factorilor variabili, care determină variante în interiorul fiecărei categorii. Din mulțimea factorilor variabili amintim : obiectul de învățămînt. complexitatea cunoștințelor ce urmează a fi însușite de elevi, strategiile de lucru de care dispune profesorul, mijloacele de învă- tămînt utilizate, locul lecției în sistem etc.Manualele de pedagogie în uz la noi menționează, în general, următoarele categorii de lecții :— lecția destinată asimilării de noi cunoștințe ;— lecția destinată sistematizării si consolidării cunoș­tințelor :— lecția de formare a priceperilor si deprinderilor ;— lecția . . " . ' . „ .— lecția de recapitulare ;— lecția de verificare, evaluare si notare a randamen­tului elevilor :— lecția mixtă.în interiorul fiecărei categorii se operează cu mai multe variante. Pentru ilustrare prezentăm cîteva Variante ale^M principalelor categorii de lecții.Pentru transmiterea și însușirea cunoștințelor pot fi organizate : lecția introductivă ; lecția prin activități prac­tice de teren. în muzeu. în bibliotecă ; lecția în care mun­ca frontală se îmbină cu forme de muncă independentă ; lecția cu ajutorul materialului programat ; analiza obser­vațiilor făcute cu prilejul unei excursii sau vizite ; lecția bazată pe material demonstrativ : lecția bazată pe expe­riențe de laborator ; lecția în cabinetul de specialitate ț lecția seminar ; lecția pentru introducerea elevilor în stu­diul manualului sau al altor surse de informare ; lecții organizate cu grupe de nivel ; lecția în care se folosesc modele etc.In scopul recapitulării si sistematizării se poate recurge la : lecția pe baza planului alcătuit de profesor ; lecția bazată pe scheme recapitulative, exerciții, activități prac­tice ; recapitularea prin vizite la muzee, expoziții, prin alcătuirea unor probleme de către elevi ; lecția de muncă independentă cu ajutorul fișelor ; lecția de sinteză la fi­nele unui capitol, trimestru sau an școlar ; lecția tip ,,proces", analiză de caz etc.Pentru aprecierea și notarea elevilor devin utile forme de lucru ca : lecția de verificare orală ; lucrările scrise ' controlul cu ajutorul aplicațiilor ; controlul prin îmbina­rea verificării orale cu cea scrisă ; verificarea cu teste de 

cunoștințe ; verificarea cu ajutorul mașinilor (autoverifi-

<r
de aplicare în practică a cunoștințelor ;
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OBIECTIVE/CONȚINUT

Fig. 3. Schema actului decizional al profesorului în legă tură cu organizarea si desfășurarea lecțieicareâ) ; lecțiile de analiză a lucrărilor practice si a lucră­rilor scrise etc.
bl Pași principali în demersul metodic al lecțieiLecțiile ca forme de activitate didacțieo-educativă vi­zează realizarea tuturor obiectivelor procesului de învă- tămint, Din acest considerent ele nu not fi privite izolat într-o înșiruire lineară.. ci integrate organic în unități didactice complexe. Toate acestea pretind anumite pîrghii în demersul mintal și actional realizat de profesor și elevi in pregătirea 51 desfășurarea lecției, demers redat sintetic în fig. 3.B Din schemă desprindem componentele acțiunii educa­ționale eficiente, respectiv strategia de proiectare si reali­zare a unei activități didactico-educative pe care o schi­țăm mai jos.
• Stabilirea obiectivelor instructiv-educative ale leetîei, precum Și fixarea scopurilor concrete, definite în forme de comportament, ce urmează a fi realizate în fiecare sec­vență a procesului de invătămint. In organizarea lecției — spune R. Gagne — este necesar să se acorde o mare atentie obiectivelor acesteia. Obiectivele nu se confundă nici cu subiectul, nici cu conținutul lecției ; ele exprimă acele deziderate ear.e trebuie realizate prin .mijlocirea con­ținutului lecției, reprezentînd in același timp firul coor­donator în jurul căruia se organizează întreaga activitate și șpre care converg toate mijloacele si toți factorii implicați.Obiectivele au în primul rînd o funcție de direcționare, de orientare a întregii munci de pregătire și de realizare « lecției, De asemenea, formularea clară a obiectivelor oferă ' posibilitatea de a evalua mai exaet rezultatele obținute.Stabilirea obiectivelor, § finalității lecției este o operație laborioasă. De obicei, se pornește de la obiectivele sis­temului de lecții din care face parte activitatea respectivă, urmează analiza unor variabile referitoare la nivelul de pregătire a elevilor, la conținutul concret al activității, la mijloacele si posibilitățile de care dispune școala.

O bună parte din obiective pot avea un caracter opera­tional. ceea ce înseamnă deducerea din scopurile mai ge- măsurabile. Sinț și lecții ia care obiectivele DU POt fi perale a unor obiective concrete, adică. observabile și opeiationalizate. De pildă, obiective care se referă la for­marea atitudinilor, a convingerilor, dezvoltarea creativită­ții etc. apar ca rezultat al unor acumulări de durată. La o lecție de compunere liberă . de creație., de exemplu, ele­vii sint solicitați să valorifice informația si experiența ; obiectivele pot viza dezvoltarea imaginației creatoare, a gustului artistic, formarea capacității elevilor de expri­mare in scris, trezirea unor stări afective fată de perso­najele pozitive sj negative, etc.
• Organizarea, structurarea și adecvarea conținutului. In funcție de obiectivele lecției, de rezultatele anterioare, profesorul organizează conținutul concret al fiecărei lecții, precum și acțiunile specifice pe care le va înfăptui. La stabilirea conținutului concret, necesar fiecărei lecții, sînt luate în atenție :— gradul în care elevii cunosc materialul faptic ce ur­mează a fi supus atenției lor ;— măsura în care elevii pot prelucra materialul respec­tiv :— caracterul adecvat al activității intelectuale ce ur­mează să fie realizată eu nivelul de dezvoltare a elevilor și măsura în care aceasta incită gindirea lor independentă ;— valoarea educativă a conținutului ce urmează a fi asimilat de elevi, prin ce date concrete, sublinieri, modalități de lucru poate fi aceasta amplificată.
• Alegerea și definirea strategiei adecvate de lucru. Este vorba atît de metodele, procedeele de lucru, felurile de lecții la care profesorul recurge pentru a transmite conținutul, cît si de metodele de învățare, operațiile min­tale pe care le folosește elevul perțtru >-a percepe, înțe­lese, fixa și aplica în practică cele'predate.în acest sens, importantă este stabilirea structurii lec­ției. (Prin structura lecției înțelegem organizare» si suc­



cesiunea într-un time determinat a evenimentelor lecției, altfel spus. construirea intr-o unitate organică a elemen- telor/secvențelor din care se compune lecția, a verigilor ei. gratie cărora sînt realizate obiectivele Dropuse). Struc­tura si formele de activitate prin care se realizează sec­vențele lecției se stabilesc în funcție de conținut, obiec­tive. metode, mijloace de învătămînt. nivelul de pregă­tire al elevilor etc.Acțiunile principale care' utmează să fie incluse în structura lecțiilor sînt :— trezirea interesului, sensibilizarea pentru activitate ;— comunicarea obiectivelor urmărite ;— reactualizarea elementelor învățate anterior ;— prezentarea materialului faptic :generalizarea (formarea notiunilor/operatiilor). adică obținerea performantelor prefigurate în obiective ;— fixarea si stabilizarea performantei ;— aplicarea în practică ;— asigurarea conexiunii inverse.Acești pași sau verigi ale activității nu sînt obligatorii în toate lecțiile, aplicarea mecanică a unor structuri prea­labil stabilite conducind La formalism.
• Evidențierea metodelor de învățare specifice
• Evaluarea randamentului sau performantei este com­ponenta acțiunii educaționale care validează (confirmă sau infirmă) munca desfășurată cu elevii.
• Precizarea acțiunilor de autocontrol si autoevaluare utilizate de elevi.Evident, proiectarea se obiectivează într-un plan/proiect de lecție care trebuie să asigure unitatea tuturor compo­nentelor sale, precum si integrarea acestora în sistemul cuprinzător al procesului didactic. Schema din fis. 4 înfă­țișează componente, interrelatii si implicit metodologia ge­nerală de oioiectare a unei activități didactice.a) Lecția în învătămînt seral reprezintă principala mo­dalitate de realizare a obiectivelor instructiv-educative. Avînd în vedere specificul muncii în această formă de învătămînt. insă, se simte nevoia unor modele mai flexi­bile de proiectare a activității didactico-educative. O ase­menea necesitate este impusă de acțiunea a trei factor', t particularitățile -elevului seralist. profilul liceului si uni­tatea economică în care lucrează elevul.Pornind de la acești factori se conturează citeva strate­gii ne care literatura de specialitate le menționează ca eficiente (5) ; învățarea in clasă a unor teme, respectiv efectuarea unor lucrări de laborator/atelier ne baza supor- tului/textuiui programat. învățarea în clasă cu ajutorul 

unor indicatori de învățare ; se precizează sarcinile de lucru (ce trebuie elevul să caute, să facă, să descopere, să fixeze în memorie, etc), sau profesorul enunță o idee și indică.'fragmentul de studiat, experimentul de înfăptuit, problema de rezolvat s.ă. îndeplinirea acestor sarcini se bazează pe studiul individual si îndrumarea permanentă a profesorului ; la început durata studiului individual este de 5—7 minute ca apoi, în activitățile ulterioare, aceasta să crească (rentat. Instruirea programată în cazul căreia sarcinile de luci u nu se reduc la completarea _ unor blancuri (spatii goale) ci elevii sînt solicitați chiar să for­muleze răspunsuri mai detaliate, folosind manualul si alte surse pentru a răspunde. Elaborarea luerărilor/referatelor cu ajutorul unor tematici, care pretind valorificarea achi­zițiilor realizate ne secvențe de instruire (lecție, capitol, trimestru etc).In ceea ce privește proiectarea secvențelor de instruire Si utilizarea corectă a strategiilor adoptate. considerăm utile următoarele : cunoașterea temeinică, a personalității, eleviloi (experiența teoretică si practică, stilul de învă­țare. sistemul de lucru •' etc.) ; valorificarea experienței practice, profesionale a cursantilor ; structurarea conținu­tului în. jurul unor concepte fundamentale pentru a crea posibilitatea învățării în clasă ; folosirea mai ales a ex­punerii bazate ne întrebări puse de elevi, precum și a stu­diului de caz. a problematizării, etc. , utilizarea mijloace­lor de învătămînt care să iealizeze legătura cuvînt-ima- gine intuitivă, ușurind astfel esentializareă si conceptua­lizarea ; organizarea elevilor in grupe/clase. avînd în ve­dere Si omogenitatea profesională : folosirea la maximum a țimpului destinat lecției ; accentuarea funcției de fixare a noilor achiziții : evaluarea achizițiilor să fie continuă, fără pauze prea mari.
PROBLEME SPECIFICE PRIVIND

STRATEGIA DE PROIECTARE, 
ORGANIZARE Șl DESFĂȘURARE A LECȚIEI

(a) Termenii „subiectul lecției", „obiectivul fundamen­

tal" si „obiectivul (le) operational" sînt mult folosiți în practica școlară, motiv pentiu care cunoașterea. corectă a conținutului lor si înțelegerea raportului dintre ei este utilă.
Subiectul lecției este titlul care., printr-o formulare con­cisă, arată cu ce.se vor ocupa profesorul și elevii in lecția dată.
Obiectivul fundamental (factorul relativ constant) arată în ce sens va fi valorificat conținutul (comunicat, sistema­tizat consolidat, aplicat, verificat etc.). El arată, categoria (tipul) din care face parte lecția si. totodată, determină modul de organizare si desfășurare a acesteia.
Obiectivele operaționale reprezintă axa princibală a lec­ției. în funcție de care este organizat conținutul lecției și întreaga desfășurare a acesteia.Literatura de specialitate folosește mai multi termeni pentru a defini ceea ce se urmărește prin fiecare secvență a mersului didactic. De exemplu, unii autori (B. Bloom) folosește termenul „obiectiv comportamental" care de­semnează formele de comportament ne care elevii ar tre­bui să le dovedească la finele unor secvențe de instruire si educare. De asemenea, cu frecventă mare este utilizată și formularea „obiectiv performativ" (Gagne), care vi­zează performantele elevilor.
b) Condiții ale comunicării pedagogice. Realizarea pro­cesului didactic cu bune rezultate în ceea ce privește pre­gătirea elevilor presupune asigurarea unor condiții între care prezenta repertoriului comun in contextul comunică­rii si valorificarea aspectului nonverbal al mesajului pe­dagogic. feed-back-ui ș.a. au o importantă deosebită.Prin repertoriul comun înțelegem sistemul de concepte si acțiuni cu care operează profesorul și elevii în activi­tățile lor comune. în analiza comunicării verbale pro- priu-zise. prin îepercoriu se înțelege ansamblul de semne fixate în memoria subiectului, iar prin extensiune cuprin­de în acest concept vocabularul însușit, regulile de con­struire a mesajului, prezenta unor convergente axiologice, a unor atitudini comune etc. în cadrul mesaiului care se construieste/codifică si apoi se decodifică regăsim de fapt semnificațiile conceptuale, sistemul de operații logice care pot fi descrise algebric, de asemenea, reacții comune, subtextul afectiv ș.a. (I. Radu).Repertoriul comun vizează în aceeași măsură atît aspec­tul semantic cît si aspectul extrasemantic ale mesajului. Comunicarea între profesor și elevi este posibilă dacă repertoriul comun, respectiv intersecția semnelor apar- tinînd mulțimilor Rp—Re are o valoare pozitivă sufi­cient de mare pentru a face mesajul rezistent la'pertur­bați!. evitînd astfel mulțimea de distorsiuni cu conse­cințele lor negative ; perturbațiile sînt datorate oboselii, neatenției, elementelor de inhibiție externă, incongruen­ței psihologice, afective etc.în actul didactic joacă un rol important si comunicarea 

nonverbală. Limbajul gestual a apărut si s-a dezvoltat sub influenta limbajului verbal în comparație cu care este mai sărac (are doar cîleva mii de gesturi) si are o sferă de acțiune limitată. De asemenea, are o putere redusă de generalizare deoarece semnele cestiiale au caracter con­cret. intuitiv, uneori idec,grafic si chiar nictografie. motiv pentru care este lipsit de articulare morfologică. Cu toate acestea, activitatea neverbală comunică semnificații, ceea ce a făcut ca unii autori (Duma. Fiilei-Szanto. Grand. He­inings. Jeker) să cerceteze acest tio de comunicare Si să concluzioneze asupra limitelor sale, dar si asupra aportului său la realizarea instruirii rămînînd tot timpul un auxi- Ifa" în raport cu semanticul.Ni se pare' mai mult decît utilă sensibilizarea, sau chiar pregătirea atentă a cadrelor didactice în această privință.(c) Feedbackul si realizarea lui în lecție. Feedbackul es+e o mărime bloc functional integrat în n-ocesul de re­glare a oricărei activități, inclusiv a cetei didactice si aflat în relație strînsă oi procesul de control. El este p-ezent în lecție Pe]eia]fo activități didactice, p-mfon că acesteapot fi definite ca fiind o succesiune a ciclurilor informa­tional-operative. în fiecare moment al ciclului renSsin- du-se componentele infdrn-mfic-decizie-actiune. Ordinea momentelor nu e=te întîmolătca-e : ea reface în mare mă- s>mă drumul parcurs în propos'd. de'i’nsusire a cunoștințe­le- p'-n-es care s» caracterizează prin neunivocitate. di- vemitnte. variabil îtate.Deoarece perfectionarea mecanismului de feedback, completitudinea lui contribuie la reușita acțiunilor cu ca­racter didactic, acesta a intbat în centrul atenției si preo­cupărilor- oamenilor scolii, care au reușit, gratie experien­țe' la clasă, să ofere variante de realizare a acestuia.Prezentăm în continuare cîteva modalități de obținere a feedback-ului în etapele reprezentative ale demersului di­dactic.Pentru predare. consemnăm : asigurarea unor momente 
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de vîrf : folosirea de către elevi a unor strategii de ac­țiune rationale si cu randament mare ; rezolvarea situa­țiilor de tensiune apărute spontan sau create de profesor ; gradul de participare a elevilor : reușita momentelor de muncă independentă : posibilitatea de a sesiza relații sem­nificative între elemente efortul de aplicare a celor învă­țate ; calitatea si volumul aplicațiilor efectuate de elevi ; reacțiile afective ; reacția la mesajul profesorului etc.
In fixare-consolidare contribuie la cunoașterea pulsului muncii : calitatea acțiunilor de muncă independentă ; transferul unor cunoștințe si abilități , calitatea si volumul aplicațiilor practice ; sesizarea corelațiilor, interdependen­telor si interrelatiilor in procesele, fenomenele, evenimen­tele studiate ; elaborarea unor metode si mijloace inedite, originale de utilizare a celor învățate : rezolvarea unor exerciții test ; prezenta unor acțiuni cu elemente de crea­tivitate : gradul de manifestare a gîndirii convergente si a celei divergente ; entuziasmul provocat de descoperirea unor relații importante.
In etapa verifieării. evaluării si notării au valoare ore* dictivâ : alcătuirea de către elevi a unor Planuri de răs­puns si utilizarea lor corectă ; convorbirea orientativă ; transferul cunoștințelor la situații noi si în activități com­plexe ; reușita acțiunilor frontale de muncă independentă ; calitatea răspunsurilor date de elevii mai slabi sau me­diocri ; ușurința cu care elevii răspund la întrebări și la sarcinile de lucru ; spontaneitatea răspunsurilor ; calita­tea muncii independente de acasă ; examinarea indivi­duală si reciprocă.Perfecționarea procesului de feedback constituie condi­ția sine qua non în sporirea gradului de certitudine Si de­terminare în munca didactică SÎ în neutralizarea elemen­telor de hazard.(d; Folosirea dialogului plurirelațional. Dialogul univoc. ■|le cărui componente sînt prezentate în fia. 5. a. (întrebă- Prile pornesc numai de la profesor, acestea urmează un drum previzibil pentru elevi) nu este atît de eficace ; în bună măsură trenează activitatea si nu antrenează un număr mai mare de subiecți în acțiune. Experiența unor profesori a impus tipul de dialog plurirclațional, strategie didactică gindită si realizată tot de profesor, care conduce discuția : elevii au însă posibilitatea să dialogheze între ei. dar si cu profesorul.
(e) Tratarea diferențiată a elevilor este o modalitate de instruire bazată De executarea individuală de către elevi a unor sarcini (exerciții, nrobleme. experiențe, etc). în concordantă cu posibilitățile lor intelectuale, cu nivelul de înțelegere si pregătire Si cu ritmul propriu de lucru. Di­ferențierea instruirii presupune, deci, corelarea activității didactice eu particularitățile individuale ale fiecărui elev Uneori, invățăntîntul diferențiat este înțeles ca modalitate în care profesorul lucrează separat cu un singur elev sau cu un grup reslrîns de 3—5 elevi ai clasei. 1 ratarea dife­rențiată are însă o sferă mai largă de cuprindere ; se realizează în cadrul activității cil întreaga clasă, cu toti elevii (buni, de nivel mediu si slab pregătiți). Aceasta implică îmbinarea si alternarea activităților individuale (învățarea prin efort intelectual individual) cu cele co­lective frontale si de eruo.într-o clasă Ce numără 30—35 de elevi se constituie un evantai suficient de larg de criterii de diferențiere a acti­vității didactice, ca de exemplu . nivelul de pregătire ; ca­pacitățile intelectuale : interese'preocupări : ritm de lu­cru etc. Tratarea diferențială vizează deopotrivă elevii 0

care se situează la nivelul maxim, respectiv minim al criteriilor enunțate, cit si ne cei aflati între extreme.In scopul asigurării formelor organizatorice necesare di­ferențierii in procesul didactic, se recurge frecvent la constituirea de grupe de nivel. în funcție de criteriul de diferențiere adoptat, elevii unei clase pot fi grupați in cinci, patru sau trei grupe de nivel. Aceste grupe slnt 
omogene, adică sînt alcătuite din eleVi. cu relativ aceiași nivel de pregătire, interesa/preocupări. ritm de lucru, etc. Organizarea instruirii pe grupe neomogene oferă posibili­tăți mai largi de stimulare a elevilor. Nu i se cere ele­vului numai ceea ce-i este accesibil la momentul respectiv, ci îl obligă la efort în direcția proximei zone de progres.g) Activizarea elevilor — condiție a optimizării lecției.Activizarea este înțeleasă ca o acțiune de instruire și educare a elevului, de dezvoltare ia personalității acestuia prin stimularea si diri iar ea metodică a activității, prin trezirea interesului pentru cunoaștere si acțiune, exerci­tarea simțurilor. a inteligentei si a celorlalte funcții psi­hice prin activitate proprie ; cultivarea atitudinii de cer­cetare. a capacității de dobindire a cunoștințelor prin descoperire proprie, formarea capacității de orientare au­tonomă în problemele ridicate de practică prin participa­rea la organizarea, conducerea si efectuarea muncii în școală și a activităților extrașcolare. ,Activizarea elevilor vizează în primul rînd procesele si mecanismele gîndirii. precum si stimularea motivației centru învățare, ceea Ce — conform teoriei lui Piaget si Galperin — are loc pe baza interiorizării acțiunilor exte­rioare.Posibilitățile de antrenare a elevului diferă de la o etapă la alta a dezvoltării ontogenetice. în funcție de virstâ. ex­periență atitudinea fată ele îndatoririle școlare si obiec­tivul activităților Întreprinse, ceea ce presupune cunoaște­rea si respectarea unor cerințe : pregătirea psihologică pentru învățare, cu accent pe dezvoltarea bazei, motivațio- nale adecvate : crearea si cultivarea unui climat de în­credere. asigurarea unei atmosfere de lucru congruente, de cooperare : includerea a cît mai multor analizatori si or­ganizarea rațională a oredării-invâtării ; asigurarea unor dominante la nivelul scoarței cerebrale, elaborarea si exersarea inhibiției de diferențiere în perceperea, analiza, compararea elementelor asemănătoare ale materialului faptic studiat : îmbinarea permanentă a limbajului verbal cu suporturile intuitive realizarea unei interacțiuni ope­rante a acestora ; prevenirea si reducerea distorsiunilor (cauzate de mediul ambiant, organizarea defectuoasă a muncii etc) ; folosirea corectă a mijloacelor de învățămînt
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EVALUAREA REZULTATELOR ȘCOLARE
EVALUAREA REZULTATELOR ȘCOLARE - 
COMPONENTĂ NECESARĂ A ACTIVITĂȚII 

DIDACTICECerința Obiectivă de a conferi activității de in­strucție și educație o eficiență sporită — generată de exi­gentele vieții contemporane — face necesară intensifi­carea eforturilor pentru' a asigura procesului de invătă- mint un caracter cit mai rațional și riguros prin : deter­minarea cît mai precisă a obiectivelor instruirii, organi­zarea continuturilor în concordantă cu orincinaieie ca­racteristici si tdndinte ale stiintei si tehnicii, stabilirea strategiilor de predare-învătare în raoort cu obiectivele vizate si conținuturile definite, perfecționarea acțiunilor 
de evaluare a rezultatelor si a proceselor desfășurate, 
Preocupările de acest ordin sînt stimulate de recunoaș­

terea faptului că evaluarea este o componentă esențială a activității de invățămint in general, a orocesului di­dactic în special. Ea este ..punctul final într-o succesiune de evenimente (consideră R. Aqsubel (1 . p. 667), care cu­prinde următorii «pași»; stabilirea scopurilor pedagogice, prin prisma comportamentului dezirabil ăl elevilor : pro­iectarea si executarea programului de realizare a scopu­rilor propuse : măsurarea rezultatelor aplicării progra­mului",în consecință, problematica ne care o generează acțiu­nea de evaluare face parte din ansamblul teoriei educa­ției. sau mai exact, spus, teoria evaluării — ca sistem de concepții, principii Și tehnici referitoare la măsurarea și aprecierea rezultatelor școlare si a orocesului didactic — 
este componentă a tehnologiei didactice.

a) înțelegerea rolului și a funcțiilor acțiunii de evaluare în activitatea de învățămînt implică. înainte de toate, precizarea laturilor acestei activități asupra cărora ope­rează procesele evaluative.
In acest sens, două dintre tezele care reprezintă achi- 
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zîtii importante în evoluția teoriei evaluării, cu incidență asupra perfecționării tehnologiei didactice. îsi dovedesc forța explicativă : de o parte, extinderea acțiunilor eva­luative. de la verificarea si aprecierea rezultatelor — obiectiv traditional al acestora — la evaluarea procesului, a modului cum s-a desfășurat activitatea care a condus la rezultatele constatate': de altă parte, conturarea unor modalități mai eficiente de integrare a actelor evaluative în activitatea didactică.înțelegerea naturii proceselor de evaluare din unghiul celor două abordări permite relevarea esenței acestei ac­țiuni si, anume aceea de cunoaștere a efectelor activității 
desfășurate (rezultatelor). în vederea perfecționării pro­
cesului in etapele următoare. Din perspectiva relației pro­ces —) produs și produs (evaluat) —) proces, evaluarea reprezintă un act necesar în conducerea unei activități. în general. în procesul luării deciziilor privind desfășurarea activității respective. în special. Ea este menită să fur­nizeze informații necesare ..reglării" si ..ameliorării" acti­vității, pentru ca să devină un „demers in spirală" in sensul unei reglări și perfecționări continue. Conceperea actului de evaluare a rezultatelor în corelație cu pro­cesul didactic conduce la o concluzie cu dublu sens de o deosebită valoare metodologică. Rezultatele, constatate pot fi apreciate și explicate corespunzător în fhăsura în care acestea sînt puse in legătură cu diferitele componente ale procesului didactic și cu activitatea în ansamblu. Tot așa, calitățile și funcționalitatea fiecăruia din elementele consti­tutive ale procesului didactic (conținutul, metodele, mij­loacele de invățămint. formele de organizare, sistemul relațiilor educative etc.), precum și însușirile factorilor, îndeosebi ale oelor ■ umani, participant la desfășurarea procesului, sînt puse în evidență prin rezultatele produse.Dar. stabilirea (evaluarea) relației de condiționare pro­ces —> produs nu este concludentă pentru adoptarea mă­surilor adecvate in vederea ameliorării activității de la o etană la alta, fără determinarea factorilor principali si a situațiilor cu rol hotăritor pentru nivelul activității si al rezultatelor. în acest sens, aplicarea analizei de sistem în studierea activității de instrucție si educație permite relevarea mai multor tipuri de factori care intervin în desfășurarea acesteia, cum sint : — factori generali (eco­nomici. sociali, demografici, de sistem, condiții didactico- materiale etc.): — factori umani (în principal elevii si educatorii) privind însușirile acestora : elevii — trăsături, capacități, atitudini, nivel de pregătire : profesorii — competente, atitudini, concepțiile lor pedagogice s.a. ; — componentele procesului de instrucție si educație (conți­nuturi. metodologie, mijloace de învățămînt s.a.m.d.). Re­zultatele obținute, reflectate in nivelul de pregătire al elevilor sînt produsul interacțiunii multiforme a tuturor acestor factori, ițsr procesele evaluative vizează estima­rea contribuției lor în desfășurarea activității didactice si realizarea rezultatelor constatate.' Analiza acestei relații nune în evidentă o trăsătură definitivă a actului evalua- tiv Si anume prezenta acestor acțiuni în orice demers pedagogic si ne tot parcursul procesului, de lă determi­narea obiectivelor pină la rezultate, sau. cum se desfă­șoară aceste actiuri în mod concret, de la rezultatele ac­tivității la procesul însuși și la scopurile urmărite.

b) Relațiile funcționale dintre acțiunile de evaluare a rezultatelor școlare în procesele de instruire și educare — ambele fiind proprii activității didactice — relevă func­
țiile fundamentale ale evaluării in activitățile întreprinse deliberat si dirijate. Prima din acestea este de consta­tare și apreciere a rezultatelor produse. Următoarea vi­zează cunoașterea factorilor si situațiilor care au condus la obținerea rezultatelor constatate, operînd în acest fel 
o diagnosticare a activității desfășurate. Rostul evaluării rezultatelor școlare nu se limitează, așadar. Ia cunoaș­terea acestora si la clasificarea si selecționarea elevilor în funcție de performantele obținute, ci constă, mai ales, in a sti, care sint elementele izbutite ale procesului, care au asigurat succesul si care sint aspectele slabe, punctele critice ce urmează să fie remediate. In continuare, con­statarea si diagnosticarea oferă prin datele si informa­țiile referitoare la starea procesului, sugestii pentru de­ciziile ce urmează a fi adoptate cu privire la desfășu­rarea activității în etapele următoare si anticiparea re­zultatelor posibile. Sub acest aspect, evaluarea îndepli­nește o funcție de nredictie (prognosticate). Prin urmare, 
cunoașterea rezultatelor, explicarea acestora prin factorii si condițiile care le-au produs si diagnosticarea proce­sului în lumina efectelor pe care le-a avut, precum si prevederea desfășurării activității în secvențele urmă­toare constituie sensul si funcțiile esențiale ale,evaluării: iar aceste funcții sînt complementare.în relație cu rezultatele școlare, funcția principală a 
evaluării este de a determina dacă acestea sînt în con­
cordantă cu scopurile Si obiectivele pedagogige stabilite. 
Pe fondul acestei funcții generale. însă, evaluarea în ac­

tivitatea didactică realizează și multiple funcții pedagogice care privesc. îndeosebi, participants la acest proces : elevi si profesori.în legătură cu elevii, evaluarea rezultatelor acestora are efecte pozitive asupra activității lor. realizînd un gen de „supraveghere a procesului de învățare al elevului" (1, pag. 671), prin faptul că orientează această activi­tate către conținuturile esențiale si determină stilul de învățare, o susține motivational si o stimulează prin aprecierile pe care le implică (..întăriri pozitive"). îl an­trenează la o activitate susținută. Verificările asupra pregătirii elevilor contribuie substanțial la clarificarea și consolidarea cunoștințelor acumulate. ..fixate". ..sistema­tizate" si ..integrate în structuri" prin activitatea de re­capitulare si sinteză, pe care o prilejuiesc. Controlul sis- tematic le oferă un feedback operativ asuora performan­telor atinse si-i ajută șă determine conștient si obiectiv în ce măsură acestea Corespund obiectivelor stabilite. Se asigură, pe această cale, o „relație a elevului fată de sine ca subiect al acțiunii". în același timp, efectele po­zitive ale evaluării rezultatelor școlare se reflectă si în atitudinea elevilor fată de activitatea școlară. în dezvol­tarea capacității si a obișnuinței de autoevaluare prin raportarea performantelor atinse la, cele așteptate de scoală.în ceea ce privește acțiunea profesorului, cunoașterea nivelului atins de elevi in dezvoltarea lor generală si a rezultatelor obținute este necesară în fiecare moment al desfășurării procesului didactic, ajutîndu-1 să determine punctele forte și lacunele procesului de instruire — în­vățare în perspectiva obiectivelor avute în vedere. Modul in care clasa de elevi a asimilat conținutul pre­dat oferă profesorului posibilitatea diagnosticării difi­cultăților întîmpinate de aceștia, identificării proble­melor în care sînt necesare explicații suplimentare și-i sugerează, totodată, modificările ce se impun în desfă­șurarea activității în etapa următoare.
Promovarea tehnologiei didactice moderne, concepută și realizată din perspectiva obiectivelor pedagogice, antre­nează schimbări importante în evaluarea rezultatelor șco­lare. Aceste reconsiderări se manifestă în mai multe planuri :— în primul rînd. o mai bună si funcțională integrare a proceselor evaluative în actul didactic, astfel încît să realizeze o verificare sistematică a performantelor ele­vilor. să depisteze operativ eventuale lacune, care rot frîna progresul lor școlar si să furnizeze informații cu privire la calitatea demersului didactic. în vederea ame­liorării continue a acestuia.— Corelat cu precedenta.. înlăturarea neajunsurilor ve­rificării cu caracter de sondaj în rîndul elevilor și a con- tinuturilor predate, prin folosirea probelor de evaluare care verifică toti subiecții si care acoperă întregul con­ținut esențial predat.— Valorificarea si aprecierea rezultatelor școlare în ra­port cu obiectivele urmărite, porhindu-se de la consta­tarea că obiectivele pedagogice îsi realizează funcția de orientare a procesului de instrucție si educație numai în măsura in care evaluarea rezultatelor si a procesului se efectuează prin raportare la acestea. Totodată, aprecierea rezultatelor școlare prin raportarea lor la obiectivele vi­zate conferă acesteia mai multă precizie.— Extinderea acțiunilor evaluative asupra procesului didactic care a condus la rezultatele constatate. în această optică analizată mai înainte, datele probelor de evaluarea rezultatelor servesc nu numai la determinarea progresului elevilor, ci și pentru evaluarea programului, în vederea conceperii și realizării activității pedagogice, capabile, să atingă obiectivele propuse.— Dorința legitimă de apreciere cît mai obiectivă posi­bil a performantelor elevilor promovează, intre altele, si tendința de extindere a evaluărilor .externe", realizate de organe de conducere, control si îndrumare a învătămîn- tului. Aceasta este generată de. constatarea că. între no­tele obținute de elevi la probe „externe" si notele acor­date de profesori, coeficientul de corelație este foarte mic. precum si că pornește de la ipoteza, confirmată de datele unor încercări în acest sens. . că. în acest fel. se oferă educatorilor repere pentru „reglarea" modului lor de apreciere a rezultatelor școlare.în fine, apare tot mai evidentă tendința de realizare a Droceselor evaluative astfel încît acestea -să cultive si să stimuleze interesul elevilor pentru studiu, să ghideze ac­tivitatea de învățare, să se accentueze funcția de orien­tare si de susținere, corelat cu atenuarea efectelor stre- sante.
Pentru realizarea cu rezultate pozitive a proceselor 

evaluative, independent de obiectul lor. o însemnătate deosebită o are delimitarea. în cadrul acestora, a cel puțin două operații distincte, care alcătuiesc totuși o unitate. 
Actul evaluativ implică operații de măsurare a fenome­
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nelor oe care le vizează si de apreciere a datelor obți­nute. Uneori, evaluarea este raportată numai la una din acpste operații, mai cu seamă la cea de a doua. Acest faot se explică crin aceea că relativ tîrziu s-a format convingerea că și activitatea de învățămînt, inclusiv in ceea ce nriveste procesul de instrucție si educație — cu tot caracterul precumpănitor „calitativ1* pe care îl au cele mai multe din acțiunile și rezultatele ei și cu toate difi­cultățile de cuantificare a acestora — sînt posibile mă­suri pe baza cărora să se facă aprecieri asupra aspectelor evaluate.
Măsurarea constă în utilizarea unor procedee prin care se stabilește ..o relație funcțională între un ansamblu de simboluri (cifre, litere, expresii) și un ansamblu de obiecte si subiecte sau evenimente, conform unei caracte­ristici observabile ne care acestea o posedă in diferite grade : ea este lipsită de orice judecată de valoare1* (R. Girard, J. Plante). Aprecierea — sau, într-o accep­țiune uzuală, evaluarea — presupune emiterea unei ju­decăți de valoare asupra rezultatului unei măsurări, acor- dînd. o semnificație unui rezultat pe baza unui cadru de referință, un criteriu sau o scară de valori.Delimitarea celor două concepte se impune nu numai pentru rigoare teoretică ci. mai ales, datorită implicațiilor practice pe care le are. Exactitatea măsurilor depinde, în mare parte, de calitatea instrumentelor folosite (probelor aplicate), de gradul în care acestea sînt adecvate feno­menelor măsurate, precum și de priceperea evaluatorului. Măsurările, chiar și asupra rezultatelor școlare, pot atin­ge uneori un grad înalt de obiectivitate. Aprecierea,, însă, implică adoptarea unor criterii, prevenirea și înlăturarea circumstanțelor care amplifică subiectivismul evaluato­rului, iar calitatea ei este dependentă. în mod apreciabil, de experiența și trăsăturile personalității acestuia.

MODURI DE INTEGRARE A ACTELOR
EVALUATIVE ÎN PROCESUL DIDACTICCercetările întreprinse și experiența școlară de­monstrează că actul de evaluare devine fecund, reali- zindu-si funcțiile, numai în condițiile integrării lui op­

time in procesul didactic, ca acțiune constitutivă a aces­tuia. menit să furnizeze informații cu privire la desfă­șurarea procesului si la rezultatele obținute. în vederea perfecționării lui. Una din achizițiile importante ale teo­riei si Practicii evaluării o reprezintă tocmai ' demon­strarea necesității integrării evaluării în procesul de in­strucție și educație, astfel incit aceasta să nu se realizeze ca activitate independentă de procesul de instruire, su­prapusă acestuia, ci ..să se integreze în profunzime în actul didactic însuși, aducindu-i luciditate și competență11 (F. Hatyat). Ceea ce constituie, însă, terenul unor confrun­tări de idei si experiențe este găsirea celor mai eficiente modalități de integrare a actelor evaluative in procesul didactic si realizarea acțiunilor de această natură.Experiența de nînă acum permite conturarea a trei forme de evaluare, după modul, de integrare a lor in desfășurarea procesului didactic : a) evaluarea inițială, b) evaluarea cumulativă (sumativă) și c) evaluarea con­tinuă (formativă).a) Prima dintre acestea, evaluarea inițială, se efectuează în contextul adoptării unui program de instruire si este menită să stabilească nivelul de pregătire al elevilor la începutul acestei activități, condițiile'în care aceștia se pot integra în programul pregătit; ea constituie chiar una din premisele conceperii programului de instruire. Cunoașterea capacităților de învățare ale elevilor, a nive­lului de pregătire de la care pornes'c și a gradului în care stăpînesc cunoștințele si abilitățile necesare .asimilării conținutului etapei care urmează, constituie o condiție ho- tăritoare pentru reușita activității didactice. Această re­lație apare pregnant în situații în care profesorul în­cepe activitatea cu elevi al căror potențial de învățare nu-1 cunoaște, la începutul unui ciclu de învățămînt sau chiar al unui an școlar.Subliniind rolul și însemnătatea acestui tip de eva­luare pentru integrarea cu șanse de reușită a elevilor in activitatea care începe, R. Ausubel (1) conchide : ..dacă aș vrea să reduc toată psihopedagogia la un Singur principiu, eu spun : ceea ce influențează cel mai mult învățarea sînt cunoștințele pe care elevul le posedă la plecare. Asigurati-vă de ceea ce el știe și instruiți-1 in consecință !“.Performanțele elevilor in perioada precedentă repre­zintă primele informații referitoare la capacitatea lor' generală de învățare. Pentru completarea acestora. însă, si. mai ales, pentru cunoașterea faptului dacă elevii stă­

pînesc acele cunoștințe și abilități necesare înțelegerii conținutului programului care urmează, este utilă. eva­luarea acestora prin examinări orale dar. mai cu seamă, prin probe scrise. Aceste probe realizează un diagnostic al pregătirii’elevilor în domeniile pe care conținutul lor le verifică și totodată îndeplinesc o funcție predictivă. indicind condițiile în care elevii vor putea asimila con­ținuturile noului program de instruire. Datele obținute prin evaluările de această natură ajută Ia conturarea ac­tivității următoare in cel puțin trei direcții : modul adec­vat de predare-invățare a noului conținut ; aprecierea oportunității organizării, unui program de recuperare pen­tru întreaga clasă ; adoptarea unor- măsuri de sprijinire și recuperare a unor elevi.b) în ceea ce privește celelalte două modalități — eva-, 
luarea sumativă și evaluarea continuă — acestea mar­chează tranziția de la un model . tradițional către unul mai eficient, in perspectiva funcțiilor pe care le înde­plinește actul evaluării in activitatea didactică. Distincția dintre ele a fost sesizată de Cronbach, apoi de Scriven, deși mai înainte B. Bloom, elaborind taxonomia obiec­tivelor pedagogice, a înțeles necesitatea evaluării rezul­tatelor printr-un sistem de probe integrate in procesul didactic, după scurte secvențe de învățare. Acestea se disting ca forme diferit&»de evaluare, nu atît prin na­tura tehnicilor de măsurare folosite și nici prin crite­riile de apreciere a rezultatelor constatate, cit. mai ales, prin modul în care sînt realizate acțiunile de evaluare în raport cu desfășurarea procesului.

Evaluarea cumulativă (sumativă) este realizată prin verificări parțiale pe parcursul programului și o esti­mare globală, de bilanț, a rezultatelor pe perioade lungi, in general corespunzătoare trimestrelor (semestrelor) șco­lare sau anului școlar. Ea realizează un sondai atît in ceea ce-i privește pe elevi cit și materia a cărei însu­șire este supusă verificării ; datorită acestui fapt, ea nu poate oferi informații complete cu privire la măsura m care toți subiecții cunosc onținutul ce trebuie asimilat. Apoi, evaluarea realizată nu însoțește procesul didactic, secvență cu secvență, și. în consecință, nu per­mite ameliorarea lui decit după perioade relativ îndelun­gate și, de regulă, pentru seriile viitoare de elevi.c) Modelul evaluării continue (formative) înlătură neajunsurile amintite. El presupune verificarea rezulta­telor pe parcursul procesului didactic, realizată pe sec-. vențe mai mici.; De asemenea. în locul verificărilor prin sondaj. își pro­pune să evalueze performanțele tuturor elevilor privind întreg conținutul esențial al materiei parcurse în secven­ța respectivă. Verificîndu-i pe „toți11 din „toată mate­ria11. ea permite cunoașterea, după fiecare secvență de instruire, a efectelor acțiunii, identificarea neajunsurilor, a punctelor critice și. in consecință, adaptarea unor mă­suri de recuperare fată de unii elevi și de ameliorare a procesului. Prin aceasta, evaluarea se constituie ca mij­loc eficace de prevenire a situațiilor de eșec. Reținînd ca trăsătură esențială contribu'ția la ameliorarea operativă a procesului didactic și, implicit, a rezultatelor, multi autori (R. Ausubel, E. De Corte, V. Bunescu, I. T. Radu) atri­buie acestui model funcția unei evaluări de progres. De asemenea teoreticienii strategiei „învățării depline11 (B. Bloom, J. Caroil ș.a.) înscriu acest tip de evaluare printre elementele de bază ale modului preconizat, 'considerîridu-1 un principiu fundamental al unei activități didactice eficace.Una din problemele pe care Ie comportă evaluarea continuă o constituie frecventa evaluărilor, intervalul la care este de dorit să fie realizate. Unii autori îndeamnă să fie efectuate după fiecare lecție. în timp ce alții pro­pun intervale de timp mai mari. Experiența demonstrează că asemenea evaluări sînt rațional integrate în actul di­dactic, realizîndu-le. de regulă, pe sisteme de lecții co­respunzătoare unor capitole de 5—6 ore de curs. Aceasta nu exclude posibilitatea' de a se recurge și la evaluări pe parcursul unui capitol mai întins și chiar după unele lecții al căror conținut reprezintă „cheia11 înțelegerii în­tregului capitol. Un asemenea mod de integrare a eva­luării în procesul didactic își găsește legitimitatea în mai multe circumstanțe : conținuturile instruirii sînt struc­turate logic pe sisteme de lecții. în cadrul lecțiilor nepu- tîndu-se evita, uneori, trunchierea lor ; sînt relativ pu­ține obiective terminale realizate într-o singură lecție, care să facă necesară verificarea îndeplinirii lor. iar multe din comportamente sînt consolidate de-a lungul mai multor lecții, se reduce timpul folosit pentru exami­nări. răminind disponibil pentru activități de instruire- invățare (cercetări întreprinse de noi arată că timpul utilizat pentru evaluări realizate in această manieră re­
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prezintă 8—10% din timpul de instruire, față de 30—35% cit ocupă in evaluarea tradițională).Evaluarea continuă presupune nu nu’mai verificarea tuturor elevilor și a asimilării întregii materii, ci și cu­noașterea de către elevi a rezultatelor obținute, a gradu­lui de îndeplinire a obiectivelor urmărite. Ea reali­zează un feed-back continuu, elevii dobindind confir­marea prestațiilor lor pe parcursul procesului. Cercetări întreprinse în această direcție ca și experiența pe care 

o prezintă instruirea programată demonstrează rolul im­portant pe care îl au „întăririle pozitive" în învățare și efectele pe care le are asupra învățării cunoașterea promptă de către elevi a rezultatelor activității lor ; in­vers, întîrzierea răspunsului diminuează puterea motiva­ției fată de activitatea școlară, constituind chiar sursa unor stări de neliniște^ de anxietate.Analiza comparativă a celor două moduri de integrare permite să sintetizăm următoarele note definitorii pentru fiecare din ele :
Evaluarea cumulativă (sumativă) Se reali— verificări parțiale Încheiate cu aprecieri de bilanț asupra rezultatelor ;

Evaluarea continuă (formativă)prin :— verificări sistematice pe parcursul programului, pe secvențe mai mici ;Operează evaluarea prin :verificări prin sondaj în rindul elevilor și în materie ; — verificarea tuturor elevilor și asupra Întregii materii (a elementelor esențiale ale conținutului), dată fiind realitatea că nu toți subiecții învață deopotrivă un con­ținut, iar un subiect nu stăpînește în măsură egală di­ferite părți ale materiei ;Vizează in principal :— evaluarea rezultatelor, avînd efecte reduse pentru ame­liorarea procesului ; — evaluarea rezultatelor șî a procesului care le-a produs in vederea ameliorării acestuia, scur.tînd considerabil intervalul, dintre evaluarea rezultatelor Și perfecțio­narea activității ;Apreciază rezultatele preponderent prin ;— compararea lor cu Scopurile generale al disciplinei ; — compararea lor cu obiective concrete operaționale ur­mărite și prin înregistrarea progreselor realizate pe parcursul programului ;Exercită, in principal, funcția de :— constatarea rezultatelor Și de clasificare (ierarhizare) — constatarea rezultatelor și sprijinirea continuă a elevi-a elevilor ; lor de-a lungul programului, substituind aprecierilordefinitive (succes/eșec). aprecieri menite să-i. ghideze pe elevi și marcind trecerea către o apreciere mai nuanțată și stimulativă pentru activitatea elevilor;Generează :— atitudini de neliniște la elevi și chiar situații stresan- — relații de cooperare profesor-elevi și cultivă capacita­te. relații de adversitate ; tea de autoevalure la elevi.;Sub raportul folosirii timpului de învățare tutilizează o ■ parte considerabilă (aproximativ 1/3 din timpul afectat instruirii-învățării in clasă). - diminuează pină la 8—10% timpul utilizat pentru ac­tele evaluative! sporind disponibilitățile de timp pen­tru activități de instruire-învățare.Realizarea funcțiilor esențiale ale actului evaluativ in procesul 'didactic presupune folosirea atît a formelor de evaluare inițială cit și a celor operate pe parcursul și la sfirșitul procesului didactic, oferind date necesare pentru îmbunătățirea sistematică a acestuia.în concluzie, o acțiune de evaluare eficace trebuie să fie, in mod necesar, continuă și completă (5). Recunoaște­rea legăturilorvdintre diferitele modalități de evaluare a activității didactice conduce la singura atitudine justifi­cată și eficientă față de folosirea acestora și. anume aceea nu se exprimă în opțiunea în favoarea uneia sau a alteia, ci în îmbinarea acestora, in realizarea unui proces de evaluare în forme șî cu funcții multiple, perfect in­tegrat activtății didactice, (vezi . fig. 1).
REZULTATE ȘCOLARE. 0 REALITATE COMPLEXĂRezultatele școlare reprezintă o realitate complexă, un produs cu multiple aspecte. Ele reprezintă indicatorul cel mai concludent pentru aprecierea eficacității activității didactice. Cele mai multe modele taxonomice privind obiectivele educaționale — al căror corespondent, ca produs, sint rezultatele școlare — pornesc de la conside­rarea a trei tipuri de obiective, corelate cu principalele laturi ale personalității umane : cognitive, afective și psihomotorii. Un anumit rezultat ai acțiunii instructiv- 
educative, exprimat in scliimbări provocate în comporta­mentul și in formarea elevilor, aparține unuia din aceste 
obiective incluzînd, însă, in proporții variabile și ele­

mente din celelalte domenii. Delimitarea aspectelor cof ) nitive de cele afective ori psihomotorii ale comportamen­tului nu poate fi netă. Nici un obiectiv nu se rapor­tează exclusiv Ia o categorie de obiective. Legăturile și interferențele dintre ele sînt într-atît de strînse și nu­meroase incit este mai adecvat șă se vorbească nu de tipuri distincte de comportamente, ci de elemente de această natură în, cadrul unui comportament (B. Bloom).în marea varietate a aspectelor pe care le prezintă produsele-activității de instrucție și educație putem dis­tinge mai multe categorii a căror evaluare prezintă tră­sături specifice : nivelul cunoștințelor acumulate.
a) Nivelul cunoștințelor acumulate reprezintă unul din obiectivele/aspectele importante ale rezultatelor instruirii, oricare ar fi nivelul de școlarizare la care ne referim. Instrucția dobindită constituie unul din parametrii prin­cipali ai personalității. In invățămîntul tradițional, pro­priu epocii care cunoștea o dezvoltare lentă, acumularea unui volum cit mai bogat de cunoștințe constituie obiec­tivul fundamental al instrucției. în vremea noastră, ca­racterizată prin progresul rapid al științei și tehnicii, precum și printr-o mare mobilitate a vieții sociale, in planul obiectivelor educației dobîndește o importanță de­osebită dezvoltarea facultăților intelectuale, formarea ca­pacității de autoinstruire Și ă altor abilități. Această mu­tație nu semnifică, insă, subestimarea preocupărilor orien­tate către acumularea informației ijtile. care reprezintă conținutul esențial al disciplinelor studiate, ci exprimă 

cerința de a realiza, odată cu asimilarea cunoștințelor,



3»un proces dirijat care să favorizeze dezvoltarea capa­cităților intelectuale. |Acțiunile de evaluare a cunoștințelor însușite de elevi privesc cu deosebire : volumul informației acumulate, cu referire — îndeosebi — la informația esențială ; nivelul de însușire a acestei informații, concretizat în tipuri de comportamente care dovedesc învățarea lor (de la me­morarea unor date, fapte, evenimente etc.) și capacita­tea de a le reproduce, continuînd cu comportamente do­vedind capacitatea de aplicare, de transfer, pină la com­portamente corespunzătoare capacității de a efectua ope­rații logice asupra conținutului asimilat — analiză, sin­teză, comparații, clasificări ș.a.m.d.) ; caracterul struc­turat, precis și durabil al cunoștințelor însușite ș.a.
b) Dezvoltarea capacităților intelectuale a devenit, în învățămintul contemporan, un obiectiv primordial al ac­tivității de instrucție și educație și, în consecință, un criteriu de bază al aprecierii eficienței acesteia. A-i în­văța pe elevi să gîndească și cum să gîndească, a le for­ma capacitatea de autoinstruire înseamnă a le crea acea disponibilitate pentru instruire continuă, condiție esen­țială pentru integrarea eficientă în activitatea profesio­nală și adaptarea la schimbările atît de rapide în știință și în tehnică, în viața socială.Evaluarea sub acest aspect a rezultatelor activității in- Structiv-educative este mai puțin izbutită în practica școlară decît evaluarea cunoștințelor însușite, datorită faptului că progresele înregistrate de elevi în direcția dezvoltării capacităților intelectuale sînt mai .greu de cuantificat și deci este mai dificilă măsurarea lor.Corelat acestui aspect al rezultatelor învățării, unii au­tori (Gagne R.. J. Bruner ș.a.) definesc două categorii de rezultate — „deprinderile intelectuale" și „strategiile cognitive". Cele dinții sînt capacități care „îl fac pe individ competent" și „se întind de la deprinderile ele­mentare de limbă, pină la deprinderi complexe din do­meniul științei" (pag. 33—34). Strategiile cognitive sînt capacități implicate în activitatea de învățare, de me­morizare și de gîndire.
c) Capacitatea de aplicare a cunoștințelor. Valoarea în­vățării se dezvăluie, pe lingă cunoștințele acumulate, în capacitatea elevilor de a-și însuși noi cunoștințe din ce în ce mai complexe, în creșterea capacității de in­vestigare și cu deosebire de a folosi cunoștințele asimi­late in rezolvarea unor probleme teoretice sau în ac­țiuni practice. Principiul referitor la legătura ătrînsă dintre •eorie și practică relevă însemnătatea formării, capacită­ții de a aplica cele învățate. Scopul instrucției este expri­mat nu numai în cerința de „a cunoaște", și nici numai de „a ști să inveți", ci și de „a ști să aplici", deci pregă­tirea pentru a ști să faci.Pentru conceperea acestei acțiuni se impune sublinierea că acest aspect al rezultatelor școlare pre­zintă o dublă apartenență, atît la obiective cognitive, cit și la cele psihomotorii. In procesul formării deprinderi­lor practice este prezentă totdeauna și o componentă in­telectuală. Prin urmare, acțiunile de evaluare nu se pot limita la măsurarea și aprecierea „deprinderilor motorii" (Gagne R.).
d) Trăsături de personalitate și conduita elevilor. Re­lația de condiționare reciprocă a diferitelor aspecte ale procesului de formare a elevilor face necesară și evalua­rea trăsăturilor formate, a atitudinilor (Gagne R.) și a conduitei acestora. Cele mai jnulte din acestea privesc obiectivele afective ale procesului instructiv-educativ și constituie atît rezultate ale activității cit și condiții care influențează puternic randamentul școlar al elevilor.Determinat de faptul că efectele de această natură re­levă aspecte calitative, dificil de cuantificat ale activi­tății și ale rezultatelor acestora, evaluarea lor în prac­tica școlară curentă se exprimă in aprecieri generale, globale și nu au precizia aprecierilor operate _ asupra Realizării obiectivelor cognitive. De multe ori. trăsăturile formate și, îndeosebi, atitudinea, conduia sînt apreciate ..in negativ". în sensul că sînt avute în vedere în primul ririd. manifestarea unor devieri de la normele stabilite și frecvența acestora.

METODE DE VERIFICARE A REZULTATELOR 
ȘCOLARE
ASistemul metodologic al evaluării performanțelor elevi­lor cuprinde mai multe forme de verificare, metode și procedee de examinare. O grupare a acestora este po­sibilă și utilă. Astfel, ele pot aparține următoarelor ca­tegorii : observarea curentă a comportamentului de în­vățare al elevilor; diferite tipuri de probe (orale, scrise, 

practice etc.) ; analiza rezultatelor diverselor activități ale elevilor. Cele mai frecvent aplicate sînt probele orale, scrise și practice. Constatările efectuate prin aceste mijloace sînt confruntate și completate cu cele realizate prin observarea curentă a comportamentului elevilor in timpul lecțiilor, exprimat în interesul acestora pentru studiu, modul în care participă la activitatea desfășura­tă, îndeplinirea îndatoririlor școlare, calitatea răspunsu­rilor în cadrul dialogului frontal din tifnpul lecțiilor ș.a.
a) Metodologia verificărilor orale formulează cerințe referitoare la durata examinării elevilor de diferite vîrște, frecventa (ritmicitatea) acestora, enunțul întrebă­rilor și al răspunsurilor, necesitatea antrenării celorlalți elevi în completarea sau corectarea răspunsurilor elevilor chestionați, extinderea verificării de la informația me­morată de elevi și capacitatea acestora de a o reda, la nivelul lor de înțelegere, capacitatea de transfer, de a opera cu. cunoștințele în explicarea altor fenomene.De asemenea, în folosirea chestionărilor orale este ne­cesar să fie avute în vedere unele limite ale acestora. De pildă, sînt numeroase circumstanțe care influențează obiectivitatea evaluării rezultatelor pe această cale : gradul diferit de dificultate al întrebărilor, de la un elev la altul ; variația stării afective a examinatorului și a comportamentului acestuia în diferite momente ; variația comportamentului de examinator la educatori diferiți (atitudine de calm sau nerăbdare ori irascibili ța­țe. de bunăvoință sau de indiferență, încurajatoare sau inhibitoare ș.a.). După cum se va arăta, datorită acestor factori, evaluările realizate pe baza examinărilor orale prezintă un grad ridicat de variație înterindividuală (de la un profesor la altul) și chiar intraindividuală (la ace­lași examinator, dar în momente diferite). Nu poate fi subestimat nici 'faptul că, prin examinarea orală nu este posibilă cunoașterea modului în care toți elevii stăpînesc un anumit conținut, ea realizînd mai totdeauna o evalua­re prin sondaj. Aunci cînd se dorește verificarea tuturor elevilor referitor la o temă mai cuprinzătoare, evaluarea prin această metodă necesită mult imp.
b) Examinarea prin probe scrise se realizează re-curgîndu-se la mai multe tipuri de lucrări : — probe scrise de control curent (extemporale) cuprinzînd cîteva întrebări din lecția curentă și care durează 15—20 de mi­nute ; — lucrări de control la sfîrșitu] unui capitol, fo­losite mai ales în condițiile aplicării unui sistem de evaluare continuă : — lucrări scrise, trimestriale,de obicei pregătite prin lecții de recapitulare și de sin­teză. Sint practicate și alte moduri de verificare scrisă cum sînt : „lucrări scurte de tip obiectiv", de scurtă durată, constînd in citeva întrebări la care elevii răspund in scris, succesiv, iar corectarea se face de către elevi, fie frontal — pe baza unei lucrări reușite (model), fie prin schimbarea lucrărilor. Unele avantaje pe care Ie prezintă probele scrise fac să fie preferate altor me­tode. Acestea se referă la faptul că — anonimatul lor (posibil de realizat) — oferă examinatorului posibilitatea unei aprecieri mai puțin influențată de părerea pe care și-a format-o asupra elevului, experimentele dovedind un' coeficient de corelație mai ridicat între aprecierile făcute de mai mulți corectori asupra aceleiași lucrări, comparativ cu acordul între aprecierile la examinările orale; — permit verificarea unui număr mai mare de elevi intr-un timp dat ; — fac posibilă verificarea tuturor ele­vilor referitor la însușirea unui anumit conținut, ceea ce favorizează compararea rezultatelor ; — oferă elevi­lor timizi sau care își elaborează mai lent răspunsurile posibilitatea de a expune nestinj^niți cunoștințele.în schimb, comparativ cu examinările orale, verificarea prin probe scrise nu permite ca unele erori ale elevilor săvîrșite în formularea răspunsurilor să fie lămurite șl corectate ne loc de către examinator. De asemenea, nu este posibilă nici orientarea elevilor prin întrebări supli­mentare către un răspuns corect și complet. Probele scrise măresc rolul întimplării în evaluarea rezultatelor, mai ales atunci cînd conținutul lor nu acoperă decît o mică parte din materia a cărei asimilare este verificată.în rindul lucrărilor scrise o notă specifică o prezintă probele aplicate la sfîrșitul unui capitol, in contextul practicării evaluării continue. Conținutul acestora acoperă toate elementele esențiale ale conținutului capitolului respectiv și, prin urmare, verifică, de regulă. îndeplini­rea tuturor obiectivelor terminale corespunzătoare lor. în afară de un număr limitat dintre acestea pe care le corectează și le notează profesorul, multe dintre ele sint verificate de elevii înșiși prin autocorectare sau schiipb de lucrări. Rostul lor principal nu este de a rea­liza clasificarea elevilor după notele obținute, ci de a oferi profesorului' informații privind calitatea demersului realizat și efectele acestuia exprimate în nivelul de pre­gătire al elevilor. Totodată, ele semnalează situațiile în caret unii elevi nu au asimilat satisfăcător conținutul 
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verificat și, în consecință, fac necesară aplicarea unor măsuri recuperatorii. De aceea, prelucrarea rezultatelor se poate efectua prin alcătuirea unui tabel cu dublă in­trare (matrice), în care coloanele indică întrebările (ite- murile),, iar pe rînduri sînt înregistrați elevii ; pentru fiecare elev, se marchează întrebările la care elevul nu a dat un răspuns satisfăcător. Totalurile pe rînduri arată performanțele elevilor, delimitînd starea de reușită de starea de nereușită, iar. pe coloane indică gradul de În­sușire a fiecărui conținut esențial verificat prin între­barea respectivă. Criteriul de apreciere a reușitei/nereu- șitei il constituie norma propusă de unii autori (Caverni și Noizet — 4)adică rWo/'i5% ceea ce înseamnă că elevul care ă dat răspunsuri acceptate la 70% din întrebări înregistrează reușită ; de asemenea, pe coloană, întreba­rea Ia care 70% din răspunsuri sint acceptate este con­siderată însușită satisfăcător de clasa întreagă.
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c) Examinarea prin probe practice realizează verifica­rea modului în care elevii efectuează diferite lucrări spe­cifice unor obiecte de invătămint. Este folosită, in special, pentru verificarea conținutului experimental și practic al instruirii, deși sînt numeroase situații în care verificarea cu, ajutorul acestor probe oferă și informații referitoare la gradul de însușire a conținutului conceptual. Probele de acest tip sînt folosite, îndeosebi, Ia obiecte de învățâ- mînt cum sînt : matematică, fizica, chimia, biologia, edu­cația fizică etc.d) In sistemul metodelor și tehnicilor de evaluare, testul constituie un instrument de verificare cu structură și în­sușiri specifice. Prin forma de examinare adoptată, testul este fie o probă orală sau practică, fie, de cele mai multe ori, o probă scrisă.Testele prezintă anumite , caracteristici — sînt probe complexe, acoperind o arie mai mare din conținu­tul predat și, in consecință, verifică un număr mai mare de obiective ale actului didactic ; — oferă posibilitatea măsurării mai exacte a performanțelor elevilor, în com­parație tu' celelalte probe : — posedă însușiri ale investi­gației experimentale (controlul condițiilor de aplicare, po­sibilitatea repetării probei etc.), ceea ea le conferă o mai mare precizie ; — permit standardizarea criteriilor de no­tare, asigurind un grad sporit de obiectivitate în apre­ciere.Elaborarea unui test constituie o activitate complexă și dificilă. Ea presupune realizarea mai multor operații :• Precizarea obiectivelor pedagogice și a conținutului a căror însușire este verificată. Necesitatea asigurării unei concordante între conținutul probei de o parte si obiecti­vele corespunzătoare -materiei asupra căreia se face veri­ficarea decurge din relația obiective/conținuturi-instruire' învățare—evaluare. Recunoașterea acestei relații implică eliminarea situațiilor de. surpriză din partea elevilor față de conținutul probei.® Analiza conținutului materiei asupra căreia se face verificarea, avînd ca rezultat stabilirea elementelor esen­țiale, semnificative pentru înțelegerea materiei în între­gime, Totod'ată, aceasta presupune și analiza comporta- menieior în Care se exprimă asimilarea conținuturilor esențiale (reproducere, aplicare, capacitate de a efectua operații logice etc.), precum și a posibilităților de a le măsura.® Alcătuirea testului prin redactarea întrebărilor (ite- miloț) în concordantă eu obiectivele pedagogice a căror îndeplinire este verificată, în acest sens, o importanță deosebită o prezintă alegerea tipurilor de întrebări care corespund naturii obiectivelor și a conținutului verificat.Dună modul în care se poate răspunde ia ele. întrebă­rile pot fi :— cu răspunsuri „deschise", care presupun elaborarea ■completă a răspunsului, de către elevi ; acestea sint fie de tip *,redactare" (tratarea unei teme), fie CU „răspun­suri scurte" (forrhăte din citeva fraze Sau chiar citeva cuvinte);

— eu răspunsuri „închise", la care subiecții riu elabo­rează răspândirile, ci le aleg „din mai multe răspunsuri care le sint oferite". Se pot prezenta sub 3 Variante : — tipul „alegere multiplă", cînd se oferă subiecților mai multe răspunsuri, din care numai unul este corect și care urmează deci să fie ales (răspunsurile greșite — distrac- torii — trebuie să fie in aparență acceptabile) ; — tipul „corect-greșit", constînd în a atribui una din aceste apre­cieri enunțului prezentat de item. Folosirea acestui tip este limitată la un evantai mai restrâns de obiective peda­gogice, verificind mai cu seamă precizia și temeinicia unor cunoștințe însușite. întrucit răspunsul poate fi, une­ori, stabilit Ta întîmplare (coeficient de hazard — 50%), este util să se ceară, ori de cite ori este posibil, motivarea și argumentarea acestuia ; — tipul „pereche", constînd în alegerea unor fraze sau cuvinte prin a căror împerechere se obține un enunț logic.® După aplicarea testului și verificarea probelor, este necesară prelucrarea rezultatelor pentru a ajunge la apre­cierea generală a acestora. în acest scop, matricea pre­zentată în paragraful anterior constituie un mijloc cores­punzător.Fiecare din metodele și tehnicile de verificare prezintă avantaje și limite. Ele fac apel la capacități cognitive di­ferite și prin urmare nu oferă toate aceleași informații despre rezultatele școlare și despre procesul didactic. Da­torită acestui fapt, precum și diversității obiectivelor in­strucției, nici un instrument de măsurare nu poate fi con­siderat universal valabil pentru toate obiectivele și con­ținuturile și nu poate furniza un tablou cuprinzător al schimbărilor și rezultatelor elevilor. Verificarea completă a realizării obiectivelor vizate în procesul de instrucție și educaței se obține numai prin îmbinarea diferitelor teh- j nici de măsurare și prin folosirea, de. fiecare dată, a celei mai adecvate.
APRECIEREA REZULTATELOR ȘCOLAREConstatarea (măsurarea) performanțelor elevilor, prin ea însăși, nu semnifică nivelul acestora, calitatea pregă­tirii elevilor. Rezultatele obținute la probele de evaluare dobindesc o semnificație numai in urma aprecierii aces­tora prin raportarea la anumite criterii,în practica școlară, sînt folosite diferite sisteme de ex­primare a aprecierilor asupra rezultatelor, școlare : co­mentarea lor, prin laude sau observații critice, precum și diverse moduri de notare (cifrice, literale, calificative, cu­lori etc.).Oricare ar fi sistemul de notare folosit, aceste moduri de expresie a aprecierilor sînt convenționale. Ele sint sim­boluri utilizate pentru evaluarea rezultatelor constatate, îndeplinind prin aceasta mai multe funcții : exprimă apre­cierea rezultatelor măsurate ; permite clasificarea elevi­lor, determinarea rangului fiecăruia in cadrul grupului l (clasei) ; contribuie la cultivarea motivației elevilor față de învățătură ; oferă elevilor repere de autoapreciere, a rezultatelor și le cultivă capacitatea de autoevaluare.In sistemul nostru școlar, aprecierea rezultatelor se ex­primă prin note de Ia 1(1 la 1. Sistemul de apreciere cu­prinde. in fapt, și alte forme : comentarea rezultatelor de către profesor, adeseori rostirea unor calificative (f. bine, bine, nu este de ajuns etc.), aprecierea prin admis/respins ' \ ori prin satisfăcător/nesatisfăcător. )Notarea rezultatelor școlare — ca expresie a aprecierii acestora — constituie unul din aspectele activității profe­sorului care generează numeroase probleme și atitudini diferite din partea acestora. De o parte, o atitudine de subapreciere a rolului și funcțiilor actului de evaluare a rezultatelor, manifestîndu-se „ușurință" în folosirea sis­temului de notare ; de altă parte, „fetișizarea" acestui act, considerindu-l apt să rezolve ceea ce profesorul trebuie să realizeze prin alte mijloace (cultivarea interesului ele­vilor pentru studiu, a responsabilității față de îndatoririle școlare, a deprinderii de a învăța sistematic, disciplinarea lor etc.);a) Una din problemele importante ale aprecierii rezul­tatelor școlare o constituie stabilirea criteriului la care sînt raportate aceste rezultate. Cerința fundamentală, a acțiunii în această privință eâte de a tinde către realiza­rea unor aprecieri obiective a rezultatelor, în sensul că aprecierile emise de persoane diferite asupra unei anu­mite performante să. fie Cit mai apropiate posibil, dife­rența dintre ele evoiuînd asimptotic către zero. în con­dițiile in care activitatea de instrucție și educație se rea­lizează, Ip fiecare disciplină de invătămint, pe baza unor programe care stabilesc conținuturile ce trebuie însușite și obiectivele corespunzătoare ce urmează să fie realizate, aprecierea cit mai obiectivă a rezultatelor obținute de elevi presupune raportarea lor la cerințele programei Șco­

lare. Această relație pune în evidență importanța pe care
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o prezintă — pentru aprecierea rezultatelor școlare — de­finirea cit mai precisă a obiectivelor pedagogice vizate intr-un demers didactic. Pe lingă faptul că indică in ce direcție trebuie orientate procesele de instruire-învățare și că facilitează reglarea activității pe parcurs, obiectivele pedagogice permit să se verifice și să se aprecieze mai exact dacă s-a realizat ceea ce s-a urmărit. în această perspectivă, obiectivele pedagogice reprezintă „rezultate dorite'* sau „așteptate** și, ca urmare îndeplinesc funcția de criterii de referință in formularea unor judecăți de valoare asupra rezultatelor obținute și a situației esti­mate. . •'Adeseori însă, în praetica școlară, evaluarea rezultatelor — realizate prin raportarea la conținutul programei și la obiectivele urmărite — este influențată de nivelul general de pregătire al grupului, adică de nivelul clasei. Ea se exprimă, de regulă, în tendința de apreciere mai „indul­gentă" (supraestimare) a rezultatelor elevilor dintr-o clasă cu un nivel mai scăzut și de apreciere mai „exi­gentă" a celor din clase cu un standard de pregătire mai ridicat.Acest mod de^ raportare a rezultatelor este adoptat ca normă principală de evaluare în sistemele școlare în care sînt constituite clase de nivel sau grupe de nivel. In con­dițiile componenței eterogene a claselor, însă, aprecierea rezultatelor în funcție de nivelul clasei nu constituie un principiu de evaluare,, ci se manifestă ca factor ce influ­
ențează asupra evaluării realizate după criteriul obiecti­velor de atins.Există și o altă situație în care aprecierea randamen­tului elevilor „se abate** de la criteriul obiectivelor urmă­rite. Ea constă în aprecierea rezultatelor constatate la un moment dat. prin compararea lor cu nivelul de pregătire 
al elevilor la începutul perioadei de instruire și prin ra­
portare la posibilitățile lor. în acest caz. aprecierea relevă 
progresele realizabile de elevi." Deși nici acest mod de eva­luare nu constituie, în școala noastră, normă de apreciere a rezultatelor, el se manifestă destul de frecvent în con­duita de evaluatori a profesorilor, aceștia folosindu-I ca mijloc de stimulare a elevilor prin aprecierea progreselor înregistrate.Pornind de la situațiile examinate, multi autori (W. G. Papharu, Glasser, Seriven) definesc trei criterii de apre­ciere a rezultatelor școlare.— Prin raportare la o normă („norm referenced test")exprimată în cerințele programei școlare. în obiectivele pedagogice urmărite, punînd în evidență calitatea activi­tății care a dus Ia rezultatele constatate, a eficacității acesteia ; ,— prin raportare la nivelul general atins de populația 
școlară evaluată („criterion referenced test**), ceea ce re­levă mai ales eficiența activității. Rezultă că un proces didactic, prin rezultatele pe care le obține, poate fi efi­cient în sensul că determină o îmbunătățire a pregătirii elevilor, dar nu și eficace dacă aceste rezultate nu sînt pe măsura obiectivelor stabilite, a cerințelor programei șco­lare ;— prin raportare la posibilitățile fiecărui elev și la ni­velul existent la începutul programului, obținîndu-se o evaluare a progresului realizat.în lumina acestor considerații, evaluarea poate fi defi­nită ca acțiune de măsurare și apreciere a calității (efica­cității), eficienței și progreselor în pregătirea elevilor, realizate în activitatea didactică. în mod obișnuit, nici unul din aceste criterii nu este aplicat în formă pură, el fiind îmbinat cu și completat de celelalte, ori influențat de acestea.b). în problematica evaluării rezultatelor există un feno­men care constituie obiectul a numeroase investigații ; acesta constă în variabilitatea aprecierilor rezultatelor școlare. Studiile docimologioe pun în evidență faptul că aprecierea rezultatelor este influențată de multi factori și de numeroase circumstanțe în care se realizează actul evaluativ. Datorită acestui fapt. în mod obișnuit, compa­rarea notelor atribuite de mai multi examinatori acelorași rezultate prezintă variații, uneori destul de mari, după cum notele atribuite aceleiași lucrări de către același co­rector, dar în momente și situații diferite, sînt adeseori diferite. Există, cu alte cuvinte, o variabilitate interindi- viduală și intraindividuală a aprecierilor efectuate asupra produselor, activității instructiv-educative. Fenomenul în cauză și situațiile care influențează asupra obiectivitătii notării fac obiectul a numeroase studii. Cercetările între­prinse de H. Pieron începînd din deceniul ăl treilea mar­chează debutul unor investigații ample și sistematice în această direcție.Printre circumstanțele care generează variabilitatea aprecierilor, multe privesc acțiunea profesorului ca exa­minator. Sînt numeroase împrejurări legate de activitatea acestuia care provoacă , erori de apreciere. Una din acestea este ceea ce a fost denumit „efectul halo“. constînd în su­

praaprecierea rezultatelor unor elevi sub influența impre­siei generale bune despre aceștia. Un elev care are o bună reputație face să apară în jurul său un „halo" datorită căruia ii sint trecute cu vederea unele greșeli sau rezul­tate mai slabe. Uneori efectul halo devine colectiv. în sensul că se manifestă în atitudinea mai multor profesori care lucrează cu aceeași clasă de elevi. Acest efect se pro­duce și în aprecierea atitudinii (conduitei) elevilor, sub forma „efectului blind" (J. Green) exprimat în tendința de a aprecia cu indulgență persoanele cunoscute, în com­parație cu cele mai puțin cunoscute (situația elevilor nou veniți într-o clasă), față de care se manifestă de obicei o anumită „rezervă" și o exigență mai mare. O variantă a aceluiași efect este „eroarea de generozitate" care se produce în cazurile în care profesorul are „motive" de a manifesta indulgență în aprecierea unor elevi (dorința,de a prezenta o situație mai bună, de a nu deveni publice unele situații nefavorabile, eșecuri etc.).Asemănător acestuia este „efectul de contaminare" care se referă la situația în care cunoașterea notelor atribuite de alți profesori influențează aprecierea unui evaluator.Un corolar al efectului „halo" este „efectul de antici­pație" sau ,,pygmalion", potrivit căruia aprecierea rezul­tatelor obținute de unii elevi este puternic influențată de părerea nefavorabilă pe care profesorul și-a format-o despre capacitățile acestora. Convingerea profesorului că un elev nu poate satisface cerințele școlii conduce la eșe­cul acestuia. Se produce și un „efect de contrast" sau „de ordine", constînd în accentuarea diferentelor de pivei din­tre performanțele unor elevi. De multe ori, o lucrare sau un răspuns oral sînt apreciate mai bine dacă urmează după una mai slabă sau mai exigent atunci cînd urmează după una mai bună.Există, de asemenea, și o ecuație personală a examina­torului, numită „eroarea individuală constantă" care se manifestă prin aceea că unii profesori sînt mai generoși — fiind înclinați să țină seama, în aprecierea rezultatelor, de eforturile depuse pentru obținerea lor, iar alții sînt mai severi, totdeauna gata să sancționeze orioe eșec ; unii sînt impresionați de originalitatea răspunsurilor, în timp ce alții manifestă preferință pentru răspunsul „conform" ce­lor predate sau cit mai „fidel" textului din manual.Cercetările demonstrează că prin aplicarea unor proce­duri este posibilă diminuarea efectelor factorilor care ge­nerează variabilitatea aprecierilor, realizîndu-se modera­rea divergențelor de apreciere. Unele măsuri pot fi apli­cate înaintea realizării evaluării : asigurarea anonimatu­lui probelor scrise, aplicarea sistematică a unor probe ex­terne ș.a. ; altele — mai numeroase — sînt aplicabile după efectuarea verificării. Ele constau în verificarea lucrărilor de către mai mulți corectori, schimbarea lucrărilor între profesori, utilizarea unor bareme de notare ș.a.
EDUCAREA CAPACITĂȚII DE AUTOEVALUARE

LA ELEVIîn ansamblul tehnicilor folosite pentru a conferi apre­cierilor rezultatelor școlare o exactitate mai mare, prin confruntarea mai multor estimări privind âceleași rezul­tate, un mijloc frecvent utilizat constă în participarea ele­vilor înșiși la atribuirea notelor. Prin acest procedeu „no­tarea unipersonală", realizată de profesor, este înlocuită prin „notarea în colaborare cu alții", în cazul de față cu elevii. Participarea elevilor la aprecierea propriilor rezul­tate școlare are efecte pozitive pe mai multe planuri : — profesorul dobindește confirmarea aprecierilor sale în opi­nia elevilor referitoare la rezultatele constatate ; — ele­vul exercită rolul de subiect al acțiunii pedagogice, de participant la propria sa formare, atît în activitatea de in­struire, cît și in aceea de evaluare a progreselor înregis­trate ; — ajută pe elevi să aprecieze rezultatele obținute și să înțeleagă eforturile necesare pentru atingerea obiec­tivelor stabilite ; — cultivă motivația lăuntrică față de în­vățătură și atitudinea pozitivă, responsabilă, față de pro­pria activitate.Autoevaluarea constituie un mijloc de formare a elevilor, după cum capacitatea de autoapreciere adecvată a rezultatelor obținute este rezultatul acțiunii pedagogice, în lumina acestei teze, este datoria profesorului să-i în­vețe pe elevi să se autoaprecieze. să se ghideze rațional, în primul rind prin intermediul unei evaluări bine con­cepute.Condiția principală care favorizează interiorizarea de către elevi a aprecierilor profesorului o constituie înțele­
gerea criteriilor de apreciere, după care se conduce aces­ta. Cunoașterea și acceptarea acestor criterii îi ajută pe elevi să înțeleagă semnificația notelor acordate de pro­fesor.
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Tehnicile folosite în scopul educării aptitudinii de auto­apreciere sînt variate. Una din acestea este „autonotarea 
controlată", în cadrul căreia propunerea de notă o face chiar elevul examinat, fiind revăzută și definitivată, însă, de profesor, eventual cu consultarea celorlalți elevi. Mai puțin este recomandat ca elevul să-și evalueze singur răs­punsul. Un exercițiu util în această privință îl constituie autocorectarea sau corectarea lucrărilor colegilor (prin schimb de lucrări) efectuate în contextul evaluării for­mative prin aplicarea probelor pe secvențe mai mici de activitate — așa cum s-a arătat. Chiar dacă o parte din aceste lucrări nu se notează, delimitarea răs­punsurilor corecte de cele nesatisfăcătoare și. în conse­cință, a stării de reușită de starea de eșec, oferă elevilor repere concludente pentru aprecierea performanțelor ob­ținute și pentru perceperea distanței Ia care se află de nivelul așteptat — atingerea obiectivelor stabilite.în multe cazuri se practică și metoda „notării reciproce" In cadrul căreia aprecierea este făcută de un comitet de elevi, alcătuit, prin rotație, și sub îndrumarea profeso­rului.O modalitate eficientă de autoapreciere dirijată, con­trolată, însoțită de o ponderare a notelor acordate de 
elevi, o constituie „metoda de apreciere obiectivă a per­
sonalității" concepută de Gh. Zapan. Principiul de bază al acestei metode este că o cunoaștere obiectivă (a rezulta­telor) se poate realiza prin completări reciproce de infor­mații și aprecieri, obținute în urma antrenării colectivului clasei, și confruntarea acestora.Analiza de pină acum, a proceselor pe care le implică evaluarea rezultatelor școlare a privit îndeosebi aspecte ale actului de măsurare și apreciere care decurg din re­lația profesor/evaluator — elev/examinat. Dar. activitatea didactică se realizează cu colectivități școlare, cu clase de elevi. .Paralel cu acțiunile evaluative întreprinse pentru a cunoaște cit mai exact performanțele și progresele fiecă­rui elev, profesorul este preocupat să știe și la ce nivel se situează rezultatele colectivului întreg. Din aceasta apare nevoia prelucrării datelor evaluărilor operate. Teh­

nicile de prelucrare și de prezentare a datelor în formele cele mai potrivite ușurează analiza acestora și oferă pro­fesorului sau oricărui evaluator imaginea de ansamblu a efectelor activității desfășurate. Operațiile și tehnicile utilizate în acest scop sînt numeroase. D. Muster distinge două categorii importante. De o parte, unele care servesc pentru prelucrarea matematică-statistică a datelor verifi­cării realizate și reprezintă valori reprezentative ale unei colectivități școlare — media matematică, mediana, nota modală — ori exprimă valori de distribuție, de variație a datelor — amplitudinea, abaterea medie, abaterea tip sau deviația standard. De altă parte, tehnici care permit or­ganizarea și prezentarea datelor, în tabele sau reprezen­tări grafice, pe baza cărora se pot desprinde concluzii utile privind aprecierea performantelor elevilor.Preocupările pedagogilor in direcția perfecționării pro­ceselor evaluative fac parte din eforturile avînd un obiec­tiv mai larg și anume creșterea continuă a eficienței acti­vității didactice. Evaluarea rezultatelor reprezintă, _ așa­dar, o condiție necesară pentru orice decizie luată în cu­noștință de cauză, pentru a conferi activității didactice o eficiență mai înaltă.
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PROIECTAREA ACTIVITĂȚII DIDACTICE
PROIECTAREA-CONDIȚIE A UNEI ACTIVITĂȚI

5 A

DIDACTICE REUȘITE

Perfecționarea continuă a procesului de instrucție șl educație, creșterea eficientei acestuia, constituie. în actuala etapă de dezvoltare economico-socială a tării noastre, un comandament maior al activității în domeniul învătămîn- tului. In condițiile dezvoltării impetuoase a stiintei si teh­nicii. ale afirmării puternice a rolului stiintei si invătă- mîntului ca factori hotărîtori ai progresului social, preo­cuparea si eforturile pentru o nouă calitate si eficientă mai inaltă a activității de formare a omului sînt ieaitime. După cum subliniază secretarul general al partidului, tovarășul Nicolae Ceausescu cu prilejul deschiderii anului de învățămînt 1986/87 : „Trebuie să ridicăm întregul învă- tămînt românesc pe o bază superioară din punct de vedere al nivelului de pregătire al tuturor specialiștilor, pentru că. pină la urmă, nivelul de pregătire al muncitorilor, țăranilor, intelectualilor si al întregului nostru popor va determina victoria revoluției tehn’co-stiintifice Si agrare. Va asigura înfăptuirea Programului partidului de făurire a societății socialiste multilateral dezvoltate si de înain­tare spre comunism" <D.Printre acțiunile menite să asigure creșterea calita­tivă a activității didactice, una ale cărei valoare și rol sînt quasiunanim recunoscute este pregătirea și proiectarea acestei activități. în ultimele două decenii, mai ales, pro­blemele referitoare la aoeastă acțiune, proprie oricărei ac­tivități întreprinse deliberat și cu caracter finalist, con­stituie obiectul unor investigații și dezbateri mai ample ca oricind. Aoest fapt se explica, îndeosebi, raportîndu-1 la două orientări dominante in teoria educației, din timpul nostru.Prima o constituie introducerea în teoria și practica edu­cației a conceptului de tehnologie didactică, înțeles ca sistem de procese vizind proiectarea, organizarea și ale­
gerea mijloacelor, tehnicilor și formelor de desfășurare a activității instructiv-educative. Prin urmare, în ansam­blul proceselor și operațiilor pe care le implică tehnologia didactică, un loc distinct și un rol important îl deține 

prefigurarea cit mai precisă a demersului oe urmează a fi întreprins, definindu-i scopurile, organizarea, procesele ce se vor desfășura, mijloacele folosite ș.a.m.d.Privit din această perspectiyă, nivelul activității didac­tice este dependent de îijsusirile profesionale ale educa­torului si de calitatea prestațiilor lui. El deține o poziție- cheie in organizarea si desfășurarea activității instructiv^ educative. în acest sens, tovarășa academician doctor ingi­ner Elena Ceatișescu. președintele Consiliului Național al Științei si învățămintului, în cuvîntul rostit la deschiderea lucrărilor Plenarei Consiliului Național al Științei si învă- tămmtului. (octombrie 1986) sublinia că: „O mare răs­pundere pentru perfecționarea întregii activități din învă- tămînt revine cadrelor didactice care au obligația să asi­gure un înait nivel calitativ întregului proces instructiv- educativ“(2).A doua schimbare produsă în teoria educației, cu im­plicații pentru modul de abordare a activității didactice, pune în evidență faptul că aceasta, deși este deosebit de complexă, prezentîndu-se ca un ansamblu de acțiuni, procese și operații și cu tot caracterul său probabilistic — așa cum sînt toate acțiunile cu oamenii și asupra oame­nilor — oferă largi posibilități de desfășurare ca activi­
tate programată. In acest sens, nivelul la care se reali­zează procesul de instrucție și educație depinde, în mă­sură însemnată, de gradul de precizie cu care sînt : stabilite intențiile urmărite ; prevăzută folosirea resurse­lor, desfășurarea procesului și interacțiunea componen­telor ; eliminate acțiunile inutile, necontrolate ; prevenită apariția factorilor perturbatori etc. Activitatea didactică devine cu atît mai rodnică cu cit este mai temeinic și 
minuțios pregătită, anticipată.Ambele mențiuni subliniază rolul covîrșitor al proiec­tului bine elaborat pentru succesul activității de instruc­ție și educație. El este menit să amelioreze raportul din­tre certitudine și aleatoriu în conceperea și desfășurarea actului didactic (8), să îmbine, printr-o suită de decizii pedagogice, condițiile și resursele utilizabile în activi­tatea didactică, modalitățile optime de desfășurare a acesteia. în această perspectivă, proiectarea activității 
didactice Se constituie ca ansamblu de procese și ope­
rații de anticipare a acesteia, conferindu-i un caracter mai sistematic, rațional și, în consecință o eficiență spo­
rită. Ea se referă la „operațiile de construcție și organizară 



anticipativi ale obiectivelor, conținutului, strategiilor de dirijare a învățării problemelor de evaluare și mai ales ala relațiilor dintre acestea, in condițiile unui mod spe­cific de desfășurare a procesului de invățămint" (3),Eficacitatea proiectării pedagogice este dependentă, in primul rind, de înțelegerea deplină a rolului și funcțiilor acestuia in ansamblul acțiunilor pe care le implică pre­gătirea și realizarea procesului de instrucție și educație. Pentru aceasta, cel puțin două circumstanțe este necesar să fie avute în vedere : ambiguitatea terminologiei folo­site în acest domeniu ; unele mentalități și atitudini ale educatorilor referitoare la această activitate.în ceea ce privește sistemul conceptual, se poate face constatarea că în analiza problemelor pe care le com­portă tema, în cadrul dezbaterilor metodice ale cadrelor didactice și chiar în literatura pedagogică pertinentă se folosește o gamă diversă de termeni, uneori fără delimi­tarea sensului și semnificației pe care le au, alteori ex- primîndu-se opțiuni în favoarea unora și respingerea altora. Astfel, pentru definirea acțiunii în ansamblu, sau a unor faze ale acesteia, sînt folosite sintagme precum : proiect de tehnologie didactică", deși însăși acțiunea de proiectare este componentă (fază) a tehnologiei didac­tice ; „proiect de activitate didactică", „plan calendaris­tic" (anual, trimestrial), „proiect de lecție", „plan de lec­ție", „proiect de tehnologie a predării temei..." ș.a. Raportîndu-i la procesele pe care le desemnează, consta­tăm că toți aoești termeni definesc aceleași acțiuni de pregătire, de anticipare a activității didactice, privită în diferite dimensiuni ale sale.O altă dificultate ce trebuie depășită, nu atît în planul abordării teoretice, cit, mai ales, în cel al acțiunii prac­tice, o reprezintă unele atitudini ale educatorilor față de activitatea la care ne referim. Din această perspectivă, înțelegerea rolului și funcțiilor proiectării pedagogice este corelată cu două moduri de abordare a procesului instructiv-educativ, ce se confruntă în evoluția didacticii contemporane : de o parte, opinia încă larg răspîndită cu privire la necesitatea de a adopta în organizarea și desfășurarea acestei activități o atitudine creativă, por­nind de la considerarea ei ca un act de „creație" — ine­dit, nerepetabil — al educatorului, desfășurîndu-se mai mult sub impulsul deciziilor adoptate ad-hoc de profe­sor, al „inspirației" de moment a acestuia ; calitatea pro­cesului de instrucție și educație — in lumina acestei concepții — este dependentă de spontaneitatea și inven­tivitatea celui ce îl realizează și nu de pregătirea și an­ticiparea sa minuțioasă ; de altă parte, orientarea tot mai Insistent dezvoltată și argumentată teoretic, promovată și extinsă în practica școlară, de a concepe și realiza ac­tivitatea didactică cu maximum de rigoare posibilă, ur- mînd o anumită normativitate.Aceste două orientări generează atitudini diferite față 
de proiectarea pedagogică. Cea dintîi care pune în evi­dență aspectele activității didactice dependente direct și precumpănitor de însușirile educatorului, de stilul său pedagogic, conduce la minimalizarea utilității (necesității) acțiunii de anticipare a procesului didactic pentru reușita acestuia.Cealaltă atitudine se obiectivează în preocuparea de a conferi activității didactice maximum de rigoare și aceasta, în primul rind, printr-o acțiune de proiectare a acesteia in toate aspectele ei principale. Uneori, se ma­nifestă chiar tendința de fetișizare a rolului acțiunilor anticipative, concretizată în alcătuirea unor proiecte cu numeroase detalii, adeseori nejustificate principiu și fără folos practic, ori exprimată in credința, eronată și dăunătoare că acțiunea de proiectare este suficientă pen­tru realizarea unei activități didactice eficiente. Pro­iectarea pedagogică nu asigură prin ea însăși tot așa cum activitatea profesorului nu se limitează la proiec­
tarea acțiunilor sale, ci presupune și realizarea proiec­tului elaborat, precum și analiza autoevaluativă a procesului efectuat. După cum remarcă unii autori, aceste acțiuni relevă trei ticuri ale activității profesorului : ola­nul intelectual (obiectivat in croiectare-eiabprare). practic- realizator si teoretico-analizator. Faotul că sînt diferite prin natura lor nu imnietează asupra caracterului unitar 
al.acțiunii profesorului. Aceste planuri se întrepătrund. Primul dintre ele orivește nu numai acțiunea de pregătire 
a demersului didactic, ci se manifestă și in realizarea procesului anticipat, restructurindu-1 ne narcurs. in func­ție de apariția unor situații neprevăzute, după cum înde­plinește și ' funcția de criteriu de referință pentru autoevaluarea activității desfășurate. Așadar, proiectarea activității didactice constituie premisa unei activi­tăți izbutite, condiția necesară pentru realizarea unui demers didactic reușit. Atitudinea potrivită în această privință, care concordă cu principiile praxiologice ale lucrului bine făcut, ar putea fi exprimată în următoarele 

enunțuri : o activitate eficientă este condiționată, înainte de toate, de o pregătire prealabilă temeinică ; a pregăti un demers didactic înseamnă a prevedea, deci a anticipa desfășurarea proceselor, crearea situațiilor de instruire- învățare, succesiunea secvențelor și structura acestora etc. ; proiectarea fiecărui demers didactic se efectuează la mo­mentul potrivit, pe etape ale activității și atunci cînd dispunem de informațiile necesare.
CONDIȚII ALE UNEI ACȚIUNI DE PROIECTAREA A

PEDAGOGICĂ UTILĂUn prim aspect care relevă importanța proiectării in - realizarea activității didactice îl constituie aria procese­
lor și laturilor acestei activități în care se face simțită nevoia gindirii anticipative. în acest consens din faptul că tehnologia didactică modernă, promovînd ideea după care activitatea de instrucție și educație poate fi con­cepută și realizată potrivit principiilor comune oricărei tehnologii menite să obțină un produs dorit, rezultă că 
proiectarea pedagogică privește întreaga activitate de 
educație, inependent de amploarea acestora, de cadrul de desfășurare. Ea „face posibilă planificarea unor întregi sisteme" (3). în consecință, acțiunile pe care le implică se raportează atît la ansamblul activității didactice, cit și la fiecare demers întreprins de profesor. Privit din per­spectiva activității de instrucție și educație desfășurate de profesor, conținutul proiectării privește după cum se va arăta, in continuare, componentele principale ale ac­tivității didactice.în al doilea rind, proiectarea pedagogică se prezintă ca acțiune continuă, permanentă, care premerge demersului instructiv-educativ, oriecare ar fi dimensiunea, complexi­tatea sau durata acestuia, chiar dacă cele mai multe din operațiile sale se săvîrșesc în legătură cu conceperea lec­țiilor și a altor tipuri de activități cu elevii. Sub acest asp'ect, proiectarea activității didactice se concretizează într-un ansamblu de decizii anticipative referitoare la acțiunea diverselor componente ale procesului didactic pe tot parcursul desfășurării acestuia. Din această trăsă­tură se desprinde o importantă concluzie pentru activi­tatea practică și anume că se poate stabili o anumită suceesivitate cu valoare de algoritm a acțiunilor de pro­iectare constituite într-un sistem unitar.în fine, încă o caracteristică definitorie, importantă prin implicațiile sale practice, privește raportarea acțiu" nilor de proiectare Ia trei cadre de referință : a) activi­
tatea anterioară momentului în care este anticipată o anumită acțiune, care este supusă unei evaluări diagnos­
tice, de punere în -evidență a aspectelor și procedurilor izbutite, dar și a punctelor critice, a aspectelor nesatisfă­cătoare ce se impun a fi remediate, în scopul prefigură­rii, pentru etapa care urmează, a unei activități amelio­rate ; b) situația existentă în momentul conceperii (anti­cipării) demersurilor instructiv-educative. cu accent ne cunoașterea resurselor și mijloacelor disponibile sau care pot fi asigurate și, mai ales, pe cunoașterea potențialului de învățare al subiecților instruiți. in același timp, sînt luate in considerare și restricțiile în care urmează să se „încadreze" activitatea proiectată. Realizarea - con­tinuității în învățarea, impusă de logica fiecărei dis­cipline de invățămint, ca și de faptul că. în mul­te cazuri, asimilarea unor noi cunoștințe este condi­ționată de stăpînirea celor însușite anterior, face nece­sară verificarea măsurii în care elevii posedă cunoștințele și capacitățile pe care se întemeiază noul conținut ce ur­mează să fie învățat. Necesitatea și valoarea acțiuni­lor, de cunoaștere a elevilor în contextul acțiunii de proiectare a activității școlare sînt generate și de fap­tul că, pentru remedierea unor lacune în pregătirea elevilor, se poate aprecia oportunitatea adoptării . unor 
programe de recuperare,c) al treilea cadru de referință este reprezentat de ce­rințele ce se degajă din programele școlare și din alte acte normative, pe temeiul cărora se conturează predic- ția activității viitoare și a rezultatelor ce se preconizează' a fi obținute.

CONȚINUTUL PROIECTĂRII DIDACTICEProiectarea pedagogică, la diferite nivele de organi- zare a activității didactice, presupune, în primul rind, definirea aspectelor pe care le vizează determinarea pro­ceselor și situațiilor cu rol hotărîtor pentru calitatea de­mersului întreprins, a ordinii acestora și a interacțiunilor dintre ele. în acest fel se poate concepe un algoritm al 
proiectării activităților didactice, ca ansamblu de prin­cipii, criterii ș’i norme privind executarea unui sistem 



precis, unic și finit de operații necesare, referitoare la realizarea acestei activități. în acest sens, principalele procese și situații componente ale actului didactic se constituie ca etape succesive dar și interdependente ale unei activități unitare. Din acest punct de vedere, intro­ducerea conceptului de. „secvență" pedagogică (educativă), care condensează multiple elemente, factori și prooese care sînt prezente într-o anumită etapă a desfășurării ac­tivității de instrucție și educație, își demonstrează marea valoare explicativă și operațională. Dimensiunea sec­vențelor este variabilă, după cum se raportează la pe­rioade mai îndelungate de activitate (an școlar ori tri­mestru școlar), la activități de predare-învățare (sisteme de lecții și lecții) sau chiar la momente subunități ale lecției.Principalele procese și situații componente ale actului didactic, care antrenează și o acțiune de anticipare a lor, pot fi structurate astfel :• precizarea scopurilor lnstructiv-educative ale disci­plinei, ca punct de plecare în conceperea activității di­dactice ;• cunoașterea resurselor și a condițiilor de desfășurare, tu referire, îndeosebi, la disponibilitățile de învățare ale elevilor ;• organizarea conținutului ce trebuie predat ;• definirea- obiectivelor pedagogice concrete, în strinsă legătură cu elementele esențiale de conținut ;• stabilirea strategiei de predare-invățare, prin de­terminarea. in principal, a procedurilor de învățare adec­vate, modalităților de lucru cu elevii, metodelor și mij­loacelor de învățămînt. a conținutului și formelor de acti­vitate personală a elevilor ș.a.. toate in concordanță cu obiectivele pedagogice vizate ;• stabilirea modalităților de evaluare a rezultatelor ob­ținute și a procesului realizat.Proiectarea fiecăreia dintre componentele activității di­dactice implică mai multe operații.a) Prima grupă de operații pe care o presupune pro­gramarea activității didactice constă in precizarea inten­
țiilor urmărite, adică a scopurilor generale și a obiective­
lor pedagogice, in funcție de nivelul și etapa activității proiectate. Determinarea, cu exactitatea posibilă, a fi­nalităților reprezintă una din condițiile necesare ale unui demers didactic rațional, riguros. Toate componentele acestuia — conținuturile, formele de organizare, meto­dele și mijloacele de învățămînt etc. — sînt stabilite în 
funcție de. și în legătură cu obiectivele educației. Aceasta nu înseamnă, insă, că relațiile dintre ele au un sens univoc, ele fiind foarte complexe. Analiza acestora a făcut obiectul studiilor precedente, cuprinse în prezenta lucrare. în acest loc subliniem numai făptui că identifi­carea obiectivelor pedagogice ale procesului didactic con­feră acestuia o mai mare eficacitate. întru.cît precizarea lor : conduce la organizarea rațională a proceselor de instruire și constituie ghid pentru activitatea de învă­țare a elevilor,. în concordanță cu ceea ce trebuie reali­zat ; conturează secvențele procesului didactic, natura și succesiunea acestora ; permite evaluarea rezultatelor și 
a calității procesului, constituind criterii de apreciere a acestora.Rezultatele așteptate (obiectivele) ale activității de in- struire-invățare la un obiect de studiu pot fi stabilite raportindu-le la cel puțin două niveluri ; al proiectării activității pentru o perioadă mai mare (an școlar, tri­mestru. sistem de lecții) sau al unei singure lecții (ac­tivități). In legătură cu aceasta, delimitarea dintre seo-, puri și obiective pedagogice concrete se dovedește a fi operantă pentru acțiunea de proiectare. Deși asupra sen­sului și semnificației acestor concepte există o oarecare ambiguitate, mulți autori (Cronbach, D’Hainaut, I. Cer- ghit, I.T. Radu) convin în a defini, prin scopuri, inten­țiile și sarcinile cu caracter mai general și cuprinzător, care privesc un demers didactic de durată mai mare și raportate la un conținut mai bogat, în timp ce obiectivele pedagogice vizează schimbările in comportamentul elevi­lor, atît în plan cognitiv (cunoștințe, abilități, capacități), cît și în cel afectiv-atitudinal ori psihomotor realizate prin învățare în cadrul unor secvențe mai restrînse și corelate cu conținuturi mai limitate. Cele două deter­minări sînt complementare. Pe de o parte, scopurile — deși orientează activitatea didactică prin caracterul lor mai general — nu pot dirija îndeaproape „pașii" in- Btruirii-învățării. Pe de altă parte, obiectivele concrete nu pot acoperi toată gama finalităților procesului didac­tic, lăsind în afara perimetrului lor scopuri de incon­testabilă valoare pentru formarea personalității subiec­ților instruiți.Din considerațiile de mai sus se pot desprinde cîteva eonciuzii pentru proiectarea pedagogică :— atît scopurile cît și obiectivele pedagogice concrete ■înt rezultate dorite ale procesului didactic ;

— conturarea cît mai precisă și clară a scopurilor in- structiv-educative vizate în predarea unei discipline este corelată cu elaborarea proiectului de activitate a- nuală sau trimestrială ;— obiectivele pedagogice concrete. comportamentale privesc activitatea pe parcursul unui sistem de lecții, al unei lecții sau chiar al unei secvențe a acesteia și, ca urmare, identificarea lor se realizează în. contextul pro­iectării sistemului de lecții ;— unele scopuri (competențe, capacități, atitudini, în­sușiri psihofizice mai complexe), nefiind traductibile în obiective concrete, limitate, trebuie avute in vedere și la proiectarea secvențelor mai limitate ale activității.Relația strinsă dintre scopuri și obiective, de o parte, și celelalte componente ale actului didactic, de altă parte pune în evidență faptul că scopurile și obiectivele sînt în strinsă legătură cu conținutul disciplinei prevăzut în programele școlare. Dar această condiționare nu este sin­gura și nici suficientă pentru explicarea relației dintre ele. Pentru succesul muncii școlare este necesar să se țină seama, în acțiunea de proiectare a scopurilor acesteia, și de alți factori și de alte circumstanțe care se subsumează ..situației de plecare" (E. De Corte) — starea existentă în momentul inițial al activității, condițiile didactica-mate- riale, nivelul de pregătire al elevilor, timpul de instruire- invățare disponibil ș.a.Deși depășește. întrucîtva. cadrul strict al acțiunii de proiectare, încă o problemă se cere examinată. în legă­tură cu scopurile activității educative, șl anume, comu­
nicarea acestora, cunoașterea lor de către elevi. Identi­ficarea obiectivelor este necesară nu numai pentru acțiu­nea profesorului, în calitatea sa de conducător al pro­cesului didactic, de organizator și îndrumător al activi­tății elevilor. Experiența arată că înțelegerea de către elevi a scopurilor activității, a performanțelor ce trebuie atinse, influențează pozitiv activitatea lor. acest fapt acționînd ca un autentic factor motivational, de anga­jare a elevilor și de reglare a activității de învățare. Conștientizarea obiectivelor urmărite induce perceperea valorii instrucției, ceea ce stimulează interesul și efortul de învățare. Cercetări întreprinse în această direcție au demonstrat experimental că la clasele la care activi­tatea a fost concepută din perspectiva unor obiective pedagogice cunoscute de elevi, rezultatele au fost sensibil mai bune decît cele ale elevilor din clasele la care acest principiu de lucru nu a fost aplicat» Subliniem făptui că pentru a avea efectele dorite, este necesar ca obiectivele să fie comunioate atît la începutul activității, pentru ca elevii să perceapă legătura dintre conținutul pe care îl învață și obiective, cît și pe, parcursul procesului, ca mijloc de întărire pozitivă, de dirijare a activității de învățare. De asemenea, nu poate fi subestimată nici ce­rința ca profesorul în fiecare situație concretă să apre­cieze oportunitatea comunicării obiectivelor, precum și aceea că acest lucru să fie făcut într-o manieră adec­vată.

b) Cunoșaterea resurselor și a condițiilor de desfășu­
rare a procesului didactic, cu referire, îndeosebi, la 
disponibilitățile de învățare ale elevilor constituie, in succesiunea operațiilor algoritmului de proiectare, peda- gociă, a doua etapă a acestei activități. Este evident că o autentică programare a activității instructiv-educative nu poate fi realizată făcind abstracție de condițiile in .care aceasta se va desfășura, cu referire specială la con­textul economico-social și cultural în care se plasează, nivelul pe care l-a atins conlucrarea școlii cu familiile elevilor și cu alți factori educativi, condițiile didactico- materiale, timpul de instruire-îrivățare disponibil și cu deosebire nivelul de pregătire al elevilor, potențialul lor de învățare.Cunoașterea capacităților de învățare ale elevilor, a nivelului de pregătire de la care pornesc într-o nouă secvență a programului de instruire-învățare constituie condiția sine qua non pentru proiectarea activității in concordanță cu această realitate, în vederea reușitei el. Cu toate că performanțele obținute in perioada prece­dentă au o anumită valoare de predicție a evoluției ul­terioare a elevilor, experiența bună a pedagogilor arată 
că pentru cunoașterea capacităților de învățare ale elevi­lor. .,1a început de drum" se dovedește deosebit de utilă aplicarea unor probe de „inventariere", cu funcție pre­ponderent predictivă. raportate la problemele esențiale care constituie premisele însușirii cunoștințelor noi și formării capacităților vizate. Rezultatele acestor probe sugerează, după cum s-a arătat în cap. 2, atît necesitatea adoptării unor măsuri de recuperare în folosul unor elevi, in vederea integrării lor cu șanse de reușită in noul pro­gram. cît și temeiul definirii unor coordonate esențiale 
ale activității viitoare — ritmul de parcurgere a mate­
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riei. gradul de aprofundare, metodele folosite ș.a. pentru a o face adecvată situației constatate.c) Etapa următoare constă în organizarea conținutului procesului de instruire și educație. Operațiile pe care le comportă această acțiune sînt in legătură, pe de o parte, cu relația complexă dintre finalitățile educației și conținu­tul, acesteia. iar Pe de alta parte cu natura proiectului de activitate didactică (anual, trimestrial, lecție). Din perspectiva activității didactice în ansamblu, ca macro- proces. conținuturile acesteia, concretizate in discipline de studiu ordonate pe grade de învățămînt. profiluri de pregătire, sînt stabilite Si în funcție de finalitățile edu­cației ; relația este. deci. „obiective —) conținuturi", în condițiile în care, însă conținutul este stabilit și pre­cizat în programe școlare și în manuale, scopurile gene­rale. instructiv-educative ale fiecărei discipline și mai ales obiectivele pedagogice concrete sînt definite în strîn- să legătură cu conținutul da. De această dată, prin ur­mare. relationarea are, mai ales, sensul „de la conținut Ia obiective". Să observăm că prima relationare (sco­puri —) conținuturi) privește acțiunea de proiectare (elaborare) : a conținuturilor (programelor școlare), în timp ce a doua (conținut —} obiective) vizează proiec­tarea activității didactice, deci de realizare a conținutu- rilor date.în proiectarea activității didactice, operația care se impune cu necesitate, referitoare la conținutul instruirii, constă în analiza iogico-funcțională a acestuia, avînd ro­lul de a realiza :— sistematizarea conținutului (realizarea organigramei acestuia), prin definirea și ordonarea unităților infor­maționale (capitole, subcapitole, subiecte etc.) sau alte moduri de structurare, urmînd criterii specifice fiecărei .discipline ;I — identificarea, pentru fiecare unitate de instruire, a 'elementelor esențiale, semnificative, pentru însușirea materiei — „tabel de specificații" ;— organizarea conținutului pe sisteme de lecții și^lecții asigurîndu-se Unitatea logică și densitatea convenabilă a acestora ;— accesibilizarea conținutului in ceea ce privește rit­mul de parcurgere a acestuia, gradul de aprofundare (in funcție de capacitățile elevilor).;— ordonarea logică a conținutului informațional, ierar­hizarea noțiunilor, in vederea stabilirii ordinii secvențe­lor procesului, a „pașilor învățării" ior.d) în strînsă legătură cu organizarea conținutului, pro­iectarea implică identificarea obiectivelor pedagogice con­crete, a tipurilor de comportamente ce urmează să fie realizate prin învățare și care indică faptul că elevii $i-au însușit conținutul respectiv. Rezultă că enunțarea obiectivelor concrete — a Căror determinare este pre­zentată în tema a doua a lucrării constă în definirea comportamentelor ce trebuie realizate prin învățarea conținutului prevăzut.e) Odată realizate operațiile descrise, sarcina în fața căreia se află educatorul care-și proiectează procesul di­dactic este de a Stabili activitățile de instruire-invâțare susceptibile să asigure realizarea obiectivelor stabilite. Este 0 decizie care exclude — mai mult decit toate ce­lelalte — improvizația.Din acest punct de vedere, tehnologia didactică axată pe. obiective pedagogice, exprimind schimbările ce se in- itentionează să fie produse la elevi, se deosebește funda­mentai de didactica tradițională centrată pe ceea ce are de făcut educatorul. Odată cu această orientare, incă o schimbare principială este realizată de tehnologia di­dactică concepută pe Obiective pedagogice. în contextul Unei mari varietăți a acestor obiective, al luării in considerare a condițiilor concrete în care se desfășoară procesul didactic, ca și al acțiunii multiforme a compo.- nentelor sale, desfășurarea acestuia potrivit unor struc­turi tip definite anterior, devine desuetă, cu totul neadec­vată. Pornind de la aceste considerente apare necesară analiza modalităților de lucru posibile de aplicat, a al­ternanțelor și adoptarea celor considerate optime in fie­care situație dată. Se poate face Observația însă că acest mod de a gindi procesul didactic poate favoriza adoptarea unor decizii arbitrară, si improvizația în des­fășurarea acestuia, și chiar ignorarea unor legități ale Procesului de instruire si ale învățării. Ca urmare, se impune sublinierea ideii potrivit căreia condiția primor­dială a unui proiect reușit, din acest punct de vedere, este ca procesele de instruire-învătare să fie în deplină concordanță cu obiectivele urmărite și adecvate conți­nutului instruirii, potrivit principiului „pertinenței finale a mijloacelor de instruire cu scopurile actului didactic" (Popham W.G. și Baker E.L.).

Stabilirea proceselor de instruire-învățare presupune precizarea următoarelor elemente componente :• tipurile de învățare ce urmează a fi realizate, astfel Ca acestea să prilejuiască manifestarea și exersarea com­portamentelor vizate de obiective si adecvate elementelor de conținut ;® modalitățile de lucru cu elevii în desfășurarea pro­cesului didactic ;• metodele, procedeele și mijloacele de învățămînt utilizate ;• setul de exerciții, al temelor de lucru, al activități­lor practice etc. pe care le vor efectua elevii.în ceea ce privește tipurile de învățare, acestea sînt direct dependente de obiectivele pedagogice ordonate în clase comportamentale și în strinsă legătură cu Conținu­tul instruirii. Așa se explică faptul că cele mai multe sisteme taxonomice ale obiectivelor pedagogice sînt înso­țite de considerații privind natura proceselor de învă­țare pe care Ie reclamă. S-a ajuns în acest fel la reali­zarea unor tipologii privind situațiile de învățare, care sînt de un real folos practicii școlare, chiar fără riscul șablonizării activității considerate. De exemplu, pornind de la clasele comportamentale ale taxonomiei obiective­lor cognitive elaborate de B. Bloom (cunoașterea, înțele­gerea. aplicarea, analiza, sinteza, evaluarea) se pot dis­tinge. corespunzător lor. cîteva tipuri de învățare : re- ceptiv-reproductivă (corespunzînd primului nivel), cog­nitivă (înțelegere), operațională (clasele comportamen­tale 3, 4 și 5), creativă (evaluarea). Delimitarea unor astfel de tipuri de învățare nu înseamnă, însă, că aces­tea constituie tipuri „pure", cu totul distincte între ele. Bunăoară, a învăța să „operezi" cu informația însușită, „a învăța să faci" presupune, și activități de memorarea informației ce: urmează să fie' utilizată, precum și înțe­legerea deplină a acesteia, după cum operarea cu și asu­pra informației asimilate se rasfringe pozitiv sub aspec­tul înțelegerii și însușirii temeinice a acesteia. Fiecare tip de învățare este determinat de preponderența naturii activității și solicitărilor în raport de procesele intelec­tuale și al atitudinilor pe care le vizează și exersează.Corelat cu tipurile de învățare, sint anticipate moda­litățile de lucru cu elevii, lipuriie de interacțiune didac­tica. Dacă tipurile de învățare se obiectivează in natura solicitărilor, in exersarea diverselor comportamente — fiind, in esență, un element de conținut al proceselor ne instruire-invâțare —. formele de acțiune cu elevii re­levă mai degrabă aspectul metodologic al activității. Ele smt acțiuni ale profesorului in legătură cu prezentarea conținuturilor instruirii, organizarea si îndrumarea «ca­vității de invățare a elevilor, pentru realizarea obiecti­velor vizate.Si in această privință, tipologiile realizate ușurează orientarea educatorului in alegerea tipului corespunzător fiecărei situații. Astfel, prelumd o asemenea tipologie (0) și aducindu-i unele completări, în varietatea relativ mare a modalităților de lucru putem distinge următoarele ti­puri și subtipuri interacționale ;— expozitiv, cu subtipurile : învățămînt magistral (pro­fesorul expune conținutul, elevii îl receptează) și expu­nere îmbinată cu dialog, demonstrații și alte activități ;— dialogat, prezentîndu-se în forma subtipurilor : dia- log frontal. clasic, in care transmiterea informației se realizează prin întrebări ale profesorului menite să diri­jeze procesele de cunoaștere ale. elevilor și dialog liber (dezbaterile), in care se creează multiple posibilități de comunicare intre subiecți ;— activitatea personală a elevilor, prezentînd tot două subtipuri : activitate personală dirijată și activitate in­dependentă.Se poate constata că din cele șase subtipuri de inter­acțiune primele trei presupun activitate frontală cu cla­sa. iar ultimele trei permit forme variate de organizare, atit frontală cit și pe grupe sau individuală. Pentru ac­țiunea de anticipare a tipurilor de interacțiune, prin op­țiunea față de cea considerată optimă in fiecare situație, citeva sublinieri pol fi utile, in primul rind. fiecare for­mă de interacțiune prezintă avantaje și limite, fiind a- decvată pentru realizarea unor obiective și improprie pentru altele. De pilda. formele expozitive iși dovedesc utilitatea atunci cind intențiile de realizat constau în receptarea un-r informații, deci in predarea unor disci­pline și in iert.: ts conținut informational teoretic bogat. După. cum. cele dialogate se disting printr-un grad mai mare de activizare a elevilor in invățare. ele favorizînd formarea unor capacități intelectuale, de a opera analize, Sinteze, comparații, clasificări etc. în continuare, moda­litățile de lucru bazate pe activitatea personală a elevilor sint cele indicate pentru formarea unor abilități,/ pe lingă însușirea temeinică a unor informații.



Apoi, din perspectiva finalităților educației contempo­rane — formarea unui om instruit și, în același timp, disponibil pentru instruire continuă, apt de autoinstruire și să „devină" — apelul preponderent la modalități de lucru euristice sau bazate pe activitatea personală a ele­vilor apare necesară. De aceea, ponderea acestor două tipuri de interacțiune poate constitui unul din criteriile de apreciere a unei activități didactice eficiente.In fine, tipul de interacțiune — ca modalitate specifi­că de lucru a profesorului cu elevii — presupune atît acțiunea educatorului (de predare, de organizare și în­drumare a activității de învățare), cît și activitatea de Învățare a elevilor. Se știe că acestea se află într-o le­gătură strânsă. organică, intr-atit incit una o ' presupune pe cealaltă. Pornind de la Înțelegerea actului didactic ca „proces de interacțiune dirijată" (Babanski, I.K.), ca ac­tivitate in care cele două procese — predarea și învățarea •— se contopesc, considerăm că acestea nu pot fi prezen­tate inteligibil decit in unitatea lor si nu prin simplă alăturare ca activități autonome.Odată definite modurile de lucru cu elevii, decizia privind metodele de învățămint, și procedeele la care se face apel este mult ușurată, acestea fiind, logic și funcțional, dependente de modurile de lucru stabilite, în fapt, tipurile de interacțiune induc folosirea anumitor metode și procedee didactice, după cum acestea con­turează și cau consistență modului de lucru. Bunăoară, opțiunea pentru o interacțiune dialogată face necesară folosirea unor metode proprii acesteia : conversația, dez­baterea, problematizarea șa. Tot așa, proiectarea unor secvențe de muncă personală a elevilor impune folosirea unor metode activ-participative cum sînt : observația, experimentul direct, exercițiul, munca cu cartea, lucră-, rile de laborator sau practice ș.a.In strinsă legătură cu metodele și procedeele, proiecta­rea proceselor de instruire presupune și stabilirea mij­loacelor de invățămint ce vor fi folosite. Alegerea mij­loacelor cu ajutorul cărora sînt demonstrate fenomene studiate și formate abilități implică o acțiune de progra­mare asociată celei care vizează precizarea obiectivelor pedagogice și a conținutului procesului de învățămînt, în cazul unor discipline cum sînt : fizica, chimia, biologia, tehnologia, precum și pentru realizarea unor obiective care vizează formarea unor abilități practice (de folosire a unor instrumente, aparaturi, de experimentare, efectua­rea unor lucrări practice etc.), precizarea și folosirea mijloacelor de învățămint adecvate reprezintă condiția necesară realizării obiectivelor stabilite.O altă operație de anticipare a proceselor de instruire- invățare privește alegerea exercițiilor, temelor și lucrări­lor practice, pentru activitatea personală, dirijată sau in­dependentă, a elevilor. Principiul diriguitor în stabilirea acestora este de a oferi elevilor posibilitatea* de a prac­tica, în activitatea de învățare, comportamentele impli­cate în obiectivele pedagogice fixate. în multitudinea temelor de activitate personală a elevilor, unii autori disting activități „de echivalență" (în concordanță de­plină cu obiectivele pedagogice urmărite), în cadrul că­rora elevii exersează comportamentele ce se cer însușite în final, și activități „de analogie" (de asemănare) din categoria cărora fac parte activitățile realizate pe mo­dele, simulatoare ș.a. •f) Ultima grupă de operații se referă la modalitățile de evaluare a rezultatelor obținute și a activității care le-a produs.In anticiparea proceselor evaluative un aspect important îl constituie maniera de integrare a acestora în activi­tatea didactică proiectată. Problemele pe care le com­portă acest aspect sînt analizate în cap. VII al acestei lu- cări. In contextul analizei de față este necesar de men­ționat cerința ca forma de evaluare a performanțelor ele­vilor, metodele alese, natura și, mai ales, conținutul pro­

belor să fie în concordanță cu obiectivele pedagogice viza­te în actul didactic. De aici rezultă că. dată fiind paleta des­tul de variată a obiectivelor pedagogice — raportate Ia mul­tiple clase comportamentale — în evaluarea rezultatelor, este necesar să fie avute in vedere toate aspectele per­formanțelor școlare pe care R. Gagne le grupează în 5 categorii : informația verbală, deprinderile intelectuale, strategiile cognitive, deprinderile motorii, atitudinile (pag. 7, 33—34), adică atît cunoștințele acumulate, cit și capa­citățile intelectuale formate, abilitățile de aplicare a cu­noștințelor în rezolvarea unor probleme teoretice sau ac- tivități practice, trăsături și atitudini formate. De ase- menea, probele proiectate urmează să acopere conținu­turile esențiale predate și obiectivele corespunzătoare acestora. în acest sens, experiența arată că este util ca proiectarea probelor de evaluare să se realizeze odată cu stabilirea obiectivelor pedagogice ale activității didac­tice programate.Recapitulînd conținutul proiectării pedagogice, se poate constata că din cele șase grupe de procese și operații, componente ale algoritmului, primele patru reprezintă elemente pregătitoare ale activității didactice, iar urmă­toarele două privesc modurile de realizare și de evaluare a rezultatelor obținute. Această structură relevă faptul că activitatea didactică se specifică la două niveluri : prepararea elementelor necesare desfășurării ei și orga­nizarea mijloacelor de realizare.
OBIECTIVAREA ACȚIUNILOR DE PROIECTARE 
PEDAGOGICĂ; ELABORAREA INSTRUMENTELOR

DE LUCRUDouă trăsături ale activității didactice se impun aten­ției din perspectiva acțiunii de anticipare a acesteia și anume : complexitatea ei deosebită, fiind compusă din subsisteme care, la rindul lor, sînt alcătuite din părți subsumate lor și caracterului său procesual, fiind orga­nizată și realizată pe etape, corespunzătoare unor inter­vale de timp variabile. In concordanță cu aceste parti­cularități, acțiunea de proiectare a activității didactice prezintă caracteristicile unui proces realizat în etape, fiecare din acestea îndeplinind funcții și sarcini speci­fice in realizarea proiectului integral. Odată cu analiza acestor faze, proiectarea pedagogică se leagă și mai strins de acțiunea practică școlară, punind în discuție probleme de un deosebit interes pentru educatori.Anticiparea activității didactice se finalizează în elabo­
rarea proiectelor, a programelor de instruire și educare. în funcție de etape definite ale. activității didactice, proiec­tarea acesteia se obiectivează în : proiectul anual al pre­dării. unei discipline ; proiectele trimestriale ; proiectele sistemelor de lecții ; proiectul fiecărei lecții. Aceasta structurare a proiectelor este generată de nevoia de - >' realiza unitatea procesului didactic, prin punerea în re lație a conținuturilor stabilite, eșalonate pe perioade anu­mite, și a scopurilor procesului, de o parte, și activitățile de realizare a acestora, de altă parte.a) Proiectarea activității anuale este menită să ofere o perspectivă mai . îndelungată asupra predării diseiplinei. Realizarea operațiilor pe care le implică anticiparea ac­tivității instructiv-educative necesită o viziune de sambiu asupra obiectului de studiu, cunoașterea contex­tului și a scopurilor specifice disciplinei pentru ca edu­catorul să fie .în măsură să organizeze el însuși conținu­tul și să identifice obiectivele pedagogice concrete pen­tru fiecare unitate de instruire. Ca urmare, determinată de locul său în acțiunea de anticipare a activității, rea­lizarea proiectului anual presupune :— definirea scopurilor instructiv-educative urmărite în predarea disciplinei ;— analiza structurii conținutului și delimitarea unități­lor mari (capitole, teme, subcapitole), succesiunea aces­tora în conformitate cu logica internă a disciplinei, sco­purile urmărite, cerința corelării cu conținuturile altor discipline și chiar cu condițiile de realizare ;— stabilirea ritmului de parcurgere a materiei, preci- zîndu-se numărul de ore atribuit fiecărei unități.Proiectul poate adopta forma unui plan ca acela din fig. 1.
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b) Proiectul activității trimestriale reprezintă o conti­nuare a proiectării anuale și constă în :— programarea temelor (capitolelor) pe intervale de timp ;— stabilirea secvențelor pentru activități de recapitu­lare și sistematizare, precum și pentru evaluări ;
Fig. 2

— stabilirea mijloacelor de învățămînt (determinarea acestora fiind impusă de nevoia de procurare, pregătire sau confecționare în timp util).Planul trimestrial poate avea structura prezentată în fig. 2.
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:) Proiectarea sistemului de lecții constituie prima upă de operații de anticipare a procesului didactic pro- u-zis și presupune :- stabilirea scopurilor instructiv-educative ale capi­ului sub raportul abilităților, capacităților și atitudini- vizate, luînd în considerare scopurile generale ale ciplinei și conținutul capitolului ;• analiza logico-funcțională a conținutului temei și cizarea elementelor esențiale de conținut, sub raport ceptual, experimental și practic ;delimitarea lecțiilor (prin ordonarea elementelor
Fig.5. 

esențiale de conținut, pe lecții) atît pentru predarea aces­tora cit și (eventual) pentru recapitulare sau evaluarea rezultatelor ;— identificarea obiectivelor pedagogice concrete, cores­punzătoare elementelor de conținut ;— întocmirea probei de evaluare cu funcție preponde­rent diagnostică.Rezultatele acestor operații pot fi consemnate în ma­niera următoare (fig. 3), fără ca aceasta să fie consi­derată modalitatea unică de alcătuireTema : . \ . . . . . . . . /nr. ore . . . . .
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Anexe : mijloacele de invățămint ce vor fi folosite ,și proba de evaluare.
d) Proiectarea lecției completează proiectul sistemului de lecții, precizind toate celelalte elemente pe care le implică desfășurarea activității didactice și, în mod deo­sebit, procesele de predare-învățare. Operațiile ce se efectuează constau în :— ordonarea logică a conținutului (fapte, evenimente, fenomene, concepte etc.) și— identificarea obiectivelor intermediare în raport cu cele terminale (consemnate în proiectul sistemului de lecții) ;— prefigurarea structurii lecției, a secvențelor acesteia. Construirea fiecărei secvențe presupune precizarea mai multor elemente (sau numai o parte a acestora) : con­ținutul și obiectivul corespunzător acestuia, sarcina di­dactică (introducere în temă, recapitularea unor cunoș­tințe sau abilități, asimilarea unui conținut nou etc.), modul de lucru cu elevii (tipul de interacțiune didac­tică), metode, procedee și mijloace de învățămînt folosite;— alcătuirea materialelor pentru activitatea personală a elevilor și, eventual, a probei de evaluareOricare ar fi dimensiunea activității pe rare o antici­pează, proiectele de activitate didactică /reprezintă pre­

misa unui demers reușit în măsura în care anticipează 
ceea ce trebuie și ceea ce poate fi prevăzut în desfă­șurarea acestuia, fără omisiuni, dar și fără introducerea formală a unor elemente lipsite de utilitate reală. Ele 
au valoare de ghid în acțiunea educatorului,- solicitînd, in același timp, din partea acestuia capacitate de recon­
siderare a demersului anticipat, atunci cînd situații ne­prevăzute o fac necesară.
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