 SINTEZE
. PE TEME DE DIDAC_TICA
~ MODERNA

IN SPRUINUL PERFECTIONARI
CADRELOR DIDACTICE -

Calegere editats de revista, TRIBUNA" SCOLII"
' Bucuresti, 1986 .

\




COORDONATORUL LUCRARII:
conf. univ. dr. ION T. RADU

CUPRINS

Introducere.

1. Procesul de invidtimint — cadru principal de instruire si educare a elevilor.
Abordarea sistemicd a procesului de invatdmint (conf, univ. dr, Ioan Cerghit,
Universitatea Bucuresti). pag. 3.

2. Invatarea scolard (prof. univ. dr. Ioan Radu, Universitatea din Cluj-Napoca).

pag. 8. y

3. Scopuri si obiective ale procesului didactic (lector univ. dr. Dan Pofolea, Univer-
sifatea Bucuresti). pag.. 13

4, Elaborarea, organizarea si predarea-invitarea continutului invi{imintului. (lector
univ. dr. Lazir Vldsceanu, Universitatea Bucuresti). pag. 20

5. Metodologia didacticA si mijloacele de invitamint, (lector univ. dr. Nicolae
Oprescu, Universitatea Bucuresti). pag. 25

6. Strategii de predare-invalare in concordantd cu scopurile didactice (conf. univ,
dr. Miron Ionescu, Universitatea din Cluj-Napoca) pag. 30

7. Evaluarea rezultatelor scolare (conf. univ. dr. Ion T. Radu, Universitatea Bucu-
resti). pag. 35 .

8. Proiectarea activititii didactice (conf. univ, dr. Ion T. Radu, Universitatea Bucu-
resti), pag. 4.4




CUVINT INAINTE

Culegerea de fati cuprinde opt sinteze cu caracter de
consultatii, referitoare ia conceptia, organizarea si des-
fasurarea activititii de instruire si educare a elevilor,
temele abordate fiind previzute in programa de perfec-
tionare a personalului didactic. Optiunile pentru temele
tratate isi au legitimitatea in cerintele inscrise in doecu-
mentele programatice ale partidului, in orientirile si in-
drumadrile secretarului general al partidului, tovardsul
Nicolae Ceausescu, privind cresterea calititii si eficientei
activititii scolare, educarea revolutionari a tinerelor ge-
neratii, in vederea unei temeinice pregitiri profesionale
si stiintifice a viitorilor muncitori si specialisti din toate
domeniiie economiei nationale. Din aceasti perspectivi,
ne-am indreptat atentia in primul rind asupra proble-
melor care privesc nemijlocit organizarea si desfisurarca
activitalii didactice.

Dupi cum subliniazi tovarisa academician doctor invs
giner Elena Ceausescu, in cuvintarea rostiti la Plenara
Consiliului National al Stiintei si Invitimintului, este
necesar ca, pentru ridicarea continui, la un nivel tot mai
inall, a intregului nostru invitimint, si ne concentrim
eforturile in directia perfectionarii tuturor laturilor pro-
cesului instructiv-educativ.

Infegrat intr-un modul destinat si evidentieze temeiu-
rile stiintifice ale aclivilitii didactice, sintezele de fata

se opresc la principalele actiuni pe care le comporii des-
fasurarea procesului didactic, incepind cu analiza factori-
lor si componentelor acestuia, continuind cu determina-
rea obieclivelor pedagogice, organizarea si realizarea
confinutului instruirii, stabilirea strategiilor de predare
si dirijare a activititii de invitare a elevilor, pind la
realizarea proceselor evaluative si a actiunii de proiectare
a activilatii didactice in ansamblul sdu.

Culegerea se adreseazi cadrelor didactice din invafi-
mintul preuniversitar, constituind un instrument de spri-
jin in studiul individual al celor cuprinse anual in sis-
temul de perfectionare, si, mai ales, urmirind s&
orienteze si sia sustini interesul si efortul tuturor cadre-
lor didactice pentru perfectionarea continui a actului pe-
dagogic pentru inovarea acesfuia. '

In acest sens, principiul dupi ecare s-au condus au-
torii in elaborarea sintezelor a fost cel de tratare a pro-
blemelor in lumina contributiilor actuale ale teoriei in-
struirii si psihologiei invatirii, dar si in strinsi legiturd
cu activitatea practici de realizare a proceselor de in-
struire si educare.

Credem ci sintezele prezentate vor ghida fructuos ac-
fiunea practici a cadrelor didactice, oferindu-le totodata,
deschideri cifre noi cai de perfectionare a acesteia.

PROCESUL DE INVATAMINT — CADRU PRINCIPAL DE INSTRUIRE SI EDUCARE
A ELEVILOR. ABORDAREA SISTEMICA A PROCESULUI DE INVATAMINT

INTRODUCERE

Infaptuirea in cele mai bune conditii a procesului de
invdtamint in concordantd cu ceriniele actuale ale for-
marii omului nou, ale pregitirii 1a un nivel tot mai inalt
a cadrelor din toate sectoarele de activitate, cu exigentele
dezvoltarii stiintei, tehnicii si culturii in general, obiectiv
fundamental pus in fata scolii de secretarul general al
part{idului, tovardsul Nicolae Ceausescu, puternic reafir-
mat si cu prilejul deschiderii noului an de invatamint
1986—1987, face necesari o permanentd integrare in acti-
vitatea de instruire si educatie a celor mai recente achi-
zitii ale revolutiei stiintifico-tehnice de astiizi, sub rapor-
tul continutului de specialitate, dar si sub acela al meto-
dologiei si tehnologiei de lucru cu elevii si studentii. Se
are in vedere perfectionarea si modernizarea procesului
de invitamint in toate verigile sale constitutjve. .,Si — asa
cum subliniaza tovarasul Nicolae Ceausescu — fiind revo-
lutionari, si invatimintul trebuie si fie intotdeauna un
invatamint revolutionar, — se impune si actionam cu
toatd fermitatea, s inlaturdm tot ceea ce este vechi, ceea
ce nu maj raspunde noilor etape de dezvoltare a patriei
noastre, a stiintei, tehnicii si culturii, si s promovam cu
cea mai mare indrdzneald si cutezanti noul in toate do-
meniile de activitate ! Invatamintul trebuie si se afle in
primele rinduri ale luptei pentru-nou, si fie un invati-
mint revolutionar, care trebuje si tinda permanent spre
tot ceea ce este mai bun...“1!).

In actualele conditii, de radicale transformari a con-
ceptiilor pedagogice, teoria generalda a procesului de in-
vitimint — didactica — si practica scolard curenti ga-
sesc un important si binevenit sprijin in ideile innoitoare
promovate de teoria conducerii stiintifice a activitatilor
social-umane, teoria generali a sistemelor, teoria acfiunii
eficiente (praxiologia)., teoria actiunii (cibernetica), teo-
rifle comunicérii, informatiei, modelarii s.a.

In aceasti privinti, o contributie aparte aduce aborda-
rea sistemicd a procesului de invatadmint, luatd aici ca
metodologie de analizi si sintezi. de cunoastere si trans-
formare, in acelasi timp, susceptibild si conduci la cres-
terea calitatii si eficientej prin manipularea rationala a
variabileleor implicate in organizarea si desfisurarea ac-
tului comun de predare-invitare.

CUM ESTE PRIVIT PROCESUL DE iNVATAMINT
DIN PERSPECTIVA SISTEMICA?

Cu un oarecare risc de abstractizare si schematizare,
teoria analizei sistemice defineste procesul de invitimint
ca un sistem complex si dinamic — prin multimea compo-
nentelor sale si interconditiondrile multiple dintre ele,
prin relatiile intime cu determinatiile exterioare, cu asa-
zisii factori de context. In aceastd optica, intoemaj altor
sisteme de tipul activititilor umane finaliste, si procesul
de invatidmint este considerat ca un ansamblu actional de-
liberat proiectat si structurat, ale cirui componente si in-
teracfiuni dintre ele functioneazi in mod integrat in ra-
port cu anumite ebiective instructiv-educative de atins.

Toate aceste componente (variabiie) apar in cae
litate de :

— factori (resurse umane) care iau parte din in-
terior (endogeni) sau influenteazi din exterior
1(e?mgeni) procesul si de care depinde desfasurarea
ui ;

n_ conditii (resurse materiale), continuturi, mij-
loace si materiale didactice, situafii sociale. masuri
organizatorice etc: care influenteazi factorii si/sau
actele de predare si invatare si

— procese efective si eventual

— cauze diferite.

Unele dintre aceste eclemente pot fi cunoscute si sti-
pinite, modificate si adaptate, altele de abia identificate
s5i acceptate, adeseori, asa cum sint, De fiecare dati. cu
fiecare nou sistem avut:in vedere..componentele amintite
intra intr-o noua configuratie, alcituiesc o structurd com-

pletd si complexi, modificatd, adecvati atingerii obiecti=
velor pedagogice propuse.

In consecintd, procesul de invitimint se comporti ca o
integralitate specifici, ca o entitate omogeni avind carac-
teristici si functiil proprii, calitativ diferite de cele ale ele-
mentelor constitutive ; si in acest caz, elementele se com=



portd ca subsisteme (parti) in raport cu sistemul in care
se incadreazid ; ca in orice sistem si de aceastid datd’ este
recunoscuti predominarea intregului asupra pdartilor. a
sistemului asupra subsistemelor (elevi, personal didactic,
continuturi etc.). Pe de altd parte, fiecare sistem este
integrat si deschis unui sistem superior (suprasistem) ca
si influentelor mediului larg in care functioneazi.

Existd mai multe tehnici de analizi si sintezid oferite
de tratarea sistemicl, dintre care doud se impun mai
frecvent in cazul nostru :

— una, de analizi propriu-zisi a componentelor de bazi,
axatd pe: a) identificarea elementelor constitutive, pe
relevarea pozitiei. semnificatiei si functiilor acestora ; b)
determinarea modului cum fiecare variabild actioneazi
prin raportare la celelalte componente, pe sesizarea in-
teractiunilor dintre ele. a felului cum se integreaza in-
tr-un tot functional unitar ; c¢) evidentierea raporturilor
de dependenti reciproci dintre sisteme similare, dintre
acestea si sistemele supraordonate sau subordonate ;

— 3 doua, de determinare a fluxurilor de intrare-iesire
(,.input-output*) specifice sistemului proces de invi-
tamint.

cea dintii.

DELIMITAREA SISTEMELOR PE NIVELURI

Abordarea sistemicd constituie 0 metodologie foarte
supld, ce poate face apel la procedee intelectuale foarte
variate si cu putere de aplicare la situatii de instruire
de niveluri foarte diferite. Din acest punct de vedere
aplicabilitatea ei capéiti o nota de universalitate.

Interpretate ca sisteme, intr-adevar. procesele de pre-
dare-invatare se situeazi la niveluri diferite de comple-
xitate in functie de aria lor de cuprindere, jierarhia fac-
torilor de responsabilitate, a factorilor de decizie ete. Cele
care se afli la nivelul situatiilor practicii cotidiene se nu-
mesc. de reguld, microsisteme.

Un microsistem, cum ar fi de exemplu o lectie, nu este
insi cu nimic mai pufin complex decit un sistem mai
vast, decit un macrosistem. El reproduce, in mic, ceea ce
reprezintd la alti scard procesul de invatdmint infeles ca
un macrosistem de instruire, alcidtuit, in realitate, dintr-o
infinity inlantuire de microsisteme de tipul lectiilor, lu-
crarilor practice si al altor activitati didactice organizate.
Unele diferente sint, totwsi, de luat in seamaA.

ANALIZA ELEMENTELOR COMPONENTE
SI A INTERACTIUNILOR SPECIFICE
PROCESULUI DE INVATAMINT CA SISTEM

th virtutea faptului ci procesul de inviatdmint se defi-
neste prin elementéle sale constitutive §i interactiunile
dintre ele, dintre sistem si contextul in care el functio-
neazd, putem examina acest sistem din trei unghiuri de
vedere si anume din cel al :

— ¢omponentelor si caracteristicilor proprii aces-
tora,

- interactiunilor aceéstor componente si caracte-
risticilor lor (al structurii) si

— relatiei cu contextul.

a) Analiza componentelor si caracteristicilor acestora

Elementele de bazi ale procesului avut aici in vedere
pot fi supuse analizei sub {rei’aspecte :

— funetional (referitor la obiective),

— structural (cu privire la resurse umane si ma-
teriale) si

— operational (cu orientare spre modul de func-
tionare, spre strategii de actiune).

Dispuse in aceste planuri, componentele respéctive vor
reusi si redea modelul tridimensional al sistemului amin.it.

Definirea componentelor in plan functional

Orice sistem atre mobilurile sale, definite in ebiectivele
de¢ urmirit ; ele dau sens i ratiunea de a fi oriecirei ac-
tivitati didactice si educative. In esentd, ele reprezinta in-
ceputul si sfirsitul oriecirei actiuni, dezvaluind intentio-
nalitatea in functie de care se legitimeazi si se organi-

zeazd un sistem de instruire sau altul, tipul de rezultate
dorite. Prin natura lui, procesul de invatamint este fina-
list, se ghideazi dupi anufmite obiective.

Obiectivele constituie ,inima“ procesului de invi-
tamint caci ele :

— corespund unor optiuni §i prioritdti cu privire
la natura schimbdrilor dorite in comportamentul
elevilor nostri ;

— exprima, intr-o formi condensatd, anumite ce-.
rinfe de instruire si educatie ;

— definirea (precizarea) lor echivaleazi, deci. cu
adoptarea unor decizii in cele trei chestiuni funda-
mentale :

® Ce si se cunoasci ? (priveste nevoia de a sti ;
stladi)ul actual al cunoasterii si valoarea cunostin-
telor) :

® Ce si se facd ? (vizeazd nevoia de actiune ;
deprinderile specifice si fundamentale de dezvoltat;
competentele) ;

® Ce si se aleagd ? (are in vedere nevoia de
traire afectiva, ,,de a simfi“, de atitudine, convin-
gere, sentiment, valoare etc.).

De aici decurg toate problemele ulterior de sqlutionat :
determinarea continuturilor, alegeres strategiilor de ac-
fiune, desemnarea modalitédtilor de evaluare etc.

Rezultatele. Obiectivele sint realizate numai odati cu
obtinerea rezultatelor. Aceastd -finalizare a  procesului
echivaleazi cu o convertire a obiectivelor dotrite in obiec~
tive indeplinite.

In consecints, ele dezviluie corespondenta cu ceea
ce g-a dorit inifial, cu obiectivele date, cu standar-
dele stabilite. In virtutea acestui fapt, rezultatel-
imediate (performantele) sau cele pe termen lun;

cele explicite sau implicite, devin indicatorul ce™®

mai concludent al eficacititii si eficienfei invitarii.

'Inv{itémintul modern se orienteazi dupi principiul ma-
ximalizarii rezultatelor, al obtinerii celor mai bBune si in-
delungate efecte.

Definirea componentelor in plan structural

A doua categorie de elemente se referd la organizarea
insdsi a sistemului de instruire. De aceastd dati este
vorba de resursele umane (persoane) si materiale * (conti-
nuturi, mijloace si materiale didactice, echipamente, timp
5i spatiu etec.) care permit functionarea sistemului.

Resursele umane, La orice nivel s-ar situa un sistem, el
implicd, intr-un efort comun, anumiti agenti ai actiunii :
profesori si elevi (studenti), la care se adaugd parintii,
personalul auxiliar si administrativ etc si care, laolaltd
alcituiesc resursele umane ale acestora.

Personalul didactic si elevii (studentii) sint subiectii, de
fapt, ai procesului de invatdmint, Actiunile fieclruia din-
tre acesti agenti pot 83 fie analizate dupd sarcitli, per-
sonalitate, clirhat etc. De asemenea. fiecare din acesti
factori se impune prin anumite frasaturi caracteristce
(subvariabile) care influenteazi in felul lor invatarea si
predarea.

Insusirile care dau distinctie unui profesor sint : stapi-
nirea disciplinei de predat si avans in informafie, compe-
tenta pedagogicd, munca de pregitire, méiiestria si tacty
pedagogic, stilul de predare (educational), devoltament:
si exigenta. personalitatea etc. La rindul lor, elevii se
disting prin caracteristici de virsta si individuale, sex,
nivel de dezvoltare fizici si intelectuald, capacitafi si ap-
titudini, inteligentd, stare de pregitire generald si spe-
cial3, motivatie pentru studiu etc., precum si unele ante-
cedente ; clasa de elevi {(anul de studii, grupa de studenti)
— prin marime si compozitie, statut, omogenitate sau ete-
rogenitate, ,,climatul® clasei (al scolii), moduri de interac-
tiune ete.

Cei care invati si organizatorii invatirii repre-
zintd elementele energetice ale procesului de inva-
tdmint si principalii responsabili de realizarea
acestuia.

Aboridarea sistemici se oriénteazi spre un model
de invitimint care aduce in centfrul atentiei elevul
(studentul), pe cel care invati ; elevul ésie intot-
dgauna propriu siu agent de periectionare

Personalul didactie poartd raspunderea organizd-
rii intreguluj ,,cimp pedagogic® in contextul caruia
se desfasoarid procesul.. Cel maj important si de-
cisiv rol al educatorului in scoala moderna ramine
acela de conducdfor al activitafii didactice si de
educator, de modelator al produsului. In acest sens,


amini.it

el planifica, proiecteazd, organizeazd, indrumé, sti-
muleazd, controleazd, amelioreazi etc. intregul
mers al instruirii.

Confinutul fnvifimintului. Orice sistem sau micro-
tem de tip procesual re-aciiveazd anumite continuturi
intifice, tehnice, literar-artistice ori filosofice, etice sau
rice etc. stiintific determinate de prevederile progra-
slor si manualelor scolare, structurate dupi o anumiti
jicd si nivel de dificultate. In acceptia actuald, continu-
. cuprinde nu numai fapte, concepte si teorii stiinti-
e, ci si mijloacele de dobindire a acestora, logica in=-
stigatiilor stiintifice, disputa intre’ diferite opinii sti-
ifice, experimente stiintifice cardinale deosebit de im-
rtante, unele cidi de aplicare in practici a teoriei etc.
p. 14). Mai mult chiar, continutul este intregul mediu
viatd si activitate al elevilor, si nu numai cartile si
sgramele obligatorii (9).

Continuftul ocupi o pozifie-cheie in ansamblul
celorlalte componente, de importan{i exceptfionald
pentru realizarea obiectivelor propuse ; el insusi
capitid semnificatia unui obiectiv major de atins, a
unei sarcini care stimuleazi, orienteazi, di sens
efortului de invatare. El reprezintd elementul
esential in dinamica inva{dmintului, moderniza-
rea continutului bucurindu-se de primordialitate
in ansamblul tuturor celorlalte masuri de perfec-
tionare si modernizare.

articiparea la imbundétatirea continutului este un ime
rativ si pentru profesor ; el este chemat nu numai s&
lice anumite continuturi, c¢i s adgpte si o atitudine
fici si inovatoare fatd de acestea, sd supund unui tra=-
]lent pedagogic adecvat informatia datd, actualizind-o
gindu-i baza explicativd si aplicativa, scotind in evie
1t potentialul ei educativ etc. In ultimi instanti, pro-
orul este cel care garanteazi calitatea continutului ace
itatii scolare, zi de zi.

) alta componentda structuralid o constituie mijloacele
invidtimint si materialul didactic. Acestea sinf resurse
teriale investite in mod special cu anumite functii pe=
zogice, utilizate pentru a usura comunicarea si intele-
ea, formarea nofiunilor si deprinderilor, consolidarea
, evaluarea si aplicarea practici etc. Ele vin in spri-
ul predarii si invatarii, amplificind energiile elevului
cadrului didactic,

rogresul lor constant, concretizat astizi, indeosebi, in
le ,.tehnologii de comunicare* sj ,,tehnologii informa=
2% deschid noi orizonturi practicii scclare.

Torme de organizare. Ca sistem in desfisurare, procesul

invatamint imbraci diferite forme care :
asiguri cadrul de organizare a acesfuia ; circum-
seriu finalitdtile si continutul, actiunea si timpul in
limitele cdrora au loc predarea si invid{area, cum ar
fi : lectiile, cursurile, seminariile, lucririle de la-
borator, Jucrarile practice, vizitele de studiu,
excursiile didactice. activitatile practice in produc-
tie, activitatile de cercetare §i proiectare ete.

n interiorul acestor forme de organizare propriu-zisi a
«darii si invatarii se practicd anumite forme de activi-
» frontald, pe grupe si individuald care jau in consi-
atie, deci, modul de grupare a elevilor.

rmele variate si diferentiate de organizare a activiti-
instructiv-educative vin si multiplice si sa diversifice
rerientele de cunoastere, de actiune practici si de cer-
are ale elevilor si studentilor apropiind — si pe aceasti
2 — invatidmintul de cerintele vietii, ale muncii prac-
» 5i cercetarii stiintifice.
.elatiile interumane. In cadrul unui sistem se instituie
stdeauna si imediat un anumit tip de relatii profesor-
vi, elevi-elevi.

Aceastd dialectici pedagogici in care profesorii
si elevii se afld intr-o constantd interactiune si
acomodare reciprocd, subtila si neincetati.: inte-
meiati pe colaborare, animare, stimmulare, influen-
teazi si ea, direct si indirect, efectele invitdrii si
peate sa devind un veritabil factor de educatie.

Desi inviatarea este un act individual. ea
este in permanentid mijlocild social de interrelatiile
colegiale din clasi (grupd), de cele de emulatie,
cooperare’ sau competitie ete. ; ansamblul acestora
genereaza un climat socio-afectiv de trairi si atitu-
dini mai mult sau mai putin favorabil unui efort
intens de invatare, de munca.

impul. Procesul de invalamint ramine legat de no-
1ea de timp ; se consumai in limitele unui timp deter-

minat (an scolar, trimestru sau semestru, siptdminal si
zile de scoald, ore de clasi, ore de curs ete). ,,Timpul
scolar“ ori ,,timpul pedagogic“ ar constitui imaginea ge-
neralizatd a duratei de desfdsurare a proceselor de pre-
dare-invéatare si a intervalelor dintre ele.

Timpul condifioneazi intinderea confinutului
influenteazi deciziile strategice, determini volumul
si ritmurile de munci ce au loc in cadrul unui
sistem, iar dupd teorii mai recente (feoria ,,inva-
tarii depline* de exemplu) — aptitudinea de in-
vatare, capacilatea de intelegere, calilatea instruirs
etc. (B.S. Bloom, J.R. Carroll s.a) Aceleasi teorii
si cercetdri sustin cd invatarea progreseazi pro-
portional cu timpul efectiv folosit nentru ea ; tim-
puri diferite de invatare genereazi rezultate dife-
rite de invatare.

Gesliunca oplimala a timpului scolar a devenit una dim
caracteristicile esentiale ale invatimintului modern, ac-
centul punindu-se pe organizarea mai supld si diversi-
ficata a aestuia, pe gasirea timpului optim fiecirui sis-
tem si microsistem.

Mediul fizic scolar sau spafiul. Procesul de invitimint
nu se desfdsoard in vid, ci in anumite circumstante
reale de mediu sau micromedin fizie (arhitectura con-
structiilor gcolare, amenajarea lor functionald, dotarea cu
mobilier corespunzator, inzestrarea cu instalatii si ecni-
pament, condifii de igiena ete.), care pot avea repercu-
siuni adeseori imprevizibile asupra predarii-invatéarii,
asupra comportamentului social al elevilor.

De organizarea optimald a mediului fizic didac=
tic depinde. in mare maéasurd, modul cum se
realizeazd infegrarea instructiei ecu activitatea
practicd, productivd, cu cercetarea sliintifici, cum
se promoveaza utilizarea unor metodologii moderne
bazate pe invifarea prin cercetare, experimentare
redescoperire, actiuni practice si creative etc.

Insasi dispezitia in spatiu a colectivului de elevi (str-
denti) influenfeaza pozitiv sau negativ utilizarea dialo-
gului, dezbkaterii, muncii in echipe sau individuale, ex-
perimentului personal ete. Dispunerea elevilor in semi-
cerc sau cerc permite, de exempli, o participare mai ac-
tiva si de conlucrare mai vie intre profesor-elevi. elevi-
elevi, decit asezarea lor pe siruri {raditionale de banci
®lC.

® Definirea componentelor in plan opcrational

A treia categorie de elemente face trimitere la pro-
cese, strategii de actiune, metode de evaluare ete.

Activititile de bazd ale oricarui proces de invatidmint
sint predarea si invidtarea, aspecte interdependente de
esenta, asigurind funcfionarea lui ca unitate organica.
Realizarea lor optima, cu maximum de calitate si efi-
cientd, ramine sarcina primordiala a scolii, Relatia din-
tre aceste acte sufera astdzi o schimbare profundi, in
sensul deplasarii accentului de pe predare spre invafare,
concomitent cu o reconsiderare a insesi conceptelor ce le
definesc.

Predarea. Privitd mai mult ca o chestiune de comu-
nicare, de prezentare a materiei, de transmitere a cunog-
tintelor si verificare, astdzi, fira a-i nesocoli aceasta
functie.

predarea esie inteleasi mai mult ca o problemi de
organizare si conducere a invatarii, deci, de faci-
litare a invatarii.

Aceasta inseamind cd predarea isi asuma o
noui functie — aceea de a dezvilui experiente de
invifare posibile in care vor fi infrodusi elevii.

In consecintd, perfectionarea predarii nu se mai poate
rezuma la optimizarea comunicirii propriu-zise, ca act
de informare, oricit de important ar ramine acesta; de
acum, esie vorba de ameliorarea unui ansamblu de
comporiamente de predare, a stilurilor de predare.

n acest consens, nici invdtarea nu mai este conside-
ratd ca simpld acumulare, asimilare de noi cunostinfe
insusite, ci ca o problemi de schimbare in comporta-
mentul elevilor, de reorganizare a experientei, de reela-
borare continud a structurilor cognitive si operatorii ale
acesiora.

Strategii didactice. Functionarea sistemului implicd uti-
lizarea unor strategii de instruirc, infelese ca un anwvmit
mod de abordare a invitirii si preddrii, de combinare
nntimd a metodelor, mijloacelor si formelor de aclivitate
grunale si individuale in vederea atingerii obiectivelor
propuse. Diferite strategii (inductive, deduciive, ana=~



logice etc.) indicd, deci, nu numai eptiunea pentru un
anumit tip de invifare la care vor fi supusi elevii. ci si
un anumit mod optim de organizare a cailor si mijloa-~
celor avute la indemina.

Metodele, Constituie o variabilda cauzald dintre cele
mai importante, responsabild, in buni parte, de rezulta-
tele care se obtin. Cercetiri mai recente — J. Piaget, P. 1.
Galperin, J. S. Bruner, H. Aebli etc. — relevd o anumita
dependentd a efectelor instruirii de tipul de metode a-
plicate. Utilizindu-se cdi diferite, se pot obtine diferente
semnificate in rezultatele inregistrate. Aceste diferente
confirmi superioritatea metodelor activ-participative, de
implicare plenard a elevului in actul invatarii. Metodele
nu rimin, de asemenea, indiferenie la exercitfiul mintal
la care este supus elevul, cele activ-participative solici-
tind si stimulind potentialul creativ, accentuind caracterul
formativ-educativ al procesului de inviafimint. Metodele
si muloacele trebuie privite ca resurse care se sustin re-
ciproc, mai mult decit considerarea lor ca entitdti dis-
tincte (4).

Conexiunea inversia (feed-back-ul). Se anuntd printre
componentele cele mai importante, ca un subsistem de
control de retur. (retroactiune). Asupra acestei compo-
nente vom reveni mai departe.

Evaluarea. Reprezintad o inlintuire de operafii de mai-
surare, apreciere si decizie esentiale pentru determina-
rea progreselor la invatdturd, conducerea procesului de
invatimint si perfectionarea lui continui. Ea capiti di-
mensiuni si intelesuri noi, extinzindu-se de la rezultate
(sarcina traditionald) si asupra proceselor, a eonditiilor de
desfisurare a activititii didactice. In determinarea re-
zultatelor, accentul se pune pe perfectionarea instrumen-
telor de mdasurare, in scopul intdririi caracterului lor o-
biectiv. Concomitent asistim la o reconsiderare a eri-
teriilor de apreciere. Aprecierea prin raportare la ma-
terie tinde sd cedeze locul aprecierii prin raportare Ia
obiective. Scoala este o institutie orientati spre realiza-
rea anumitor obiective specifice. Din aceastid cauzi. reu-
sita sau nereusita invatarii, succesele sau esecurile tre-
buie apreciate din perspectiva realizdrii sau nerealizdrii
obiectivelor propuse.

Se accentueazi, totodatfi. necesitatea Integririi orsa-
nice a diferitelor forme ale evaluirii (formativd, suma-
tiva, diagnostici, prognostici, de progres etc.) in struc-
tura procesului de invatdmint, controlul capéatind tot mai
evident semnificafia unei conexiuni inverse puse in
slujba optimizarii si ameliorarii lui (13 ; 9).

b) Analiza relafiilor dintre wvariabilele sistemului.

Analiza fiecrei variabile nu este suficientd ; rezul-
tatele instruirii nu sint consecinta unei singure variabile,
ci al interactiunii multiplelor variabile. Elementele se
combind pentru a crea o interdependenti strinsad ce evo-
Iueazd in directia atingerii obiectivelor dinainte stabi-
lite, a obtinerii efectelor asteptate. Ca sistem, procesul
de invatdmint, nu este doar un ansamblu de componente,
ei si un_complex de relatii intersistemice de inter-
actiune. In aceastd unitate functionald. totul se intrepi-
trunde si se influentaza reciproc. Prezenta  unei compo-
nente este conditionata si conditioneazia, la rindul ei,
existenta celorlalte componente, De exemplu, prin com-
portamentul lor profesorii modificdi comportamentul ele-
vilor ; la rindul lor insd si ei sint supusi efectelor com-
portamentului elevilor respectivi. De aceea, in ideea unei
ipoteze-predictii trebuie cunoscut nu numai efectul fie-
cirei variabile, ¢i si modul cum ea afecteaza si este
afectatd de celelalte (7).

Ca intreg, procesul de invitimint este constituit, astfel,
dintr-o retea puternici de interactiuni care formeazid un
tot unitar si armonios, ce nu poate fi redus la suma ele-
mentelor sale constitutive, deoarece intregul esle mai
mult decit suma pértilor sale.

Intre variabile se stabilesc tipuri diferite de relatii :
de cauza-efect ; funciionale; de organizare (succesiune in
spatiu si timp) ; de ierarhie ; de pozitie ; de coresponden-
ta (compatibilitate ; mcompatxblhtate ; complementarita-
te ; de compensare etc.) ; de dirijare etc. In raport de
caracterul, forta si durata actiunii, relatiile respective pot
fi directe si indirecte, stabile si instabile, esentiale si
neesentiale, necesare si intimplatoare etc. (3, p. 23).

Structura sistemului. Unitatea dialecticd dintre compo-
nente si interactiunile lor constituie struectura sistemului,
a procesului de invatamint.

Aceasti notiune defineste dinamiea sistemului,
e_vid'entiazé faptul.ci relatiile complexe dintre va-
riabile nu rdmin fixe, incremenite, cd pe parcursul

derulirii actelor de predare si invitare au loc per-

manente transformdéri. regldri, ajustiri, corectari

etc., configuratia procesului devenind foarte mobi-

E‘t’) tinzind intotdeauna spre armonie, spre echi-
ru.

Caracterul dinamic al structurii exercitd o puternica
influentd asupra desfisurarii de ansamblu a procesului
respectiv si asupra rezultatelor sale. Cunoasterea acestei
dinamici devine astfel esentiala pentru fundamentareayr
deciziilor ad-hoc privind conducerea, controlul si amelio
rarea, din mers, a activitdtilor de predare si invatare.
Zind isi elaboreazi proiectele sale de lectii, profe-
sorul se gindeste, astfel, nu numai la ceea ce-si propune
el sa-faca, ci §i la ceea ce ar trebui sd intreprinda elevii
sai pe parcursul respectivelor lectii. Ruperea interactiunii
dintre predare si invatare duce la distrugerea caracteru-
lui unitar si dinamic al procesului de invidtamint. ,,Oricit
de bogatd si expresivd ar fi expunerea profesorului in
cadrul unei lectii (microsistem ~— n.n.), dacid nu este asi-
guratd participarea activid a elevilor, nu putem vorbi
despre o reald functionare a procesului de invatimint,
deoarece despre o reald functionare a procesului de in-
vatamint, deoarece lipseste elementul- esential] — invata-
rea insasi —, ii lipseste legdtura de baza dintre elevi si
profesor“ (3, p. 23—24). Profesorul se va gindi, deopotri-
vi, la toate celelalte elemente implicate aici, la corelatiile
vosibile intre toate acestea, la valorificarea si asamblarea
lor intr-o structuri pedagogici unitarid si optimi.

Asa cum s-a mai ardtat, principala variabild care asi-
gurd coerenta tuturor celorlalte componente ramin, desi-
gur, finalititile, obiectivele de realizat. Astfel, este de
neconceput mentinerea oricirei incompatibilititi sau ’
sonante intre obiectivele prestabilite si oricare dinl
celelalte componente ; intre continuturi si obiective ;
tre strategii si obiective ; intre evaluare si obiective. Este
nepotrivit, de exemplu, ca unele lectii sd-si propuna
.dezvoltarea gindirii creatoare“, iar metodologia aplicatd
sa se axeze pe ,stimularea capacitatilor reproductive®,
iar examinarea si solicite, de asemenea, efortul de repro=
ducere a celor invatate.

In virtutea interdependentei diferitilor factorl umani
si materiali, modificirile sau insuficientele unei variabile
se rasfring asupra celorlalte declansind reactii in lant
Astfel, introducerea unei inovatii importante in progra-
mele scolare necesitd o reconsiderare a metodelor de pre-
dare-invatare, care, la rindul lor, vor antrena remedieri
in intrebuintarea timpului, in transformarea instalatiilor
si echipamentului, schimbari in pregatirea §i reciclarea
personalului didactic etc.

Conexiunea inversi — conditie necesara
“functionarii normale a sistemului N

In complexitatea interactiunilor ce ecaracterizeazi un
sistem de instruire se distinge un tip aparte de relatie
numitd conexiune inversi (retroactiune, reactie inversa,
circuit de retur. feedback), element definitoriu oricarui
sistem, vital functionarii lui in conditii optime.

Ce este, in fond, conexiunea inversi? Si cum actio-
neazi aceasti lege in cadrul procesului de invaf{imi
Totul porneste de la faptul c& multiplele interactiuni
ire componentele procesului de predare-invitare tind
evolueze in directia atingerii acelorasi obiective, comune,
ciarora le sint subordonate. In consecintd, devine posibila
scoaterea in evidentd a unor indicatori capabili sd ofere
suficiente informatii despre cantitatea si calitatea efecte-
lor obtinute, si ajute la determinarea depértarilor
dintre progresele asteptate si cele atinse, dintre proiectul
de lectie conceput si modul efectiv in care este tradus
in actiune.

Prin variate procedee de diagnosticare (solicitari, in-
terogatii, probe etc.) se pot obtine informatii imediate si
sigure despre rezultatele invitirii si implicit ale preda-
rii. Asemenea informatii inverse sint folosite de cei doi
parfenerl — profesor si elevi — in intentia unor re-
veniri, reintoarceri si refaceri a proceselor parcurse si
a performantelor generate.

Conexiunea inversi desemneazi un astfel de mecanism
de reactie, de reintoarcere. de reintroducere in sistem a
rezultatelor actiunii anterioare in vederea reglirii si au-
toreglarii, din mers, a procesului dat, a maximalizarii
sanselor de succes si minimalizarii probabilititilor de esec.
Sistemul cautd sid-si adapteze astfel performantele si
operatiile de invatare-predare in functie de ceea ce sem-
naleaza acest feedback.




Prin feedback se poate face astfel ca ,efectul sd aiba o
influenta transformatoare asupra cauzei“, s& se obtinad
»0 reglare a cauzei prin efectul provocat“ (Mialaret G.).

Elevii au nevoie de o multitudine de conexjuni inver-
ge cu privire la caracterul adecvat/neadecvat al _réspun-_
surilor lor, la constientizarea dificultdtilor intimpinate si
erorilor comise, la adaptarea eforturilor proprii potrivit
sarcinilor de invatare impuse sau autoimpuse.
~ Dar si pentru profesor informatia inversa este utila,
'P'inducind operatii de confirmare (intarire) sau mfirn_lqre a

rezultatelor curente. de sesizare si prevenire a dificul-
tatilor posibile, de corectare a greselilor ivite si retusare
a performantelor constatate, de depasire a unor blocaje
afective la elevi etc. Pe baza feedback-ului sint posi_bile
adoptari de decizii ad-hoc, interventii de revizie si ajus=
tare ori incerciri de inovirj spontane aduse procesului.
Fari o informatie inversa profesorul nu stie daca elevul
intelege sau nu ; nu-si di seama cit de pronuntat este
decalajul intre ceea ce spune el si ceea ce retin si inteleg
elevii ete. ; aceasta il ajutd. deci, sd aiba o perceptie cit
mai subtila despre mersul invatarii. provocat de interven-
tia lui pedagogicia. Fari un asemenea control imediat nu
stih niciodati exact ce facem si incotro mergem.

In concluzie, putem afirma cid feedback-ul se instituie
ca un autentic instrument de control operativ si continuu,
integrat in structura si de-a lungul intregii destdsurari a
procesului de invatimint, ca posibiltiate de a discerr}e
eficacitatea si eficienta actelor de predare si invatare, in
scopul reglirii si autoreglirii neincetate a functionalitatii
lui concrete (4).

CONTROLUL VARIABILELOR

Cercetari si concluzii care si ateste cu certiudine care
anume variabile sint decisive in privinta efectglo; inva-
tarii inca nu exista. Totusi, acceptind ideea ca, in mod
potential, fiecare variabila influenteaza intr-un el sau
altul rezultatele invatarii, se pot formula mai multe
intrebari, si anume : Care vor fi principalele vgrlablle
ale procesului de invdtdmint pe care le putem manipula in
vederea obtinerii oelui mai ridicat randament posibil la
invataturd ? Existi posibilitatea de a pune sub co_ntrol
toate variabilele ? Un raspuns la una sau alta dmtye
aceste intrebiri ne determini sd operidm, in prealabil,
citeva distinctii si anume :

— Si considerdm independente acele variabile a caror
manipulare sti (mai mult sau mai puiin) la indemina pro-
fesorului, care se afli direct sub cont.ro:h_xl sau, determi-
nind alte variabile. Ar fi vorba de posibilitatea de a ope-
ra efectiv_cu ele in contextul procesului de predare-in-
vatare, adica de a structura, modifica, adapta. combina,
dirija, stimula, prelucra etec. intrsun fel sau altul anumite
variabile sau subvariabile (caracteristici) ale acestoFa. Ir_1
aceasti privintd, una din cele maji complexe. dar si mai
maleabile variabile. ramine, totusi.,.cyhtatea ir_ls.t.ruxru“.
in sensul ci aceasta poate fi apropiatd de conditiile op-
time necesare organizarii studiului. Astfel, continutul de
predat poate fi supus pedagogizarii, in sensul imbunatati-
rii structurarii lui logice, a modului de prezentare si ex-
plicare, a valorificarii — prin transfer — a cunogtingelor
etc. De asemenea, putem alege, adapta si combina me-
todele si procedeele didactice dupa ‘ng.voi; putem wvaria,
ntr-o anumitd masurd, ritmul invatarii ; putem organiza
si impune un anumit traiect (induct_i*f,_ded_uctlv, analoglq
etc) desfisuririi procesului ; conexiunile inverse pot fi
aplicate imediat sau la anumite intervale ; stilu} de pre-
dare poate fi adaptat, iar relatiile profesor-elevi intensi-
ficate ete.

— S& denumim dependente acele variabile care sint de-
terminate, aflindu-se in postura de efecte provenite din
eforturile si activititile desfasurate, condifionate. deci. de
alte variabile, si pe care tinem si le aducem la nivelul
dorit. Si acestea sint, fireste, rezultatele, performantele,
elevul in ansamblu] personalititii sale. (Cel maj greu con-
trolabile sint aici efectele secundare, atitudinile derivate) :

— S84 mai admitem ca& unele variabile sint mai

greu controlabile decit aliele, cd numai sub anumie

aspecte, pot fi modificate, adaptate, combinate etc,
sau ci nu sint deloc de modificat in raport cu dorin-
tele noastre dictate de cerintele instruirii. De exem-
plu, sint mai greu de manipulat caracteristicile indi-
viduale ale elevului, aptitudinile si inteligenfa aces-
tuia, starea de pregilire generald, sladiul de dezvol-

tare intelectuald, o serie de factori de personalitate eéte,

Or, in masura in care sti in putinta profesorului si
explice si s& manipuleze unele variabile, sa le utili-
zeze in vederea facilitaiii proceselor de invatare, el
poartd rdspunderea pentru punerea lor in valoare in
mod corespunzitor.

CONCLUZII. AVANTAJE ALE ABORDARII
SISTEMICE

Analiza si sintezd, in acelasi timp, abordarea sis-
temicd ofera o imagine holistica, globald si complexa
asupra ,arhitecturii*® procesului de invatamint, alta
decit modelul liniar, traditional, ale carui compo-~
nente puteau fi considerate ca elemente izolate, auto-
nome.

O asemenea metodologie sistemici este utilizati in
scopul cunoastierii mai profunde si depline a functio-
nalitdtii, dar si in vederea investigdrii unei posibile
cresteri a calitdtii si eficienfei acestei functionalititi.
In acest sens, analiza in termeni de ,sistem* devine
o metodologie de identificare a diferitelor probleme
complexe pe care le implicd structurarea si functio-
nalitatea sistemului §i de sprijinire a solutionarii lor.*
Analiza sistemicd se poate utiliza, prin urmare, in
doud maniere : atit ca instrument de analizi critiei a
unui sistem instructional existent, cit si ca instrument
de transformare a acestui sistem (9).

Toate demersurile sustinute de analiza sistemici
converg in directia organizarii in mod optim a inter-
actiunii diferifilor factori implicati in organizarea si
functionalitatea procesului de invatamint, a valorifi-
carii intr-o maniera mai buni a resurselor umane si
maleriale disponibile, peniru atingerea cu maximum
de eficacitate a obiectivelor propuse.

In virtutea acestor avantaje, abordarea sistemici
poate fi considerati ca un veritabil instrument de
conducere rationald si creativi a activititilor de pre-
dare si invitare, permitind sa se adopte decizii ime-
diate si clare, si se abordeze chestiuni strategice de
ameliorare, sau incerciri spontane de inovatie, spri-
jinite de fluxul de informatii inverse.

L}
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INVATAREA SCOLARA

CADRUL TEORIEI INVATARII

In sensul larg, invdtarea este un proces de achizitie in
functie de experientd, adicd un proces gratie cdruia anu-
mite activitidti/conduite se formeazd ori se modificd sub
influenta conditiilor repetitive si variabile ale mediului
(Hilgard E. si Bower G., 1974). Studiile psihologice releva
marea varietate a formelor de invatgre umana, care nu
se subsumeaza toate unui model unic ; de aici si difi-
cultatea de a formula o definitie unitard. Numeroase
teorii ale invatarii, care s-au formulat in psihologie, sint
ancorate la cite un gen sau tip de invatare, deci la un
model partial — reflexul conditionat, incercare si eroare,
conexiuni S.-R. s.a. — pe care l-au extins apoi asupra
intregului domeniu. In zilele noastre s-a ajuns la o se-
parare destul de netd intre teoriile cognitive si teoriile
de tipul S.-R. Problema este de a incerca o articulare a
acestor modele partiale, in masurd sia ne apropie de o
reprezentare coerentd asupra procesului invatarii.

Conceptul de invitare scolari — pe care il avem in
vedere — cuprinde procesul de achizitie mnezica, asimi-
larea activi de informatii, formarea de operatii intelec-
tuale, deprinderi motorii si de atitudini. Dupd cum se
vede, definim procesul invatarii scolare prin produsul
acestuia — informatii, operatii intelectuale, atitudini etc.
— deci in functie de ceea ce se invatd, de continut.
Exista totusi o relativi autonomie a procesului fatd de
produs, de unde existenta unor legititi comune. Din stu-
diul proceselor de invidtare s-a desprins un corpus de
fapte si de principii, care se mentin valide intr-o mare
varietate de situatii. Acestea alcdtuiesc ceea ce numim
teoria invafarii.

Didactica traditionald si-a elaborat teoria Invatarii
pornind de la ideile empirismului clasic, pentru care psi-
hologia asociationistd pérea singura optiune legitima.
Potrivit acestei conceptii, instrumentul de schimb dintre
subiectul cunoscitor si lumea externd il constituie per-
ceptia. Actul cunoasterii este reductibil la simpla inre-
gistrare prin simturi, la ,Jlectura perceptivid® a lucruri-
lor, individul fiind pasiv, doar receptiv. A-ti insusi cu-
nostinte inseamna — in optica empirismului clasic — a
colecta imagini despre lucruri, a le asocia si evoca atunci
cind este nevoie. Asadar mecanismul de insusire a cunos-
tintelor ar consta, in esenta, in formarea de imagini si
asociatii intre aceste imagini (asociatia devine principiul
vietii mintale); invdtarea ca proces era redusd la sta-
tilirea pasivd de conexiuni (asociatii). Fiind apropiatd
simtului comun, teoria asociationistd reprezenta o prima
aproximatie a procesului invatarii.

Dar, asa cum remarci B.F. Skinner (1971), copilul nu
fnvati gratie unei simple expuneri la faptele sau stimulii
din mediu. Adevarurile sau propozitiile stiintei — adicd
ceea ce noi numim cunostinte — nu se ,.citesc* nemij-
locit din perceptia faptelor si evenimentelor externe. In
consecintd, nu este suficient si punem elevul in fata
unor obiecte sau evenimente concrete, pentru ca si si
desprindi din ele informatia relevanti din punct de ve-
dere stiintific. Spre exemplu, dacd vom pune elevul in
fata unui plan inclinat pe care alunecd o greutate, el nu
va descoperi singur relatiile de ordin fizic, nu se va

comporta — cum se exprima skinner. — ca si _Ga]_ilei in
persoand. Faptul fizic nu este accesibil — chiar de la
constatare — decit prin mijlocirea unor instrumente min-

tale, a unui cadru logico-matematic (J. Piaget, 1973).
Cunostintele de fizici, de matematicid etc., sint cuceriri
ale activititii de cunoastere a omului in procesul istoric;
ele reprezintd intr-un sens ,inteligenti cristalizata®, iar
transmiterea informatiei stiintifice in procesul de instruire
constituie ,,transport de inteligentd® in timp.

Tot asa, daci ne referim la uneltele si echipamentele
tehnice, putem observa ci tehnicile de munca, procedee-
le de lucru — care sint menite si le pund in valoare —
nu se afla de reguld inscrise nemijlocit in unelte. Este
vorba in fond de procedee sau moduri de actiune social-
mente elaborate, care nu sint date in obiectele tehnice,
asa cum sint date, de pildi, anumite proprietiti.fizice.
De exemplu, oferind copilului o unealtd manualad simpla
(pila, fierastridul efc.), el nu va ,,citi* din configuratia
fizicA a uneltei modul ei de utilizare. Insusirea tehnici-
lor de lucru, care reprezinti, de asemenea, ,inteligentd
cristalizatd®, presupune transmisiune sociald, reclama un
prooes de comunicare-invatare.

Sistemul de cunostinte, notiuni si tehnici de muncid nu
se transpun de-a gata in mintea copilului ; ele pot fi
transmise numai prin organizarea propriei activitdti.
Realitatea externd nu-si dezvaluie proprietatile si legile
gpale decit dacid este exploratd, investigata.

Noile orientiri in psihologie (P. Janet, L.S. Vigotski,

J. Piaget, P.I. Galperin $.a.) pun la baza insusirii cunos-
tinfelor si notiunilor actiunea in dubla ei ipostaza de
actiune exfernd, obiectuald si actiune mintald. Nota de-
finitorie a actiunii este manipularea sau transformarea
— aplicata obictelor si/sau informatiilor. Vorbim de
actiuni materiale, externe, care implicd transformarea pe
plan obiectual, concret si de actiuni mintale in sensul :*‘
transformari aplicate asupra informatiilor. .

Invocind 50 de ani de experientd in domeniul ps ho-
genezei cunostintelor, J. Piaget (1979) subliniazi cA punc-
tul de plecare al universului stiintei trebuie cauta: in
lumea actiunilor si nu a perceptiei detasate de contextuil
ei practic, ,,Nici o cunostintd — scrie el — nu este efectiv
datoratd perceptiilor singure, pentru ci acestea sint to:-
deauna dirijate si incadrate prin scheme de actiuni.
Cunostinta provine din actiune... (p. 53).

P.I. Galperin (1970) consideri notiunile drept rezultat
al cristalizérii actiunilor mintale : ,,0 idee oarecare — ca
fenomen psihologic — nu reprezinti altceva decit o ac-
tiune obiectuald transpusd in plan mental si apoi trecuta
in limbaj interior“ (p. 14).

Pornind de la aceste orientiri, o nouad didacticd isi
croieste drum, o didactici a metodelor active, participa-
tive, in care elevul nu mai este un simplu receptor de
informatie, ci subiect al cunoasterii si actiunii.

CONDITII EXTERNE I INTERNE
ALE INVATARII &

Organizarea ofertei de informatie. Realitatea de
care pornim este procesul de predare-invitare, care con-
stituie o unitate.

A preda nu este sinonim cu a spune, eventual a dicta
sia cere lectia viitoare restituirea verbalda a celor spuse,
Formalismul se naste tocmai din echivalarea facili intre
»a preda“ si ,,a spune“ A. preda inseamni a prezenta
fapte, exemple, modele, exponate etc., a propune elevilor
o activitate asupra lor, adici a-i conduce si le analizeze,
sa le compare — deci si lucreze cu acest material — si
sd exiragi apoi esentialul pe care si-1 fixeze in de-
.ﬁnitii, legi, principii etc. Mijloacele de transmitere a
informatiei sint in seoald exemplul, modelul, decupajul
d.inu realitate, schema, definifia, regula, propozitia teore-
ticd etc. Pe scurt, oferta de informatie a lectiei cuprinde
date concrete si verbale,

Problema care se pune?! eum vom organiza procesul
de predare ? Cum vom reusi si intruchipim mnotiunea
(care este o abstracfie), ce formi concreti ii vom da —
in exemple, imagini, explicatii verbale, demonstratii ex-
perimentale etc, — pentru ca la capitul secventei de
instruire elevul si ajunga la nofiunea scontati ?

De exemplu, notiunea de pirghie, din fizicd, este defi-
nitd ca o bard rigidid care se poate roti in jurul unui
punct sau al unei axe fixe. Problema este cum vom
aduce, de pildd, roaba la imaginea unei bare sau a unui
segment de dreapti pe care si se indice elementele de-
finitorii primele redate prin vectori ?

Aceasta presupune un proces de abstractizare, porni
de la exemple si schematizind treptat.

-3

Este un loc comun in pedagogie a spune ci logica celb
care stie (predda) nu este aceeasi cu logica celui care
invata. Cel care stie — in cazul nostru, profesorul —
este tentat sd prezinte lucrurile in forma finitd, con-
densatd, mai ales deductivi; cel care invati (elevul)
preferi procedeul inductiv, segmentarea materiei in pasi
mai mici, cu reveniri la partile dificile. ExistA apoi rit-
muri diferite de asimilare in clasi, dupid cum exist3
nivele diferite de inteligentd scolard si sirguintd (moti-

“vare). In acelasi timp, cel care predi (profesorul) si cel

care invata (elevul) se afli in stadii diferite de dezvol-
tare a gindirii. Or, comunicarea interumani presupune
un cod interiorizat comun la cei doi poli ai dialogului :
emititorul si receptorul. Acest cod comun priveste lim-
bajul utilizat in predare, vocabularul ce se vehiculeazi,
apoi formele logice care constituie canavaua comunicirii
profesor-elev, ca si participarea la un nucleu de valori
comune in misurd si asigure convergenta sau deschi-
derea necesard, adicd suportul atitudinal-motivational,

Pe drept cuvint, un continutf, adicd un set de notiuni,
se considerd accesibil cind beneficiul, sporul de cunostinte
datorat invétarii, este proportional cu investifia de efort/
exercitiu depus ; ne intereseazd deci cu ce pret este ob-
finut un anumit rezultat., Desigur, anumite notiuni pof
fi asimilate mai de timpuriu, dar cer un efort si un timp
mult prea mare, O notiune se considera accesibila
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cind intruneste cel putin 66% reusitd in testul de verifi-
care in lotul reprezentativ. In cazul invatirii depline,
procentul este 90Y%;. Cind procentul de insusire este mai
mic, cum este cazul unor obiecte de invatamint, se ridica
semne de intrebare.

Cerinta de a inscrie prolectarea ofertei de informatie
a predarii in formele gi. operatille de gindire ale copilu~

Iui si adolescentului, desi este unanim recunoscutd, o
gasim prea des ignoratd dé autori de manuale sau de
cadre didactice in munca lor la clasa.

Reaminfim, intr-o forma condensatd, caracteristicile
celor doud studii principale in dezvoltarea intelectuala,
precizind ca situarea acestor repere psihogenetice intre
anumite limite de virsta este aproximativa. -

"l Gindire concretd

— intre 6—7 ani 8i 11 ani;

— perceptia lucrurilor ramme incd globali, ,,vazul lor
se opresté asupra intregului in¢d nedescompus®, lipseste
dubla miscare rapida de disociere-recompunere (WaJlon);
comparatia reuseste pe contraste mari, nu sint sesizate
slarile infermediare ;

— domina operatiile concrele, legate de actiuni obiec-
tuale (ex. o inferenti tranzitivd este realizatd pe ma-
teriale concrete, dar nu o regidsim pe un material pur
verbal cu acelasi continut) ;

— aparifia idefi de invarian{d, de conservare (a canti-
tatii,. volumului, greutatii ete.) ;

— apare reversibilitatea sub forma Inversiunii si com-
pensirii 3

- putere de deductie lmedlata: poate efectua anumite
rationamente de tipul ,daci... atunci“, eu conditia sa se
sprijine pe obiecte concrete sau exemple ; nu depisgeste
concretul imediat decit din aproape in aproape, extinderi
hmxtate, asociatii locale ;

— intelectul cu o singurd pisti® (Bruner) ; nu intre-
vede alternative posibile, .,catalogul“ posibilului se supra-

ect, de la conditii spre consecinte.

une datelor concrete nemijlocite ;
‘— prezenta rationamentului progresiv ; de la cauzd spre

«

Gindire formala (abstractd)

— incepe pe la 10—11 ani s5i devine sistematici pe la
14—15 ani ;

-—— demersul analitico-sintetic dezvoltat ;
punctelor de vedere ;

- operatii propozitionale, care au lo¢ asupra propozitii-
lor ea atare,

— reconstruieste s$i depdseste cu mijloace verbale, ceea
ce a cucerit anterior in mod practic ;

— se adaugi reversibilitatea sub forma reciprocitatii ;

— stipinirea instrumentelor deductive, mobilitate, co-
mutarea dintr-un sistem de referinta in altul ;

— miscarea gindirii de la pasibil la real, apare de-
mersul ipotetico-deductiv ; capabil si inventarieze alter-
nativele, ansamblul de posibilitdti, pornind de la conditii
date ;

multiplicarea

— alternantid mobili intre rationamente directe si in-
verse, intre demersul- progresiv si cel regresiv (de la
efect spre cauze).

Este de mentionat faptul cid ciclul gimnazial se situeazi
intr-un stadiu intermediar — numit de unii autori stadiu
preformal — in c¢are intilnim decalaje : o parte din elevi
se mentin inca la nivelul operatlilor concrete, in timp ce
altii au atins stadiul gindirii formale. Tol asa, in unele
domenii — cum sint stiinfele naturii — gindirea abstracta
apare mai curind decit in altele (de exemplu,
stiintelor sociale). Fireste, cerintele instructiei (progra-
mele scolare) merg cu un pas inaintea dezvoltirii inte-
lectuale ; ele capata contururi concrete nu atit in functie
de stadiul deja atins in gindire, ¢i de zona proximei
dezvoltari a inteligentei copilului sau adolescentului.
Aceasta nu inseamnd insi ,a sari” in predare cu multi
pasi inainte. Legititile constructiei psthogenetice impun
cy in formarea noilor notiuni si operatii mintale s& por-
nim de la modele concrete, oblectuald. Capul nostru nu
ette transparent® pentru a inlesni o ,lecturd percep-
tiva“ directd a actelor mintale. Este nevole de o exterio-
rizare sub forrma unor actiuni materiale sau materiali-
zate. Simpla comunicare verbald nu se dovedeste sufi-
cientd la anumite virste sau pentru o parte din elevi, ca
8i in cazul notiunilor noi §i dificile. Cind nu se poate
opera cu lucrurile insesi, se utllizeazd substitute ale aces-
tora — modele, machete, scheme grafice etc — care sa
permitd materializarea actului mintal (P. I. Galperin,
1970). Exteriorizarea in actiuni oblectuale si in plan
verbal permite controlul si dirijarea procesului formativ.
b Vorbind de exemple, pe baza cidrora se construieste in
hip frecvent procesul de predare, trebuie mentionata
distinctia curentd intre exemplele care jlustreazda nemij-
locit o notiune sau cunostintd avind valoare de prototip
si exemple de contrast. de diferentiers sau contra-exem-
ple, care relevd prin apozitie ceea ¢e nu constituie sau
nu apartine unui concept. Putem- nota exemplul care
aduce o informatie directa cu E, iar exemplul de con-
trast E. Uneorl este suficientd o singur# pereche (E si
E) pentru'a introduce o definitie (Df). De exemplu. la
geografie e suficient si decupam Peninsula Italicd si insu-
lele alaturate pentru a lamuri notiunea de peninsuld si cea
de insuld. In practica, se accepti adesea o delinitie sau un
enunf{— cu martorj valabili ai cunocagterii unei notiuni sau
reguli, desi proba stipinirii efective a cunostintelor este
capacitatea de a opera cu acestea in contextul similar
zau inedit. De sceea, aplicatiile nu pot lipsi din secventa

¢ pasi.

In «firsit, procesul de comunicare, de transmitere a
informatiei nu se incheie cu formarea unei notiuni sau
alteia, ci inseamnai, totodatd, si incadrarea, situarea in sis-
temu] de notiuni conexe, vecine, precum si in concentul
care le Inglobeazi. Secventele de predare se articuleazd
formind sisteme ; rezultatul scontat nu eéste un mozaic,
ci o structurd bine definitd. Modul de articulare, de sis-
tematizare poate fi anticipat intr-o clasificare ce se ba-
zeazd pe relatiile gen-specie. O altd form& de Sistermati-
zare este ceea ce R. Gagne (19%) numeste ierarhie, adicid

in studiul.

un mod de structurare in functie de un principiu de
ordine, aplicabil cu deosebire cind este vorba de priceperi
si deprinderi. O asemenea structurare are la baza relatii
de implicatie — de la premise spre concluzie. de la con-
ditie spre consecinti, de la elementul subordonat la cel
supraordonat — care contureazi o progresie optimid a
materialului.

Volumul si concentrarea atentiei. Dupd cum se stie,
atentia’ constd in orientarea si concentrarea activitatii
psihice asupra unor obiecte, evenimente, idei etc., avind
cs efect sporirea capacitatii de receptare a materialului,
precum si a eficientei operatiilor cognitive si motorii.
Spre deosebire de celelalte procese psihice — cum ar fi
perceptia. memoria, gindirea — atentia nu dispune de un
continul informational propriu. functia ei constind in
filtrare §i selectie, in mérirea sensibilititii analizatorilor.
in imbunatdtirea oricirui proces cu care se cupleaza,
precum si in controlul actiunii.

Potrivit studiilor experimentale, omul, desi posedd mal
multe organe de simt, se comportd ca $i cum ar con-
stitui o cale unici de comunicare, avind o capacitate
limitatd de transmitere a informatiei. In experiente
simple, daci un semnal sau mesaj intervine inainte de
a2 se obtine raspunsul la cel! precedat, atunci ra&spunsul
la cel de al dollea mesaj va fi decalat in timp, adica
trebuie s& se astepte pind cind ,canalul®“ devine liber.
Faptul acesta se reflectd in volumul limitat al ateniiai,
respectiv al memoriei imediate, precum si in caracterul
serial al proceselor de gindire. Pornind de aici, s-a ndscut
ideea de a determina viteza de .debitare* a informatiei,
gradul de incdrcare pe unitatea de timp, adicd densita-
tea mesajelor (la lectie, in activitdti practice etc.). Se
face distinctie intre cantitatea de informatie (H) oferitad
in mod obiectiv de o sursi s! cantitatea de informatie (R)
preluatd, receptatd. transformatid in raspuns. Existd un
punect sau nivel critic pind la care relatia dintre R si H
este proportionald : informatia preluatd creste paralel cu
informatia oferitd de sursd. Dincolo de un anumit prag
sau nivel critic. ,,canalul¥ uman devine saturat. reactivi-
tatea organismului fie cé stagneazd, fie cd decade chiar,
din cauza densititii prea mari a mesajelor.

Odatad cu automatizarea partiald, executarea unor ope-
ratii se va putea repartiza pe zane corticale partial inhi-
bate, eliberind asifel ,.canalul®, ceea ce va face posibila
executarea paraleld a operatiilor. largirea prezumtivd a
capacitatii de cuprindere.

Volumul atentiei. ca si capacitatea memotiei imediate,
care fuzioneazd practic aproane pina la contopire. se
supun aceleiasi legitati. Anumite dificultéfi de invatare
provin din supraincircarea cimpului de cuprindere al ele-
vului : tabla este prea incidrcatdi d= date sau Se cer
a fi relationate prea multe elemente — event‘ual distan-
tate In spatiu ori timp — peniru a putea fi integrate
intr-un singur act mintal (de intelegere, de rezolvare de
probleme etc.).
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Elevul isi poate mentine atenfia concentrati -asupra
unui fapt sau obiect in medie 15—20 de minute, eventual
si mai mult dacad il observi, il examineazi etc. Evident,
existd variatii in gradul de concentrare, anumite oscilatii
usoare, fdrd a se intrerupe directia, orientarea de baza
a atentiei. Pe parcursul lectiei asistdim la o alternanta
intre distragere si concentrare din partea elevului. Difi-
cultatea la orele de clasa constd in a mentine stabild
concentrarea activititii. Intr-un experiment, in care s-au
dat spre rezolvare probleme, s-a permis subiectilor,
intr-o variantd (probd preexperimentald), ca pe parcursul
unei ore (60 min.) si intercaleze pauze de relaxare dife-
rentiate in mod individual. Intr-o altd variantd (proba
principald), pe acelasi interval de timp, subiectilor nu li
s-a acordat posibilitatea de a intercala pauze. Curba
puterii de concentrare indici un nivel mai ridicat la grupa
experimentald. Experientele s-au facut cu studenti, dar ele
sint relevante si pentru elevii mari, care abordeazi cu
raspundere inviatarea.

Reiese importanta unor momente de destindere in lectie
(relatarea unui episod din viati, un moment de nara-
tiune, o remarca hazlie etc.).

Organizarea corecti a lectiei poate preveni, sau elimina
in buna masura diferite forme de neatentie. Printre pro-
cedeele eficace in aceasti privintd se mentioneaza grija
de a da sarcini concrete, de a face ca fiecare elev sa fie
ocupat, apoi asigurarea unui continut si a unor metode
variate in cadrul lectiei, si desfasurarea activititii in
ritm optim. De exemplu, explicarea noului material
intr-un ritm prea rapid ingreuiazi intelegerea, dar si ex-
punerea prea rard oboseste ; la fixare sau repetare, in
schimb, ritmul va fi mai rapid s a.m.d.

Prezinta importantd, de asemenea, punctarea momen-
telor lectiei prin indicatii de lucru, prin sublinieri, apre-
cieri sau concluzii care si marcheze incheierea unei etape
si trecerea la alta, prin gesturi caracteristice ete. Strins
legata de acest procedeu curent este diferentierea sarcini-
Ior cognitive si mnezice in cadrul explicidrii noului ma-
terial. In fluxul altfel monoton al predarii, fiecare mo-
ment se individualizeaza, capidtd un relief, o fizionomie
particulard : se detaseazd ,momentele de virf“, se con-
tureaza partea de naratiune, de incadrare in context etc,

Nivelul de motivare, de activare cerebrali. Atentia este
manifestarea mobilizarii energetice interne, a gradului
de motivare pentru sarcina de invidtare. Nivelul activi-
tatii psihice, eficienta functiilor informative si regla-
toare ale psihicului depind de nivelul activarii cerebrale,
de asigurarea unui tonus cerebral optim.

Intelegem prin motivatia invatarii totalitatea mobiluri-
lor care declanseazi, sustin energic si directioneaza ac-
livitatea de invatare (P. Golu). Constituie motive ale
invatarii anumite trebuinte de bazi, cum sint: trebuinta
de autorealizare, de afirmare prin succes scolar/parasco-
lar ; apoi impulsul curiozitdtii, care este o prelungire a
reflexului de orientare ; dorinta de a obtine note bune
pentru a satisface parintii sau pentru a fi intre pre-
miantii clasei ; teama de pedeapsi, de esec; anumite
interese, optiuni profesionale ete. Vectorul ,motiv-scop®
indeplineste o dubla functie : una de activare, de mo-
bilizare energetici si o functie de directionare a con-
duitei. Pe scurt, mobilul actiunii de invitare prezinti
doud aspecte solidare : un aspect energetic si altul vec-
torial. .

Existd o lege a optimumului motivational. Orice act de
invatare este de reguld plurimotivat. Din compunerea
motivelor si imboldurilor — ca intr-un paralelogram al
fortelor — apare o rezultanti, un grad de motivare fata
de sarcina respectivi, care capatid expresie concreta
intr-o anumitd mobilizare energetici sau nivel de acti-
vare cerebrald. Intre acest nivel de activare si prestatia
efectivd sau randamentul obtinut existdi o anumiti re-
latie, care esle infitisatad in fig. 1. Se poate urmarl intui-
tiv aceastd relatie : linia ascendentd a nivelului de acti-
vare este dublati de o curbd in formd de U inversat a
performantei. Sub un nivel minim de activare, invatarea
nu are loe, nu se produce reactia de orientare. Randa-
mentul efectiv creste paralel cu nivelul activitdtii pina
la un punct sau nivel critic, dincolo de care un plus de
motivare antreneazd un declin al prestatiei, supramoti-
varea prezintd efecte negative. Se citeazd in acest sens
mobilizarea energeticiA maximi a hiperemotivului — in
raport cu orice sarcind — ceea ce duce la dezorganizarea
conduitei. Existd deci un optimum metivational, care
este o zond intre nivelul minim si cel maxim si care
diferd intr-o masurd de la o persoana la alta, in functie
de gradul de dificultate al sarcinii, de aptitudini, de echi-
librul emotiv si temperamental ete.

O menfiune imediatid trebuie ficuti. Relatia din gra-
ﬁgul de mai sus priveste cu deosebire mofivatia ex-
trinsecid a inviatirii, cind sursa determinantd a procesu-
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Fig. 1

Ipi este exterioard, desfisurarea actiunii fiind sustinuza
de o recompensid dinafara acesteia (de exemplu, nota.
lauda, pedeapsa etc.). Dimpotriva, cind ,,recompensa
rezida in incheierea cu succes a actiunii sau a activitatii
in sine“ (Bruner), vorbim de o motivatie intrinseca.
Aceasta din urmd nu cunoaste saturatia. Curba in forma
de U inversat a randamentului nu mai este valabild. De
exemplu, interesul deosebit, pasiunea pentru un domeniu
ne fac si investim o muncd neobositi pentru satisfac-
tia ce ne-o oferd activitatea insdsi. Practic, invitarea
are la bazid atit motive extrinseci, cit si intrinseci acti-
vitdtii ca atare. Un scolar invati la inceput sub pre-
siunea unor cerinte externe, pentru ca, ulterior, desco-
perind continutul unei materii de invatamint, sa fie
animat de un interes cognitiv.

Din categoria motivelor intrinseci fac parte si interes
aspiratiile cu directionare profesionali, apoi satisfa
lucrului bine ficut. Trebuie si diferentiem complexul
subiectiv, difuz, fluctuant format din atractii, preferinte,
dorinte fatd de anumite activititi si interesul propriu-zis
definit ca ,,0 atitudine stabilizati de naturi emotiv-cogni-
tivi fati de obiect si activitate, in care motivele actio-
neazi din interiorul si nu din afara activitifii respec-
tive“ (A. Chircev, 1974, p. 127). Atractiile si preferintele pen-
tru o disciplinid sau alta, spre o profesiune sau alta, con-
stituie doar premisele formadrii -~ intereselor. Definitoriu
este ceea ce investeste elevul pentru realizarea unor ase-
menea dorinte, nu simpla declaratie de optiune sau pre-
ferinti.

De fapt, problema nu este de a astepta aparitia moti-
vatiei, ci a pune accentul pe organizarea conditiilor de
invatare, astfel incit acestea sd devind factor de intarire.
Produc o motivatie perceptia clara a scopului care jus-
tificA drumul ce urmeazd a fi parcurs, apoi perspectiva
aplicabilitdatii in practicid sau pentru pregitirea ulterioard
care merita efortul depus.

Orice lectie imbind elementul cunoscut, familiar. cu 0
informatie ineditd ; interesul este trezit de cota de ne-
familiar din continutul sau din modalitatea de predare.’
Exista un nivel optim al cotei de problematic, de inedit
care intretine curiozitatea ; un volum prea mic de si-
tuatii-problema, al unor ocazii reduse de a infrunta difi-
cilul sau noul, produce plictiseala. Pe de alti parte, din-
colo de un nivel optim, complexitatea depdseste pe elev
si produce blocarea, suspendarea efortului. Segmentarea
sarcinii sau esalonarea efortului sint solutii de iesire diﬁi‘

impas.

Motivatia poate evolua dupd o spirali ascendentd, d
si dupa una regresiva.

Reugita intr-un domeniu este conditionatid de aptitu-
dini, iar succesul obtinut sporeste interesul pentru dis-
ciplini, fapt care aduce o investitie mai mare de efort

. 5i concentrare in masurd sd ducd la dezvoltarea aptitu-

dinilor, la rezultate si mai bune. Evolutia acestei moti-
vatii se inscrie pe o spirald ascendenta : aptitudinile duc
dupid ele interesele, iar dezvoltarea intereselor poten-
teazd aptitudinile. In schimb, insuccesul repetat se inscrie
adeseori intr-o spirald regresivd : dacid elevul nu reuseste
si inteleagd. si facad fatd cerintelor. atunci fie cd renunta
la efortul de intelegere, se resemneazd — ceea ce se
manifestd prin indiferenti, descurajare — fie c& se opune
de-a dreptul efortului, mai ales cind intervine si pre-
siunea celor din jur (Pavelcu V., 1962, p. 80—82). Spnirala
regresivd constituie aici spirala ,,demotivarii“, a stingerii
interesului.

INVATAREA: ASPECTUL PROCESUAL

Activita}ea de invatare scolard prezinti o desfisurare
pro_cesuala in care distingem o serie de faze. Este vorba
mai intii de receptarea maiterialului, ceea ce inseamni
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inducerea unei stiri de atentie, de activare cerebrald, pe
fondul cireia au loc inregistrarea, perceperea activi a
datelor concrete si verbale cuprinse in oferta lectiei. In
continuare, gratie proceselor de analizi, sinteza si gene-
ralizare (asupra materialului) se desprind rela}tii si note
relevante, au loc intelegerea, patrunderea prin gindire
a datelor, ceea ce va insemna condensarea informatiei
in nofiuni, principii etc. Intervin apoi fixarea in me-
morie, ,stocarea® informatiei si in final utilizarea ei,
actualizarea cunostinfelor sub forma reproducerii si, mai
ales, a operarii, a transferului in conditii apropiate de_
oele de la lectie sau intr-un context nou. De notat ca
in aceastd succesiune, procesul de memorare prelungeste
actul cognitiv ca atare ; mai precis, existi in parte o
suprapunere a memordarii peste actiunea cognitiva —
orice cunoastere fiind implitit o inregistrare —, pentru
ca, in continuare, sd aibd loc o actiune mnezicd auto-
noma, subordonatd telului ,stocadrii“ ca atare. Fireste,
finalizarea secventei de invitare o constituie aplicarea
cunostintelor, operarea cu ele.

O asemenea decupare de faze — cum este cea infitisata
mai sus — reprezintid doar o primid aproximatie. Etapele
reperate si modul lor de articulare in structura procesu-
lui de invatare capiti aspecte diferite in functie de con-
tinutul ce se invata, de particularititile clasei ete.

Invitarea senzoriomotorie. Programele de activititi
practice incluse in prezent in scoald prevad un volum
insemnat de deprinderi de muncd, a caror formare se
incadreazi, in bunid misurd, in ceea ce numim invatarea
senzoriomotdrie.

Dacd ne referim. de pildid, la domeniul larg al pre-
ucrédrii prin aschiere a metalelor. analiza psihologica,
relevd in operatia de munci o seamd de componente.
Este vorba mai intii de actul sau gestul motor de minuire
a uneltei (componenta motorie), apoi de culegerea de in-
formatii vizuale — cu privire la adausul indepéirtat,
suprafetele prelucrate etc. — ca si de date proprioceptive
eesizate de executantul operatiei (componenta 'informa-
tionald), La acestea se adaugi reglajul si conirolul actu-
lui prin anumi{i indici de calitate — precizia dimensio-
nala, calitatea suprafetelor — impusi de sarcina de
munci in care o operatie sau alta se integreazi. In sfirsit,
8e poate desprinde si o componenti intelectuald concre-
tizatd in momentele de gindire, in strategia de munca.
Dupi cum se vede, deprinderile de muncid nu sint reduc-
tibile la insusirea actului motor ca alare, ci presupun
momente de informare. de planificare, de realizare mo-
torie, de control, care alterneazid sau se suprapun.

Punctul de plecare in insusirea unei actiuni motorii il
constituie preluarea prin observatie a unui model al
actului.” Urmarind de repetate ori operatia de munci,
insotiti de explicatii verbale detaliate pe elemente sau
momente, se formeazid o imagine initiald care — pe baza
unei serii de tatondri — aproximeaza tot mai bine actul
respectiv, devenind treptat o schemid anticipatoare, un
model intern al actului. .

Volumul atentiet fiind practic limitat, incepi3torul se
concentreaza doar asupra gestului motor, scapindu-i mo-
mentele de colectare a informatiei, care se realizeazi la
muncitorul cu experientd in mod selectiv si in faze bine
determinate. Se face distinclie intre semnale formale si
informale, care intrd in componenta informatiei colec-
tive. Semnalele formale sint indicii explicite, date prin
documentele care privesc activitatea practicd, Semnalele
informale urmeazi si fie descoperite pe eont propriu prin
exercitiul activitia{ii ca atare (.simtul uneltei®, .simtul
masinii“).

Dupd o prima fazd cognitivd, de orientare si familiari-
zare, in care se contureaza modelul actiunii, urmeazia o

-etapa a invatarii analitice, pe operaiii, in care actiunea

mai complexi se decupeazd, se fractioneazd de regulda in
acte componente, ce se insusesc pe rind. Pe parcurs, in-
tervin faze de unificare a elementelor intr-un ansamblu.
Odata cu exercitiul se produce o automatizare -partiala.
Intervine astfel cea de-a treia etapa in formarea de-
prinderilor : momentul organizdrii si sistematizarii pirti-
lor sau detaliilor actiunii. Actele disparate se unifici, se
imbind ; sint selectionate detaliile corecte in timp ce
eporile se elimind, se reduc miscirile parazite si efortul
inutil. Totodata, intervine o organizare in datele senzo-
riale, anumite corelatii intre semnale se impun, infor-
matia utila este prelevatd numai in rnomente privilegiate
ale secveniei de raspunsuri. Repetarea semnalelor utile
se face in avans fatd de gestul motor ; apare o antici-
pare perceptiva, un decalaj util intre informatie si reac-
tia propriu-zisi. In final. se produc sinteza si integrarea
operatiilor intr-o actiune unitard. Explorarea perceptiva se
reduce la minimum. un singur samnal ajunge sa declan-
seze intreaga secventd de raspunsuri. Concentrarea aten-
tiei se deplaseazi de la detaliile actiunii la ansamblul ei.

Formarea notiunllor i operatiilor mintale, Peniru
mulf{i autori, formarea nofiunii constituie unitatea de
bazi a iastruivii, motiv pentru care numeroase cercetaci
au fost dedicate acestel teme.

Dupd cum s-a arfitat, cunostiniele si notiunile se for-
meazd ovornind de la oféerta de date concrete si verbale.
Este vorba adesea de o colectie de date sau exemple in
alternantd cu explicatii, descrieri, propozi{ii condensate
ete. Considerind un univers U de obiecte, mai precis un
esantion u din acest univers, colectia de date si exernple
cuprinse in predare constituie o parte din acest esan-
tion. Sint alese obiectele/exemplele cu valoare de prototip
pentru o notiune.

In formarea conceptelor, elevul avanseazi prin apro-
ximatii succesive. S-au conturat anumite trepte psiho-
genetice pe parcursul scolaritatii.

Cu privire la formarea notiunilor se propune un mo-
del cu patri niveluri (. Klavsmejer, 1976 s.a.) si anu-
me : (1) nivelul concret, (2) nivelul identitatii, (3) nive-
lul clasificator si (4) nivelu! formal. Fiecare nivel inglo-
beazd pe cel precedent gi il depadseste, ceea oe nu in-
seamnd ci insusirea unel notiuni hu s-ar putea situa —
la o anumitd virstd — direct ]Ja un nivel superior (cla~
sificator sau formal). La nivelul coneret intilnim terme-
nul corespunzator unui concept, dar aceasta este simpla
etichetd verbald aplicatdi unui lueru ; elevul recunoaste
un obiect intilnit in eXperienta antervioara. il distinge de
celelalte si ii atribuie denumirea adecvata. Nivelul identi-
titii, mai exact al identificirii. presupune recunoasterea
aceluiasi obiect plasat in diferite ipostaze spatio-tempn-
rale sau fiind perceput in modalildti senzoriale diferite,
Intervine un element de generalizare. intrucit lucrul. desi
in ipostaze sau forme diferite. este considerat acelasl. De
exemplu, masa de lucru, masa de la cantind, masa rotun-
da ete. sint cuprinse sub acelasi termen, donturind un por-
tret rezumativ, fird a alcdtui propriu-zis clase. Nivelul
clasificator se caracterizeazd initial prin capacitatea su-
biectului de a subsuma aceluiasi termen doui cau raai mul-
te exemple diferite pe baza unor atribute direct percep-
tibile, fird a putea justifica clasificarea insfsi, Intr-o co-
lectio de obiecte, elevul separd corect exemplarele care
ilustreazi un concept — reperind pe celelalte ca ,,non-
exemple* — dar nu reuseste sj dea o definitie. In sfir-
sit. la nivelul formal, seolarul poate muri precis con-
ceptul in termenii notelor sale definitorii, reusind s& eva-
fueze corect exemple si tontra-exemple (prezentate sau
numai descrise). in functie da atrihrtels esantiale ruprinse
in definitia stiintific acceptatd : de asemenea. conceptul
devine operant in rezolvarea de probleme (Klausmeier,
p. 6—14).

Urmirind dinamica procesulut cognitiv pe un anumit
ftinerar scolar se poate .constata predominarea, respec-
tiv suprapunerea unotr niveluri, aldturi de o evoluite
uneori in' zigzag: — cu ldrsiri =i restringer; in continu-
tul notiunilor — in functie de trisiturile materialului-su-
port utilizat in predare. In chip frecvent. slevii r&min
cantonati in concepte figurale, in care informatia este
asociatd unui exemplu sau model-intuitiv de la lectie.
Din miiloc de ilustrare. exemplul devine ourtitorul notiu-
nii insasi cu toate distorsiunile pe care faptul acesta e
antreneazi.

in functie de modul' de structurare a ofertel de infor-
matie la lectie putem infatisa citeva strategii tipice in
formarea nofiunilor la: elevi,” Este vorba mai intii de
strategia numita inductivd, in care notiunea se formeazi
pe baza desorinderii notelor comune unui erup de obiecte/
/exemple ovrezentate. Flecare insusire (notd) glsith — in
cursul activitatii de analiza si comparatie — 1-2 obiocte sau
{enomene din colecfia de date constituie o ipoteza de verifi-
cat in pasii urmatori. Intervine deci .un mecanism intern
de formare si triere de ipoteze asupra esentialului. Des-
coperind notele comune unui sgrup de objecte/exemble
gindirea se apropie de esential, apropiere dirijatd gratie
jocului exemplelor si contraexemplelor. Pornind de la
oferta de date ale lectiei, elevul ajunge — fie printr-un
cumul aditiv de note comune, fie printr-un triaj succe-
siv in ..pachetul* initial de ipoteze — la un ,can-
struct® mintal in genul unei imagini compozile, oentru ca,
prin introducerea unui element de contrast (exemplu di-
ferentiator), aceastd imagine compozita s3 se transforme
intr-o nofiune unitard, integrati, care si tapete echivalen-
ts verbald intr-o proportie seneralizatoare (definilie. obrin-
cipiu ete.). Pentru a inlesni procesul de decantare a esen-
tialului din obiecte/éexemple etc. s-au conturat procedee
de facilitare a activitatii de generalizare. S-a  conturat,
de pilda, ci addugarea de elemente'obiecte din aceeasi
clasid inlesneste procesul de conceptualizare daci se pas-
treazi constante notele esentiale — care intra in definm-
tie, caracterizari — facind in acelasi timp variabile notele
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neesentiaie (N.A, Mencinskaia, Al. Rosca). S-a subliniat,
de asemenea, importanta introducerii elementelor de con-~
trast, & exemplului diferentiator, care delimiteazi — prin
opozitie — un concept de altul (Al. Rosca. 1956).

Cind in predare avem de-a face cu metode expozitive,
iar informatia esentiald este transmisd verbal, formarea
notiunii se bazeazd pe transicrul de semaificafie ¢ 0 no-
tiune noud este Insusitd gratie punerii ei in ecuatie cu
alte notiuni cunoscute care-i imprumuti sensul. Totodata.
continutul conceptului se dezvaluie prin exemple. care-1
ilustreaza si se delimiteazi mai clar, prin exemple de con-
trast. Aceastd strategic ar putea fi numiti deductiva.

In ansamblu. pe linZa datele abstractiei si generalizirii
proprii, elevul incorporeaza in notfiunile invatate cuante
de informatie datorate transferului de semnificatie ce ate
loc in procesul comunicarii. Fireste, intre comunicarsa
verbald si acoperirea cu exemple trebuie si existe o
.corelatie justd. Descrierea ca si definitia joaci un rol
pozitiv in formarea notiunii atunci cind se sprijini pe
un material faptic, de exemple suficient de variat, care
sa permitd o dezviluire cit mai larga a continutului
notiunii. Cercetirile scolare ne aratd ci ilustrarea mono-
tond, variatia insuficientd sau neadecvati a datelor si
faptelor care servesc la introducerea notiunii pot duce
la doud feluri de greseli: pe de o parte la o anumitd
ingustare a continutului notiunii. pe de alti parte la o
lirgire nepermisd a acestora. Ambele tipuri de greseli
se intilnesc cu o anumitd frecventi printre elevi.

Procvesele mnezice in invitare. In activitatea de
inviatare intervin, in continuare. procesele mnezice de
intiparire, pastrare si reactualizare a informatiei.

Regula de aur a pedagogiei este aceea ca elevul si
memoreze pe baza intelegerii, a péatrunderii prin gin-
dire a materialului prezentat. Invitarea mecanici ceres
un efort mare’ si- se soldeazi cu o pierdere de informa-
tie de cca 60% inca in perioada imediat urmitoare fixa-
rii materialului. In schimb. memorarea logici — in care
se pastreazd continutul de idei. redat apoi in buni parte
in cuvinte proprii — se dovedeste a fi mult maij trainici.
Potrivit datelor experimentale, curba pastririi unui ma-
ferial inteligibil — .memorat in mod logic — prezinti
alta infaticare (fig. 2). trdinicia péstrarii este mult supe-
rioard. Chiar cind materialul inteligibil a fost dat intr-o
forma condensatd. ca aforisme sau maxime care se in-
vatd textual, curba uitirii a fost totusi. net diferiti de
cea gisitA de Ebbinghaus in cazul invatarii mecanice.
Indicii pastrarii ‘au fost mult superiori celor constatati
in cazul silabelor farji sens.

Cercetirile aratd insa ci, odati cu cresterea volumii-
Ini materialului. procentu] nrastririi scade. jar curba res-
pectivd se apropie de curba pastririi unui material lipsit
de sens. in ciuda intelesuluj logic al fiecirui element in
parte. Asadar. odati cu cresterea volumului — mai ales
in conditiile supraincircidriij — curba uitirii materialulai
inteligibil prezintd o evolutie analoagd cu aceea pe care
o intilnim in cazul invitirii mecanice,

In aceste conditii se pune problema selectiei continu-
tului in sensn] esentializarii. Fiecare disciplind scolard
trebuie s3 puni accenf pe nucleul esential de notiuni,
legi, teorii etc.. eliminind redundantele inutile. Achiziti-
ile durabile. invariantele disciplinei sint metodele de
analizd si interpretare a faptelor, notiunile-cheie, stra-
tegiil> de ¢indire. demersurile de bazid ale pcocesnlng
cognitiv. Este, incdi o formuld de rezonanti cunoscuta
maxima potrivit cireia cultura unei persoane constd in
cera ce retine dupd ce uitarea si-a ficut jocul.

Se cunosc o seami de precepte pentru organizarea ra-
tionals a activitidtii de memorare.

Este indicat, de pilda. ca scopurile fixfrii si fie dife-
rentiate. adicd sa imbrace forma unor sarcini speciale :
de a memora pentru un timp anume. cit mai precis,
intr-o anumitd succesiune sau ordonare logici etc. Efor-
tul depus se dozeazi corespunzitor sarcinilor asumate.
Efectul Ebert-Meuman spune : ,,invitarea pentru o anu-
miti datd cenditioneazd uitarea dund aceasta datd“.
Odatd cu stabilirea verificarii sau reproducerii pentru o
anumiti dati ,se programeazi“ pe plan intern si uita-
rea ulterioara. L

Toati lumea recunoaste rolul pe care il are repetifia
in pracesul de memorare. Tresuie spus insd ci nu ori-
cind si in orice conditii repetarea duce la efecte pozi-
tive. Se pune problema dozirii optime a numérului de
repetifii ; poate si apard situatia de subinvatare — gra-
tie unui numir insuficient de repetitii — sau de supra-
invatare, bazatd pe un numar de repefii in exces. Sub-
invidtarea este legati mai ales de ,iluzia cunoasterii
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femei sau de atitudine superficiald, iar suprainvifarea
devine neproductivd prin saturatie.

In efortul de memorare, esalonarea repetifiilor la in-
tervale optime este mai productiva decit concentrarea lor_.
Esalonarea are ca efect un timp maij scurt de invéatare si
duce totodatd la o pastrare mai trainicd. Intervalele prea
scurte intre repetiri nu permit repausul si reactivarea, iar
intervalele prea mari dezadapteazi elevul de la studiu si
favorizeaza uitarea. Este. de asemenea, stabilita influenta
pozitivd a incercirilor de ..reproducere“ a materialului in-
tercalate intre repetitii.

In ceea ce priveste metoda de studiu, elevii trebuie ini-
tiati in tehnicile de prelucrare a materialului. In functie
de volumul materialului este indicatd o metodd combinata:
o primad lectura integrald. apoi inviatarea pe parti sau frag-
mente logice imbinatd cu insemnari, scheme, extrageri de
citate etc., pentru a se incheia cu o noué parcurgere inte-
grala a temei.

Formarea unui stil de munci independenti. A stu-
dia — arata Skinner — inseamni a citi intr-un mod spe-’
cial. Este vorba de un mod de lecturd care sa duca la
memorare : se subliniazi cuvinte tematice, termenii de su-
gestie. sd refin anumite pasaje care cuprind formuléri
condensate ale unor notiuni, idei, principii ; se extrag ci-
tate. figuri de stil deosebite, se intoecmesc scheme rezuma-
tive, sinteze, conexiuni logice, se alterneazi lectura cu in-
cercidri de reproducere etc. Un material se consideri in-
Busit cind scolarul, incercind ..parafraza“ acestuia, . s
poate lipsi de textul-suport. Réspunsul la lectie pre
pune apoi trecerea din limbajul intern in. limbajul %
tern, adaugindu-se o parte de .improvizatie“ in sensul
bun. cind este vorba de un element de creativitate, si
in sens rdu, cind se recurge la .vorbarie“ pentru a su-
plini nestiinta.

Acumularea informatiei, in zilele noastre, In ritmuri
exponentiale impune imbogitirea si reinnoirea .continua
a cunostintelor prin forme institutionalizate de educatie
permanenta. dar si prin autoinstruire. In consecinti. se
pune tot mai mult accentul pe insusirea instrumente-
lor de lucru, inclusiv a tehnicilor de informare si de stu-
diu., urmirind sa cultive la elevi un stil de muncéd in-
telectuala independenti. Apare sugestivi in acest sens re-
marca unui psiholog (H. Gerjouy) : ,Analfabetul de
miine nu va mai fi cel care nu stie si citeasci. ci va fi
cel care nu a invifat cum si invete“. Pentru a-si insusi
un asemenea stil de lucru. tinidrul trebuie antrenat spre
clasele terminale intr-o activitate sistematicid. in care sa
i se arate pas cu pas cum se identifici sursele de in-
formare in legdturd cu o tem3, cum se consulti o carte,
un dictionar sau o enciclopedie. cum se extrag citate,
cum se intocmeste conspectul unui material, tehnica de
lucru cu fisa etc. Lucrind in mod independent, elevul
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junge sa selecteze tehnicile de munci cele mai potrivite
u ritmul sau de activitate, cu preocuparile si proiectele
ale profesionale. Ajutorul esential acordat unuj tinar
e referd la metode de organizare si prelucrare a date-
or. Este vorba de a-l inifia in analiza, siructurarea si
ondensarea informatiei. in transpunerea datelor in
tructuri grafice, in scheme, planuri logice etc. Abun-
lenta de informatii impune dezvoltarea selectivititii, cul-
ivarea tehnicilor de dominare a diversitatii materia-

elor.

g!\Iinc_l studiul individual are loc pe baza unor carti sau
nateriale proprii. in cursul lecturii se fac anumite in-
iemnari. sublinieri ale unor definitii sau caracterizari,
1le unor termenj sau date importante. Aceste sublinieri
rebuie sd ajute la selectia, aprecierea si fixarea mate-
dalului parcurs. Se practici sublinierile dedesubtul rin-
Jului sau vertical. la margine, folosindu-se linii simple,
linii duble, punctate. culori diferite sau alte semne.

Fard indoiali. pentru a forma aceste deprinderi ' de
muncid nu este suficient un simplu instructaj. chiar re-
petat de citeva ori. Insusirea tehnicilor de muncd inte-
lectuald presupune un exercitiu/antrenament, practica
indelungatd si sistematici. Procesul formativ isi are trep-
tele sale. Daca la incepul elevul isi face temele, des-
fasoard o muncd independentd preocupat de nota pe care
vrea si o obtind. iar uneori de teama penalizdrii cu o
notd micd. cu timpul ajunge sa incerce satisfactia lucru-
lui bine facut. bucuria cd a inteles materialul studiat,
cid si-a insusit continutul sau.
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’ SCOPURI SI OBIECTIVE

PROBLEMATICA ACTUALA A OBIECTIVELOR;
SEMNIFICATII TEORETICE SI IMPLICATII

PRACTICE

Printre schimbérile inovatoare care caracterizeazid deo-
potriva teoria si practica educatiei. cele referitoare la
domeniul obiectivelor. ocupa, neindoielnic, o pozitie pri-
vilegiata. ,,Tehnologia moderni a educafiei — s-a remar-
cat — asaza printre elementele sale de baza tehnica elabo-
rarii obiectivelor pedagogice si in eoncordanfd cu aceasta
stabileste celelalte componente ale actului pedagogic*
(16. p. 40).

Mulia vreme procesele pedagogice de definire, clasi-
ficare si selectie-a obiectivelor educationale au fost, in
bund masurd, inspirate de experienta si intuitia fiecarui
cadru didactic si mai putin reglate de metodologii siste-
matice, anume elaborate. Simptomatic jn acest sens este
si faptul ca lucrarile concepute sad sprijine formarea si
perfectionarea personalului didactic au incorporat relativ
recent capitole distincte despre obiective:

Nevoile de calitate si eficienta in invatidmint au reorien-
.tat cursul cercetarilor, au stimulat experiente practice
ertile care au condus progresiv la cristalizarea teoriei si

etodologiei obiectivelor educationale. Aceasti sectiune
noud si majord a pedagogiei moderne isi are propriile
arii de investigatie, si-a dezvoltat un limbaj specific si a
generat principii, modele si reguli de actiune practica.

Problematica actuald a obiectivelor poate fi reliefatd
cel putin in patru planuri : a) conceptul de obiectiv si
functii pedagogice indeplinite ; b) directii fundamentale
ale modernizdrii obiectivelor ; ¢). Teme esentiale, axa ;
@) Prioritati recente. Le vom examina succint, insistind
mai ales asupra functiilor care sint de naturd si furni-
zeze un cadru general de referinta.

a) In sensul siu generic, categoria de obiectiv desem-
neazd intentionalitatea procesului instructiv-educativ, ti-
purile de schimbiri pe care sistemul sau procesul de in-
vatdmint le preconizeaza sa le inducd in dezvoltarea per-
sonalitatii elevilor. In accepfiunea restrinsia a termenului,
obiectivul se diferenfiazd de scop dupi criteriul specifi-
citatii., In timp ce notiunea de obiectiv indica achizitii
concrete gi controlabile (de exemplu o anumitd cunostintd
sau deprindere, susceptibila a fi verificatd la incheierea
unei lectii), scopul are in vedere evolutii mai largi cogni-
tive, afective etc. (sisteme de informatii, abilitiati de gin-
dire. convingeri), realizabile pe intervale mai mari de
timp. Distinctiile sint aproximative si cer unele nuantari
la care ne vom referi ulterior,

ALE PROCESULUI DIDACTIC

In interpretarea moderna a obiectivelor, simpla de-
scriere a ceea ce este obiectivul nu mai satisface. Este
necesara relevarea functiilor pedagogice specifice, a re-
considerdrilor si elementelor noi de confinut care s-au
produs in acest cadru. Din aceastd perspectiva patru
functii se impun atentiei noastre. _

@® Functia de comunicarpvaxiologici. Educatia incorpo-
reazi intotdeauna anumite opfiuni, relative la trebuinte
si aspiratii social-umane, fiinteazi numai in planul valo=-
rilor intemeiate istoric. In determinarea orientarii gene-
rale si a continutului concret al ohiectivelor educatiei
institutionalizate sint angajate conceptii despre societate
si individ, interese economice, de clasi, puncte de vedere
despre rolul social al stiintei si culturii etc. Rezulta, asa-
dar, ed in selectia si ierarhizarea obiectivelor intervin
sistematic criterii axiologioce, deciziile politico-ideologice
situindu-se in prim plan.

Dacid deplasim analiza la nivelul activitiatii didactice
nemijlocite, functia in discutie isi dovedeste si aici ros-
turile, atit din unghiul de vedere al intereselor profeso-
rului, cit si al elevilor. Existd astazi suficiente dovezi
experimentale care demonstreazd ca de cele mai multe
ori comunicarea obiectivelor lectiei elevilor favorizeaza
realizarea lor. In cadrul unei invatiri focalizate pe obiec-
tive explicite, elevii vor sti si diferentieze esentialul de
neesential, vom avea o dominanta clara a activitatii lor
care, se pare, ci este mai importanti decit indemnurile
adresate de profesor de a fi atenti si de a urmari cursul
lectiei. Desigur, procedeul nu trebuie absolutizat ; el
depinde de natura obiectivelor urmaérite.

Comunicarea pedagogica - dintre cadrele didactice nu
poate ocqli nici problema obiectivelor. Modurile de de-
finire, selectie si ierarhizare .a obiectivelor, asa cum
transpar ele din proiectele de lectii si etapele de autcana-
lizd a lectiei, sint indici semnificativi pentru evaluarea
actiunilor prestate de profesori. In prezent, formularea,
comunicarea i justificarea obiectivelor alese ocupid o
pozitie noud, nemarginalizatd, in ansamblul competen-
telor care definesc profesorul eficient.

® Functia de anticipare a rezultatelor educatiei. Prin
definitie. orice obiectiv anticipd o realitate care nu exista
inca, preffgsureazi o insusire care urmeazd a fi formati.
Din totdeauna cadrele didactice, in virtutea unor exi-
gente profesionale proprii, au ficut astfel de anticipatii
elaborind si ordonind scopurile activitafilor instructiv-
gducative cu elevii. Projectarea obiectivelor se poate rea-
liza insa la diferite nivele de generalitate si rigoare, in-
dicind intr-o manierd mai abstracti sau mai concreti
capacitidfi si performante umane. Problema este impor-
tantd, pentru cd asa cum remarca Landsheere, ,teoria
modernii a elaborarii programelor, invatamintul .pro-
gramat, teoria evaludrii formative §i sumative, planifi-
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carea educatiei staruie toate asupra indispensabilei pre-
cizii cerute obiectivelor de urmdrit, fara de care toate
aceste initiative sint inevitabil sortite egecului®. (11 p. 13).

Abordind cadrul de referintd propus de analiza siste-
micd a procesului de invd{dmint, am putea spune 3,
intr-0 anumitd etaps, procesul de modernizare a vizat
cu predilectie subsistemul ,.intrarilor* (input) — conti-
nuturi, metode, mijloace ete. in speranta cid se vor ob-
tine efecte educationale mai bune. Alternativele actuale
sugereazd o examinare mal atenta a subsistemulul ,iegi«
rilor* (output), in primul rind a rezultatelor intentionate,
in functie de care se pot organiza si valorifica toate
resursele sistemulul, apropiindu-se pe aceasti cale tot
mai mult rezultatele reale de cele dorite. Proiectarea
procesului didactic ar trebui, asadar, si inceapid cu spe-
cificarea & ceea ce se asteaptd sd se producd in fina-
lu} séu.

Pentru & clarifica ideea obtectivelor formulate din per-
spectiva ,,output® sa recurgem la doua exemple si con-
traexemple.

a, — transmiterea de cunostinte despre principiul ...

b, exersarea gindirli matematice.

a, — elevii vor formula in termeni proprii principiul..,
si vor ilustra aplicatiile sale in diferite situatii.

b, — elevii vor putea rezolva ecuatiile de gradul 2.

Formularea a, se referd la ceea ce face profesorul si
confundi metodele de invatdmint utilizate cu obiectivele
educatiei. Formularea b, se centreazi pe activitatea ele-
vuluf, dar antremamentul in rezolvarea de exercitii
si probleme reprezinta o modalitate de acces lg anumite
performante matematice. nu insad si capacitatea sau per=
formanta insesi. Din examinarea comparativa a celor doua
perechi de obiective putem constata ci formularile a, si
b, definesc obiectivele in termen de input si neglijeaza
functia de anticipare a obiectivelor. in timp ce formu-
larile a, si by se cireumserlu abordirii de tip output,
anvizajeazi rezultatele efective ale educatiei.

® Functia evaluativa. O varietate de forme si tipuri
de evaluare in educatie se legitimeaza prin raportarea
la obiective. Calitatea obiectivelor. claritatea si concre-
tetea lor sint conditii esentiale pentru validitatea 5i fide=
litatea evaluarii randamentului scolar,

Conceptia modernd despre obiective reclama un mod
unitar de a gindi proiectarea obiectivelor eu aprecierea
realizirii [or. Aceastd afirmatie_ trebuie inteleasa cel pu-
tin in doud sensuri. Primul se referd la cerinta de a pre-
ciza tehnicile de evaluage nu la ecapitul procesului de
instruire, cum Se intimpla nu de putine ori in practica
traditionald. ci odatd cu formularea obiectivelor si in
corespondentd cu ele. Al doilea sens are in vedere reco~
mandarea de a include chiar in formularea obiectivului
elemente care sa fie direct relevante pentru operatiile
de evaluare. In special, obiectivele operationalizate. ecarc
includ in plus fatd de descrierea a ceea ce ,va facae ele~
vul“, situafia de testare §i un criteriu de masurare a reu-
sitel, realizeazid jonctlunea cea mai semnificativa dintre
prolectarea oblectivelor gi evaluarea lor.

® Functia de organizare si reglare a fntregului proces
pedagogie. Ar fi insa simplificator dacd am considera cf
obiectivele marcheazii doar etapa Initiala i finalad a unuf
proced pedagogic., Ele intervin in calitate de criterii re-
ferentiale in cursul interac;iunii efective dintre predare
si invitare, insotesc operatiile de evaluare continui sau
formativa. Pe temeiul lor se selecteazd strategiile didac-
tice si metadele de evaluare. La incheierea unei unitati
instructionale, rezultatele scolare ale elevilor, ca si efi-
cienta glebald a procesului didactic sint apreciate. de
asemenea, in conformitate cu obiectivele adoptate. In alti
termeni. obiectivele sint implicate in toate cele trei faze
ala unel actiuni educationale — proiectare, implementare,
evaluare, ele ‘avind un rol esential nu numai in definirea
fntentlilor educative, ci st in organizarea si controlul gtiin=
tific al procesului de instruire.

a) Doud directii ale perfectionirii obiectivelor se disting
prin tonsecintele pe care le au asupra functiondrii in«
vatamintului si cresterii eficlentei activitatii instructiv —
educative.

In ascensiunea sa spre o noua calitate, sistemul de in-
vatamint roménesc si-a reconsiderat registrul obiectivelor
situind pa primul plan : accentuarea caracterului practic~
aplicativ al instruirii scelare, calificarea polivalentd in
profile largi, pe fondwl unui cuprinzitor orizont de cul«

turd generald, dezvoltarea capacititilor de investigatie si
a spiritului critie, cultivarea creativitdtii gtiintifice, teh=
nice si artistice, formarea tineretului in concordanti de-
plind cu valorile politico-ideologice ale societdtil noastre,
intarirea educatiei materialist-gtlintifice. patriotice §i a
spiritului angajant. revolufionar in participarea sociala.
Sensul fundamental &l acestor dominante valorice =
formulate sau inspirate de politiea scolari creatoare a
Partidului Comunist Roman — 1l constituie amplificarea
randamentului social al invatamintulul si, totodatd, imbo-
gitirea calitativa a continutului personalitatii multilateral
dezvoltate.

A doua directie majord a modernizarii obiectivelor, s0-
lidard cu prima gi de fapt anterioard el, est¢ de esenti
metodologica. Ea constd in pertectionarea criteriilor, nors
melor 8i modelelor de selectie, sistematizare gi definire
a obiectivelor.

Pentru educatorul de la catedrd, trei probleme repre-
zintd un interes practic nemijlocit : a) cum pot fi mai
bine realizate dezideratele invatamintului formativ, ple-
cind de la problematica obiectivelor ; b) in ce méasura
este posibild organizarea diferitelor tipuri de obiective
in sisteme coerente, capabile s& inspire activitatea pro-
fesorului de planificare si ordonare a scopurilor si pbiec-
tivelor pedagogice ; ¢) cum sa fie formulate intentiile
pedagogice, la ce nivel de specificitate, astfel incit ele
si orienteze concret si eficace intreaga activitate didac-
tica ? Teoria obiectivelor educationale dispune deja de
unele raspunsuri metodologice, omoiogate,

b). Identitatea problematicii obiectivelor este datd, in
primul rind, de trei teme de bazi : — nivele de anallzd ;
— clasificarea pe domenil si clase comportamentale ; —
metodologia operationalizirii. Temele in didcutie pre=
zintd un anumit grad de interdependentd si aprofunda-
rea lor trebuwie conceputd in’acest sens. Ideile care le
incorporeaza servesc atit formfrii unui mod de gindire
pedapogic. & unei conceptii specifice, cit si instrumentirii
cadrelor didactice cu tehnicile de elaborare si clasificare
a obiectivelor educationale.

Intr-o prima etapa a evolutiei ei. teoria si metodologia
obiectivelor g-a centrat pe ceea ce am putea numi studiul
dimensiunilor interne ale obiectivelor : tinologii. sisteme
de clasificare. modalitati de definire. In present, fara a-si
fi epuizat investi{gatia coordonatelor interioare, ea cunoagte
noi metamorfoze, o anumiti expansiune a problematicii
in relatie. dar dincolo de granitele propriu-zise ale obiec-
tivelor. Acest proces este surprins exact de I. T. Radu,
care  semnaleazi trecerea la o alta faza. o ..deplasare a
investigatiilor in directia relevdrii implicatiilor obiecti-
velor pedagogice asupra conceperii si desfasurdrii activi-

. tatii didactice® (17, p. 12).

® Nivele de analizi in abordarea obiectivelor educa-
tionale. Literatuta de specialitate eviden{iazd o mare di=

versitate tipologica a obiectivélor. care apare ca
rezultat al folosirii  unor criterii extrem de dife-
rite 1 obiective pe termen lung, mediu si scurt:
obiective  generale  si concrete ;  obiective axate

pe performante riguros circumscrise (de ,stipinire®
a materiei), pe capacitiati (obiective de ,.transfer*) orien=
tate spre creativitate: (obiective de ..exprimare®) ete. Aste
fe! de diviziuni analitice indeplinesc un ro! informativ,
dirijind atentia spre un spectru posibil de obiective. Mai
importante sint insd analiza multilaterala a obiectivelor,
realizatd prin aplicarea unor criterii variate asupra ace-
luiasi objectiv si integrarea tipurilor principale in strue-
turi ierarhice. Pentru analiza obiectivului, am sugera 6
parametri : 1) natura achizitiei preconizate — cunostinte,
deprinderi, capacitati, atitudini, sentimente etc.; 2) con-
finutul la care se conexeazad (— continut monodisciplinar
— matematicd, fizica, istorie etc., confinuturi diferite, in-
terdisciplinare) ; 3y gradul de generalizare/specificitate ! 4)
functia pedagogica indeplinitd ; 5) timpul relativ de rea-
lizare ; 6) caracterul comun sau diferentiat (ii are in ve=
dere pe toii elevii sau ntimai pe unii).

,, Fizionomia” unui obiectiv ar rezulta din modul in care
se concretizeaza si se combina cei 6 parametri.

O abordare multilaterala il va ajuta pe profesor : s#
stabileascd importanta si complexitatea obiectivelor in-
tentionate (capacititile sint mai importantie decit des
prinderile sdu reproducerea de date factuale), sa reali-
zeze 0 mal bunid planificare si ordonare a oblectivelor
(de la cele generale spre cele specifice), si coboare sau
sa ridice gradul de generalitate (potrivit funciiei pe care

A
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rea s3 o realizeze obiectivul proiectat), s& nu initieze
rrematur sau tardiv operatiile- de evaluare a rezuitate-
or asteptate, sa reflecteze la tratarea diferentiatd a ele-
ilor (nu numai la nivelul metodelor) si si selectioneze
1etodele de invidtamint potrivit caracteristicilor obiecti-
rului.

Curent, in analiza pe nivele a obiectivelor sint men-
ionate trei trepte — obiective generale (scopuri); —
ibiective intermediare si - obiective concrete, compor=
Bmentale. Distinctia este utila cu conditia sd se speci-
ice planul de referintd si rolurile pedagogice pe care
e indeplineste fiecare nivel. In caz contrar, apar inter-
‘erente, generatoare de confuzii. Iati de exemplu, unii
wutori raporteaza structura trinivelara in discutie la sis-
emul de invatamint, altii la obieciul de invatdmint, in
ifirgit, o a treia categorie, la activitatea nemijlocitd a
»ducatorului de proiectare a obiectivelor unui capitol sau
ectiei. Evident insi ci ,,scopul® in cele trei situatii evo-
:ate nu are acelasi continut §i nu se afla la acelasi nivel
le generalitate,

O schema posibild si simpld de distribuire a obiecti~
relor pe nivele poate cuprinde trei nivele §i cinei trepte,
formind un ansamblu unitar si ierarhizat. Idealul edu-
mativ si solidar acestuia, obiectivele sistemului de invata-
mint sint doud categorii ale finalitdtilor educationale de
maxima generalitate (I si II). Prima desemneazi mode-
lul de bazi al personalititii, in societatea noastri — omul
.total®, multilateral dezvoltat — la realizarea céruia, ala-
turi de scoals, participi si alte institutii sociale. Cea de
a doua se referd la scopurile sau telurile fundamentale
ale sistemului de invatimint si exprimd, in mod sintetic,

nctiile sociale pe care si le asuma invétamintul. Ast-

in Legea educatiei si invatamintului se stipuleazé ci
dtamintul nostru de toate gradele trebuie si a51gure :
®on nivel inalt de pregahre stlmtlflca. tehnicd si cultu-
rala, pohcahflcarea si pregitirea in profile largi a ele-
vnlor si studentilor, astfel incit dupd absolvire sad se

integreze rapid si eficient in procesul de productie si in.

activitatea sociald ...“, ,insusirea de catire elevi si stu-
denti a politicii si.ideologiei Partidului Comunist Roman,
a socialismului stiintific, a conceptiei materialist-dialéctice
despre lume si viata, formarea de oameni inaintati, con-
strijctori activi ai socialismului si comunismului...* (2).
La un nivel intermediar de sgeueralitale, desi nu
exact in acelasi plan. se situeazd obiectivele pe cicluri si
profile de scoli si obiectivele disciplinelor de inv&tamint
(IIT si IV). Ele sint mai concrete fatd de scopurile care
caracterizeazid nivelul anterior, dar mai putin structurate
fata de obiectivele proiectate si dirijeze nemijlocit acti-
vitatea profesorului si elevilor (V). Acestea din urm#
semnifica tipuri de achizitii particulare (cunostinte, de-
prmderl abilitati, atitudini ete) la care urmeazd si
ajungd elevii intr-un interval de instruire dat si in ra-
port cu o disciplind scolarid. La nivelul al treilea, enun-
turile despre obiective pot indica deja schimbari com-
portamentale mé#surabile. tehnica operationalizarii servind
definirii si specificidrii maximale a obiectivelor.

Fiecare nivel angajeazi probleme distincte de cercetare
si de ordin aplicativ, tipuri particulare de responsabili-
tati si competente.

Fiecare clasi de obiective este derivata logic din trep-
tele superioare, pe ansamblu realizindu-se o determinare
cumulativd. In cazul nostru, obiectivele activitatii didac-
ice nemijlocite sint formulate avind ca referinta directd
biectivele specifice treptei IV, dar nu mai putin impor-
tantd este stabilirea de corespondente cu idealul educa-
tiv sau cu celelalte trepte, inclusiv cu determinarile spe-
cifice acestor trepte.

Atunci cind operatiile, de derivare din clasele supe-
rioare de obiective a celor subordonate si de specificare
a fiecdrei clase potrivit determinantilor proprii nu sint
suficient constientizate, in practica scolard pot apérea
situatii ‘nedorite : se accentueaza excesiv obiectivele con-
siderate accesibile clasei, in detrimentul altor obiective ;
~— obiectivele lectiei sint interpretate ca entititi de sine
statatoare, detasate de treptele de generalitate superioara
(in acest caz obiectivele apar doar ca scopuri, nu si in
ipostaza de mijloace pentru atingerea obiectivelor de
nivel intermediar si final) ; — se transfera simplificator,
la nivelul de bazid obiective specifice altor trepte, igno=
rindu-se caracteristicile nivelului considerat (in conse-
cintd, obiectivele lectiei sint formulate abstract, acontex-
tual si ele isi pierd calitatea de ghiduri efective ale ac-
fiunii pedagogice).

Putem conchide ci abordarea multinivelari a finalit3-
tilor educatiei prezintd importantd deopotriva teoretica si
practicid. Elaborarea pertinentd a obiectivelor la un. anu-
mit palier este posibila dacd etapele superioare au fost
consolidate, numai in conditiile in care existd o viziune
de ansamblu asupra intregii ,,constructii®,

CLASIFICAREA OBIECTIVELOR PE DOMENII
SI CLASE COMPORTAMENTALE

In prezent sint recunoscute si analizate trei mari do-
menii de incadrare a obiectivelor : domeniul cognitiv —
asimilarea de cunostinte, formarea de deprinderi si ca-
pacitati intelectuale ; domeniul afectiv — formarea senti-
mentelor, atitudinilor, convingerilor ; domeniul psihorio-
Yor — elaborarea conduitelor motrice, a operatiilor ma-
nuale etc.

Raporturile dintre laturile educatiei comuniste si cele
trei domenii mentionate aici sint interpretabile in urma-
toarele sensuri : a) existd o relevanti mai directd a do-
meniului cognitiv pentru educatia intelectuald, a dome-
niului afectiv pentru educatia morald si estetica. a do-
meniului psiho-motor, pentru educatia tehnologicad si fi-
zicd ; b) in acelasi timp, analizele efectuate in cadrul
celor trei domenii isi au gradul lor de semnificatie psiho-
pedagogicad pentru toate componentele educatiei multila=-
terale, decarece fiecare dintre ele inciud. cu ponderi di-
ferite, obiective de factura cognitiva, afectivd si psiho-
motrica.

In spatiul celor trei domenii de clasificare se afirm3
cu vigoare doud tendinte : formularea obiectivelor in ter-
meni comportamentali si elaborarea de modele taxono-
mice si morfologice de organizare a obiectivelor, Enunta-
rea rezultatelor asteptate ale instruirii sub forma unor
actiuni, operatii, produse constatabile sau altfel spus,
specificarea a ceea ce vor fi capabili si facd elevij la in-
cheierea unui proces de predare-inviatare exprima esenta
definirii comportamentale a’ obiectivelor. Daca judecidm
comparativ ,,productia® modelelor de clasificare pentru
cele trei mari domenii, putem remarca faptul cd dome-
niul cognitiv s-a bucurat dé cea mai mare atentie
(Bloom, Guilford. Gagne-Mariile, D’Hainaut etc.) dome-
niul afectiv beneficiazd de un interes in crestere (Kra-
thwohl, Landsheere. French. Raven etc.). iar domeniul
psihomotor se afld deocamdatd mai putin in orizontul cer-
cetirilor si de aceea. probabil. nici unul din modelele ela-
borate nu s-au impus cu autoritate (Simpson, Harrow,
Kibler etc.).

Piramida de mai jos sintetizeazd trei din cele mai cu-
noscute taxonomii, ilustreazia clasele de obiective din
interiorul fiecdrui mode! si corespondentele dintre cele
trei taxonomii.

Citeva explicatii se impun :

A. Taxonomia domeniului cognitiv elaborati sub con=
ducerea lui D." Bloom (1) a devenit un model de refe-
rinti, care in pofida unor limite a antrenat numeroase
cercetdri si experiente practice in diferite tari, inclusiv
la noi. Criteriul principal de organizare il constituie ordo-
narea’ obiectivelor de la simplu la complex, ideea de ie-
rarhie fiind implicata atit in succesiunea claselor de obiec-
tive de la 1 la 6. cit si in interiorul fiecirei clase — con=-
turindu-se astfel 21 de tipuri sau treote de obiective. Ta-
xonomia se compune din doua sectiuni : I. Cunocasfere. care
corespunde obiectivelor de Iscturd informativa si II. De-~
prinderi si capacitati (clasele 2—8) — care se referd la
obiective formative. In timp ce prima sectiune indica ti-
purile de cunoastere de care trebuie sa dispuna elevul,
sectiunea a doua are in vedere modurile in care se uti-
lizeaza sau se opereazd cu informatiile dobindite : ele pot
fi interpretate (). aplicate (3), analizate (4), sintetizate
(3) sau evaluate (8).

A proiecta obiectivele in spiritul taxonomiei inseamni
a specifica comporiamentele cognitiver adecvate pentru
fiecare clasi, profesorul formulind in prealabil intreba-
rea : — ce vor face elevii pentru a proba atingerea obiec-
tivului ? In cazul primel clase, ,achizitia de cunostinje*
evidentele acestor achizitii vor fi operatnle de redare, re-
producere, recunoastere.

Categoria ,,comprehensiune”, vizeazi intelegerea si se
exprimd comportamental prin trei nivele: a) franspu-
nerea (reformularea in termeni proprii a unei definitii,
a unei metafore) ; b) interpretarea (rezumarea unej co-
municari, comentarea adecvatd a datelor unei experiente)
c) extrapolarea (evidentierea consecintelor, implicatiilor
unor fenomene dincolo de datele prezente). ,,Aplicarea*
ara un sens comportamental foarte clar, indicind utili-
zarea notiunilor si regulilor asimilale anterior pentiru a
explica sau rezolva ,situatii noi. Clasa IV, analiza,
semrenifici capacititile de gindire analitici, logici, deduc-
tivi. In cadrul ei sint decelate trei grade, dupi finetea
analizei si obiectul la care se aplica : a) analiza elemen-
telor (sesizarea premiselor neexplicitate dintr-o comuni-
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care) ; b) analiza de relatii (identificarea de raporturi lo~
gice, cauzale etc.) ; ¢} analiza principiilor de organizare
(surprinderea principiilor care dau identilate unei teorii,
operg etc.). Categoria ,sintezd"” echivaleaza e¢cu capaci-
tatile de ordin creativ si se materializeaza in trei tipuril
de produse : a) praducerea unei lucrdri personale (o com-
punere) ; b) elaborarca unui plan original de actiune (un
proiect de cercctarc) ; ¢) derivarea unor relatii abstracte
(prin activitati de descoperire), Ultima clasa, ,evaluarea®
se distribuie pe doua categorii : formularea judecatilor de
valoare bazate pe criterii interne (coerentd, rigoare etc.) si
pe criterii externe (eficientd, adecvare la scop sau la mo-
del ete.).

B. Taxonomia domeniului afectiv din schema prezentata
apartine lui Krathwohl D.) (10). Ea adopta un alt criteriu de
clasificare — cel al interiorizarii. Cele cinci clase de obiec~
tive descriu un con}inuu afectiv, marcind etape posibile
in asimilarea si practicarea unei valcri, norme etc. Intr-un
prim stadiu, elevul congtientizeaza prezenga: unor valori,
exigente, fenomene, activititi dezirabile si le acorda atentie
(,,receptarea®, in al doilea ,reactioneazi® adecvat, in mod
voluntar jle cautd“, simte satisfactie in contact ¢u ele,
in stadiul al treilea le ,valorizeazi®, le prefuiegte, le
preferi si se angajeaza in raport cu ele, In al
patrulea le conceotuhlizeazd. le sedimenieaza si  or-
ganizeazi, pentru ca 1n wtimul siadiu, sistemul de valori
constituit sa ,,caracterizeze” si sa exprime personalilatea,
Ca si in cazul primej taxonomii si aici sint introduse sub-
diviziuni care detaliazad clasele majore de obiective.

C. Taxonomia lui Simpson pentru domeniul psihomotor
utilizeaza ca prinecipiu ierarhic de ordenare relativa difi-
cultate sau gradul de stipinire 2 unei deprinderi necesare
pentru a indeplini o activitate motorie (cf. 11). Perceptia
este mai mult un act preparator pentru o deprindere mo-
torie si se bazeazd pe stimulare gi descifrare senzorialad
(da exemplu — anticiparea sau descoperirea unei defec-
tiuni ascultind zgomolul produs de functionarea masinii).
Dispozilia se refcra la o stare de pregatire pentru a putea
efectua un act motor (cuncasterea ordinmii operatiilor, a
instrumentelor necesare etc.). Reaetia dirijatd are in ve-
dere componentele din cvare se constituie o deprindere.
Automatismul exprima deprinderea psihomotrica finali-
zatd, iar Reactia complexad indicd o structurd psihomotorie
complexa manifestatd cu usurinta si eficacitate. Au mai
fost mentionate doua clase de obiective — ,,Adaptarea® —
modificarea voluntard a miscarilor — si ,,Creatia“ — crea-
rea unor noi sisteme de migcari, dar pe care autorul nu
le-a mai dezyvoltat.

Care sint avantajele sistemelor de clasificare si in sne-
cial a abordarilor taxonomioce pentru activitatea ecadrului
didactic 2 Tn esenti. ele pot fi astfel rezumate : a) oferd
un evantai larg de tipuri de obieetive din care educato-

rul poate selecfiona pe acelea care raspund cel mai bine
nevoilor sale profesionale ; b) in mésura in care mode-
lele clasificaioare sint taxonomii autentice, ele servese
nu numai selectiei, dar si planificarii obiectivelor, sta-
bilesc trepte necesare de parcurs ; c) practicianul isi
poate autoevalua activitatea judecind sfera si echilibrul
tipurilor de obiective urmarite, accentele puse pe clasele
inferioare, medii sau superioare ale taxonomiilor ; d) in
sfirsif, modelele la care ne referim pot contribui la per-
fectionarea instrumentelor de evaluare scolara.

Sistemele de clasificare, inglusiv acelea pe care le-am
descris, ridica si unele probleme critice, Ele sint mal
multe, dar doud sin{ redutabile : Se pune problema daeca
disocierea obiectiveior pe trei domenii nu intrd ip econ-
fliet, cu comulexilatea procesului de educatie si cu uni-
tatea vietii peihice. Se stie cd alaaci cind profesorul
transmite un corpus de cunostinte el dereste ca elavul
nud numai sa inteleagd, dar si si devina motivat. inte-
resat, Data fiind aceastd realitate, este evident ca o sin-
cronizare g domeniilor de clasificare ar fi de dorit.

A doua problema criticd este aceea a validitidtii mode-
lelor taxonomice : — includ ele toate tipurile importante
de obiective si mai ales ierarhia nivelelor este reala,
veritabila ? Unele dubii au fost formulale in acest gens.
Solutii constructive pot fi gasite numai prin raportarea
taxonomiilor la continutul diseiplinelor de invatamint.
De altfel, studiul relatiilor dintre modelele metodo-
logice de clasificare a obiectivelor si continutul
disciplinelor de invatimint marcheazd o etapd noud in
aprofundarea problematicit obiectivelor. Astazi, faxono-
mijle sint gindite ca scheme elastice, care se acome-
deazi la structura particulari a obieclelor de invitimint,
tendinta dominantad fiind aceea a elaboririi de scheme
clasificatoare proprii diferitelor discipline,

Cercetitorii romanm plecind de la taxonomiile eonsa-
crate au imaginat si testat preliminar modele reprezen-
tative pentru diferite discipline : Fizicd (A. Ionescu-
Zanetti) : Chimie : (D. Preoteasa) ; Geografie : {O. Min-
drut). Sisteme de clasificare interesante, elaborate in
maodalitati mai specifice, datoram lui B Noveanu-L. Pana,
pentru limbi straine, Corneliei Griinberg, pentru filozofie,
lui P. Mihalea, pentru matematica.

Indiferent de morlelul taxonomic pentru care profeso-
rul opteazd, in ultima instanti este important ca el s&
constientizeze existenta mai multor clase de obiective
diferite ca structura si valoare si s4 promoveze o varie-
tate de obiective. Acestea din urmi se vor afla intot-
deauna in conexiune cu unitatile fundamentale de con-
tinut (principii. concepte gte). Iata un exemplu (No-

veanu E. coord) @
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Tabelul de mai sus (adaptare dupa 14) pune in evi-
denta un aspect teoretic si altul practic : a) in mod real,
un obiectiv este dimensionat prin doui componente in-

parabile : una de continut si alta actionald sau opera-
Q‘rie; b) unul si acelasi continut poate fi convertit in
iferite tipuri de obiective.

OPERATIONALIZAREA OBIECTIVELOR

Ca si modelele de clasificare, operationalizarea se in-
tereseaza, de asemenea, de realizarea unei mai bune de-
hniutan si secventieri concrete a cbiectelor, dar pe alta
cale,

Conceptului de obiectiv operationalizat i se atribuie
cel putin doud sensurl : unul general, care se referi la
transpunerea unui obiectiv in termen de operatii, actiuni,
manifestari observabile ; altul tehnic, care reclama enun-
tarea obiectivului sub forma comportamentelor observa-
bile si masurabile, Diferenta principald rezida in intro-
ducerea criteriului evaluativ care indicd gradul de reusitd
pretins elevilor, nivelul de performanti asteptat.

Un exemplu, probabil, ci este mai concludent pentru
clarificarea esentei operationalizarii. In programa de
limba roméni pentru clasa a VIII-a este prevazutid
tema : Propozitia subordonati circumstantiala concesiva.
Acest continut poate fi transpus pe citeva nivele de
obiective : 1. In’pelegerea raporturilor logxce amphcate de
propozitia concesiva (ideea de concesie) si priceperea de
a utiliza corect propozitia concesivia in 11mba]ul oral si
scris. 2. Recunoasterea propozifiei concesive in diferite
contexte. 3. Recunoasterea tuturor propozitiilor subordo-
nate concesive dintr-un text de dificultate medie gi evi-
dentierea corectd a elementelor introductive specifice.

Primul enunt reflectd un obiectiv general (scop) si este

in acord cu orientarea aplicativd a predirii limbii romane
in scoala noastri. Enuntul al doilea esie maji specific de-
cit primul, el desemneazi un comportament observabil si
implicd ideea ca operatia de recunoastere este iransfe-
rabila la contexte diferite, fard a prezenta natura lor. Al
treilea enunt circumscrie cel mai riguros obiectivul : se
mentioneazi operatia care va fi efectuatd, (recunoastere)
conditiile in care se va proba asimilarea ei {text de di-
ficultate medie) si criterii de evaluare a reusitei (recu-
noasterea tuturor propozitilor concesive si a elemente=
lor introductive, fird omisiuni). Se observi cia fiecare
nivel, in succesiune, 1, 2, 3, aduce un spor de informatia
fatd de precedentul, obiectivele imbogitindu-se ireptat
cu noi determinari. Aceasti crestere progresiva a canti-
tatii de informatie pe obiectiv care duce la eliminarea
unor interpretari alternative si in final la formarea ri-
guros univoca a obiectivului se numeste operationalizare.

Modelele practice ale operationalizarii diferd de la un
autor la altul, dupd natura si numérul normelor indicate.
Tehnica cea mai cunoscutd, formulati initial de R. Ma-~
ger, stipuleazi trei condifii necesare : 1. descrierea obiec-
tivului in termen de comportament observabil ; 2. enun=
tarea conditiilor sub care elevii vor demonstra ci au
ajuns la schimbarea preconizati de obiectiv ; 3. stabilirea
criterinlui care va fi folosit pentru evaluarea succesului
performantei elevilor ( nivelul de performanti accepta-
bila* — Mager ; ,,criteriul reusitei® — Landsheere).

Respectarea primei conditii a operationalizdrii impune
ca obiectivul : @) si se refere la activitatea elevilor nu a
profesorului ; b) si se centreze pe operatii, actiuni, pro-
cese constatabild nu pe procese psihice interne ; ¢) sia
desemneze un rezultat imediat al instruirii.

Care este ratiunea acestor cerinte ? Pentru a le lamuri
s34 recurgem din nou la citeva exemple. Mai intii sa
comparam doud moduri de definire a obiectivelor.

— A familiariza elevii cu..

— A transmite cunostinte despre %,
~— A demonstra elevilor...

— Ete.

— Elevii vor fi capabili si identifice...
— Elevii vor putea aplica...

— Elevij vor analiza §i compara...

— Etc.

Primul grup de obiective este formulat din perspec-
tiva profesorului, al doilea din unghiul de vedere al
elevului. Apoi, chiar in oceea ce priveste obiectivele care
au in vedere activitatea elevului, ele discrimineazi intre
tipurile centrate pe procese interne si cele care se tra-
duc in evidente comportamentale.

Preferinta pentru abordarea comportamentalid a obiec-
tivelor rezulti si dintr-o altid imprejurare. Pentru a sti
daca elevii au ajuns in forumul lor interior la achizitia
intentionatid sint necesare anumite evidente externe. Ac-
tiunile manifeste ale elevilor, comportamentele lor devin
indicatorii unor prooese si abilititi la care nu avem acces
direct. Acesti indicatori actionali pot fi descrisi si con-
vertiti in obiective specifice, concrete.

Pentru a facilita activitatea profesorului de elaborare
a obiectivelor in forma comportamentald, s-a sugerat uti~
lizarea unor ghiduri operationale cum ar fi — ,cuvintele
actiuni“ sau ,listele de termeni admisi/interzisi“. Gagne
este de parere cd .alegerea verbului in definirea unui

obiectiv 'este o problemd de o importantd decisivd®.
(7, p. 18). Aceasta, deoarece ,cuvintele-actiuni“ au cali-
talea de a comunica mai sigur natura performantei
dorite.

A doua conditie a operationalizarii se referd la confi-

" gurarea situatiei — cu facilititile sau restrictiile ei spe=

cifice — in care vor fi pusi elevii pentru a proba asimi-
larea comportamentelor proiectate. De exemplu, la istorie
,,materialele ilustrative® indeplinesc acest rol. Conditiile
situationale sint insd mult mai variate decit materialele
didactice. Ele includ informatii, instructiuni, instrumente
care le sint oferite elevilor sau care nu le sint permise.
Dintre formulele mai des utilizate, notdm : dupd prezen-
tarea textului..; confruntat cu...; fiind date...; avind
acces la... ; in urmatoarele circumstante... ; cu ajutorul... ;
fara a utiliza... etc.

Criteriul de evaluare — a cirui precizare este recla-
matd de cea de a trela conditie a operationalizarii — in-
dica cit de eficient trebuie si fie comportamentul elevi-
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Jor, la ce plafon trebuie si se situeze cunostintele, de-
prinderile, capacitafile lor. Criteriile pot fi numerice,
temporale, calitative” si sint traductibile intr-o varietate
de tipuri de standarde : a) numar minim de rispunsuri
corecte pretinse : s identifice cel putin trei caracteristici
ale fenomenului..: si diferentieze minimum douid idei
fundamentale ; b) proportia de reusitid pretinsi : sj scrie
si 83 pronunie corect cel putin 80% din cuvintele noului
vocabular invatat la lectiile de limba striina ; c¢) limite
de timp : si rezolve problema in maximum 15 minute ;
d) criteriul — model : sA conceapid o investigatie experi-
mentald care si satisfacd cerinfele unui bun proiect ex-
perimental.

_Miscarea pedagogicd actuali in favoarea operationali-
zarii obiectivelor se justifici prin avantajele esentiale
pe care aceastd tehnicd le presupune. In enumerarea lor
vom apela, in special, la o sinteza a luj Landsheere, cireia
ii vom aduce unele completiri. Obiectivele operationali-
zate : a) elimind interpretarea subiectivd, echivocul in
formarea obiectivelor, facilitind astfel comunicarea pe-
dagogicd intre toti cei interesati ; b) constituie o garantie
a respectirii finalititilor educationale asumate. a con-
cordantei dintre obiectivele proiectate si intentiile plani-
ficatorilor invatdmirtului ; c¢) orienteazi mai sigur profe-
sorul in projectarea instruirii, in alegerea metodelor,
experientelor celor mai semnificative de invitare : d) per-
mit o mai buni diagnozd a dificultitilor de invatare ale
elevilor si, in consecinti. se pot adopta prompt si adec-
vat forme de instruire diferentiati ; e) favorizeazid ela-
borarea instrumentelor de evaluare si asiguri aprecierea
rezultatelor scolare ale elevilor cu aceleasi unititi de
masurd : f) introduc criterii mai ferme pentru evaluarea
activitatii didactice si accentueazi spiritul de responsa-
bilitate profesionald a personalului didactic.

Odatad cu cristalizarea conceptiel operationalizarii si
utilizirii ei practice, efective, au inceput si se discearni
mai limpede si limitele e de aplicabilitate. S-a constatat
mat intli cd nu toate obiectivele importante ale educatiei
pot fi descrise in termeni operationali, la un nivel ridi-
qat de specificitate. Potrivit primei conditii a operationa-
lizarii, obiectivele trebuie si indice rezultate observabile
st imediate ale educatiei. Dar nu toate efectele educatiei
sint observabile imediat. Unele apar, ca produse cumula=-
tive, dupd un numir mai mare de ocazii de invitare. Si
totusi. pentru realizarea obiectivelor de acest gen, si
spunem, formarea gindirii istorice la elevi. profesorul are
nevoie, la diferite intervale de timp, de evidente care
sa-i semnaleze stadiul de evolutie al elevilor in directia
scontatd. De asemenea, fortarea operationalizirii lor este
arbitrard si prejudiciabila. In general, obiectivele de

— nu pot fi tratate integral din perspectiva unei opera=-
tionalizari complete, ele nu se modeleaza in structuri de-
compozabile si masurabile.

In al doilea rind, operationalizarea nu poate face
abstractie de natura obiectului de invidtamint. Diseipli-
nele care sint mai puternic formalizate, care opereaza cu
structuri algoritmioce mai certe — matematica, fizica. chi-
mia, gramatica etc, sint mai disponibile pentru obiecti-
vele definite operational. S-a observat ca in unele dis-
cipline, in special in cele umaniste si sociale, este mai
greu a proiecta capacitati care si fie evaluate prin cri=-
terii cantitative. In aceste domenii se vor folosi, desigur,
combinatii speciale de criterii calitative (globale) si
cantitative. Dar si aici se legitimeaza un efort de imagi-
natie stiintifici pentru a determina cu mai multd rigu-
rozitate obiectivele educatiei

n sfirsit, nu pot fi ignorate dificultitile reale pe care
le intimpind cadrele didactice in operationalizarea obiec-
tivelor, necesitatea unor eforturi substantiale si de du-
rata, consumul de energie si limitele de timp. In depa-
sirea acestei dificultiti, studiile de specialitate, schimbul
de experient{d si reflectia asupra propriei activitati sint
sursele principale de inspirajie ale cadrului didactic.

PROIECTAREA S| REALIZAREA OBIECTIVELOR.
RELATHLE FUNCTIONALE DINTRE OBIECTIVE
SI CELELALTE COMPONENTE
ALE TEHNOLOGIEI DIDACTICE

Proiectarea si realizarea obiectivelor sint laturi com-
plementare si interdependente ale unui proces unic —
acela orientat spre progresul personalitatii.

In proiectarea obiectivelor trei procese sint fundamen-
tale, la care se adaugd unul complementar {figura 3). Ele
pot fi concepute ca faze dar pot fi realizabile si cu o
relativid concomitentd. Organizarea lor pe trepte indica
faptul cd nu toate obiectivele inventariate vor fi si pla=
nificate, dupd cum numai o parte din cele selectionate
vor putea. fi specificate riguros.

Orice profesor isi defineste mai intii scopurile generale
ale disciplinei predate, examinind prevederile programei,
indicatiile manualului etc. Aoesstea vor reflecta sistemul
conceptual, exigentele metodologice. operatiile si proce-
sele angajate in interpretarea si rezolvarea situatiilor
problematice specifice domeniului considerat. Scopurile
generale vor fi formulate in mod necesar si din perspec-
tiva idealului educativ, obiectivelor generale ale sistemu-

complexitate superioard — creativitatea. independenta lui si eiclului de invatamint corespunzitor, si, nu in ulti-
gindirii, atitudinile, convingerile, sensibilitatea artistica mul rind, si in functie de profilul unitatii scolare.
1desl Obiectivele- Obiectivele Obiectivele
educativ genersle sle ciclului unit#tii
sistemului de de invE-. gcolare
Invit¥mint jémint
Scopurile ; T
generale ale
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Fig. 3 Arborele obiectiveior
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In etapa a doua sint identificate scopurile fiecirui ca-
pitol, iar in etapa a treia obiectivele comportamentale
corespunzatoare fiecarui scop. Atit unele cit si celelalte
sint elaborate in conformitate cu continutul tematic al
capitolului. Intre cele trei paliere este necesar si se
evite, pe de o parte, rupturile, iar pe de alti parte, s&
se asigure o anumita consistentd a raporturilor lor.
Aceasta inseamna cid obiectivele comportamentale nu pot
fi doar concrete. ci si relevante, importante si nu perife-
rice pentru scopurile proiectate. iar acestora din urma
este necesar si li se precizeze pozifia fatd de scopurile
generale ale disciplinei. Elaborarea unei mstfel de logici
interioare a obiectivelor nu este o operatie usoara, dar
ea raspunde unei nevoi de rigoare si eficienta.

Scopurile fiecirui capitol si obiectivele aferente for-
meazd substanta sistemului de lectii. dupad ce s-a facut
tranzifia de la finalitatile inventariate ca posibile, la
cele considerate minimal necesare si realizabile dincolo
de pragul minimal. Criteriile de selectie sint variate :
profesionale. stiintifice. psihopedagogice.

Un instrument operativ si eficace care poate servi atit
inventarierii, cit si selectiei si specificarii obiectivelor
este . tabelul de specificatii“. El este un tablou cu dubla
intrare ; pe rubricile orizontale mentionindu-se unititi
de continut (generalizdri fundamentale, concepte. date
factuale, metode si probleme, procese specifice discipli-
nej considerate), iar pe coloane, tipurile de obiective.
Un asemenea tabel de  specificatii  (cf. 14), desi
a fost conceput pentru elaborarea testelor finale din
perspectiva obiectivelor, ne ingiduie. totusi, s formulam
citeva constatdri si observatii privind functiile si avan-
tajele multilaterale ale acestui instrument :

a) Rubricile de continut, structurate dupd logica pro-

b) Rubricile verticale dau raspunsul la intrebarea de ce

'prie a disciplinei. ne indicd ce este de predat.
s

%

e preda ceea ce se preda.

c) Din examinarea tabeluluj de specificatii rezultd ca
unele elemente de continut se ,preteaza® sau sint mai
adecvate pentru anumite tipuri de obiective.

d) Intrucit obiectivele nu sint de acelasi prad de com-
plexitate, profesorul va trebui 83 reflecteze la un timp
instructional diferit pentru atingerea fiecaruia.

f) Pentru evaluarea competentei dobindite de elev in
stapinirea acestei materii {obiective si continut) ariile de
continut si tipurile de obiective nu au aceeasi pondere
sau importanta.

Tabelele de specificatii exprimi cel mai bine relatia
dintre trei componente de bazi ale tehnologiei didactice :
obiectivele, continutul si procesele de evaluare. Si mai
observam, in aceeasi directie, ca cercetiri mai recente
evidentiazd nu numai neocesitatea punerii in corespon-
denta a continutului itemului de evaluare cu natura
obiectivului proiectat, dar si a alegerii formei sau tipu-
lui probei de evaluare in functie de obiective.

Revenind la cel de al treilea palier al obiectivelor,
obiectivele concrete, se impune menfiunea ca ele pot fi
specificate la diferite grade si cu diferite tehnici. _Doué
sint esentiale : operationalizarea si analiza de sdrcini.

n ceea ce priveste metodologia operationalizirii se poate
afirma ca exista o siare de receptivitate in rindul cadre-
lor didactioe in acecasti directie si cd se investeste, cu fo-
los, un efort consistent pentru asimilarea si valorificarea
tehnicilor corespunzitoare. Experientele de pina acum ne
semnaleaza insa si unele limite sau interpretari partial

decvate, dintre care semnalam :

a) Minimalizarea scopului. Existd uneori tendinta de a
elimina din analizele referitoare la lectii, categoria de
scop. Or, scopul indicd abilitdti, atitudini fundamentale ;
ele dau perspectivd si unitate obiectivelor comportamen-
tale, adeseori acestea din urma fiind indicatorii unor com-
petente sau capacitati. Ceea ce se incrimineazd in concep-
tia actualid, nu este formularea scopurilor, ci riminerea
numai la enuntarea lor.

b) Reducerea operationalizirii la criteriul minimal de
reusiti. Intr-o clasa se poale urmiri doar egalizarea per-
formantelor elevilor in raport cu un standard minimal ?
Lazir Vlasceanu introduce un concept util si cu implicatii
insemnate _ criteriul dé optimalitate* (18, p. 229), care se
referd la nivelul asteptat si realizat al performantelor ob-
tinute de elevi in invitare. E! sugereazad cadrelor didactice
si defineascad in proiectarea obiectivelor trei nivele de
performant{® — minimale, medii si maximale — si sd re-
flecteze la proportia elevilor care va acoperi aceste tipuri.

¢) Maximalizarea obiectivelor minimale. Se constatd
uneori ci criteriul reusitei minimale, stipulatd in obiecti~
vul operationalizat. este exprimat prin cerinte foarte va-
riate si la cote superioare de exigenti. Acestea sint de-
parte de nivelul de promovabilifate propus..

d) Multiplicarea in exces a obiectivelor concrete. Efor-
tul de concretizare conduce uneori la ,maruntirea“ obiec-

tivelor si la o crestere excesiva, care le fac irealizabile in
timpul programat.

Analiza de sarcind este o a doua tehnicid de specificare
a obiectivelor. In esentd, ea presupune o analiza regresiva
aplicatd obiectivului intentionat {terminal) prin desecompu-
nerea lui' intr-g suitd de subobiective intermediare, din ce
in ce mai simple. O asemenea conceptie este sustinuti in-
deosebi de R. Gagné. Modelul siau cumulativ-ierarhic al
invatarii sugereaza ca in determinarea unui obiectiv si se
intreprinda o analizid de sus in jos, soldata cu o ,ierarhie®
a invatirii, adicd cu specificarea pe trepte a tipurilor de
deprinderi sau priceperi necesare apropierii progresive a.
elevilor de obiectivul planificat. |

Se poate presupune ci succesul inviatarii elevilor va fi
potentat in conditiile in care se vor cunoaste si aplica mai
bine ierarhiile invatirii, specifice obiectivelor care carac-
terizeazd diferitele discipline scolare. Avantajul acestet
proceduri rezidd nu numai in concretizarea obiectivelor,
dar si in evidentierea traiectoriei si secventelor de invi-
tare. in tranzitia de la indicarea obiectivelor la organiza-
rea experienfelor de invatare.

Analizele pe care le-am avut in vedere s-au circumsecris
mai ales raportului oblective-continut-evaluare. Alie _re-
tele nodale®, cum ar fi conexiunile dintre obiective-stra-
tegii. forme de organizare au fost investigate cu succes in
uitimii ani. Stim acum mai bine ci selectia unei metode
nu se face dupa criteriul formal al noutatii ei, ci dupa ro-
lul pedagogic dominant : una si aceeasi metoda poate fi
relevantd in raport cu un tip de obiectiv, neutrald, ca
efect, fatd de altul si contraindicati pentru un al treilea
tip. Din acelasi motiv, in aprecierea calitatii unei lectii nu
vom lua in consirderare in primul rind varietaiea meto~
delor, ci gradul lor de adecvare 1a finalititile pedagogice.
S-au acumulat, de asemenea. date mai semnificative des-
pre relatiile dintre teoriile invitarii si strategiile didactice,
dintre strategii si unele obiective. (16)

Studiile in aceasti arie pedagogici sint insid de mare
complexitate si finete si de aceea, odati cu wvalorificarea
liniilor de cercetare existente. s-ar impune inventarea
unor noi paradigme. Din acest punct de vedere ni se par
sugestive cercetarile initiate de I.T. Radu. care pleacdi de
la ipoteza unei corelatii directe dintre obiective, tipuri de
invitare. forme de interactiune didactici si performante
scolare (17).
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ELABORAREA, ORGANIZAREA S| PREDAREA-INVATAREA

CONTINUTULUI

Analiza continuturilor transmise scolar presupune ra-
portarea invatamintului atit la propria sa functionali-
tate, cit si la sistemele sociale cu care se interfereaza. In-

tr-adevir, structura continutului invatamintului ilus-
treaza, intr-o forma implicitd, obiectivele educationale
particularizate, tipurile de experientd de invdfare me-

nite si concure la realizarea acestora, formele de orga-
nizare a instruirii si invatarii. Intr-un  fel, in-
stitutiile de invatdmint sint organizate si ierarhizate in
relatie cu accle coniinuturi pe care urmeazi sa le tran-
smitid si si le realizeze in tipurile umane solicitate de
diviziunea cunoasterii si a muncii, tot asa cum forma-
rea profesorilor este orientatd, in optiunile ei funda~
mentale, de ariile sau domeniile specializate ale conti=
nutului invatdmintului. Se poate deci spune ca intr-ade-
var continuturile transmise scolar reprezintd unul din
domeniile cele mai importante ale organizarij si functio-
narii invatamintului si ca realizarea lor pedagogica, sub
forma experientelor de invatare efectivd pentru elev,
depinde in mare masura de competenta profesionala si
didactica a profesorului. In acest capitol vom avea in
vedere astfel de competente, referindu-ne atit la elabo-
rarea si organizarea de ansamblu a continutului invata-
mintului, cit si la modul de raportare pedagogicd a pro-
fesorului la confinutul unei discipline particulare de
invatamint,

OBIECTIVE, CONTINUTURI SI EXPERIENTE
DE INVATARE

tn sensul cel mai larg, continutul invatamintului este
acel ansamblu -coerent organizat si etapizat pe trepte
de scolarizare care include cunostinte, convingeri poli-
tice si ideologice. modele atitudinale si de comportare,
conceptii despre om §i menirea sa in mediul social si na-
tural. abilitZti intelectuale, profesionale si artistice de
=naliza. interpretare si acfiune practici prin care se vi-
7eaza formarea unei personalitafi armoniocase si multi-
laterale in concordantd cu cerintele actuale si viitoare
ale dezvoltarii societatii. Aceastd accepfiune a continu-
tului invatamintului este concordanti cu ideea cd siste-
mul de invatamint a fost si inca este principalul mijloc
de transmitere a cunoasterii sau culturii socialmente elabo-
rate. In acest sens, continutul invatamintului este raportat
la cultura, inteleasi atit ca proces de devenire sau ,culti-
vare® a omului, cit si ca ansamblu de actiuni, practici si
produse generate in diversele activitidti umane. Invata-
mintul ar asigura transmiterea si reproducerea culturald
in vederea formairii si integrarii sociale a omului, pentru
participarea sa la activitatea de perpetuare si dezvoltare
& culturii. Luind ca referintd sistemul de valori speci-
fice si dominante intr-o societate, sint selectate din cul-
tura existenta acele cunostinte si modele de actiune
si comportare care corespund principiilor valorizatoare
si sint incluse in continutul invifimintuluj pentru a fi

activate si realizate scolar. Diviziunea actuala a
cunoasterii si a muncii, multiplicarea domeniilor
vietii sociale, economice s§i culturale fac din ce

in ce mai dificild operarea cu un termen global, unifica-
tor si nediferentiat de culturd. Se poate astfel distinge
intre eultura ‘stiintifici, tehnologici, artisticid, sociali,
moralid, politici si altele de acelasi tip, intre ele exis-
tind numeroase diferentieri si interferente, paralelisme
si convergente. Trebuie apoi avut in vedere cid sistemul
conternporan de invatamint este el insusi diversificat pe
verticald (nivele de scolarizare) si pe orizontald (filiere

scolare specializate). In virtutea acestor stari de fapt,
centinutului global al invitidmintului ii corespund con-
{inuturi diversificate. Problema pedagogicd importanta

rezidi in identificarea unitatii rezultate din diversifica-
re, in armonizarea continuturilor care corespund diferi-
telor filiere de cunoastere si actiune umana cu direc-
tiile de specializare scolara solicitate de diviziunea mun-
cii pe ocupatii sau profesii, in conditii de asigurare a
unitatii si solidaritatii sociale.

Transpunerea continuturilor elaborate sociale in ter=
meni scolari trebuie apoi inféptuitd in relatie cu obiec-
tivele generale si specifice ale invatamintului. Educatia
este o activitate ghidatd de scopuri si obiective. Rea-
lizarea lor efectivd presupune identificarea de mijloace

INVATAMINTULUI

corespunzatoare, respectiv de continuturi, si experienta
de i_nvétare atent programate si dirijate. In consecinty
continuturile nu pot fi considerate din punct de vedere
pedagogicd, ca, fiind independente de obiectivele educatiei
scolare si de conditiile de predare, invidtare si evaluard
care concurd la realizarea lor. Unitatea acestor instante
este §xprimaté prin iermenul de eurriculum (1), care sa
refera deci la: a) obiectivele instructive specifice unu:
do_mgmu A(nivel de invadtamint, filierd scolara, disci-
phpa de invatamint) ; b) continuturile selectate in re-
Jgpe cu obiectivele preformulate ; ¢) programarea si die
rijarea acelor situatii de instruire care provoacd, mens
tin si finalizeaza invidtarea elevilor ; d) evaluarea per=
form_antelor obtinute de elevi in invéatare.

?rlq curriculum se stabilesc  corespondente intrs
o}oxectwe si confinuturi, pe de o parte, si intre acestea
#1 melodele de predare si evaluare, pe de altd parte. In
precizarea acestor corespondente functia orientativd doe
minantd apartine obiectivelor generale si specifice ala
unui n_xved sau filiere de invatdmint. In raport cu ele se
opteazd pentru continuturile, experientele de invatare si
formele de evaluare cele mai adecvate.

In sistemul nostru de invatimint formularea obiectie
velor generale si selectia, planificarea si programarea
_conu‘ngturllorfc.orespunzétoare sint de competenta forurilos
lerarnice superioare. In timp ce selectarea structurii tema,
tice (d‘e continut) a programei unei discipline s-a bazat D
oblecnvelevgenerale cu referintd macrosociald, formus
lare_a_ de cédtre profesor a obiectivelor operationale pe
lgctu se face in functie de si in corespondentd eu con-
vinuturile specificate in programi si manual. De data
aceasta continuturile sint deja disponibile in  programs
i man_uale, ast_fel vcé raporturile dintre obiective si con:
nnutug-l se_s_chlmba. In concordanti cu unitatile de con-
nm}t identificate, profesorul formuleazi obiectivele opes
lationale realizabile in fiecare secventd de instruire,

In concluzie : a) ceea ce se transmite
st_ru_ctqré_ upitaré globald sau holistici (C(fxg?ilr?ﬁtl?fe inc:
vgtz_am}ntulyl) in functie de unitatea sistemului de ine
Vgtam%nt si una fragmentatd (continuturi) in functie de
d_lver_s1flcarea sistemului de invidtdmint pe niveluri s
tipuri ql.e s_c_olarizare si in raport cu diferentierile cultu'-
rale, stiintifice si social-economice din societate ; b) elas
borarea pedagogicé a continuturilor este o activ;tate CO=
xelata cu 1dent1f_i.carea si formularea obiectivelor si cu
apl}carea strategiilor de predare-invitare si evaluare
opt1mal_ adecvate. Elaborarea si organizarea continuturilor
st ghidate de principii si competente pedagogice. In
acest sens, intrebirile la care trebuie si raspundem sint
urmatoarele : Cum este elaborat confinutul global al in-
\/ataml_ntuluif? Care sint formele de organizare pedagogica
a continuturilor ? De ce competente pedagogice are nevo'e

profesorul in analiza, organizarea si inva
: ! i predarea-
continuturilor ? ’ b Speea

-
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ELABORAREA GLOBALA A conTINUTULY] @

INVATAMINTULUI

A_apaliza elaborarea globald a continutului fnvitimin-
tului inseamna a identifica sursele, criteriile de selectie
si factorii care determind schimbari in surse si selectie.

In mod generic, sursa fundamentali de constituire a
continutului invatamintului este cunoasterea umani,
Progresul social si uman a fost determinat gi anticipat
de de;yoltarea si aplicarea cunoasterii, iar in procesul
propriei dezvoltari cunoasterea s-a diversificat si spe-
c1_alxza_t pe categorii sau discipline : matematicd, fizica,
bxol.ogl-e, chimie, stiinte socio-umane, tehnologice etc.
Mai mult, in interiorul fiecirei categorii de discipline si
ca urmare a interferentelor dintre categorii apar noi
discipline, biofizicd, biochimie, chimie fizica, sociobio-
logie ete. Din ansamblul disciplinelor constituite, care
tDebmg sa fie incluse in planul de invitamint, pe ce
treaptd a scolarizarii si de ce ? Ce raporturi optime s-ar
putea stabili intre disciplinele stiintifice realiste, umaniste
si tehnolgice ? Munca nu este ea insasi un tip distinct de
continut ? Referitor la aceastd ultima intrebare, G. Vai-
deanu spune : ,ca tip de continut, de activitate gcolara si
nonscolard, munca, si in special munca productivd, se
preteazd unei articuldri cu gtiintele naturale §i sociale, cu
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educafia sporfivd si artistici etc.”, astiel ci ,,introducerea
muncii in orarele g8i programele scolare poate contribui
la ameliorarea organjzérii confinuturilor fnvatimintului
si la o orientare mai accentuati spre aplicarea cunos-
tintelor insusite de elevi* (8).

O alta sursa a continutului invi{dmintului este repre-
zentatd de culturd. Intr-un fel, cultura este produsul sine
tetic al cunoagterii umane, putind astfel vorbi de o cul-
turd stiintificd, tehnologicd, a muncii, artisticd etc. Tot-~
odatd, in procesul real al vietfii sint consacrate aeele mo-
dele de comportare sau acele principii, norme si reguli
care reglementeazd raporturile dintre ocameni. Asadar, cul-
tura artisticd si cultura relatiilor socioumane reprezinta
syrse distincte ale continutului invatdmintului, in masura
in care educatia scolard vizeaza formarea unei personali-
tati integrale, capabile s actioneze atit pe baza principi-
ilor rationalitatii stiintifice, cit si in conformitate cu cele
specifice expresivitatii artistice si sociale.

Identificarea surselor continuiuluj jnvatamintului (cu-
noagterea ca proces si produs, munca productiva, cultura
artistica gi a relatiilor interpersonale) solicild de indata
formularea criteriilor de selectie gi repartizare a confi-
nuturilor pe trepte si tipuri de scolarizare, Criteriile de
selectie a continutului invatidmintului sint compatibile cu
mesajele urmitoarelor domenii de referinfa si formulate
pe baza lor :

a) conceptia social-politicd sl ideologied despre dezvol-
tarea actuald i de perspectivi a societitii, respectiv
cbiectivele strategice ale dezvoltarii social-economice glo-
bale si sectoriale si sistemul dominant de valori, inte-
rese sl nevoi sociai-economice si culturale. In tara noas-
tra confinutul invajamintului este elaborat in  concor-
dantd cu conceptia si orientarile formulate in documen-
tele programatice ale Partidalui Comunist Roméan pri-
vitoare la perspectivele gi obiectivele dezvoltdrii sociale,
politica de pregitire a fortei de munca, directiile funda-
mentale de dezvoltare §i perfectionare ale sistemului de
invalamint ;

b) concepfia despre cunoagiere si dezvoltarea ei. In
aceastd privinta, continutul invatdmintului din  tara
noastra este consecvent stiinfific si bazat pe conceplia
dialeciicii materialiste privind relativitatea st progresul
neintrerupt al cunoasterii staintifice.

c) conceptia despre personalitatea umana. Optind pen-
tru idealul de formare a unei personalititi multilaterale,
invatdmintul din {ara noastra tinde sa armonizeze, prin
continuturile pe care le acliveaza, cultura generala cu
specializarea, pregatirea stiintifica, tehnologici, moral-
politicad si culturala cu pregalirea in/si pentru munca.

Criteriile derivate din concepfiile despre dezvoitarea so-
cietatii, cunoasterii si personalitatii ar fi totusi insufi-
ciente daca nu sint corelate cu ecriterii psihopedagogice.
Acestea se referd, pe de o parte, la sfadialitatea dezvol-
tirii ontogenetice a personalitafii umane, la particulari-
tatile specifice vietii psihice in fiecare stadiu si la con-
ditiile de aparifie a momenltelor de maxima receptivilate
pentru anumite continuturi. Pe de altad parte, continutu-
rile trebuie selectate in functie de posibilitatile traasmi-
terii si realizirii lor pedagogice, de valoarea lor forma-
tivd si informativi, de necesitatea asigurarii conditiilor
de permanentizare a invatarii §1 de profesionalizare,

Luind ca referinta sistemul de valori, optiuni si inte-
rese fundamentale ale unei societati, aflate intr-un stadiu
determinat de evolutie, se identifica, astfel, criterii ma-
crosociale de selectie a confinutului invatamintului, care
au o funcfie predominant orientativa, in sensul cA preci-
zeazd modul de valorificare a continuturilor disponibile,
delimitind cadrul de operare pedagogica si criterii psiho-
pedagogice, care au o functie de adaptace operationald,
in sensul ci oferd temeiurile de planificare, programare

si realizare a coptinuturilor prin activitifile gcolare de
instruire si invatare.

Sistemul de valori, criterijle de selectie si sursele con-
tinutului invatamintului nu pot $i nu trebuie si fie con-
siderate statice, in independenti de timpul istoric. Tot-
odatd, un invatamint eficient este acela care asi-
gurd o pregitire anticipativi cit mai concordanti cu
directiile viitoare ale dezvoltirii social-economice si
culturale, Continuiul invétamintului are un caracter is-
toric intr-un dublu sens. Pe de o parte, el reflectd con-
ceptiile, criterille macrosociale si psihopedagogice consi-
derate ca legitime si operanie intr-o epgci dati. Pe de
altd parte, mesajele sale formative sint concordante cu
sistemul dominant de wvalori, interese si optiuni dintr-o
societate. In gcest sens, continutul invitimintului din so-
cietatile scindale in clase antagoniste reflecld interesele
clasei dominante, avind deci un caracter de clasi. Ca-
racterul istoric al continutului invatimintului se exprima
prin dinamica schimbadrilor si perpetuarilor care transcend
granitele dintre diferitele epoci ale dezvoltarii unci so-
cietati. Aceastd dinamici este produsi de actiunea unei
varietati de factori. In genecral, acestia isi au originea
mai. ales in afara sistemului de invatamint.

Un prim factor este reprezentat de distributia rapor-
turilor de putere politici in societate. Clasa dominanli
politic isi impune propriile concepiii, ideologii, valori,
interese si criterii de selectie a continuiului invatdmin-
tului.

Schimbarea raporturilor de putere politicd dintre clasa
sau categorii sociale coincide in istorie cu  schimbari,
adeseori radicale, in continutul invdtamintului. De exem-
plu, cucerirea puterii politice de citre partidul comunist
al clasei muncitoare in tara noastra a creat conditii pen-
tru organizarea si orientarea consecvent stiintifica si de-
mocraticd a continutului invatdmintului, pe deplin com-
patibil cu valorile umaniste, revolutionare ale socialis=
mului stiin{ific.

Un alt factor care influenteazi organizarea continutu-
lui invatamintului este diviziunea social-economici 2
muncii. Invatimintul este principalul sistem de profe-
sionalizare a fortei de 'munca si in virtutea acestei funetii
trebuie s& selecteze acele continuturi care contribuie la
formarea fortei de munci in relatie cu pozitiile din lu~
mea profesiilor., O tendintad contemporand marcanid se
manifestd prin aparitia mereu crescindi a noi profesii
concomitent cu disparitia altora, ca urmare a dezvoltirii
unor noi tehnologii. In consecin{a, continutul invata-
mintului trebuie astfel elaborat incit si anticipeze si
sa permita pregatirea peniru astfel de schimbari. Accen-
tul urmeaza si fie pus pe : policalificare sau pregatire
in profil larg ; asimilarea tehnicilor de autodidaxie $i in-
vatare permanentd ; intensificarea caracterului formativ
al invatamintului ; insusirea limbajelor alternative (na-
turale, simbolico-matematice si de programare informa-

ticd), de codificare si prelucrare a informatiilor : familia-
rizarea cu spiritul de cercetare si creativitate, cregterea
receptivitatii fatd de nou. Totodatd, invatdmintul trebuie
sa depaseascd orice tendinte intelectualiste clasice, inte-
grindu-se tot mai armonios cu lumea productiei i a cer-
cetarii,

Factorul care in prezenf exercitd cea mai puternici in-
fluentd asupra continutului invatamintului este noua re-
volutie stiinfifici si tehnici. Mesajele acestea sin{ mul=
tiple si profunde : aparitia unor domenii sau discipline
stiin{ifice noi, cresterea in progresie geometricid a infor-
matiei stiintifice elaborate, dezvoltarea unor tehnologil
roi bazate mai ales pe microelectronica, cresterea gra-
dului de informatizare a intregii societiafi etc, Organi=
zarea continutului invaiimintului presupune formularea
de raspunsuri adecvate la intrebdri de genul urmitor :
cum reacfioneaza invd{admintul fata de ,explozia infor-
mationala® : prin multiplicarea cantitativdi sau  prin-
esentializare $i restructurare calitativd ? cum sint. anti-
cipate scolar schimbirile din stiingd, tehnicd si cultura ?
care sint caile de pregatire peniru invatarea permanenta?
care este structura culturii generale intr-o epocia de ex-
pansiune tehnologicd ? ce raport optim se poate stabili
intre eultura generali si specializarea profesionald ? ce
ponderi ar trebui s& aiba eontinuturile zare se referd ia
pregatirea stiintificd, profesionald si culturali in an-
samblul continutului invatimintului 7
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ORGANIZAREA PEDAGOGICA
A CONTINUTURILOR TRANSMISE SCOLAR

Continutl invatamintului este un sistem diferentiat in
functie de : obiective, tipuri de cunostinte si  abilitafi.
trepte de scolarizare si directii de specializare scolara si
profesionald. Aceasta insecamni cd putem distinge o struc-
turd globalda unitara, de naturi sistemicad a continutului
invatamintului privit in integralitatea sa si o structura
diferentiatid pe continuturi. Diferenticrea isi giseste ex-
presia in disciplinele (sau obiectele) de invitaimint.
Disciplina (obiectul) de invatidmint nu se identifica in
mod necesar cu o anumita dxsmplma stlmtxflca De re-
guld, considerind organizarea ierarhici a sistemului de
invatimint, cu cit ne departim de invatamintul primar
spre cel superior cu atit cresle probabilitatea coinciden-
tei dintre disciplina de invatamint si disciplina stiintifica.

Experientele de organizare diferentiati a continutului
fnvatamintului au consacrat patru criterii de identificare
si construire a disciplinelor scolare :

a) diviziunea academicid a cunoasterii. respectiv repar=
tizarea cunoasterii pe discipline stiintifice : matematica,
fizica, lingvisticd. sociologie etc.. in cadrul acestora sau
la interferenta lor aparind continuu noi discipline ;

b) organizarea mediului natural si/sau social, adica
selectarea din ansamblul mediului a unui domeniu —
&pa, omul, energia etc. — si gruparea cunostintclor de-
rivate din diferite discipline stiintifice (biologie, fizica,
chimie, stiinfe sociale etc.) in functie de relevanta lor
pentru cunoasterea integrald si actiunea umana concen-
trata in respectivul domeniu.

c) structuri tematice transdisciplinare. Acesta este un
criteriu oarecum similar cu precedentul (b), in sensul ca
obiectul de invdtamint are ca referintd nu o disciplind
stiin{ificd, ci o tematici unitard, comund mai multor dis-
cipline, dar tratatd din perspective diferite, desi comple-
mentare. Deosebirea dintre cele doua criterii (b si c) este
ca precedentul identifici o componentd a mediului pen-
tru organizarea mterdisciplinaré a cunoagterii, in timp
ce de data aceasta se ia ca referinti o idee sau un prin-
cipiu teoretic integrator care transcende granitele dintre
disciplinele stiintifice si grupeazd cunoasterea si intreaga
problematicd in conformitate cu noua perspectivi, De
exemplu. principiul codificirii informatici poate grupa
cunostinte si cercetdri din numeroase stiinte.

d) nevoi practice si conlexte sociale de actiune efec-
tiva. Acest criteriu a condus la specificarea  acelor
obiecte de invatimint in care accentul este pus pe acti-
vitatea practici si productivid a elevilor si pe pregilirea
lor pentru integrare in activitatea profesionald. Instruirea
practicd. cercetarea si proiectarea industrialad sint obiecte
de inviatimint rezultate din instituirea acestui criieriu.

Cele patru criterii pot fi ierarhizate din punctul de ve-
dere al incidentei asupra organizirii continuiuluji fnvata-
mintului pe obiecte sau discipline. Cea mai puternica in-
cidentd a avut-o si continuid si o aiba primul criteriu,
obiectele de invatimint tinzind si se afle in coresponden-
tad cit mai strinsid cu disciplinele stiintifice aproape pe
toate treptele invatamintului. Celelalte trei criterii
(b, ¢ si d) au apidrut ca reactii fatd de primul. Criteriul
interdisciplinaritatii cu referinta la mediu a fost dezvol-
tat experimental si partial chiar aplicat (9). pe cind cel
a]l transdisciplinaritdtii cu referinti la structura tematica
integrati a fost in mare parte formulat teoretic si doar
in mod cu totul restrins aplicat in invatimintul superior.
Ultimul principiu a avut o incidentd remarcabild in vre-
murile recente in aproape toate sistemele de invatamint,
instruirea practici devenind o componenta de baza a con-
tinutului instruirii.

Din punct de vedere pedagogic, organizarea continutului
implica : planificarea, programarea, elaborarea manualu-
lui si a altor materiale auxiliare, analiza instructionald a
continutului manualului si evaluarea.

Planificarea consti in identificarea obiectelor de invéa-
tamint si ordonarea lor in timpul de scolarizare in func-
tie de obiective, niveluri sau trepte ale inviatimintului,
particularitdti psihogenetice ale elevilor si cerinte ale nor-
mativitatii pedagogice. Planificarea se concretizeazi in
planuri de invitamint, diferentiate pe tipuri si nivelurl
de scolarizare, si in orare.

Planul de invatdmint este un document oficial (elaborat
de minister, pe baza consultirii specialistilor, cadrelor
didactice) care include : obiectele de invatamint studiate

la un anumit nivel si tip de invatamint ; ordinea studierii

lor ; numdirul de ore anual si siptdminal alocat fiecirui
obiect. Planurile de invatamint vizeazi obiectivele si in-
teresele fundamentale ale inviatamintului si, prin acestea,
ale societatii in intregimea ei si din perspectiva evolutiei
ei, Selectia, ordonarea si ponderea obiectelor de invata-
mint circumscriu problema fundamentald a planificarii
continuturilor transmise scolar.

De-a lungul timpului si in diverse contexte sociale si
scolare au fost formulate numeroase solutii pentru o ase-
menea problemd. In principiu, putem distinge trei axe
constitutive ale oricirui plan de invatamimt, fiecare fiind
definitd prin doi poli.

I) Axa diferentiere versus integrare. Asa cum s-a men-
tionat, cunoasterea stiintificid se afld astazi intr-un proces
continuu de diferentiere, apirind noi discipline care se
adauga celor deja existente. Fiecare noua disciplind dife-
rentiatd militeazi pentru propria consacrare nu numai in
lumea academicia a cercetdrii si aplicatiilor, dar si in pla-
nurile de invatamint. Diferentierea cunoasterii stiin-
tifice se asociazd cu tendinta de adaugare a
noi discipline (obiecte) ~in planul de invatidmint.
Aceastda activitate atinge, insia, mai devreme sau
mai tirziu, un prag de saturare, data fiind dimensiunea
limitati a timpului de instruire sau a receptivititii infor-
mationale a elevilor. Prelungirea scolaritatii sau institui-
rea unor filiere scolare din ce in ce mai specializate nu
par si fie solutii pedagogice acceptabile. Apoj apar si
alte consecinte negative : proliferarea activitatilor scolare,
aglomerarea de cerinfe, accentuarea predérii in dauna
invitarii, aparitia suprapunerilor sau repetdrilor inutile.
Tendintei de diferentiere a cunoasterii i se opune atunci
tendinta de integrare. ,,Explozia informationala* conduce
nu numai la cresterea cantitativid a cunostintelor, ci si la
esentlallzdre la integrare. Esentializarea poate fi expri-
mati prin ceea ce s-a numit ,legea cunostintelor utile
descrescinde®. Conform acestei. legi, in conditii de cres-
tere exponentiald a informatiei, ,,volumul cunostintelor
utile descreste®, incluzind .instrumentarul minimal cu
care prelucram faptele de care avem nevoie® (M. Malita,
1972). Integrarea pune accentul pe relatiile dintre cunos-
tintele specializate, pe complementaritatea lor in aborda-
rea si rezolvarea problemelor vietii si practicii socio-
umane si productive.

II) Axa culturi generali versus specializare. Aceastid
raportare are deja o indelungata traditie in dezbaterea si
analiza pedagogica si se mentine incd in actualitate, pre-
ocupind sistemele de inviatimint de pretutindeni. Planul
de mvatémmt poate pune accent pe o formatie generala,
orientafivad, cit mai cuprinzitoare sau, din contrd, pe cul-
tivarea de timpuriu a specializirii profesionale, Intr-o
exprimare metaforici, omul cu o formatie de culturd ge-
nerali stie cit mai putin despre cit mai multe, pe cind
specialistul stie cit mai mult despre cit mai putin.

In acceptia pe care o vom da aiei, cultura generali in-
clude cunostinte, abilitdti intelectuale, artistice si prac-
tice, tehnici si metode de operare cu informatia si criterii
de valorizare a informatiilor sau mesajelor teoretice si
practice fundamentale ale existentei naturale si sociale.
Specializarea este rezultatul restringerii competentelor
cognitive si practice la un anumit domeniu teoretic si/sau
practic-profesional in vederea aprofundirii si dezvoltirii
lor pind la atingerea de performante maxime. Sensurile
si domeniile de cuprindere ale culturii generale si_spe-
cializarii sint istoric constituite, adici se schimbia o data
cu modificarile din cunoastere, culturd. societate si viata
productiva. De exemplu, intr-o perioadi cultura generald
putea include cit mai multe informatii. abilitati operato-
rii si criterii de valorizare din lumea culturii umaniste, la
care s-au addugat apoi si cele din unele domenii ale
stiintei. Cultura umanistd si cea stiintificd sint astézi
completate cu elemente de culturd tehnologicd pentru a
conferi o arie suficient de cuprinzitoare culturii generale.,

Este de asteptat ca in perspectiva viitorului apropiat,
cine nu are cunostinte si abilititi de operare cu calculato-
rul cu greu si poatd pretinde cd are o culturi generala a-
decvata epocii.

Cultura generald si specializarea nu sint gi nu trebuie
si-fie considerate neaparat ca reciproc exclusive, ci mail
degraba complementare. Modul de rezolvare a raportu-
lui dintre ele are repercusiunile cele mai profunde asu-
pra planificdrii continutului invatdmintului si, in ge-
neral, asupra organizirii si ordonarii treptelor si filiere-
lor scolare. Optiunea fundamentald a politicii scolare din
tara noastri.in acest domeniu este definitd cu clarilate
det secretarul general al. partidului, tovarasul Nicolae
Ceaugescu : ,,Fara indoiala, insusi invatamintul counstituie
principalul factor al educatiei gi formarii omului nou.
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Dar, si in acest cadru trebuie si subliniez necesitatea
intensificarii activitatil politico-educative, de ridicare a
nivelului general de cultura, de insugire si dezvoltare a
stiintelor sociale, de a pune la baza intregului proces
revolutionar, dar §i a activitdtii politico-educative, de
formare a omului nou, multilateral dezvoltat, socialismul
stiintific, conceptia revolufionara despre lume si viata,
materlalismul dialectic si istoric. In acest sens, planu-
rile de invafdmnit sint elaborate astfel incit si asigure
imbinarea culturii generale cu specializarea profesionala.
In fnvatimintul preuniversitar, aceentul este pus mai intii
; pe formatia de culturd generald, pentru ca treptat si se
asigure temefurile specializérii profesionale.

Cultura generald include, din aceastd perspectiva, ur-
matoarele componente : a) cunoasterea 8i insusirea te-
meinicd a concepfiei materialist-dialectice si istorice des-
pre lume si viati, a teoriei revolutionare a partidului
nostru ; b) insusirea cunostintelor de baza din discipli-
nele fundamentale — matematica, fizica, chimia, biologia
— la care se adaugd disciplinele cu o puternica inriurire
educativa asupra tinerilor, cum sint limba si literafura
romAnd, istoria si geografia patriei ; c¢) formarea si dez-
voltarea capacitatilor mentale de operare cu inforinatia,
de abordare si rezolvare a problemelor teoretice si prac-
tice. Cultura generali se armonizeaza cu cultura de spe-
cialitate, in care accentul esle pus pe formatia in profil
larg, pe baza celor mai noi cuceriri ale stiinfei si tennicii
in functie de cerintele concrele ale procesului de pro-
ductie, pentru a asigura policalificarea si adaptarea ra-
pida si in alte domenii in condi{ii de mobilitate crescuta
a profesiilor si specializdrilor. Comandamentul central al
organizarii confinutului invatimintului din fara noastra
este astfel definit de tovaragsa academician doctor in-
giner Elena Ceausescu, presedinte al Consiliului. Natio=
nal al Stiinfei si. Invatdmintului ;: ,,0 datorie de onoare

scolii a fost si ramine educatia revolutionara, profund

iintifica si larg umanistd a tinerelor generatii“ (2).

III}) Axa prescriptiv versus optional. In varianta pre-
scriptivd, planul de invatimint include numai discipline
obligatorii si comune pentru tofi elevii, pe cind in cea
optionald, pe lingd disciplinele obligatorii si comune, gint
prevazute discipline optionale si discipline facultatlive.

Axele mentionate mai sus sint polarizate, Intre extre-
me pot fi, totusi, identificate diverse optiuni. Rareori se
intimpld s& se consacre varianta purd a unui pol sau
altul. Mai mult, in planificarea continuturilor pentru a
concretiza un plan de Inviatamint se realizeazid combi-
natii ale acestora.

Prevazind numarul siptaminal de ore pe discipline si

clase. planul de invatamint sti la baza planificirii zilnice’

#1 saptaminale a activitatilor scolare in forma orarului.
Construirea orarului. se realizeazi in concordantid cu res-
pectarea mai multor cerinte si in conditii de acliune a
unor restricfii. 0 :
Cerinfele de psihoigiend a muncii intelectuale vizeazid
asigurarea unei ritmicitdti a predarii~invatarii concordante
cu curba de efort zilnic si saptaminal. Sfirsitul zilei si
" siptaminii scolare se asociazd cu o remisiune semnifica-
tiva a capacitatii de invitare, care se prelungeste iner-
tial si la inceputul zilei sau saptiminii succesive. In con-
secinti, este recomandabil ca disciplinele cu un grad mai
inalt de solicitare intelectuald si nu fie programate la
inceputul imediat sau la incheierea zilei sau saptaminii.
Succesiunea lectiilor in aceeasi zi trebuie s& evite tran-
sferul negativ in condilii de similitudine a solicitarilor
rin oferirea de alternante variate si adecvate. Temele
ntru acasi trebuie dozate rational de colectivul de
ofesori eare predau la aceeasi clasd pentru a nu ge-
nera supraincircarea timpului de studiu al elevilor (5),
In general, organizarea timpului de predare-invatare si
performantele elevilor in invatare sint puternic core-
late. J.B. Carroll a demonstrat in acest sens c¢a perfor-
manta in invatare este influenfatd atit de timpul nacesar,
cit si de timpul investit in invitare. Succesiunea optima
a activitatilor de invafare; timpul pe care o sarcina de
invatare il solicita pentru finalizare, abilitatea elevului de
a intelege instruirea, timpul pe care un elev este motivat
si-l consacre invatarii si timpul institutional de inva-
tare alocat unei sarcini sint cele cinci variabile esent’iale
prin care Carroll explici peérformantele unui elev.
Elaborarea orarului opereazid cu elemente care se re-
fera nu numai la succesiunea activitatilor didactice (lec-
tiilor), ci si la disponibilitatea profesorilor ,5i s4lilor de
clasa, la numairul claselor de elevi dintr-o scoald si la
alte conditii materiale. Dificultitile de elaborare a ora-
rului cresc atunci cind dimensiunea scolii este mai mare
iar restrictiile de spatiu gi utilizare a personalului di-
dactic sint mai severe.

Elaborat pe baza planului de invidtamint in funciie de
conditiile concrete existente, orarul este documentul cel
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mai reprezentativ peniru planificarea muncii pedagogice
dintr-o unitate scolard. Un orar inadecvat poate influenfa
performantele elevilor in invatare mai mult chiar decit
alti factori ce par sa aibd o incidenta directd asupra in-
struirii si invatarii.

Dupa nominalizarea obiectelor in planul de invi{dmint
operatia urmatoare de organizare a continuturilor esie
programared., Aceasta consta in :

a) definirea obiectivelor specifice predirii unei disci-
pline de invatamint ;

b) elaborarea structurii tematice a disciplinet ; [

¢) formularea de indieatii metodice privitoare la stra-
tegiile de predare-invatare si evaluare ;

d) planificarea activititii de predare-invdiare im timpul
de instruire alocat prin planul de inyitamint.

Primele trei activitafi se concretizeazd prin coreliri
adecvate, in pregrama scolari a unui obiect dat de in-
vatamint. Pe baza acesteia si avind in vedere structura
anului gcolar se procedeazad la planificarea calendaristici
{trimestrial:‘a si anuald) a activititilor de predare-inva-
are.

Structura tematici a unui obiect de invafimint este -
elaborata in relatie cu obiectivele generale si specitice
si cu continuturile disciplinei stiintifice de referinta,
dintr-o dubla perspectiva : stiintificd si pedagogici. In
timp ¢e prima accentueazd necesitatea corespondentei
dintre disciplina stiintificA si obiectu]l de invatimint.
cealalty solicitd interventia criteriilor ~psihopedagogice
de accesibilizare. adicd de prezentare a problematicii
stiintifice in raport cu nivelul de dezvoltare intelec-
tuald si de receptivitate al elevilor. Cele doud perspec-
tive sint si trebuie sa fie complementare, in sensul ca
problematica stiintificAa trebuie supusa acelei pre-
lucréri psihopedagogice prin care continuturile stiin-
tifice s& devini obiecte ale experientelor de invitare,
Continuturile stiintifice fiind disponibile, problema prin-
cipald se refera la transpunerea lor in acea structura te-
maticd adecvati cerintelor psihopedagogice. In acest sens,
primul grup de cerinte este de naturi psihologici si re-
zvltd din teoria psihogenezei personalititii si din teo-
riile invéfarii centrate pe prelucrarea si asimilarea in-
formatiei. Aceasta inseamna ca elaborarea unei structuri
tematice trebuie si tina cont de stadiul de dezvoltare
intelectuala in care se afla elevii cirora se adreseaza, de
gradul lor de pregatire peniru 1eceptarea anumitor con-
tinuturi. Fiecarui stadiu al dezvoltarii ii corespund stari
de maximd receptivitate pentru anumite continuturi si
probleme. In‘fiecare stadiu apar momente de declangare
a receptivitatii cind invatarea poate atinge nivelurile
cele mai inalte de performantd (R.J. Havighurst, 1972).
De exemplu, in stadiile timpurii ale scolarizirii poate fi
intens solicitatd memoria, pentru ca in adolescenti si fie
cultivate gindirea critica si divergentd, imaginatia crea-
toare si capacitatea de rezolvare de probleme.

Al doilea grup de cerinte este orientat predominant
pedagogic g1 vizeazad relevania, secventialitatea si consis-
tenta structurii tematice. v

a) Relevanta este stabilitd in raport cu obiectivele ge-
nerale specifice si cu utilitatea informatiilor. Aceasta in-
seamni, pe de o parte, ca informatiile si problemele se-
lectate tematic sa corespunda obiectivelor formulate pen-
tru nivelul gi tipul de scosald in care se predi respectivul
chiect de invatamint. Pe de altd parte, temele trepuie sa
raspunda unor anumite nevoi sociale si personale, de
formare - intelectuald si profesionald, culturala si wmnana.
Altfel spus, sa fie utile.

b) Secventialitatea se concretizeazi in ordonarea struc-
turala a temelor. Trei aspecte sint de avut in vedere.
Mai intii obiectul de invatdmint cu aceeasi denumire
apare pe trepte scolare diferite. Structura este de tip
liniar, atunci cind elevul inainteazi progresiv, din
treaptd in treaptd, in asimilarea unor cunostinte din ce
in ce mai complicate si complexe din acelagi domeniu, si
de tip concentrie, in cazul in care cunostinfele esentiale
din treapta precedenta sint reluate pe o noud treapta
adaugindu-se noi informatii si probleme. In al doilea
rind. secventialitatea trebuie privita din perspectivi ver-
ticald si orizontala. Verticalitatea secventiala se referi la
masura in care cunostintele si problemele prezentate in-
tr-un obiect de invatimint pe o anumiti treaptd sint an-
ticipate de cunostintele anterioare si pregitesc  elevul
pentru a Se angaja intr+o noud etapd de instruire. De
exemplu, elevul trebuie si fi asimilat la matematici ele-

mentele de calcul diferential care stau la .baza aplica-
tiilor corespunzatoare din fizici, tot asa cum fizica elec-
tricititii trebuie si anticipeze tehnologia refelelor elec-
trice. Orizontatitatea secventiali vizeazd succesiunea psi-
hologica a temelor incluse in structura aceleiagi disci-
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pline. In acest sens, trebuie procedat la o ordonare pro-
gresiva de la simplu la complex, de la accesibil si- cu-
noscut spre complicat si necundscut, in conditii de con-
* servare a logicii contructiei de ansamblu a unei disci-
pline. In al treilea rind, ordonarea temelor trebuie sa
corespundd ritmurilor de invatare ale elevilor. Releri-
tor la o problema data, ritmul de invatare este definit
prin cantitatea de timp necesara unui grup de elevi de
nivel mediu pentru a o rezolva in condifii de activitate
scolarda normala. Ritmicilatea invatarii privegie atit
tumpdl aloeat unei leme, cit §i timpul mediu necesar
unui grup de elevi pentru a o invata. Primul aspect este
crientativ, pe cind al doilea eSte real si efectiv. Profe-
sorul trebuie si le considere pe amindoud, urmarind atit
ritmicitatea programata cu'scopul de a firaliza predarea-
invatarea in timpul alocat, cit §i ritmicitatea invatarii din
propria clasa de elevi. De exemplu, pregatirea anteri-
oard a eleyilor, nivelul mediu al clasei, compozitia si
dimensiunea clasei de elevi, materialele didactice utili-
zate, interesul si motivatia pentru invitare sint citiva
din factocii care influenteaza ritmicitatea reald (necesara)
a invatarii, In general, secventialitatea tematica si alo-
carea timpului de predare-invatare trebuie si tina cont
de ritmicitatea medie a invatarii elevilor.

¢) Ordonarea secventiali a temelor este astfel reali-
zatd incit sa corespunda cerintelor de consistenfa interna
si consistentad externd ale unui obiect de invatamint.
Consistenta interna este acea proprietate a unei siruc-
turi tematice care se referd la logicitatea el (necontra-
dictorie, coerenia, consecventd, adevaratd — in sensul
de corespunzatoare cu demonstratille cercetarii stiinli-
tice). si la constructia semanlica (conceple, definifis,
reguali, principii, descrieri, aplicatii coreci prezentate si
formulate). Consistenta externa rezulita din asociatiile
continuturilor specificate in structura tematica a unui
obiect de 1nvatamint cu cele ale altor obiecte. Corelarea
tematica se refera, Intr-o formd, la succesiunea cunos-
tinteior din diierite discipline in asa fel incit uneie sa
le pregateasca pe celelalte. Intr-o aita forma, structuriie
tematice aie mai muitor discipline sint asttel planiticate
incit sa ifaciliteze transferuriie in invatare si reciproci-
latea informationala.

Programarea, ca activitate de organizare a continutu-
rilor, presupune ji elaborarea planificarii calendaristice
(irimesiriale) a activitatilor de predare-invatare {(a lec-
tiilor). Aceasta rezuita din confruntarea timpuluj dispo-
nibil de instruire cu timpul necesar unei clase de elevi
pentru a atinge anumite performante in invatare.

Elaborarea manualului si a altor materiale didactice
auxiliare esve o alta etapa in organizarea pedagogica a
continuturilor, realizatd in conformitate cu prevederile
programei gcolare. Instrument al predarii si mai ales al
invatarii, ,,carte de invataturad“.sau mediu de prezen-
tare a cunoasterii dintr-un domeniu specializat, manualul
are o importan{d cu totul deosebitd in modelarea edu-
cativi a constiintei despre domeniul la care se refera.
Manualele sint surse ale cunoasterii, intentia, forma si
confinutul urmind criterii peaagogioe de organizare. Doud
consecinfe pot ti derivate de aici referitoare la : modul de
piraducere* a ideilor din stiinta avansatda in idei adec-
vate activitatilor de predare-invatare si dezvoltarea
acelor practiq prin care ideile teoretice §i procesele
gidactice concura la obtinerea anumitor performante
in invatare. Continutul unui manual nu este rezultatul
uniti simplu transfer ideatic din lucrdrile stiintifice
specializate, ¢i, dac& se poate spune astfel, un proces
ae inventie pedagogica a acelul continut care declan-
seazd si mentine invatarea, fard a se departa in vreun
fel de exigentele stiintificitafii, Rezulta ca problema
pedagogica importanta este aceea a fundamentdrii acestui
»broces de inventie* a manualului. S& ne referim la
citeva din dimensiunile sale.

Regula fundamentald a elabordrii unui manual pri-
veste corespondenta necesari dintre starea de pregétire
(informativa §i formativd) a elevului pentru receptarea
unor noi continuturi si modul de prezentare a acestora
pentru a declansa, mentine si perpetua invitarea. Au-
torul manualului rfopereazi, in acest sens, cu un model
specific al intelectului celui care invatd si cu o con-
ceptie determinata despre predare si invatare.

Manualele actuale tind sa aiba o structurd determi-
natd, atit in termenii ordonarii elementelor componenie,
cit si in termeni semantici. Primul plan se referd la
discursivitatea asociata structurii tematice a programei
scolare. In ansamblul manualului, fiecirei teme i se
asociaza un discurs specific, care individualizeazd un
capitol, subcapitole sau alte diviziuni tematice. Acesta
trebuie urmat in {inal de: intrebari, probleme, de-

monstratii, texte sau interpretiri suplimentare. Functia
lqr este de a conferi un caracter oOperational si deschis
discursului tematic prin : confruntarea cu probleme,
operarea cu informatia in noi contexte problematice si
interpretative,. Cercetarea a demonstrat ca atunci cind
textul este bine organizat si conduce cititorul pe ,firul
logic prin formulari orientative adecvate este probabil sa
se obtina performante mait mari in invatare (Pearson
P.D.,, 1982). Eficienta Invatarii unui text creste si in
functie de respectarea altor trei condifii : elaborarea
coerentd a unui, paragraf prin centrarea acestuia pe o idee
fundamentalad unicd s invocarea de cuvinte de legiturd
intre propozitiile subsumate ; sporirea lizibilitatii textului
prin reducerea densitatii ideatice si asocierea noutdtilor cu
invocarea informatiilor deja stocate ; eliminarea de. detalii
descriptive sau istoriste aglomerate si evidentierea ideii
si conceptelor principale.

Din perspectiva predarii, In ultima vreme s-a consi-
derst ca manualul nu este unicul instrument cu care sa
lucreze profesorul si nici chiar elevul, Informatia poate
fi prezentatd nu numai sub forma textelor discursive,
dar si prin scheme, grafice, fotografii etc. Mijloacele de
invatamint disponibile, sint medii distincte de comuni-
care a informatiel. De asemenea, manualului i pot fi
asociate culegeri de exercitii aplicative si probleme, an-
tologii de texte reprezentative, studii de cazuri, ilustrari
saw propuneri de prebe de ingeniozitate si creativitate
etc. Toate acestea sint considerate ca materiale auxiliare
manualului, pentru ca impreuna sa alcatuiascd asa-nu-
mitele ,,pachete de instruire si invétare“., Unele compn-
nente sint utilizabile numai de profesor ca materiale
didactice ilustrative sau pentru organizarea predarii, in
timp ce altele sint destinate elevului pentru individuali-
7zarea, continuarea si aprofundarea invatarii. O extensie
considerabild cunosc pachetele multimedia de instruire
$1 invatare asociate unei discipline in scoald si/sau desti-
nate activitifilor de autoinstruire pentru orice persocani
interesatda, Calculatorul ofera in acest sens multiple po-
sibilitati de elaborare a unor manuale destinate indivi-
dualizarii invatarii si autoinstruirii in combinatie cu te-
leviziunea sau videocasetele, asteptindu-se si se produ-
ca o verilabila schimbare in structura si utilitatea pa-
chetelor de invatare (Tawney D., 1979) sau in utilizarea
manualelor de tip clasic. Totusi, indiferent de ce ne-ar
rezeryakviitoml, manualu]l (discursiv sau computerizat)
va ramine un instrument important pentru organizarea
predarii si practicarea invatarii.

Analiza insfructionald a econfinutului manualului este
modul de manifestare a competentei stiintfifice si didac-
tice a profesoruluj in vederea' proiectarii adecvate a lec-
tiilor. Raportindu-se la. programa scolara si manualul uti-
lizate la o clasa, profesorul trebuie sa aiba in vedere trei
premise. Prima se reféerd la faptul cd ambele vizeaza
cantitatea maximi de informatie pentru nivelul corespun-
zator de scolarizare, Dacid aceasta este situatia, atunci nu
ne putem astepta ca toti elevii si asimileze si si ope-
reze cu toate informatiile prezentate. Apoi, daca infor-
matiile si problemele din manual sint investite cu acelasi
statut de importantd, consecint{a imediati pentru invatare
ia forma reproducerij integrale si automate. Importanta
este si trebuie sa fie ierarhic conceputd. De la foarte im-
portant pind la mai putin important si auxiliar se trece
prin mai multe trepte. Rezulta ci profesorul trebuie sa
realizeze o ordonare a informatiilor din punctul de ve-
dere al importantei si valorii lor pentru : stiinta de re-
ferintd, corelatiile cu alte informatii, efectele formative
probabile si eventualele aplicatii practice.

De asemenea, a preda sau a transmite cunostin-
tele subsumate unei teme nu inseamni a prelua pur si
simplu textul din manual si a-1 reda elevilor. O astfel de
ipostazd ar fi profund defavorabild profesorului atit din
perspectiva elevilor. cit si a sa proprie, conducind la ruti-
nizare §i lipsd de initiativa profesionala, la scaderea con-
siderabila a prestigiului si autoritatii personale. Continutu}l
unui manual trebuie prelucrat de profesor pentru organi-
zarea instruirii i stimularea invatarii.

Pe temeiul premiselor de maj sus putem spune cid ana-
liza pedagogicid a continuturilor unui manual presupune :

a) identificarea structurii logice, pentru a ajunge la :

b) specificarea experientelor de invatare ;

¢) programarea secventelor de instruire ;

d) realizarea predarii-invatarii si evaluarea.

Inainte de a trece la predarea unei discipline, la ince-
putul anului scdlar, profesorul procedeazi la identificarea
structurii logice a manualului, care se realizeazi in ca-

drul structurii tematice a manualului, luind ca referinta
fiecare tema si, in final, manualul integral. Daci ne
oprim asupra unei teme, putem observa ci aceasta poate
fi fragmentati pe subteme, si mai departe pe paragrafe.
Dimensiunea unui fragment depinde de densitatea s& in=
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formationali si/sau problematicd, definitivd prin gradul
de noutate pentru elevi. Cu cit informatiile incluse in-
tr-un fragment sint mai noi pentru elevi, cu atit densita-
tea sa informationald este mai mare si dimensiunea tre-
buie sa fie mai mica. In fiecare fragment al discursului
analizat putem deosebi diverse unitiafi de continut, res-
pectiv cele mai mici segmente sau enunfuri care au o in-
dividualitate distinctd si care reprezinti contributia de
noutate informationala sau problematicd. In continuare,
unitatile de continut sint ordonate din punctul de vedere
al importantei stiin{ifice gi formative pe o scard pro-
gresiva,

Unitéatile de continut cu valoare euristici maximi sint
acele concepte. enunturi, probleme si aplicatii fundamen-
tale, esentiale sj reprezentative pentru disciplina predata.
Ele corespund standardelor minimale ale invatarii intrucit
exprima cerintele fara satisfacerea cirora un elev nu
poate fi considerat ca absolvent al unui ciclu scolar sau
promovat la o disciplind, A formula astfel de standarde
inseamnd a raspunde la intrebdri de tipul urmitor : ce
trebuile s stie un elev in mod necesar la sfirsitul unel
perioade de predare-invétare pentru a fi declarat promo-
vat ? care cunostinte sau tipuri de probleme trebuie asi-
milate de elev intr-un stadiu pentru a putea face fati so-
Heitarilor din stadiul urmator ?

Dupa ce au fost identificate, unitdtile de continut sint
integrate in relatii orizontale si verticale” pentru a reda
eoerenta problematici a unej discipline de invatamint. Re-
latiile pot fi de dependenta, incluziune, ierarhice, circulare,
asociative etc. Intr-o forma ierarhici, de exemplu, se ur-
maresc raporturile inductive sau deductive, iar intr-o for-
ma circulard cele de incluziune sau implicatie. In final se
ajunge la elaborareag unei organigrame care include uni-
tatile de continut si relatiile dintre ele (7). Desigur ca a-
ceastd organigrami variaza. in privinta gradului siu de
structurare logici. de la o disciplini 1a alta.

Dupa elaborarea organigramei structurii logice a dis-
ciplinei de invatamint, profesorul procedeazj la formula-
rea obiectivelor operationale pe lectii si la specificarea
conditiilor de organizare a instruirii pentru a propune
elevilor experientele adecvate de invétare. Aici trebuie
avut in vedere ed perspectiva este dubld. implicind pro-
iectarea si realizarea, adica anticiparea experientelor de
invatare si finalizarea lor. Continuturile nu maij pot fi
considerate strict informationale, ci si prin efectele lor
formative si educative, respectiv prin activarea si dez-
voltarea anumifor capacitdti mentale si forme ale con-

stiingei. Continuturile asimilate conduc, totodata, la for-
marea unei constiinte adecvate si a unui mod de a fi si
de a intelege lumea si pe sine in raport cu ea. Altfel
spus, instruirea cognitivd are profunde efecte educative
in plan ideologic, social, moral. De aceea continuturile in-
vatdmintului si modurile de activare si finalizare peda-
gogicd ale acestora detin o pozitie centrald in educatie,
in general si in scoald, in special.
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METODOLOGIA DIDACTICA SI MIJLOACELE DE iNVATAMINT

DELIMITARI CONCEPTUALE

Termenul de .metoda* a circulat in trecut fard o deliqy
mitare precisd. acoperind ureori domeniul principiilor di-
dacticii (.metoda intuitiva*), alteori sistemul de organizare
a activitatii instructiv-educative (,,Metoda Bell-Lancaster*
echivalentd cu .sistemul moritorial®, .meteda. Dalton®,
..metoda Decroly* s.a.).

Si astdzi termenul de metodd esie atribuit diverselor
etape si forme ale activitatii de invatare (netoda repeia-
rii. metode de munca indépendentd) sau forme de orga-
nizaré a activitatii instructiv-educative (metoda lucrului in
srup). Mai [recvent, diferitele tinuri de invatare euristica
(invédtarea nrin cercetare. prin descoperire. problematizare,
modelare eic.) sint considerate nmietode.

De aceea. se impune si actualizim concentul de metodi
de invatamint pentru a-l Jetermina in ravort cu alte con-
cepte limitrofe.

Orieginea cuvintului metodd (gr, meta — ,spre“ si odos
— .cale, drumt*) ii di sensul de cale, drum de urmat in
vederea realizdrii unui scor. ..sistem de proceduri . prin
care se ajunge la un rezultat. structurd de ordine. oro-
‘eram dupi care se resgleaza actiunile nractice si intelee-
tuale in vederea atingerii = unui scop® (Paul Popescu
Neveanu).

Pe cind nrinciptile didacticii 1eprezintd idei calduzitozre
dupa care se conduc cadrele didactice in desrdsurarea acti-
vitatii instructiv-educative, cerinte ce trebuie- respectate
pentru obtinerea unor rezuliate pczilive, metodele de in-
vitiming tin de latura executorie a actiunii, ¢le reprezen-
tind maniera concreti de lucru. instrumentele practice de
organizare si desfasurare a activitatii in vederea obtinerii
rezultatelor scontate. Orice metoda are un caracter instru-
mental. fiind o modalitate de interventie. de informare. de
internretare, de actionave, X

_Melodele de invatimint e refera la activitatea ce se des-
fasoarda in orocesul de invatamint. Ele sint modalitati
practice de utilizare a mijloacelor didactice si a unor teh-
niei specifice invatamintului, de urganizare si desf{asurarce
a activitatii instructiv-educative,

_Du;'neniul de utilizare a metodelor de invalamint il con-
stituie procesul de invatarnint cu toate componentele sale.
Metodele de invatamint nu sint numai modalitati de lucru
ale qufesorulu_i — muodalititi de precdare. da transmitere a
cunostintelor si de organizare a asimilarii acestora de ci«
tre elevi. — si nici numai modzlitati de lucru ale elevilor,
ci ele se referd la procesul de invdtdming in teatd com-
olex1tat§3a lui (instruire. invéatare. aplicare in practica.
munca indenendentd, formurea pricenerilor si a deprinde-
rilor. evaluarea rezultatelor scolare ete.).

Dg asemerea. ele nu se limiteazi numai la procesul in=
struirii glevilor. ci servesc la realizarea obiectiveler educa-
tive. vizind dezvoliarea capatitatilor intelectuale. motivele
invitdrii. educarea sentimentelor soeciale, formarea trisi-
turilor nersonalitdtii comuniste s.a.

Se utiliz_eazé cu o frecventi tot mai mare termenul de
metodologie didacfie. rezultat prin extinderea celui de
-.metodologia cercetdrii stiintifice“. ca disciolind care stu-
diaz& problemele metodelor cercetiri:. stiintifice, le inven=
tariazd. le clasificd si arald valoarea lor enisiemologica.

In accentie moderni. continutul invatdmintului se apro-
pie tot mai mult de cor:tinutul stiintei. iar modalitatile de
asimilare a stiintei devin ireptat modalitati de cucelire a
ei, elevul fiind pus in situatia de a investiga. a cerceta. a
descoperi indrumat si aiutat de profesor. Metodele de in-
vatdmint devin tot mai mult metode de investigatie, de
cunoastere stiintifica a lumii.

Prin analogie cu metodologiile stiintelor, metadologia di-
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dactica se constituie ca sliin{d care studiazi natura. func-
tiile sl statutul mmetodeior ttiiizate in orocesu} instruirii si
invatarii. descoperind principilie -care siau la baza utilizaril
lor eficiente.

LOCUL SI ROLUL METODELOR iN PROCESUL
DE INVATAMINT. RELATIA LOR CU CELELALTE
COMPONENTE ALE PROCESULUI
DE INVATAMINT

Trin functiile pe care le indeplinesc metodele de invaia-
mint se afirma ca unul din elementele de cotimizare a
activitatii insiructiv-educative. Ele deschid eleviior caiie
ce acces catre cultura citre cucerirea adevaruiilor stiinii-
fice si tehnice. servesc la dotarea lor cu instrumentele de
achizitionare 4 culturii si cuntribuie la sporirea elicientei
tormative a cominuturilor mvatammtulul prin antrenarea
acestora la o participare activd in procesul instruirii.

Contributia metodelor de wvatdrunl la oplimizarea ne-
struirii apare i mai evidentd atunci cind consideram func-
tia lor nermativa, fiecare metoda sau complex de procedee
continind norme, prescriplii care indicAd modul de actio-
nare nentru oblinerea unor rezultate optime. I. Cerghit
aratd ca ..orin 111t~.rmed1u1 metodel. prolesoiu] stapineste
actiunea mstructna. o adiriieazd o corecteazd si o regleaza
continuu in directia impusa de finalnatile actului de inva-
tamint* (3. p. 16). -

Functfionalilatea metodeiur de invatamint depinde de
modul in care ele sint an2renate in meécanismul wrocasului
de invatadmint alaturi si impreuna cu celelalte componente
ale acestur sistem.

Tu cadrul determinismului specific al fenomenelor edu-
cative. obiectivele educatiei ce se realizeaza in invatdmint
sint hotdritoare. Intregul invitamint trebuie astfel selec-
tionat. organizat si destasurat veniru a reaiiza oblectivele
acesluia.

Scopul ce sta in fala urei actiuni orefigsureaza si moda-
litatile de realizare concretd a ei. Cu cit scopul este mai
bine conturat si mai clar definit. cu atit directiile. moda=~
litatile gi miilcacele de realizare apar mai limpede pros-
pectate. In acest sens. obiectivele pedugogice sint determi-
nante-peniru alegerea modalitatilor, a mijloacelor si a cai-
lor de realizare a activitatii instructiv-educative.

Reprezentind modalitdti practice de lucru. de vehiculare
a informatiilor. metadele de invitimint sint in funclie de
continutul invilamintului. Modul de instruire si mvatdre.
rn i oradul eficientei formative a informatiilor depind *
mare masurd de calitatea materialului care sa prelucreaza.
Modul de {ransmitere nu rammine. insa. indiferent fata de
continutul a ceea ce se transmite, metoda trebulud 53 [fie
adecvatad continutului invatamintului,

Alegerea si utilizarea nietcdelor de invatimint depind
si de snecificul discinlinei ce se preda. de specilicul for-
marii notiunilor dJin domeniul stiinter respeciive, ca si de
particularititile de virsta ale elevilor. de nivelul dezvol-
tarii lor psihice s1 de expericnta achizitionata.

CLASIFICAREA METODELOR DE INVATAMINT

Marea varietate de clasificar’ ale metodelor de invatd-
mint atestd diversitatea de conceplii, puncte Jde vedere si
criterii adontate de autori.

O clasificare a metodelor de invatdmint care si-a dovedit
valoarca operationald i apartine lui Ioan Cerghit si are
la buza : a) emjeriﬂnta sociul-istorici’ a cmenirii, concep-
tualizatd, fixala si exprimatd cu ajutoiul cuvintului (exps-
rienta simbolicd) ; b) experienta individuala dedusd din
confruntarea ryemiilot‘ité 3i activd de explcrare a lumii
reale (experienta sensibild) : ¢) experienta obtinuti prin
actiunea practicd. de interventie transformatoars asunra
acesiei realitati (experienta tehnico-practicd) (4. p. 1i4).

Pe baza acestui criteriu a fost elabcrata urmntw&rea cla-
sificare a metodelor de invatamint :

I. Metode de comunicare verbala @

~— orald @ — expozitive (afnmatxve) interogative (conver-
sative, dialozate)

— serisd (bazate pe limbaijul seris)

— interioard (cu sine insusi. bazate pe limbajul intern).

II. Metode de explorare a realitatii (obiective. intuitive) :

— explorare directi a obiectelor si fenomenelor reale
(experimentale)

-

— explorare indirectd, prin intermediul substitutelor rea-
litatii (demonstrative).

II1. Metorde de actiune (oneratiopale, instrumentale) :

— actiune efectivd (reald)

— actiune fictiva (simulaié)

Se poate vbserva relatia dintre cele trei categorii de me-
tode si gradul de angajare (orin efort personal) a elevului
in activitatea de invatare.

CARACTERUL DINAMIC $I PERMANENTA
INNOIRE A METODELOR DE iNVATAMINT

Intre componentele procesului de invatimint. domeniul
cel mai mobil. mai deschis innoirilor este cel al metodolo-
giei didactice. Metodele de invatamint dispun de o sensi-
bilitate deosebitd privind adaplarea la conditii noi.

Docurnentele partidului ncstru, directionind dezvoltarea
Jdnvatamintului ronidnesc pe linia integrarii lui cu cerce-
tarea si cu productia, subliniazd necesitatea orientarii me-
todolosgiei si a tehnologiei didactice pe baza unei noi son-
ceptii in ceea ce priveste comunicarea cuaostintelor si acti-
vitatea elevului. In acest sens, este promovatid orientarea
pentru diminuesrea ponderii activitalii expozitive si extin-
derea utiliz&rii metodelor moderne. active. care dezvolta
gindirea. capacilatea de investigatie a elevilor. precum si
participarea lor la dobindirea cunostintelor. munca lor
independenta. devrinderea de a inviala sistematic si de a
aplica in practica cele insuasite.

Aceasti orientare este corelatd cu pozitia Pe care trebuie

s-0 aiba elevul in procesul de invitdming si cu inodaliti-
tile de aborlare a stiintei. Fa se manifesti, intie altele,
printr-o aproniere accentuatd dintre metodele invatimin-
tului si’ metodele cercetarii stiintifice. Instruires autentica
se realizeazi in procesul investigdrii. al cercetarii direcie
a fenomenelor. Elevii isi insusesc nu rezuliatele stiintei
prelucrate de-a gata. ci ei descoperd stiinta in dinamica
ei, printr-uni act constient de cercetare. de investigatie.

n lumina aeestei conceptii, se schimba raportul dintre
instruire si invatare. accentul deplasiadu-se pe activitatea
independentid a elevului. invialarea dabindind tot mai mult
caracteristici ale activititii de investigare, de cercetare.

In aceasti obticd. se da curs metoedelor care favorizeazi

angaijarea elevilor, participarea lor c¢it mai consistentd la
activitatea de invétare. lz propria lor formare. precum si
metodelor care cultiva spiritul €uristic, strategiile euris-
tice. prin care elevii sint pusi in situatii de cautare si des-
coperire a adevarurilor pe tard le invata.

Totodata. in optica educatiei permanente sint promovate
metode prin care se formezza la elevi capacitdti de achi-
zitionare si prelucrare independenti Z informatiilor, capa-
cititi de autoiustruire.

n concluzie, metodele de invatamint utilizate de scoala
noasird sint orientaie pe linia nrinecipiului fundamental al
invatamintului. privind integrarea Jui cu cercetarea si cu
productia, In acest sens, se impune folosirea in mod nou
a metodelor clasice de invéalémint. precum si includerea
unor noi metode. miiloace si tehnici de¢ invatamint. Se pre-
fieureazd o noui metodologie didactica. mult mai cucrin-
zatoare. de mai mare suplete si putere de adecvare la niul-
titudinea si mobilitatea obiectivelor instructiei si educatiei.
In fapt. trasatura caracterisiicd a metodoloziei didactice
actuale consta in perfectionarea si modernizarea metodelor
si mijloacelor de invatamint, astfel ca ele si serveasea
realizirii obiectivelor actuale si de perspectiva ale scolii
prin : activizarea maximi a elevilor pe plan intelectual si
practic, cultivarea atitudinii euristice investigatoare, inar-
marea lor cu {ehnicile de cercetare. formarea spiritului re-
volutionar. deschiderea cdtre originalitate. inventivitate.

Imperativele la care trebujie sa rdspunda o metoda de
invatamint si in functie de care se apreciaza eficienta ei
constau in modul in care este prezentatd informatia si sra=
dul de antrenare a elevilor in procesul invatarii.

Capacifatea activizantd a unei metode tine de priceperea
de folosire 4 ei. Astfel. expunerea cuaostintelor. ea si con-
versalia pot ¢4 actioneze in sensul stunulirii activititii de
cunoastere a elevului. dar pot sa si friueze, si mentini
gindirea la suprafata fendmenelor. s& nu conduca la cu-
noadlerea esentialului. Deci, are importanti nu metoda ca
atare. ci concentia. spiritul (iraditional sau moderrl) in
care este utilizatd aceasts. Tolusi. in functie de cerintels
invatamintulol stiintific, pe orimul plan trebuie situate
metodele gpecilice travaliului si comportamentului stiinti<
fic. eare conduc elevii spre izvoarele stiinfei. care il ini-
tiaza in arla descoperirii si care stimuleazi cautarea. efor=
tul de investigatie. Ele sint, in esentd, modalitati de intro-
ducere a spiritului euristic, de invatare prin folosirea unor
strategii ale gindirii, cu participareq directd gi cit mai in-
dependentd a elevului,
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Asadar. nu poate fi vorba de utilizarea separati a upor
melode ..clasice® si metode ..moderne”. ci de folesirea in
spirit traditional sau modern & metodelor de invatamint. in
raport cu conceptia pe care o servesc acestea. Pe linia
sporirii eficientei formative a invatdmintului si in mod
special a dezvoltarii capacititilor de cunoastere si de
creajie a elevilor, metodele clasice de invatamint trebuie
regindite in perspectiva unei optici euristice. Modernizarea

’metodelor de invatamint trebuie inteleasd in sensul opti-
mizarii si revitalizarii lor in spiritul exigentelor contem-
porane.

SISTEMUL METODELOR DE INVATAMINT

a) Metodele de comunicare verbala

Procesul de invatimint este, prin excelentd. un proces
de comunicare prin care alevii dobindesc acces la valorile
culturii. Expericnta social-1storici a omeniriy este conden-
satdi in concepte, notiuni, categorii care exprima esentialul
in domeniul cunoasterii si actiunii umane. Achizilionarea
valorilor culturii se face prin limbaj. De aceea se spune ca
a-ti insusi ..codul* unei stiinte inseamnd a lua in stapi-
nire scea stiinta.

Vekicularea informatiilor. ccmunicarea lor ofera calea
cea mai scurti de dobindire a acestora. Aceste avanlaie ge
care le oferd prezentara, expunereu cuncstintelor prin
cuvint, pe cale orala. a facut ca metodele expozitive sa
fie utilizate in procesul de invatamint incid de la primele
forme institutionalizate de educatie. J

Prezentarea experientei social-istorice se face prin no-
@Lni exprimate in cuvinte. pe’cale orald (sau scrisd). ex-

“61"93 lor permitind transmilerea unei mari cantita{i de

Micrmatii lntr-un timp scuit. Productivitaiea lor ridicata
din acest nunct de vedere face ca metodele expozitive sa
aibi valabilitate si in epoca actuald. concretizata prin ..ex-
plozia® de informatii.

De asemenea. preocuparea de a-i conduce pe elevi la
jzvoarele stlintei si de a-i ajuta s& redescopere adevarurile
pe care le invatd. preocupare caracteristicd invatamintului
modern. nu poate acoperi integrai activitatea de invétare.
Nu toate cunostintele pot {1 descoperite de elevi. ..A cere
fiintei umane si redescopere totalitatea culturii sale pare
a fi un lucru imposibil® — spune J. Bruner (2, p. 16). De
aceea. cunostintele fundamentale (fapte, teze. principii) cu
care opereaza fiecare stiintd. trebuie si-i fie prezentate
elevului.

Metudele expozitive (de comunicare orald) se enumera
printre metodele de invatamint cu cea mai indelungata
utilizare.

Expunerea sistematici se foloseste sub trei forme : po-
vestirea — nararea unor fapfe sau iutimplari. prin relata=-
rea sau descrierea lor. fird explicarea cauzelor : explieatia
sau explicarea — clarificarea, lamurirea, justificarea unui

wes fenomen prin cauzele si lecititile care l-au determinat ;

S prelegerea scolard — expunerea mai consistentd a unor cu-
nostinte stiintifice (1—2 ore) pe baza reationamentelor lo-
gice. Iiecare din acesie formme ale expunerii sistematice se

. preteazd cu nrecadere la anumiie obiecte de invataming si
la virste diferite.

Metodele expozitive, de comunicare verbali orala sint
criticate pentru unele limite ale acestora. Astfel, o inva-

re realizatd in mod preponderent prin mijlocirea expu-

‘ii cunostinfelor, prin verbalism conduce la o slabd par-
ipare a <€levilor in actul instruirii. Activitatea se cen-
treaza pe profesor, rolul elevului reducindu-se la recep-
tionarea (inregistrarea si retinerea) informatiilor si la re-
darea (reproducerea) lor.

Utilizarea metodelor expozitive in acceptie moderni in-
seamnd 0 comunicare in cadrul careia pot fi implicate
situatii de problematizare (pe care le rezolva profesorul
prin continuarea expunerii) sau formularea unor probleme
a caror rezolvare rdmine ca sarcinid vpentru elevi dupa
incheierea lectiei. L

De asemenea. trebuie denisit conceptul de expunere
sistematiea monologata. adoptindu-se si momente de dia-
lo prin : intrebari de sondai care provcaci elevii la
schimburi de orinii. materiale de sintezi distribuiie inain-
te de lectie. care-i pun re elevi in tema si le dau posibil’-
tatea ca in timpul expunerii 53 intrebe. si ceari explicatii
suplimentare.

I. Cerghit subliniazi doud moduri de modernizare a me-
todelor expozitive : expunerea cu cponent si prelegerea-
discutie (dezbatere), (3, p. 110—111).

Expunerea cu oponent este o formi dramatizati a ex-
punerii, care ia forma unui ..spectacol didactic*. Expune-
rea este intreruptd de un .cponent® (eley, profesor.
cursant), care simuleazi ca intretine un dialog cu profeso-
rul. pentru a-1 provoca si reia sau sd suplimenteze ex-
plicatia in problemele mai dificile,

Prelegerea-dezbatere (discufie) combind expunerea cu
dezbaterea. Elevii dobindesc inainte de lectii informatii in
legiturd cu tema ce se pune in discutie (un ‘texi din ma-
nual. o sintezi. o bibliografie), nregatindu-se pentru parti-
ciparea la discutii. Profesorul creeazi cadrul discutiei
prezentind tezele principal:, Urmeazi dezbaterea proble-
melor puse in discutie.

Asemenea modalitdti de comunicare orald fac din elevi
particivanti activi la instruire invatarea realizindu-se
printr-un efort intelectual solicitat de aceasti participare.

Metodele interogative (conversatia, dialogul), fac parte,
de asemenea. din categoria metodelor fiindamentale ale
invatamintului, fiind utilizate incd din antichitale (meto-=
da socraticd).

Conversatia euristici (zr. euriskein — ..a afla, a des-
coveri“) are ca funclie didacticid s& mobilizeze cunostintele
de care dispun elevii si sd-i conducad la descoperirea unor
adevaruri noi. Aceastd metoda se fclosesie in conditiile in
care cunostintele pot fi desvriise de elevi din cercetarea
unui material intuitiv, din analiza unor exemple, a expe-
rientei si observatiilor anterioare — cind ncile cunostinte
pot fi deduse din cunostintele insusite anterior sau pe cale
inductivid. pe temeiul experientei elevilor. Aceste situarii
le intilnim mai frecvent la matematicid. stiintele biologice
s.a. Acolo insi unde noile cunostinte se refera la date
istorice. denumiri geogiafice, conversatia euristicd poate fi
utilizatd in mai micd masura.

Ce trebuie si fie. in esentd. aceasti conversatie ? Ea
trebule sd fie o modalitate specifici de investigalie, pe
baza unui schimb de idei intre profesor si elevi, prin care
acestia sint ajutati si analizeze, si comenleze, si desco-
pere aspecte roi.

In raport de obiectivele instructiv-educative, conversatia
poate indeplini multiple fupetii in desfisurarea lectiei.
Astfel : conversa{ia introductivi, cu functia de a pregiti
d_emersu] cunoasterii (observare. demonstrare. Iucrare prac-
ticd) ; conversalia euristicd cu functia de a descoperi nol
adevaruri ; conversatia de aprofundare cu functia de cla-
rificare. sintetizare si aprofundare a cunostintelor, cu care
€levii au avut un anumit contact cognitiv. in prealabil ;
conversatia de consolidare cu functix de consolidare si
sistematizare a cunostintelcr. de intdrire a convingerilor
stimntifice : conversatia de verificare sau de control (exa-
minare si evaluare) a performantelor invatarii,

Conversalia este metoda care. in modul cel-mai propriu,
i1 introduce pe clev in caile stiinlifice de investigare (cer-
cetare. descoperire. problematizare). De aceea. uneori pro=
blematizarea (chiar si descoperirea) sint traiate ca forme
ale conversatiei euristice.

.Cu toate virtutile enuntate. totusi conversatia prezirtd
si anumite limite. Astfel, uneori, prin modul cum aceasta
ests organizatd si condusd. profesorul isi impune felul lui
de a observa si de a analiza realitatea. modul lui de a
eindi. fard a da elevilor posibililatea sa anticineze, si emi=-
td inoteze. si propuni aliernative. si aleagd intre mai
multe solutii., s& aiungi la descoperiri ; ei sint obligati sa
urmeze un drum prescris. siriet ialonat de cuccesiunea in-
trebirilor. fira a-si putea manifestz initiativa si sponta-
neilatea de gindire. :

O asemenea diriiare excesivi genercazi pasivism si con-~
formism. ofer& doar iluzia oarticipdrii Ja descorerirea efec=
tivi a adeviarurilor. Dupa Gilbert Leroy un asemenea
pseudodialog nu constituie decit un invatimint expozitiv
camuflat. in sansul c¢i orofesorul .incearci si-i faci ve
elevi sA spund ceea ce ar trebuie si spund el singur®
(14 p. 29).

Cercetarile psihopedagorice intrenrinse in ultimele dece-
nij (J, Piaget. B. Inhelder, H. Aebli, G. Palmade s.3.)
subliniaz& necesitatea ca aceastii metoda si fie astfel struc-
turatd incit sa sporeascd functiile ei formativ-euristice: Se
preconizeazd o conversatie mai putin diriiatd, de mai mare
sunlete. favorabild constructiej operatiilor de gindire si
intengificdrii efortului mintal.

Tehnica desfasurarii si conducerii dialogului didactie
presupune nu sensul univoc intre profesor si fiecare elev,
profesorul avind rolul de examinator. ci ‘o discutie, mult
mai lared. profesorul jucind rolu! unui partener care nu
numai intreabd. i si raspunde la intrebarile elevilor. Pro-
fesorul stimuleazd o derhatere nlurirelationald (nrofesor-
elevi. elevi~profesori. elevi-elevi®). care suscita confruntarea
inire elevi, ii antreneaza la exprimarea unor orinii wver=
sonale. la un schimb de informatii.

Hans Aeblj considers ca o lipsd a conversetiei faptul ci,
de obicei. nu se formuleazi in fata elevilor o problema
pe care ei s-o dezbati pind la gasirea solutiei. ci profe-
sorul conduce clasu prin intrebari logice catre descoperirea
unui adevar piintr-un fel e ..rationament colectiv®. Pro-
fesorul este singurul care cunoaste ..arhiteciiira de ansam-
blu* a rationamentului si care determini organizarea cer=-
cetdrii, Gindirea elevilor esie condusd indeacroape. dimen=
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siunile ei rezumindu-se la raspunsul pe care elevii il dau
la intrebarile profesorului. dar acesftia nu cunosc nici unde
vrea sa aiungi -profesoril. nici pe ce cale ii va conduce.

n ceea ce priveste natura si functionalitatea intrebari-
lor. se stie cd progresul elevilor este in functie ce antre-
narea lor in rezolvarea unor variste tiouri de  situatii
coenitive, declansate de natura inirebéarilor, De aceea. in
utilizarea metodei conversatiei. un rol importani il are
formularea intrebarilor si cunstituirea sistemului logic al
esalorarii lor. Intrebarea este cu atit maj productiva cu
cit provoacad intensitatea gindirii. De aceca. intrebarea tre-
buie sa aiba funciia ce problema =& incite gindirea si 3-0
diriieze in calea descoperirii adevarului. Urnii cercefitori
incearca sa stabileasca tipuvi de intrepar: in raport cu efor-
tul intelectual pe care-l provoaci. Astfel : — intrebari eu
functie reproductivad, care fac apel mai ales la memori2 ;
mnemotiehnice (de tipul ..ce este 7, .Ce ati avut de inva-
tat ?) : reproductiv-cognitive (de tipul .care*, ,cine*,
..cind®. ,.unde“) ;

— intrebari prodactiv-cognitive de tioul .de ce 7%,
..cum ? In general intrebAarile cauzale, relationale, ca si
cele 1notetice (..daci... atunci'') sint reprezentative wpentru
orientarea activitatii gindirii sore oneratii superioare. pe
cind cele cu functie raproductivd indeplinese mai mul{ o
functie cognitiva :

— intrebarile de descoperire sint de mare utilitate, intru-
cit inlesnesc trecerea cu usurintd de la descriptivul ..cum*
la cauzalul ..de ce 2%,

Pentru realizarea obiectivelor invatamintulni modern
se recomanda intrebérile ..deschise* care solicitd inteli-
genta wroductivd. indeamnd la anumite actiuni, sugereazi
sau anticipeaza anumiie operstiuni de efectuat si laséd
elevilor mai multad libertate de cautare. de cercetare. de
formulare a mai multor raspunsuri sau sclutli posibile. In
acest sens, se recomanda : — intrebdrile convergente, care
indeamna la analize. comparstii, sinteze, iniegrari de daie,
asociatii de idei, explicatii, elabordri de noi date;
— intrebarile divergente, care exerseazi gindirea pe tra-
iectorii inedite. originale, evidentiind o diversitiite de so-
lwtii la aceeasi problema : — intrebarile de evaluare, care
solicita elevii sd emita iudecati de valoare proprii asupra
asnectelor intilnite, in functie de criterii diferite.

Metodele de comunicare serisd. Munca cu manualul si
cu alte earti.

£ citi. cu intentia de a invéta. constituie o cale eficienta
de imbogatire a cunostintelor.

..Explozia® de informatii care se produce in epoca con-
temporana, multiolele canale prin care se difuzeaza ace:-
tea si rapiditatea vehiculdrii lor impun inarmarea ormului
cu tehnicile principale de asimilare a culiurii. In cadrul
acesiui comnlex de miiloace informatlionale (televiziunse,
radio etc.) si de mijlcace =i modalitati de invdtat (masini
de invitat. iaviatarea asistatd de computer s.a.). manualul
ramine instrumentul de baza care asizurd accesul elevilor
la valorile culturii. .

n munea sa ci manualul, elevul faee ..scoala® activita-
tii cu cartea. a studiului individuai. Tehnica muncii ine-
lectuale pe care o invzid in munca cu manualul ii deschi-
de norlile in activitatea cu menuale mai dezvoltate, cu
atlase. reviste si anoi in activitatea cu orice fel de carte.
Aceasta-i di acces la idrgirea continua a orizontului cultu-
ral-stiintific si tehnic. 1a autoinstruire. putind sa-i dezvoilte
interesul. pind la pasiune. pentru literatura unui anumit
domeniu,

Tehnica muncii intelectuale se invati prin munca cu
manualul. incepind cu formarea unor deprinderi temeinice
de citire si scriere.

La virsta scolard micd, pentru a-i fnvidta pe copii cum
si patrundi in continutul de idei al unui text, se folo-
seste eitirea explicativa. Cind elevii ajung la deprin-
deri consolidate privind utilizarea manualului, se poate
introduce studicrea lectiei din manual, pe baza unor
indicatii dafe de citre oprofesor, cu sprijinul acor-
dat de acesta elevilor care intimpina dificultdti si cu
discutii finale pentrn aprofundarea esentialului si eluci-
darea chestiumlor nelamurite,

Adeviarata scoald” a invatarii tehnicilor de munci inte~
lectuald o face elevul in activitatea sa de recepfionare
a informatiilor transmise in lectie, prin notarea acestora
si. mai ales, prin utilizarea lor §i a manualului in elabo-
rarea temelor de acasi si in pregatirea lectiilor. De aceea,
aceasti actiune trebuie sd fie indrumatd si urmariti de
citre profesor. ' .

Pa parcursul activitalii scolare, elevii isi insusese teh-
nica studiului individual prin: alcatuirea rezumatului
unui text (mai tirziu a unei luerdri) ; prin elaborarea
ideilor principale : elaborarea unui plan tematic de dez-
batere a unei probieme, pe baza studierii ei din manual

si din alte carti, cu extragerea unor argumente, cifre,

citate, concluzii ; extragerea esentialului dinfr-un text
prin formularea unor teze. In acceptie moderna, manualul
trebuie si cuprinda si sd sugereze fot mai multe situatii
de investigatie personald si de aplicare in practica, si in-
vite la cautare, la aflarea prin efort propriu a adevarului,
sa nu se rezume doar la inventarierca unor cunostinte. Ei
trebuie 's& ofere modele, algoritmi, probleme, situatii
problematice, sarcini diferentiate etc.

c) Metode de explorare a realitatii

In iavatamintul modern dobindeste o importanti tot
mai mare organizarea instruirii care situeaza elevul pe
prim plan, punindu-se accent pe efortul (individual sau
colectiv) de descoperire personald a proprietitilor si le-
gilor lumii reale prin observare, investigatie, formulare
de ipoteze, experimentare, formularea concluziilor s.a.

In esenta, invatarea prin descoperire (redescoperirea),
care se realizeaza prin contactul nemijlocit {sau mijlocit)
cu lumea obiectelor si fenomenelor reale, consta in sesi-
zarea a ceea ce se ascunde dincolo de manifestirile si
aspectele extericare ale lucrurilor, adicd in dezvaluirea
raporturilor intime si a legititilor semnificative, de
cauzalitate, care guverneazid realitdtile luate in studiu.
Descoperirea in actul invatarii inseamnd pentru elev o
posibilitate de a genera el insusi un plus de informatii
noi, esentiale, fafa de ceea ce poseda pind in momentul
respectiy.

Observarea independenti -- constituie una din meto-~
dele de explorare directd a realitidtii. A observa inseam-
na a lua in atentie obiecte, fenomene, fapte in vederea
cercetarii lor sub mulliple aspecte penfru a le cunocaste
mai profund. Asa cum in domeniul stiintei, observarea
se afirma ca una din cele maj fecunde metode de inves-
tigatie tot asa in invatamint, ea raspunde unei nevoi
firesti a elevilor, aceea de ,explorare a realitatii®,
constituind pentru ei o ,stiintd din experientad* (3). ‘

Metoda observiirii indepeadente a obiectelor si fenome-
nelor este una din metodele de invitare prin explorare si
descoperire. Ea constid in punerea elevilor in contact
direct cu fenomenele respective gi urmarirea (observa-
rea) independentd a modului de producere si desfisu~
rare a lor, fiind astfel o tehnicd de munci intelectuald
cu un pronuntat caracter euristic.

Copiii vin la scoald cu o anumitd experientd, cu cu-
nostinte acumulate pe cale empiricd, maj ales printr-o
observare nedirijatd, neindrumati. O asemenea observare
se mentine la aspectele exterioare, de multe ori nesem-
nificative si nu asigurd patrunderea in esenta lucrurilor.
In scoala, copiii sint pusi in situatia de a dobindi cu-
nostinte stiintifice pe baza unei observiri indrumate de
profesor, efectuate de ei in mod independent.

Valentele formative ale metodei observirii jindepen-
dente se referj la formanea spiritului de observatie, a
capacititii de a surprinde cu repeziciune ce este impor-
tant, esential, semnificativ la un fenomen sau complex
de fenomene, atunci cind acest esential nu este evident.
De asemenea, se€ formeazi interesul pentru cunoastere,
elevii dobindind unul din principalele ,instrumente“ de
cercetare stiintifici: a sti si observi si si depistezi
esentialul.

Experimentul. Este o metodd fundamentald in invatae
rea stiintelor naturii, Stiinta contemporana, ,stiintd a
transformarii“, nu poate {i conceputd in afara experimen-
tului promovat pe scara largd si infensiv ca instrument
de baza al tehnicii moderne. Pe masura ce predarea fi-
zicii, chimiei, biclogiei. a stiinfelor tehnice si agricole
ocupd o pondere iot mai mare in ansamblul [invatamin-
tului, efectuarea experientelor si a experimentelor ca-~
patd o importantd tot mai mare in sistemul metodelor
didactiee, formarea spiritului experimental la elevi de-
venind o sarcina importanta.

Combinind experienta. cu actiunea, metodele experi-
mentale accentueazi caracterul aplicativ al predarii, fa-
vorizeazi realizarsa unei mai strinse legiaturl a teoriei
cu practica.

Experimentul este o observare provocati. A experi-
menta inseamnd a-i pune pe elevi in situafia sa con-
ceapa si sd practice ei insisi un anumit gen de operafii
cu scopul de a observa, a studia, a dovedi, a verifica, a
masura rezultatele. E o provocare intenfionata, in con-
ditii determinate, a unui fenomen in scopul observarii
desfasurarii lui, al cercetarii raporturilor de cauzalitate,
al descoperirii legitatilor care-1 guverneazi, al verificirii
unor, ipoteze.

Invatarea experimentald nu presupune doar minuirea
unor instrumente sau punerea in functiune a unei apa-
raturi speciale, ei presupune o interventie aectivd din
partea elevilor pentru a meodifica conditiile de manifes-
tare a obiectelor si fenomenelor supuse sfudiului si pen-
tru a ajunge la descoperirea unor date noi, a adevaru-
rilor propuse in lectie.
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Elevii pot face experimente cu caracter de cercetare,
in cadrul cirora invati tehnica cercefirii stiingifice :
punerea problemei, formularea ipotezelor, desfisurarea
experientel, analiza si prelucrarea rezultatelor, verifica-
rea rezultatelor in practici ; experimente de aplicare
(aplicative) prin care ei verifici posibilititile de aplicare
in practica a unei teze teoretice ; experimente destinate
formdirii deprinderilor motrice, de minuire a aparatelor
de laborator, a instrumentelor de mésurare, a substan-
telor.

Metoda studiului de caz mijloceste o confruntare direc=
ta cu o situatie din viata reald, autentica.

Cazul, ales dintr-un cimp de realitati, condenseazi in
sine esentialul si analiza lui d& posibilitate de cunoas-
tere a generalului, a intregului, cazul fiind reprezentativ,
semnificativ, tipic. Prin studiul de caz, elevii invata sa
efectueze analize profunde, si imagineze alternative de
solutionare a unei situatii, s34 argumenteze solutiile sau
deciziile preconizate.

Alegerea cazului si transpunerea lui in termeni didac-
tici trebuie facutd cu multa grija, astfel incit : s cores-
punda realitatii si condiliilor existente in domeniul dat ;
sd ofere posibilitatea unei priviri de ansamblu asupra
confinutului problematic al cazului : sd sugereze cit mai
multe variante de solutionare a cazului (pentru a stimula
preocuparea de gasire a celei. mai bune variante de so-
lutionare) ; sa stimuleze dorinta de reflectie, de inves-
tigare.

Pentru efectuarea unei analize de caz se parcurg mai
multe etape, de la sesizarea situatiei care prefigureaza
cazul, pind la susfinerea argumentatid a hotaririi luate.
Metoda se poate utiliza prin predarea cazului intregii
clase, unei subgrupe (care discutd cazul si adoptid hota-
rirea corespunzidtoare) sau prin incredintarea fiecarui
elev a sarcinii de a studia cazul si de a prezenta decizia
pe care a adoptat-o.

METODE DE EXPLORARE INDIRECTA
(MULOCITA) A REALITATII

Izvorul cunoasterii stiintifice il constituie lumea reald
a obiectelor si fenomenelor. De aceea, activitatea de
invatare inseamnd, in esentd, investigarea acestei lumi.
Dar, nu intotdeauna si in toate situatiile se poate realiza
invatarea in acest mod intrucit nu infotdeauna profe-
sorul poate supune observatiei directe un obiect sau un
fenomen in starea lul naturald de existentd. Exisia
obiecte si fenomene din fumea macro si microuniversu-
lui care apartin unor epoci istorice sau spatii geografice
indepartate, greu accesibile sau inaccesibile, despre care
elevii nu pot lua cunostintd in mod nemijlocit. In
aceste situatii, invitdmintul recurge la substitute ale
realitatii, la materiale inlocuitoare ale obiectelor si feno-
menelor originale. i

Din necesitatile mentionate, a apirut metoda demonstra-
rii sau a demonstratiei. A demonstra inseamna a pres
zenta (a arata) elevilor obiectele si fenomenele reaie
sau substitutele acestora (inlocuitoare, imagini) in scopul
usuradrii efortului de explorare a realitdtii, a asigurarii
unui suport perceptiv suficient de sugestiv pentru a face
accesibile cunostintele respective.

Metoda demonstrarii sau a demonstratiei consta in
utilizarea unor mijloace concrete pentru a proha sau a
dovedi un fenomen sau o legitate, pentru a confirma
consistenta unor adevaruri. Mult timp, in trecut, a fost
Inteleasi si aplicati in spiritul psihologiei senzualist-
empirice, conform cireia insusirea oricarei notiuni tre=
buie si se bazeze pe datele sensibile care produc imagi-
nile mintale ca material primar, din care se construiese
apoi abstractiunile dorite. Este vorba de pedagogia fun=-
aamentati pe teoria imprimaéarii imaginilor si a abstra=-
gerii notiunilor, care a contribuit la accentuarea descripe
tivismului in procesul de invatamint. De asemenea, ope-
ratiile cu materialele demonstrative sint executate numai
de citre profesor in fata clasei (sau cel mult de un elev).
Elevii urmaresc demonstratia care le este oferitd, iar ati-
tuainea lor ramine aceea de spectator (H. Aebli).

Datele concret-sensibile sint necesare in procesul ela-
borarii notiunilor si al operatiilor, dar nu si suficiente.
In timpul demonstririi, elevul trebuie stimulat s urma-
reasca obiectele st fenomenele nu numai cu simfurile, ct
si cu mintea, sa gindeascd, sa interpreteze, si incadreze
in sisteme. si realizeze o explorare perceptiva, mobilizind
intelectul si declansind toate formele de acfiune prin
care se poate patrunde in esenfa lucrurilor.

In utilizarea actuald a metodei demonstririi poate Ii
implicatd problematizarea. Se pot crea situajii problema
pe care elevii si le rezolve observind, urmarind, actio-

nind cu obiectele si fenomenele respective. ' Modelarea,
ca strategie euristicd, std la baza elaborarii si confec-
tionarii unor modele similare dar §i a unora analogice
care sa fie utilizate in procesul demonstrarii.

In vremea noastri sint folosite tot mai mult in inva-
tamint tehnicile de modelare, invatarea pe modele care
constd in elaborarea de modele, transformarea modele~
lor, operarea cu ele.

Modernizarea metodei demonstrarii trebuie vizuta si
prin prisma noilor relatii ce se stabilesc intre profesor
si elevi, Demonstrarea nu inseamna ca profresorul araii
— elevul observa .(urmareste) —, ci este vorba de a
modalitate de investigare a realitadtii inconjuritoare, de
initiere a elevului in aceastd investigare. De aceea, ele«
vul trebuie si fie factor acliv care manifesta curiozitate,
cerceteazl, in fata ciruia apar nedumeriri ete.

Folosirea metodei demonstrarii imbraca diferite forme,
dupd mijloacele ce se folosesc in acest scop. Astiel 3
demonstrarea cu ajutorul opiectelor, fenomenelor si pro-
ceselor naturale ; cu ajutorul unor substitute ale realie
tatii, modele obiectuale confectionate (mulaje, vlanse,
tablouri s.a.) sau cu ajutorul unor materiale didactice
puse la indemina elevilor, cu care isi autodemonstreaza
fenomenele respective (obiecte, colectii, fotografii, ier=
bare, insectare etc.) ; demonstrarea cu ajutorul expe-«
rientelor (producerea si desfasurarea unui fenomen fizie
sau chimic, prepararea unor substante, reactii chi-
mice s.a.). De o atentie deosebiti se bucura demonstrarea
cu ajutorul mijloacelor tehnice moderne.

METODELE DE ACTIUNE (OPERATIONALE
SAU INSTRUMENTALE)

Sint metodele cu cele mai bogate valente de antre-
nare a elevilor in activitatea de invatare, Dacd metodele
de comunicare verbala ii pun pe elevi in situatia de a
receptiona, vehicula si prelucra informatiile, metodele
de explorare a realititii le dau posibilitatea de a invata
cercetind, investigind obiectele si fenomenele, cca de
a treia categorie de metode le oferd posibilitatea de a
actiona, de a traduce in faple cunostintele achizitionate.

intre metodele de actiune directa (reald) se pot retine :
exercitiul, metoda lucrarilor practice, metoda proiecte=
lor sau a temelor de cercetare-actiune s.a.

Exercitiul sau metoda exercitiilor constd in crearea
unor situatii in care elevul esle pus si repete anumite
actiuni (mintale sau practice), in vederea perfectionaril
mijloacelor de realizare ale acestora.

Prin exercitii se poate perfectiona activitatea intelec-
tuala. Astfel, utilizind in modalitati identice si in moduri
diferite operativitatea gindirii, provocind elevii la ,exer-
citii“ de gindire, se poate ajunge la formarea uior pri=-
ceperi si deprinderi privind activitatea intelectuali (de-
prinderile de calcul, princeperea de a rezolva probleme,
capacitatea de a demonstra tegreme). Aici este vorba de
procesul de formare, consolidare, sistematizare si dez-
voltare a algoritmitor.

La fel se pun problemele privind formarea pricepe-
rilor si a deprinderilor referitoare la unele activitdfi
practice. Prin exercitii se realizeaza consolidarea cunos-
tintelor, formarea priceperilor si a deprinderilor de a le
aplica in practicd, precum si dezvoltarea capacitatilor
creatoare ale elevilor. Varietatea si diversitatea exerciti-
ilor carese utilizeaza in procesul de inyatamint au facut
necesari clasificarea lor dupd : functiile pe care le inde=
plinesc (introductive, de baza, operatorii}), dupa subiecti
(individuale, colective, pe microgrupuri), dupa gradul de
independentid a elevilor (dirijate, libere etc), dupi sar-
cina didacticd (de calcul. de control, de creatie s.a.).

Pentru a-si exercita eficienta formativa, organizarea
si desfasurarea exercitiilor trebuie si indeplineasci anu-
mite cerinfe. Astfel, este necesar ca elevii si cunoasci
obiectivele urmaérite prin efectuarea exercitiilor respec=
tive, iar modelul pe care urmeazi sa si-1 insuseasci tre-
buie sa fie accesibil, usor de inteles si de executat. Cane
titatea exercitiilor si esalonarea lor in timp sint apre-
ciate de profesor in raport de scopul urmaérit prin exer-
citiile respective si de virsta elevilor. De asemenea, va-
rietatea si gradarea exercitiilor constituie elemente de
care depinde eficienta lor.

Metoda lucririlor 9e laborator si a lucririlor practice
rispunde unei cerinte fundamentale privind legarea in-
vatimintului cu practica si crestersa  ecaracterului siu
aplicativ. De asemenea, raspunde sarcinii de a apropia

procesul invitirii de cercelarea gtiintificd, de a-i inifia
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pe elevi in aciivitatea de investigare a realitatii obiective,

Lucrdrile de laborator reprezinti o metoda de cer-
cetare, de experimentlare, Cu ajutorul unei aparaturi
adecvate, elevii sint pusl sd aplice cunostintele asimilate
pentru a le verifica autenticitatea, sa le aplice in con-
ditii si situatii variate pentru a dobindi noi cunostinte,
sa rezolve anumite stluatii  problematice in care, prin
utilizarea cunostintelor de care dispun, sd rezolve pro-
blema, sa descopere noi cunostinte.

Lucririle practice accentueaza si mai mult caracterul
aplicativ al invatamintului, in sensul ca ele depasesc sta-
diul de cercetare experimentala, 1mbriacind forma de
actiuni de interventie pentru modificarea, transformarea
unor aspecte ale realitatii. Ele constau in valorificarea
cunostintelor teoretice, in rezolvarea unor probleme prac-
tice, de viatd, de munca, pentru realizarea unor pro-
duse, imbunatatirea utilajelor etc.

Metoda proiectejor sau a temei de ecercetarc-actiune
este o modalitate de invdtare, care imbina cercetarea cu
actiunea. Este vorba de o situaiie autenticA de cercefare,
care se soideazd cu rezolvarea efectiva a problemei.
Tema de cercetare poate {i : proiectarea unor aparate,
masini, confectionarea unor obiecte, sau — la dimensiuni
mai modeste — culegeri folclorice, confectionarea de
material didactic s.a.

Invatarea se realizeaza st orin metode de actiune si-
mulata, cum sint : jocurile didactice, jocurile de simu-
lare a unei activitati, care se desfasoard dupd anumite
reguli. Invatarea pe simulatoare (mijloace tehnice artili-
ciale care inlesnesc exersarea) ajuta la formarea price-
perilor si a deprinderilor necesare intr-o anumiti activi-
tate sau profesie (conducerea automobilului, a locomo-
tivei, formarea comportamenielor proprii activitatii in-
tr-o situatie de munca s.a:).

MIJLOACELE DE INVATAMINT: ROLUL LOR
IN RIDICAREA CALITATII INVATAMINTULUI

Un invatamint. modern nu mai poate fi conceput
astazi fara o bogata baza de mijloace didactice, care sa
faciliteze ,producerea” si circulatia informatiilor, parti-
ciparea elevilor la invesiigarea si doscoperirea adavaru-
rilor pe care le invata, experitnentarea si aplicarea aces-
tora in practica. Fentru realizarea obiectivelor invata-
mintului modern este necesard asigurarea unei baze ma-
teriale compuse din aparatura, utilaje, instrumente mo-
derne pentru varietatea si bogitia cunostinfelor stiintifice,
care vor defini formatia specialistului cult.

Mijloacele de invalamint constituie o componentd im-
portantd a procesului de invatamint. Ele cuprind ansam-
blul materialelor utilizate in procesul de _invatimint,
care sprijinad realizarea obiectivelor educatiei prin valo-
rificarea potentialului lor pedagogic.

Mijloacele de invatamint usureazid nu numai achizitio-
narea cunostintelor (fungtia informativa), ci si formarea
de abilitati si capacititi intelectuale (functia formativa).

Tehnica modernd ofera activitatii de ipstructie si educa-
tie noi mijloace tehnice. Sint materiale purtitoare de
informatii, ce pot fi transmise cu ajutorul unor aparate.

Aceste mijloace de invatamint dau posibilitate de pre-
zentare a lumii reale in totalitatea dimensiunilor ei, re-
levind procese la care nu se poate ajunge in rnod obis-
nuit, fac sinteza unor fenomene care se petrec inir-un
timp indelungal sau oferd posibilitateza de a observa un
tenomen prin incetinirez (accelerarea) desfasurarii lui.

Q altd categorie este formati din mijloacele didactice
de exersare a elevilor si formare a deprinderilor, apa-
rate, dispozitive, instrumente, truse etc., pe care le fo-
losesc elevii in laborator, atelier, la care s adaugd dis-
pozitivele sau masinile de instruit, instalatiile si masinile
realizate pe principiul invatamintuluj programat, instala-
tiile laboratoarelor lingvistice. Utilizarea acestora facilitea-
23 individualizarea invatamintului, duce la formarea unor
comportamente de investigator.

Se folosesc §i mijloace de evaluare a rezultatelor sco-
lare, cum sint instalatiile complexe pentru verificarea §i
consolidarea cunostintelor denumite, dupd functiile pe
care le indeplinesc, ,,Verfix®, ,,Vericon®.

Functionalitatea mijloacelor de invatdmint nu cunvaste
delimitari rigide. Unele mijloace sint polifunctionale, De
regula, mijloacele moderne se utilizeaza in combinatie cu
cele traditionale, pe baza principiului complementari-
tatii. Asocierea mijloacelor de invatamint in raport cu
obiectivele urmarite si cu conditiile concrete conduce la
constituirea unor unitdti fuactionale, denumite eomplexe
sau sisteme multimedia. (3).

Valoarea mijloacelor didactice nu constd numai in ca-
litatile lor intrinseci, ci, mai ales, in méasura in care me-
sajul lor pedagogic devine functional. $i aceasta depinde
de profesor.
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‘STRATEGII DE PREDARE-INVATARE IN CONCORDANTA
CU SCOPURILE DIDACTICE

CADRUL TEORETIC AL PROBLEMEI

Productivitatea unej activititi depinde in mare mdasurd
de structurile organizatorice in care aceasta are loc si de
strategiile adoptate. De altfel. obiectivele si continutul ori-

carei munci si cu deosebire ale celei colective pretind con-
ditii organizatorice adecvate, deoarece existi o interactiune
dinamica intre continutul muncii si forma ei de desfa-
surare.

Cu cit ¢ sctivitate realizata prin eforturi eclective are un
continut mai bogat, cu atit forma organizatorica in care
se realizeazd devine mai complexd si, in acelasi timp,
mai pretenticasa. Este firesc, dcci,sca o activitate atit de
laborinasi cum este educatia s suscite interes peniru cli-
matul si modul in care se infaptuieste,

Astéizi, in contextul general al eforturilor de moderni-
zate a invatamintului. formele cr2anizatorice sint mult
discutale ; perfectionarea lor si introducerea altora mal
productive se afla in centrul cercetdrilor pedagogice.
Gratie unor astfel de preocupdri a apirut si interesul
pentru strategia instruirii, definitd ca ansamblu de forine.
metode. miiloace tehuice si relatii. cu ajutorul carora se
asizurd predarea. respectiv invatarea unor continuturi gi
realizarea obiectivelor stabiiite. ey

Intr-o altd opticd, stralegia procesului de mvai,ammi_:
este ‘echivalentd cu_operatia de proiectare. organizare §i
realizare a unei inlantuiri de situatii de predare-invatare
prin parcurgerea carora elevul asimileaza continutul idea-
tic, sistematizat in diferitele obiecte de studiu si isi for-
meaza sistemul de abilitdti prevazute de programele
scolare,
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Strategia de lucru adoptatd este dependentd de obiecti-
vele educationale si continutul instruirii, de mediul in
care se realizeaza, de metodele si mijloacele tehnice si se
obiectiveazd operant in formele de organizare si desfasu-
punctul de vedere sistemic cu privire la esenta conceptului
in discutie. redim in fig. 1 modelul simplificat al compo-
nentelor actiunii eficiente. precum si raporturile dintre ele.
intre componente aflindu-se si fcrmele de organizare, me-
todele. miiloacels care concurd la stabilirea sirategiei
adecvate.

[—semmm—d.  obiectivele educationale
I'—!'- continutul de idei vehiculat

s strategia didactici adoptata
R cunoasterea si evaluarea randamentutui

Strategia actioneaza la nivel inacro (macropedagogia sau
pedagagia sistemelor). nivele intermediare si la nivel micro.
Acesta din urma. inscriindu-se in cimpul de actiune al
pedagogiet invatarii. ne intereseazid mai mult. motiv pen-
tru care consideratiilé ce urmeazi vor viza aproape exclu-
siv nivelul micro.

VARIETATEA FORMELOR DE ORGANIZARE
S| DESFASURARE A ACTIVITATH

EDUCATIONALE

. a) Taxonomia principalelor tipuri s_i forme de organi-
zure a activitatii instructiv-educative.

Necesitatea unvi sistem din ce in ce mai cuprinzitor al
formelor de instruire si educarc se impune tot mai mult,
indiferent de treapta de scolarizare. De aceea. cresterea
repertoriului lor face necesard taxonomia principalelor
forme de organizare a activitatii instructiv-educative. prin
gruparea lor in functie de anumite criterii. Dupa locul de
desfdsurare, pot fi grupate in :

® Forme de organizare a activititii instructiv-educative
in scoald (in clasa si in afara clasei)

— lectia (permanentd. {scultativa) ;

— meditatiile si consultatiile :

— activitatile de laborator si atelier ;

— cercurile pe materii ;

— ohservatiile in natura. la coltul viu

— activitati independente ;

— invitarea independentd in scoald ;

— teme pentru acasa ;

— activitati permanente organizate sub forma de con-

cursuri pe diferite teme etc.

® Forme de organizare a aclivititii instructiv-educative
extrascolare, numite si conexe, Sint cele deslinale si com-
pleteze ceea ce s-a ficut in scoald. si foloseasca in mod
util si placut timpul din afara orarului scolar al elevilor.
Pot fi organizale atit de scouald. cit si de alte institutii
pecial creale : case ale pionierilor, {eatre pentru copii. case

2 cultura. tabere etc Din aceasti catezorie menfionan :

— excursiile si vizitele ;

— vizionirile de spectacole ;

— diferite activitati de club (serbidri, sarbatoriri) ;
— activitatile in cercuri tehnice ;

— turismul, drumetiile etc.

Din punctul de vedere a! numirnlui de participanti si al
modului in care se infintuieste relatia profesor-elev in
procesul didactic. formele de lucru pot fi: frontale, de
grup si individuale,

b) Lectia. formd de activitaie a diadei profesor-elev

In ansamblu]l formelor de lucru desfisurate cu elevii,
lectia detine up loc important, reprezentind o form& vprin-
cinali de activitate a diadei profesor-elev. Ea isi dezviluie
eficienta si dobindeste o structura Jdinamica in functie de
o seama de factori ; locul si valoarea ei in angrenajul di-
dactic sint evidentiate in fig. 2.

Ce este lectia, cum trebuie inteleasd ? Definitiile intil~
nite sint numeroase. Cele mai multe au la bazi criteriul
erganizatorie ; din aceastd perspectivad lectia ne apere ca
o formd de activitate care se desfadsoara in clasi. sub con-
ducerea unui cadru didactie. intr-un interval de timp pre=-

cis determinat. pe baza cerintelor cuprinse in programi si
potrivit orarului scolar.

Pentru ilustrare. prezeniam mai ios si alte definitii.

Lectia, acea forma de organizare a procesului de invi=
tamirt in care se desfasoari activilstea comunia de inva-
tare a clasei de elevi sub conducerea cadrului didactic
(Pedagogie. E.D.P., 1979. p. 189).

Lectia. form# de organizare a muncii instructiv-educative
In scoala. frlosita de profesor pentru a preda. in limitele
timpului fixat. unui numaiar constant de elevi, in clasa,
dupd un orar precis. aplicind diferite metode.... pentra
a realiza cerintele programei scolare (Dictionar pedagogzic,
1964, p. 792).

Lectia este activitatea desfisuratd de elevi sub conduce~
rea orofesorului, prin care isi insusese o tem3 din procra-
ma scolard intr-un timp limitat (Tircovnicu. 1975, p., 261).

Abordata din punctul de vedere al continutului, lectia
se impune ca o noutate de sisteme de idei logic lezate
intre ele. oferind posibilitatea expunerii. receptirii. siste-
matizarii, aplicarii, verificérii. evaluirii si notarii. Ea este,
asadar. o unitate logici. didaclicad si psinologica.

Autorii care au in vedere mai multe criterii definese
lectia ca o unitate didactici fundamentald, ca o formi a
procesului de invdtdmint prin intermediul cireia o canti-
tate de informatii este perceputi si asimilala activ de su-
biectul edueatiei (elevul). intr-un timp determinat. pe
calea unei activititi intentiorate. sistematice. cu autore-
glare provocind in sfera bioasihica a acestuia o modifi-
care in sensul formatii dorite. Astfe] inteleasd. lectia ne
anare ca un vrogram didaectic. respectiv un sistem de idei,
obiective operationale. procedee de lucru in stare si acti=
vizeze elevii.

Valente si disfunctii ale lectiei. Inrddacinatd in practica
scolard@ de multd vreme, lectia a demonstrat o adevirati
nerenitate. situindu-se in prim-~planul formelor de lucru cu
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Fig. 2. Relafii fundamentale in procesui didaetic

elevii. Teoreticieni si practicieni in domeniul didacticii au
contribuit la optimizarea metodologiei ei. in timp survenind
destasurare. Cu toate schimbarile suferite. lectia si-a pis-
trat caracteristicile de baza. fixate prin exerciliu si tradi-
tie. Acestui fant i se datoresc atit virtutiile in raport cu
alte moduri de organizare a procesvlui de invatamint, cit
si unele limite. care in prezent devin din ce in ce mai
evidente si genereazi observatii critice.

Evantajul valentelor lectiei este bogat, din €l notim
doar citeva :

Lectia asigurad insusirea sistematici a bazelor stiintelor
si formeaza capacititile de a aplica in practica cunostin-
tele. pentru ca il introduce pe elev in actul cunoasterii
sistematice a realitatii. Dezvolta fortele de cunoasiere si de
creatie. angaiind elevii in efort intelectual de durati,
acesta fiind un excelent exerciiiu de, dezvoltare a spiri=-
tului de observatie. a atentici a imaginatiei. a memoriei,
a egindirii etc. Totodota, prin continutul ei. lectia oferd
posibilitatea elevuluj sa-si exerseze capacititile intelec-
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tuale si afective, si-si formeze si consolideze sentimentele
si convingerile. formele de comportament.

Munea in timpul lectiilor ii aiuti pe elevi si dobin-
deasca notiuni. si sesizeze relatii intre obiecte si fenome-
ne. sa le explice si si-si formeze o atitudine pozitiva fatd
de acestea. In lectie se concrelizeazd intregul confinut al
fnvatamintului prin care se transmit elevilor cunostinte,
1i se formeazd procesele cognitive. afective, abilitatile s?
contribuie la formarea bazeler concepliei sliintifice despre
lume si viatd si-a profililui moral-rolitic al elevilor.

Lectia oferd un bun cadru orzanizatoric, care asigurd un
sistem de relatii intre profesor si elevi. cit si' desfasura-
rea acelor activititi pedagogice menite sid stimuleze per-
formaitele invatarii.

Cu toate acestea. lectia — dupa cum observa indreotatit
I. Cerghit — nu a inregistrat acele mutatii radicale pe
masura amplelor transforméri cunoscute in invatamintul
nostru in ansamblul lui. a schimbérilor esentiale pe care
le- incearcid procesul de inviatamint in restul compartimen-
telor sale (1). Predarea detine incd o pondere prea mare
in desfdsurarea lectiei. activitatea reducindu-se frecvert la
expunerea profesorului si la inregistiarea pasiva de citre
elevi a celor prezentate de profesor.

In lectie predomini activitalea front2li. care pe lingd
unele avantaie incontestabile (fransmiterea in mod eco-
nomic si sistematic a cunostintelor. colaborarea intre elevi,
emulatia lor reciprocd s.a.). prezinti tendinte de nivelare
si uniformizare. Diferentieres muncii didaclice. in functie
de varticularitatile individuale si de grup se realizeaza
anevoie. Profescrul predid la acelasi nivel si in acelasi
ritm pentru intresul erup. pretinde aceleasi eforturi, ace-
lasi volum de cunostinte. aceleasi forme de munci inde-
nendenta etc.. ceea ce nu este in concordantd cu particu-
laritati ale elevilor.

Conexiunea inversi la clasele cu numiar mare de elevi
este insuficientd, ceea ce face ca dirijarea si controlul pe-
dagogic al muncii sd nu atingd frecvent cote superiocare.

ORIENTARI ACTUALE PRIVIND ORGANIZAREA

SI DESFASURAREA INSTRUCTIEI SCOLARE
STRATEGI! DE PROIECTARE SI REALIZARE
A LECTIEI

Modurile de lucru prezentate in paginile urmatoare sint
utilizate in proiectarea si realizarea tuturor formelor de
organizare a activitatii indiferent de categoria din care
fac parte : froniale. de grup sau individuale.

a) Probleme de taxonomie a lectici

Psihologia invatirii. psihologia geneticd si practicg ins-
tructicnala au conturat in parte esenta procesului de invi-
tare. Precizarvea faptului ca invitarea dezvoltarea intelec-
tualéd a elevilor depind de actiunile obiectuale si mintale
efectuate de ei insisi aduce dupa sine modificari in con-
ceperea si desfasurarea activitatii didaclice. deplasindu-se
accentul de pe activitatea profesorului pe cea a elevului.
Drumul urmat in procesul cunoasterii adeviruluj necesita
parcurgerea etapelor : cunoasterea senzoriald. cunoasterea
rationalda, fixarea. aplicarea, verificarea, ~evaluarea si
notarea.

Avind in vedere caracterul gistemic al structurilor psi-
hice. cunoasterea stiintifici oe plan bpsihologic presupune
parcurgerea verigilor amintite cu deosebire in mod sin-
cronic. De pilda. rezolvarea unei probleme implica atit
perceptia (cunoasterea senzoriald). cit si gindirea si limba-
jul (cunoasterea rationald) si in acelasi timp presupune ré-
venirea asupra unor fapte si generalizari (fixarea si con-
solidarea). gisirea solutiei (aplicarea) si aprecierea (veri-
ficarea. evaiuarea, notarea).

Interconditionarea ctapelor procesului ‘de cunoastere a
creat premise pentru doud directii de cercetare si actiune
in orivinta proiectirii. organizirii, structurdrii si desfasu-
rdrii lectiei. Prima neaga posibilitatea clasificdrii lectiilox
pe baza etapelor cunoasterii. redusind totul la lectia mixta.
Cea. de a doua directie subliniazd vprependerenta unora
dintre etape in actul cunoasterii, ceea ce conduce la con-
cluzia ca realizeazd un singur obiectiv didactico-educatio-
nal. Deci. pe de o parte. insusirea cunostintelor presupune
parcurgerea tuturor etapelor. iar pe de alta gruparea lec-
tillor necesitd stabilirea elapelor procesului de invatare
pe baza unni obiectiv precumpénitor.

nlaturarea contradictiei nu implicd renuntarea la taxo-
nomia (tipologia), lectiei, ci la optica aproximarii lectiei
in sine. a lectiei izolate si impune ideea lectiei ca element

al unui sistem. In actul de predare-invitare (teme. sub-
teme. lectil). chiar in cazul revenirii spirale asupra acelo-
rasi verigi ale procesului, se obtine o gama foarte variata
de rezultate. Obiectivele principale fiind insusireg de noi
cunostinte. formarea abilifatilor, fixarea-consolidarea. ve-
rificarea. evaluarea. notarea. stabilizarea formelor pozitive
de comportament, exersarea morald etc.. etapele invi-
tarii ramin in esentd aceleasi ; se schimbi doar rolul si
structura lor internd in functie de obiectivul fundamental
urmdril. Chiar daci rezolvarea unei prebleme impune din
punct de vedere psihologic parcurgerea tuturor etapelor
cunoasierii. din punct de vedere didactic ea serveste solu-
tiondrii unui ohiectiv tidactic fundamental.

ncercarile de a inldtura sablonul din activilatea scolard,
inclusiv din lectie. sint meritorii. Nu se npoate accepia o
activitate scolard rigidad si uniforma., dar nu se poate
admite nici ca sub semnul creativitatii si al inovatiei »a
fie ignoratd normativitatea referitoare la structurile dife-
ritelor tipuri de lectii — ghid atit de necesar. mai ales
pentru cadrele didactice tinere si fird experienti la
catedra.

Consideratiile de maji sus pun problema categoriilor
(tipurilor) si variantelor de lectii., a specificului si parti-
cularitatilor acestora in activitatea cu elevii.

Privite ca modalitati eficiente de organizare si desfi-
surare a muncii instructiv-educative, lectiile se grupeazia
in mai multe categorii, nwnite tradifional tipuri. De obi-
cei, prin tip de lectie se intelege un anumit mod de cons-
truire si infaptuire a lectici. determinat cu deosebire de
obieciivul fundamental urmérit. Se poate spune ca el
reprezinti o generalizare 8 unor elemente comune mai
multor lectii. Alttel spus, tipul de lectie este o categorie”
de lectii constituiti ca unitate de structurd in funciie de
diferite criterii : obiectivul principal, treapta de scolarizare
si mivelul de pregitire al elevilor, obiectul de invitamint
s.a. Categoriile de lectii este bine s& fie privite ca modele
orientative. care pot fi modificate si nu ca tipare rigide,
inflexibile in proiectarea si desfisurarea lectiei.

Privit si inteles din acest unghi de vedere. termenul nu
maj are rezonanta nedativd si nu mai conduce la sablpa-
ne. ci usureaza mersul sore o multime de variante de
lueru care se structureaza si realizeazd in functie de
factorul constant (obiectivul fundamental) al lectiei.

Operatia de clasificare a lectiilor pretinde duarea in
atentie atit a factorului constant (obiectivul fundamental),
in functie de care sint stabilite principalele categorii de
lectii. cit si a factorilor variabili. care determind variante
in interiorul fiecarei eategorii., Din multimea factorilor
variabili amintim : obiectul de invatimint. complexitatea
cunocstintelor ce urmeaza a fi insusite de elevi. strategiile
de lucru de care dispune profesorul. miiloacele de inva-
tamint utilizate. locul lectiei in sistem ete.

Manualele de pedagogie in uz la noi mentioneazi, in
general. urmatoarele categorii de lectii :

— lectia destinati asimildrii de noi cunostmte 4

— lectia destinata sistematizarii si consolidarii cunos-
tintelor

— lectia de formare a priceperilor si deprinderilor ;

— lectia de aplicare in practicid a cunostintelor ;

— lectia de recapitulare ;

— lectia de verificare. evaluare si notare a randamen-
tului elevilor :

— lectia mixta.

In interiorul fiecarei categorii se opereazi cu mai multe
variante. Pentru ilustrare prezentim citeva Variante ale.
principalelor cztegorii de lectii.

Peniru transmiterea si insusirea cuneostintelor pot fi
organizate : lectia introduectiva ; lectia prin activitati prac-
tice de teren, in muzeu, in biblioteca ; lectia in care mun-
ca frontald se imbind cu forme de muncid independentd ;
leclia cu ajutorul materialului programat ; analiza obser-
vatiilor facute cu prilejul unei excursii sau vizite ; leciia
bazatd pe material demonstrativ ; lectia bazatad pe expe-
riente de laborator ; leclia in cabinetul de specialitate :
lectia seminar ; lectia pentru introducerea elevilor in stu-
diul manualului sau al altor surse de informare ; lectii
organizate cu grupe de nivel ; lectia in care se folosesc
mndele ete.

In scopul recanitulirii si sistematizirii se poate recurge
la : lectia pe baza planului alcituit de profesor ; lectia
bazaiia pe scheme recapitulative. exercitii, activitati prac-
tice ; recapitularea prin vizite la muzee, expozifii. prin
alcituirea unor probleme de catre elevi ; lectia de munca
independentd cu ajutorul fiselor ; lectia de sintezd la fi-
rele unui capitol, trimestru sau an scolar ; lectia tip
»proces, analiza de caz ete.

Pentru aprecierea si nolarea elevilor devin utile forme
de lucru ca : lectia de verificare orald ; lucririle scrise ;
controlul cu ajutorul aplicatiilor ; controlul prin imbina-
reg verificarii orale cu cea scrisa ; verificarea cu teste de
cunostinte ; verificarea cu ajutorul masinilor (autoverifi-
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carea) ; leciiile de analizi a luerarilor practice si a lueri-
rilor serise erc.

b} Pasi principali in demersui meiodic at lectiei

Lectiile ea forme de activitate didactico-educativd vi-
zeazd realizarea tuturor obiectivelor procesujui de inva-
tamint. Din 2cesi considerent ele nu pot fi privile izolat
intr-o insiruire lineard. ci integrale organic in wunitati
didactice coraplexe. Toate acestea nretind anumite pirghti
in- demersul mintal si actional realizat de profesor si
elevi in pregatirea si desfasurarea lectiei. demers redat

sintetic in fig. 3.
“ Din seliema desprindem ‘componcntele actlucii educa-
ionale efieiente. respectiv strategia de proiectare si reali-

zare a unei aetivitari didactico-educative ve care o schi-

tam mai jos.

® Stabilirca obiectivelor instructiv-educzlive ale leetiei,
precum si fixarea scopurilor concrete. definite in forme
de coruportament, ce urmeaza a fi realizate in fiecare sec-
ventd a procesului de invatamint. In organizarea lectizi
— spune R, Gagne — este necesar 33 se acorde o maie
atentie obiectiveior acestein. Obiectivele nu se contunda
njci cu subiectul. nici cu continutul lectier ; ele exprima
acele deziderate care trebuie realizate prin mijlocirea con-
tinutului leetiei. reprezentind in wmcelasi timp firul coor-
dopator in jurul caruia se organizeazd intreaga activitate
si spre care converg toate miiloacele si toli factorii
implicati. y

Obiectivele gt in primul rind o functie de directionare,
de orientare a intregii munci de nregilire si de realizare
&« lectiei, De asemenea. formularea clara a obiectivelor
oferd’ posibililalea de & evalua mai exact rezuliatele
obtinute. ’

Stabilirea ohiectivelor, a finalitatii lectiei este o operatie
Jaborivasa. De obicei. se porneste de la obiectivele sis-
temului de lectii din care face parte activitalea respectiva.
urmeaza analiza unor variabile referitoare ]a nivelul de
pregéitire a eleviler. la continutul concret al ectivitatii. la
mijloacele si posibilitatile de care dispune scosla.

O bund parte din obiective pot avea un caracter opera-
tional. ceea ce inseamna deducerea din scopuriie mai ge-~
masurabiie. Sint si lectii ia care obiectivele nu pot fi
nerale a uaor obiective concrete. adicd observabile si
operationalizate. De pilda. obieclive care se refera la for=
marea atitudinilor. a econvingerilor., dezvoltarea creativita-
til ete. apar ca rezultat al unor acumulidri de durati. La
o lectie de ccmpunere liberd . de creatie, de exemplu, ele-
vii sint soHcliati sid valorifice informatia si experienta ;
obiectivele pct viza dezvultarea imaginatiei creatoare. a
gustului artistic. formarea capacitatii elevilor de expri-
mare in scris, trezirea unor stari afzelive fatd de perso-
naiele pozitive si negalive. ete.

® Organizarea, structurarea si adeevarea continutului.
In functie deobieptivele lectiei, de rezultatele anterioare,
profesorul organizeaza continutul concret al fiecarei lectii,
precum si actiunile specifice pe care le va finfaptui. La
stabilirea continutului concret, necesar fiecirei lectii, sint
luate in atentie :

~— gradul in care elevii carose materialul faptic ce ur-
meazd a fi supus atentiel lor ;

- Mmasura in care ¢levii pot prrelucra materialul respec-
tiv J

— caracterul adecvat al activitdtii intelectuale ce ur-
meaza si fie realizata cu mvelul de dezvoliare a
elevilor 31 méasura in care aceasta incitd gindirea lor
independenia :

— valoarea educativi a continutului ce urmeazi a fi
asimilat de elevi, prin ce date concrete. sublinieri,
modalitali de lucru poate fi acsasta amplificata.

@® Alegerea »5i definirea strategiei adecvate de lucru.
Este vorba atit de metodele, procedeele de lucru. felurile
de iectii la care profesorul recurze pentru a iransmite
continutul. ¢it si de inetodele de invatare. operatlile min-
tale pe care le foloseste elevul peniru:a percepe. inte-
leze, fixa $i aplica in practicd cele predate.

n acest sens, importanti este stabilirea structurii lec-
tiei. (Prin structura lectiei inielegen. organizarea si suc-
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cesiunea intr-un timp determinat a evenimentelor leetiei,
altfel spus. construirea inti-o unitaie organicd a elemen-
telor/secventelor din care se compune lectia, a verigilor
ei, gratie cirora sint realizate obiectivele propuse). Struc-
tura si formele de activitate prin care se realizeaza sec-
ventele lectiei se stabilese in functie de coniinut, obiec-
tive. imnetode, mijloace de inviitamint, nivelul de prega-
tire al elevilor etc. ;

Actiunile principale care’ unmneazi si fie incluse in
structura lectiilor sint :

— trezirea interesului. sensibilizarea peniru activitate ;

— comunicarea obiectivelor urmiérite ;

— reaclualizarea elementelor irvitate aaterior ;

— prezentarea materialuluj faptic :

— generalizarea (formarea nctiurilor/operatiilor). adica

oblinerea performantelor prefigurate in cbiective |

— fixarea si stabilizarea performantei ;

— aplicarea in practica .,

— asigurarea conexiunii inverse.

Acesti pasi sau verigi ale activitilii nu sint obligatorii
in toate lectiile. aplicarea mecanica a unor structuri prea-
labi} stabilite conducing la formalism.

@ Evidentierea metodelor de invitare spccifice

@® Evaluarea randamentului sau nerformantei esle com-
ponenta actiunii educationale care valideaza - (confinna
sau infirma) munca desfasuraia cu elevii.

® Precizarea actiunilor de autocontrol si auteevaluare
utilizate de elevi.

Evident, proiectarea se obiectiveazi intr-un plan/proiect
de lectie care trebuie sa asigure unitatea tuturor compo-
nentelor sale. brecum si 1ntegrarea acestora in sistemul
cuprinzator al procesului didactic. 3chema din fig. 4 infa-
tiseaza comvonenie, interrelatii si implicit metodologia ge-
nrerald de niviectare a unei activitati didactice.

a) Lectia in invatimint seral rerrezinti principala mo-
dalitste de realizare a obiectivelor instructiv-educative.
Avind in vedere specificul muncii in aceastd forma de
invatamint. insa. se simte nevoia unor modele mai flexi-
bile de proiectare a activitatii didactico-educative. O ase-
menea necesitate este impusad de actiunea a trei factor! :
pariicularititile elevului seraiist. orofilul liceului si uni-
tatea economica in care lucreaza elevul

Pornind de la acesti factori se contureazi citeva straie-
gii pe care literatura de specialitate le mentioneazd ca
eficiente (3) : invdtarea in clasi a unor {feme. respectiv
efactuarea unor lucrari de laborator/atelier pe baza supor-
tulni/textului programat., Invidtarea in clasid cu ajutorul
unor indicatori de invdtare ; se precizeaza sarcinile de
lucru (ce trebuie elevul sa caute. sd faca, sa descopere, sa
fixeze in memorie, etc) sau profeserul enuntd o idee si
indica 'fragmentul de studiat. experimentul de iafaptuit,
problema de rezclvat s.a. Indeplinirea acestor sarcini se
bazeaza pe studiul individual si indrumarea nermanentd a
profesorului ; la ineeput durala studiului individuai este
de 5—7 minute ca apoi, in activitatile ulterioare, aceasta
s& creascd treptst. Tnstruirea programatd in cazul careia
sarcinile de lucru nu se reduc la completarea unor
blancuri (spatii goale) ci elevii sint selicitati chiar s& for-
muleze raspunsuri mai detaliate. folosind manualul si alte
surse pentru a rispunde. Elaborarea lucrarilor/referatelor
cu aiutorul unor tematici. rcare pretind valorificarea achi-
zitiilor realizate pe secvente de instruire (lectie. capitol,
trimestru ete).

In ceea ce priveste proiectarea secventelor de instruire
si ulilizarea corectd a stroiegiiler adoptate. considerim
utile urma‘oarele : cunoasterea temeinici a personalitatii
elevilor (experienta teoretica si practica. stilul de inva-
tare. sistemul de lucru ' etc.) : valorificarea experienfei
practice. profesionale a cursantilor : structurarea confinu-
tului in jurul unor concenie fundamentale penfru a crea
posibilitatea invatarii in clasd ; folosirea mai ales a ex-
punerii bazate pe intrebari puse de elevi. precum si a stu-
diului de caz. a problematizarii, etc. , utilizarea miiloace-
lor de inviatamint care sa 1ealizeze legdtura cuvint-ima-
gine intuitivd. usurind astfel esentializarea si conceptua-
lizarea ; oruanizarea elevilor in grupe/clase, avipg in ve-
dere si omosgenilatea profesionald : folosirea la maximum
a timpului destinat lectliei ; accentuarea functiei de fixarve
a noilor achizitii : evaluarea achizitijlor sa fie continug,
fara pauze prea mari.

PROBLEME SPECIFICE PRIVIND
STRATEGIA DE PROIECTARE,

ORGANIZARE SI DESFASURARE A LECTIEI

(2) Termenii ,subieciul lectiei®, ,obiectivul fundamen-

tal* si .obiectivul (le) opcrational® sint muli folositi in
practica scolard. motiv pentru care cunoaslerea corectd a
continutului lor si intelegerea raportului dintre ei este
utila.

Subiectul lectiei este titlul care. printr-o formvlare con-
cisdl, aratd cu ce.se vor ocupa profesorul si elevii in lectia
data.

Obiectivul fundamental (factorul relativ constant) aratid
in ce sens va fi valorificat continutul (comunicat, sistema-
tizat consolidat. aplicat. veriticat etc.). El arata. categoria
(tipul) din care face parte lectia si. totodata. Jetermini
modul de orgenizare si desfasurare a acesteia.

Obicctivele vperationale reprezintd axa orincipald a lee-
tiei, In functie de care este organizat continutul lectiei si
intreasa desfasurare a acesleia.

Literatura ‘de specialitate foivsesle mai multi termeni
pentru a defini ceea ce se urmareste prin fiecare secventa
a mersului didactie. De exemplu, unii autori (B. Bloom)
foloseste termenul ..obiectiv comportarnefilal® care de-
sempeszd formele de comportament ve care elevii ar tre-
bui £3 le dovedeasci la finele unor secvente de instruire
si educare. De asemenea, cu frecventd mare este utilizata
si formularea ,obiectiv performativ¢ (Gagne), care vi-
zeazd performantele elevilor.

b) Conditii ale comunicirii pedagogice. Realizarea pro-
cesului didactic cu bune rezultate in ceea ce priveste ore-
gatirea elevilor presupune asigurarea unor conditii intre
care prezenta repertoriului comun in contextul comunici-
rii si valorificarea aspectului nonverbal al mesajului pe-
dagogic, feed-back-ul s.a. au o importantid deosebiti.

Prin repertoriul eomun intelesem sistemul de concepte
si actiuni cu care opnereazi prolesorul si elevii in activi-
titile lor comune. In analiza comunicdrii verbale pro-
priu-zise. prin 1epercoriu se intrlege ansamblul de semne
fixate in memeceria subiectului. iar prin extensiune cuprin-
de in acest concept vocabularul insusit. regulile de con-
struire a mes=ijuiui, prezenta unor convergente axiologice.
a unor atitudini comune ete. In cadrul mesaului care se
constriieste/codifica si apoi se decodificd resasim de fapt
semnificatiile conceptuale. sistemul de operatii logice care
pot fi descrise algebric. de asemenea, reactii cocmune,
subtextul afectiv s.a. (I. Radu).

Repertoriul comun vizeazi in aceeasi masurd atit aspec-
tul semantic cit si aspectul extrasernantic ale mesajului.
Comunicarea intre profesor si elevi este posibila daci
repertoriul comun, respectiv intersectia semnelor apar-
tinind multimilor Rp—Re are o valoare pozitivd sufi-
cient de mare pentru a face mesajul rezistent la‘pertur-
batii. evitind astfel muli{imea de distorsiuni cu conse-
cintele lor negative : perturbatiile sint datorate oboselii,
neatentiei, elementelor de inhibifie externd, incongruen-
tfei psihologice, afective etc.

In actul didactic ioaci un rol important si comunicarea
noenverhali. Limbaiul gestual a anarut si s-a dezvoltat sub
influenta limbaiului verbal in comparatie cu care este
mai sdrac (are doar cileva mii de smesturi) si are o sferd
de activne limitatd. De asemenea. are o putere redusi de
generalizare deoarece semnele gestuale au caracter con-
cret. intuitiv. nneori idecgrafic si chiar nirtoarafic, motiv
pentru care este lipsit de articulare morfologici, Cu toate
acestea, activitatea neverbalid comunici semnificatii., ceea
ce a ficui ca unii autori (Duma. Fitlei-Szanto, Grand, He-
mings, Jeker) si cerceteze acest tic de comunicare Si Sd
conclnzioneze asupra limitejor sale dar si asupra aportului
siu la realizarea instrvirii ramirind tot timpul un auxi-
Ifar in raport cu semanticul.

Ni se pare mai mult decit utild sensibilizarea. sau chiar
precitirea atentd a cadrelor didactice in aceasti privinta.

(c) Feedbackul si realizarea Jui in leetie. Feedbackul
ecte 0 mirime bloe fonetional integrat in nrocesul de re-
clare a oriciirei activitiafi. inclusiv a celei didactice si aflat
in ralatie strinsd en procesnl de enntrol. El este prezent in
Jartia &i in relelalte activititi didactice. nentru ed acestea
nai fi definite ca fiind o suecesivne a ciclurilor informa-
tiongl-eperative, in  fireare moment 3l cicluluj rezfsin-
du-sa componentele jnformotic-derizie-actiune, Ordinea
mamentelor nut ecte intimolitcare © ea reface in mare mi -
aurd Armnl pareurs in praeesnt de’insusire a cunostinte-
In~ nraces eare «» caracterizeazd prin neunivocitate. di-
vrmitate variabilitate.

Deoareca pcrfectionarea  mecanismului de feedback,
compoletitndinea Jui contribuie la reusita actiunilor cu ca-
ractar didactic, acesta a intrat in centrul atentiei si preo-
cnndrilnr gamentilor seolil. care au reusit. gratie experien-
tel la clasd, s ofere variante de realizare a acestuia.

Prezentam in continvare citeva modalitati de obtinere a
feedback-ului in etanele reprezentative ale demersului di-
da~tic.

Pentru predare consemnim : asigurarea unor momente
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de virf ; folosirea de citre elevi a unor sirategii de ac-
tiune rationale si vu randament magre ; rezolvarea situa-
tiilor de tensiune apdrute spontan sau create de prelesor ;
gradul de participare a elevilor : reusita mementelor de
munca independentd : posibilitalea de a sesiza relatii sem-
nificative inire elemente ; efortul de aplicare a celor inva-
tate ; calitatea si volumul aplicatiilor elfecivate de elevi:
reactiile afective ; reactia la mesaiul profesorului etc.

In fixare-consolidare contribuie la cunoasierea pulsului
muncii : calitatea actiunilor de muncd independenti ;
transterul unor cunostinte si gbilititi , calitatea si volumul
aplicatiilor practice ; sesizarea corelatiilor. interdependen-

telor ¢i interrelatiilor in procesele, fenomenele, evenimens- -

tele studlate ; elaborarea unor melode si miijloace inedite.
originale de utilizare a celor invatate ; rezolvarea unor
exercitii test ; prezenta unor aciviund cu elemente de crea-
tivitate ; gradul de manifastare a gindirili convergente si a
celei divergente ; entuziasmul provocat de descoperirea
unor relatii importante, :

In etapa verificirii, evaludrii si notiarli au valoare pre~
dictivé ! aleituirea de catre elevi a unor planuri de ris=
puns si utilizarsa lor corectd : eonvorbirea orientativa ;
transferul cunostintelor la situatii nni si in activitati com«
plexe : reusita actiunilor fruntale de munca independenta ;
calitatea raspunsurilor date de elevii mai slabi sau me-
dioeri : usurinta cu care elevii rdaspund la intrebari si la
sarcinlle de lucru ; spontaneitatea rispunsurilor ; calita-
tea muncli indevendente de acasa : examinarea indivi=
dugalé si recipreca.

Perfectionarea procesului de fesdback constituie condi-
tia sine tua non in soorirea gradulu de certitudine si de-
terminare in munca didacticd si in neutralizarez elemen-
telor de hazar

(d) Fnlosu‘eu dialogutui plurlrelatmnal. Dialogul univoc,
le carui componente sint prezentate in fig. 5. a. (intrebd-
ile pornesc numai de la prcfesor. acestea urmeazad un

drum previzibil pentru elevi) nu este atit de eficace ; in
buni masurd treneaza activitatea si nu antrenegzi un
numir mai mare de subiecti in actiune. Experienta uner
profesorf a impus tipul de dialog plurirelational,
strategie didacticid gindita si realizatd tot de profesor. care
conduce discutia ; elevii au insd posibilitatea si dialogheze
intre ei. dar si cu orofesorul.

(e) Tratarea diferentiati a elevilor este o modalitate de
instruire bazati e executarea individuald de citre elevi
a unor sarcini (exercitii, nrobleme, experiente, ete). in
concordantd cu vosibilitatile lor intelectuale. cu nivelul de
intelegere si oregiitive si cu ritmul propriu de lucru. Di-
ferentierea instruirii presupune. deci. corelarea activititii
didactice cu particularitatile individuale ale fiecarui elev
Uneori, invatamdintul diferentiat este inteles ca modalitate
in care profesorul lucreazii separat cu un sinsur elev zau
cu un grup restrins de 3—5 elevi ai clasei. Tratarea dife-
rentiatd are insi o sferd mai iarga de cuprindere ! se
realizeazd in cadrul activitdtii cu intreaga clasid. cu toti
elevii (buni. de nivel mediun si slab pregatiti), Aceasta

implica imbinarea si alternarea activitdtilor individuale
‘ (invatarea orin efort intclectual fndividual) cu cele co=
lertive frontale si de egruv.

Intr-g clasa ce numard 30-—35 de elevi se constitule un
evantai suficient de larg de criterii de diferentiere a acti-~
vitatil didactice. ca de exemplu . nivelul de pregétire ; ca-
pacitiatile intelectuale @ interese’preocupéri: ritm de lu-
cru ete. Tratarea diferentiatd vizeaza deoputriva elevii

care se situeazd la nivelul maxim. regpectiv minim al
criteriilor enuntate. cit si pe cei aflati intre extreme.

In scopul asigurarii formelor organizatorice necesare di~
ferentierii in procesul didactic. se recurge frecvent la
constitnirea de grupe de mivel. In functie de criteriul de
diferentiere adoptat. elevii une:r clace pot fi grupati im
cinci. patru sau trei gfrupe de nivel. Aceste grupe sint
omogene, adica sint alcatuite din elevi. cu relativ acelasi
nivel de pregitire, interese/preccupari. ritm de lucry. ete.
Organizarea instruirii pe grupe neoinogene oferd posibili=
tati mai largi de stimulare a elevilor. Nu i se cere ele-
vuluil numai ceea ce~i este accesibil la momentu] respectiv,
ci il obligd la efort in directia proximei zone de progres.

g) Activizarea elevilor — conditie a optimizirii lectiei.

Activizarea este inteleasi ca o actiune de insiruire si
educare a elevului, de dezvoltare & personalitatii acestuia
prin - stimularea si diriiatea metodicd a activitatii, prin
trezirea interesului pentru cunoasiere si actiune, exerci-
tarea simturilor. s inteligentei si a celorlalte functii psi-
hice prin activitate pronrie ; cvltivarea atitudinii de cer-
cetare. a capacitatii de dobindire a cunostinielor prin
descoperire proprie. formarea capacitatii de orientare au-
tonomé in problemele ridicate de practicd vrin participa=
rea la organizarea. conducerea si efectuarea muncii  in
scoald si a activitatilor extrascolare.™ .

Activizarea elevilor vizeazad in primul rind procesele si
mecanismele gindirii. precum si stimularea  motivatiei
renfru invatare, ceea te — conform teoriei lui Piaget si
Galperin — are loc pe baza interiorizarii actiunilor exte-
ricare.

Posibilititile de antrenare a elevului diferi de la o etapd
la alta a dezvoltarii ontogenetice. in functie de virsta, ex-
perientd atitudinea fati de indatoririle scolare si obiec-
tivul setivitatilor intreprinse. ceea ce nresupune cunocaste-
rea $i respeciarea unor cerinte : pregitirea psiholosici
peniru invatare. cu accent pe dezveltarea bazei. motivatio=
nale adecvate : crearea si cultivarea unui climat de in-
credere. asigurarea unei atinosferc de lucru ccngruente. de
cooperare ; fncluderea a ¢it mai multor analizatori si o~
ganizarea rationald a oredarli-invaiirii § asigurcrea wunor
dominante la nivelul scoartei cerehrale. elaborarea =i
exerdarea inhibitiei de diferentiere in perceperea, analiza,
compararea elementelor asemdanitoare ale materialului
fantic studiat : imbinarea permaneata a limbaiului verbal
cu suporturile intuitive realizarea unei interactiuni ope-
rante a avestora ; prevenirea si reducerea dislorsiunilor
(cauzate de mediul ambiant. or#anizarea defeciuoasid a
muncij ete) ; folosirea corectd a mijloacelor de invatimint
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EVALUAREA REZULTATELOR SCOLARE

EVALUAREA REZULTATELOR SCOLARE —
COMPONENTA NECESARA A ACTIVITATII
DIDACTICE

Cerinta oblectivi de a conferi activitatli de In-
structie si educatie o eficienta sporita — ganerata de exi-
zentele vietii comiémporane — face necesard intensifi-
carea eforturilor pentrut’ a asigura procesulul de invata-
mint un caracter cit mai rational si riguros prin : deter=
minarea cit mai precisd a obiectivelor instruirii. organi-
zarea continuturilor in concordantd cu principalele ca-
racteristici si tendinte ale stiintei si tehnicii, stabilirea
strategiilor de predare-invatare in raoort cu obijactivele
vizate si continuturile definite. perfectfionarea actinailor
de evaluare a rezuitatelor si a proceselor desiisurate,
Preocunbrile de acest ordia gint stimulate de recunoasg-

terea fantuiui cd evalusrea este o componentd esentialid
a activitatii de invatdmint in general a orocesuiui di-
dactic in special. Ea este .punctul final intr-o succesiune
de evenimente (considera R. Ausubel (1 . p. 667), care cu-
prinde urmatorij «tasi»: stabilirea scopurilor pedagogice,
prin prisma comporiamentului dezirabil al elevilor ; pro=
iectarea si exXecutarea programului de realizare a scopu-
rilor propuse : mdisurarea rezultatelor aplicarii progra=
mului*

17 consecinti. problematica pe care n genereazi acliue
nea de evaluare face parte din ansamblul teoriei educa=-
tiei. sau mai exact spus. teoria evaludrii -— ca sistem de
conceptif, principli $i tehnici referitoare la méasurarea si
anrecierea reézullatelor scolare si a procesului didactic —
este componentd a {ehnologiei didactice.

a) Intelegerea rolului si a funectiilor actiunii de evaluare
in activitatea de invitimint implicd, inainte de toate,
precizarea laturilor acestei activititi 4supra cdrora ope=
reazd procesele evaluative.

In acest sens. doud diatre tezels ecare reprezinti achis

-
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zitii importante in evolutfia teoriei evaluirii. cu incidenta
asupra perfectiondrii tehnologiei didactice. isi dovadesc
forta explicativd : de o parfe. extinderea actiunilor eva-
luative. de la verilicarea si aprecierea rezultatelor —
obiectiv traditional al acestora — la evaluarea procesului.
a modului cum s-a desfdsurat activilatea care a condus
la rezultatele constatate’; de altd parte. conturarea unor
modalitati mai eficiente de integrare a actelor evaluative
i activitatea didactica.

Intelegerea naturii proceselor de evaluare din unghiul
celor doud abordari permite relevarea esentei acestei ac-
tiuni si anume accea de cunocastere a efectelor aclivititii
desfasurate (rezultatelor), in vederea perfectionirii pro-
cesului in etapele urmitoare. Din perspectiva relatiei pro-
ces —) produs si produs (evaluat) —) proces, evaluarea
reprezinti un act necesar in conducerea unei activitati. in
general. in procesul ludrii deciziilor privind desfasurarea
activitatii respective. in special. Ea este memitd sa fur-
nizeze informatii necesare ..reeldrii“ si ..ameliorarii* acti-
vitatii, pentru ca sa devind un ,demers in spirald* in
sensul unei regliri si perfectionari continue. Conceperea
actului de evaluare a rezuitatelor in corelatie cu pro-
cesul didactic conduce la o concluzie cu dublu sens-'de o
deosebitd valoare metodologica. Rezultatele constatate pot
fi apreciate si exphcate corespunzator in masura in care
acestea sint puse in legadtura cu diferitele componente ale
procesului didactic si cu activitatea in ansamblu. Tot asa,
calitatile si functionalitatea fiecaruia din elementele consti-
tutive ale procesuluj didactic (confinutul, metodele, mij-
loacele de invatdmint. formele de organizare, sistemul
relatiilor educative etc.), precum si insusirile factorilor,
indeosebi ale celor  umani. participanti la desfasurarea
procesului, sint puse in evidenta prin rezultatele produse.

Dar, silabilirea (evaluarea) relatiei de conditionare pro-
ces —) produs nu este concliidentid pentru adoptarea ma-
surilor adecvate in vederea ameliorarii activititii de la o
etapd la alta. fara determinarea factorilor orincipali si a
situatiilor cu rol hotaritor pentru nivelul activitatii si al
rezultatelor. In acest sens. aplicarea analizej de sistem
in studierea activitatii de instructie si educatie permile
relevarea mai multor tipuri de [actori care intervin in
desfisurarea acesteia, cum sint : — factori generali (eco-
nomici. sociali. demografici. de sistem. conditii didactico-
materiale etc.): — factori umani (in orincipal elevii si
educatorii) privind insusirile acestora : elevii — trasaturi,
canacitati. atitudini. nivel de pregatire : profesorii —
competente. atitudini. concentiile lor pedagogice s.a.; —
componentele procesului de instructie si educatie (conti-
nuturi. metodonlogie. mijloace de invatamint s.a.m.d.). Re-
zultatele obtinute. reflectate in nivelul de pregétire al
elevilor sint produsul interactiunii multiforme a tuturor
acestor factori. igr procesele evaluative vizeazi estima-
rea contributiei lor in desfasurarea activititii didactice si
realizarea rezultatelor constatate.” Analiza acestei relatii
pune in evidentd o trasdturd definitivd a actului evalua-
tiv si amume prezenta acestcr actiuni in orice demers
pedagogic si pe tot barcursul procesului. de 14 determi=
narea obiectivelor pind la rezultate. sau. cum se desfa-
“snard aceste actiuri in mod concret. de la rezultatele ac-
tivitatii la procesul insusi si la scopurile urmirite.

b) Relatiile functionale dintre actiunile de evaluare a
rezultatelor scolare in procesele de instruire si educare —
ambele fiind proprii activiiatii didactice — releva fune-
tiile fundamentale ale evaludrii in activititile intreprinse
deliberat si dirijate. Prima din acestea este de consla-
tare si apreciere a rezultatzlor produse. Urmadatoarea vi-
zeazd cunoasterea factorilor si situatiilor care au condus
la obtinerea rezultatelor constatzte. operind in acest fel
o diagnosticare a activitdtii desfasurate. Rostul evalu&rii
rezultatelor scolare nu se limiteazd. asadar. la cunoas-
terea acestora si la clasificarea si selectionarea elevilor
in functie de perfcrmantele obtinute, ci constd. mai ales.
in a sti,care sint elementele izbutite ale procesului. care
au asigurat succesul si care sint aspectele slabe. punciele
critice ce urmeazi si fie remediate. In continuare. con-
statarea si diagnosticarea oferd prin datele si informa-
tiile referitoare la starea procesului. sugestii pentru de-
cizijle ce urmeazi a fi adoptate cu privire la desfasu-
rarea activitatii in etapele urmatoare si anticiparea re-
zultatelor posibile. Sub acest aspect. evaluarea indepli-
mneste o functie de predictie (prognosticare). Prin urmare,
eunoasterea rezultatelor, explicarea acestora prin factorii
si conditiile care le-au produs si diagnosticarea proce-
sului in lumina efectelor pe care le-a avut. precumn si
prevederea desfasuririi activitatii in secventele urma-
toare constituie sensul si functiile esentiale ale evaluarii:
iar aceste functii sint complementare.

n relatie cu rezultatele scolare, funetfia principalda a
evaluarii este de a determina dacid acestea sint in con-
cordantd cu scopurile si obiectivele pedagogige stabilite.
Pe fondul acestei functii generale, insd. evaluarea in ac-

tivitatea didactica realizeaza si multiple funectii pedagogice
care privesc. indeosebi, participantii la acest proces:
elevi si profesori.

In legitura cu elevil. evaluarea rezultatelor acestora are
efecte pozilive asupra activitatii lor. realizind un gen de
,.supraveghere a procesului de invatare al elevului®
(1, pag. 671), prin faptul ca orienteaza aceasti activi-
tate catre continuturile esentiale si determind stilul de
invatare. o sustine motivational si o stimuleazi prin
aprecierile pe care le implicad (.intdriri pozilive®), il an-
treneaza la o activitate sustinutd. Verificarile asupra
pregatirii elevilor contribuie substantial la clarificarea si
consolidarea cunostintelor acumulateé, ..fixate*, _sistema-
tizate™ si ..integrate in structuri® prin activitatea de re-
capitulare si sintezd. pe-care o prilejuiesc. Controlul sis-
tematic le ofera un feedback operativ asunra performan-
telor atinse si-i ajutd s3 determine constient si obiectiv
in ce masura acestea corespund obiectivelor stabilite. Se
asigura. pe aceastd cale. o .relatie a elevului fata de
sine ca subiect al actiunii“. In acelasi timp, efectele po-
zitive ale evaludrii rezultatelor scolare se reflecta si in
atitudinea elevilor fatd de activitatea scolara. in dezvol-
tarea capacitatii si a obisnuintei de autoevaluare prin
ranortarea performantelor atinse la cele asteptate de
scoala.

In ceea ce priveste actiunea profesorului. cunoasterea
nivelului atins de elevi in dezvoltarea lor generald si a
rezultalelor obtinute este necesard in fiecare moment al
desfasurarii procesului didactic, ajutindu-l si determine
punctele forte si lacunele procesului de instruire — in-
vatare in perspectiva obiectivelor avute in vedere.
Modul in care clasa de elevi a asimilat confinutul pre-
dat ofera profesorului posibilitatea diagnosticarii difi-
cultdtilor intimpinate de acestia, identificarii proble-
melor in care sint necesare explicatii suplimentare si-i
sugereazi. totodatd. modificarile ce se impun in desfa-
surarea activitatii in efapa urmaétoare. }

Promovarea tehnologiei didactice moderne, conceputa si
realizatd din perspecliva obiectivelor pedagogice, antre-
neazd schimbédri importante in evaluarea rezultatelor sco-
lare. Aceste reconsideriri se manifestd in mai multe
planuri :

— In primul rind. o maj bunia si functionali integrare
a proceselor evaluative in actul didactic. astfel incit s&
realizeze o verificare sistematicd a performantelor ele-
vilor. sd depisteze operativ eventuale lacune. care rot
frina progresul lor scolar si sa furnizeze informatii cu
privire la calitatea demersului didactic. in vederea ame-
Horarii continue a acestuia.

— Corelat cu precedenta..inldturarea neajunsurilor ve-
rificdrii cu caracter de sondaj in rindul elevilor si a coa-
tinuturilor predate. prin folosirea probelor de evaluare
care verificd toti subiectii si care acoperd intregul con-
linut esential predat.

— Valorificarea si aprecierea rezultatelor scolare in ra-
port cu cbiectivele urmdrite. pornindu-se de la consta-
tarea ca obiectivele pedasogice isi realizecazid functia de
orientare a procesului de instructie si educatie numaj in
masura in care evaluarea rezuliatelor si a procesului se
efectueazd prin raportare la acestea. Totodatd, aprecierea
rezultatelor scolare prin raportarea lor la obiectivele vi-
zate conferd acesteia mai multad precizie.

— Extinderea actiunilor evaluative asupra procesului
didactic care a condus la rezultatele constatate. In aceasta
opticd analizatd mai inainte, datele probelor de evaluare a
rezultatelor servesc nu numai la determinarea progresului
elevilor, ci si pentru evaluarea programului, in vederea
conceperii si realizarii activitatii pedagogice, capabile sa
atingd obiectivele propuse.

— Dorinta legitima de apreciere cit mai obiectivd posi-
bil a performantelcr elevilor promoveaza. intre altele. si
tendinta de extindere a evaluarilor .externg®. realizate de
organe de conducere. control si indrumare a invatamin-
tului. Aceasta este generata de, constatarea ca. intre no-
tele obtinute de elevi la probe ..externe” si notele acor-
date de profesori. coeficientul de corelatie este foarte
mic. precum si cd porneste de la ipoteza. confirmatid de
datele unor incerciri in acest sens. ci. in acest fel, se
oferd educatorilor repere pentru .reslarea® modului lor
de apreciere a rezultatelor scolare.

n fine. apare tot mai evidentd tendinta de realizare a
proceselor evaluative asifel incit acestea.sd cultive si sa
stimuleze interesul elevilor pentru studiu. sa ghideze ac-
tivitatea de invétare., s se accentueze functia de orien-
tare si de sustinere, corelat cu atenuarea efectelor sire-
sante.

Pentru realizarea cu rezultate pozitive a  proceselor
evaluative. independent de obiectul lor. o insemnataie
deosebita o are delimitarea, in cadrul acestora. a cel putin
doua operatii distincte. cars alcatuiesc totusi o unitate.
Actul evaluativ implicid operatii de misucare a fenome-
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nelor pe care le vizeazd si de apreciere a datelor obii-
nute. Uneori. evaluarea este raportati numai la una din
aceste operatii, mai cu seami la cea de a doua. Acest
fapt se explicd prin acecea ca relativ tirziu s-a format
convingerea ‘cd si aclivilatea de invatimini, inclusiv in
ceea ce priveste procesul de instructie si educatie — cu
tot caracterul precumpanitor ,,calitativ® pe care il au cele
mai multe din actiunile si rezultatele ei si cu toate difi-
cultatile de cuantificare a acestora — sint posibile ma-
suri pe baza cirora si se facd aprecieri asupra aspectelor
evaluate,

Misurarea constd in utilizarea unor procedee prin care
se stabileste ..o relatie functionald intre un ansamblu de
simboluri (cifre. litere. expresii) 'si un ansamblu de
obiecte si subiecte sau evenimente. conform unei caracte-
ristici observabile pe care acestea o poseda in diferite
grade : ea este lipsitd de crice judecata de valoare®
(R. Girard, J. Plante). Aprecierea — sau, intr-o accep-
tiune uzvald, evaluarea -~ presupune emiterea unei Ju-
decati de valoare asuora rezultatului unei méasuréri. acor-
dind o semnificatie unui rezultat pe baza unui cadru de
referinta, un criteriu sau o scara de valori.

Delimitarea celor doud conceple se impune nu numai
ventru rigoare teoreticd ci. mai ales. datoritd implicatiilor
practice pe care le are. Exactitatea mésurilor depinde, in
mare parte, de calitatea instrumentelor folosite (probelor
aplicate), de gradul in care acestea sint adecvate feno-
menelor masurate, precum si de priceperea evaluatorului.
Masurarile, chiar gi asupra rezultatelor scolare, pot atin-
ge uneori un grad inalt de obiectivitate. Aprecierea, insa,
implicd adoptarea unor criterii, prevenirea si inlalurarea
circumstantelor care amplificd subiectivismul evaluato-
rului, iar calitatea ei este dependentd. in mod apreciabil,
de experienta si trasiiturile personalititii acestuia.

MODURI DE INTEGRARE A ACTELOR
EVALUATIVE IN PROCESUL DIDACTIC

Cercetarile intreprinse si experienta scolard de-
monstreaza cid actul de evaluare devine fecund, reali-
zindu-si functiile, numai in conditiile infegririi lui op-
time in procesul didactie, ca actiune constitutivi a aces-
tuia. menit sd furnizeze informatii cu privire Ia desfa-
surarea procesului si la rezultatele obtinute. in vederea
perfectionarii lui. Una din achizitiile importante ale teo-
riei si practicii evaluirii o reprezinta tocmai’ demon-
strarea necesititii integrarii evaludrii in procesul de in-
structie si educatie, asifel incit aceasta sd nu se realizeze
ca activitate independentd de procesul de instruire. su-
prapusd acestuia, ci ..sd se inicgreze in profunzime in
actul didactic insusi, aducindu-i luciditate si competenta“
(F. Hatyat). Ceea ce constituie, insa, terenul unor confrun-
tari de idei si experiente este gisirea celor mai eficieate
modalititi de integrare a actelor evaluative in procesul
didactic si realizarea acfiunilor de aceasti natura.

Experienta de pind acum permite conturarea a trei
forme de evaluare, dupa modul. de integrare a lor in
desfasurarea procesului didactiz : a) evaluarea initiald,
b) evaluarea cumulativid (sumativd) si ¢) evaluarea con-
tinud (formativa).

a) Prima dintre acestea, evaluarea initiald, se efectueazi
in contextul adoptirii unui program de instruire si este
menitd si stabileascid nivelul de pregatire al elevilor la
inceputul acestei activitafi. conditiile’ in care acestia se
pot integra in programul pregitit ; ea constituie chiar
una din premisele conceperii programului de instruire.
Cunoasterea capacititilor de invatare ale elevilor. a nive-
lului de pregitire de la care pornest si a gradului in care
stapinesc cunostintele si abilititile necesare asimilarii
continutului etapei care urmeaza, constlituie o conditie ho-
téritoare pentru reusita activitatii didactice. Aceastd re-
latie apare pregnant in situatii in care profesorul in-
cepe activitatea cu elevi al caror potential de invatare
nu-l cunoaste, la inceputul unui ciclu de invatimint sau
chiar al unui an scolar,

Subliniind rolul si insemnitatea acestui tip de eva-
luare pentru infegrarea cu sanse de reusitd a elevilor
in activitatea care incepe, R. Ausubel (1) conchide :
~daca as vrea sd reduc tfoatd psihopedagogia la un
singur principiu. eu spun : ceea ce influenteazd cel mai
mult invatarea sint cunostintele pe care elevul le poseda
la plecare. Asigurati-va de ceea ce el stie si instruiti-1 in
consecintd !

Performantele elevilor in perioada precedentd repre-

zinta primele ‘informatii referitoare la capacitatea lor’

generald de inviatare. Pentru completarea acestora. insa,
si. mai ales, penfru cunoasterea faptului daca elevii sta-

pinesc acele cunostinte si abilititi necesare intelegerii
continutului programului care urmeazd, este utila eva-
luarea acestora prin examinari orale dar, mai cu seama,
prin probe scrise. Aceste probe realizeazd un diagnostic
al pregitirii "elevilor in domeniile pe care continutul lor
le verificA si totodatd indeplinesc o functie predictiva,
indicind conditiile in care elevii vor putea asimila con-
tinuturile noului program de instruire. Datele obfinute
prin evaludrile de aceastd natura ajutd la conturarea ac-
fivitatii urmatoare in cel putin trei directii : modul adec-
vat de predare-invitare a noului continut; aprecierea
oportunitdtii organizarii unui program de recuperare pen-
tru intreaga clasi ; adoptarea unor maéasuri de sprijinire
$i recuperare a unor elevi.

b) In ceea ce priveste celelalte doud modalitafi — eva-
Iuarea sumativi si evaluarea continuéi — acestea mar-
cheaza tranzitia de la un mode] traditional catre unul
maj eficient, in perspectiva functiilor pe care le inde-
plineste actul evaluarii in activitatea didactica. Distinctia
dintre ele a fost sesizatd de Cronbach, apoi de Scriven,
desi mai inainte B. Bloom, elaborind taxonomia obiec-
tivelor pedagogice, a inteles necesitatea evaluarii rezul-
tatelor printr-un sistem de probe integrate in procesul
didactic. dupa scurte secvente de invéatare. Acestea se
disting ca forme diferitesde evaluare. nu atit prin na-
tura tehnicilor de masurare folosite si nici prin crite-
riile de apreciere a rezultatelor constatate, cit. mai ales,
prin modul in care sint realizate actiunile de evaluare
in raport cu desfasurarea procesului.

Evaluarea cumulativid (sumativd) este realizatd prin
verificiri partiale pe parcursul programuluj si o esti-
mare globald. de bilant, a rezultatelor pe perioade lungi,
in general corespunziatoare trimestrelor (semestrelor) sco-
lare sau anului scolar. Ea realizeazd un sondaj atit in
ceea ce-i priveste pe elevi cit si materia a carei insu-
sire este supusa verificdrii ; datoritd acestui fapt,
ea nu poate oferi informatii complete cu privire la
madisura in care toti subiectii cunosc ontinutul ce trebuie
asimilat, Apoi. evaluarea realizatid nu insoteste procesul
didactic. secventd cu secventd, si, in consecinta, nu per-
mite ameliorarea lui decit dupi perioade relativ indelun-
gate si, de reguld, pentru seriile viitoare de elevi.

c) Modelul evaludrii continue (formative) inlatura
neajunsurile amintite. E]l presupune verificarea rezulta-
telor pe parcursul procesuluj didactic, realizata pe sec-

.vente mai mici.

De asemenea, in locul verificarilor prin sondaj, isi pro-
pune si evalueze performantele tuturor elevilor privind
intreg continutul esential al materiei parcurse in secven-
ta respectivd. Verificindu-i pe ..toti* din ..toati mate-
ria“, ea permite cunoasterea. dupad fiecare secventa de
instruire. a efectelor actiunii. identificarea neajunsurilor,
a punctelor critice si, in consecinti, adaptarea unor maéa-
suri de recuperare fatd de unii elevi si de ameliorare a
procesului. Prin aceasta. evaluarea se  constituie ca mij-
loc eficace de prevenire a situatiilor de esec. Retinind ca
trasdturd esentiald contributia la ameliorarea operativd a
procesului didactic si, implicit, a rezultatelor, mulfi autori
(R. Ausubel, E. De Corte, V. Bunescu, I. T. Radu) atri-
buie acestui model functia unei evaludri de progres. De
asemenea teoreticienii strategiei ,invitarii depline* (B.
Bloom, J. Caroll s.a.) inscriu acest tip de evaluare printre
elementele de baza ale modului preconizat, ‘considerindu-1
un principiu  fundamental al unei activitdti didactice
eficace,

Una din problemele pe care le comportd evaluarea
continua o constituie frecventa evalufrilor. intervalul la
care esle de dorit si fie realizate. Unii autori indeamna
sa fie efectuate dupi fiecare lectie. in timp ce altii pro-
pun infervale de timp mai mari. Experienta demonstreaza
cd asemenea evaludri sint rational integrate in actul di-
dactic, realizindu-le, de reguld, pe sisteme de lectii co-
respunzitoare unor capitole de 5—6 ore de curs. Aceasia
nu exclude posibilitatea® de a se recurge si la evaluari
pe parcursul unui capitol mai intins si chiar dupd unele
lectii al caror continut reprezinta ..cheia® infelegerii in-
tregului capitol. Un asemenea mod de integrare a eva-
ludrii in procesul didactic isi gdseste legitimitatea in mai
multe circumstante : conftinuturile instruirii sint struec-

turate logic pe sisteme de lectii. in cadrul lectiilor nepu-
tindu-se evita, uneori, trunchierea lor ; sint relativ pu-
tine obiective terminale realizate intr-o singura lectie,
care sa facd necesard verificarea indeplinirii lor. iar
multe din comportamente sint consolidate de-a lungul
mai multor lectii. se reduce timpul folosit pentru exami-
nari, raminind disponibil pentru activitiati de instruire-
1m_/§tare (cercetari intreprinse de noi arati ca timpul
utilizat pentru evaluari realizate in aceasti maniera re-
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prezinti 8—10% din timpul de instruire. fati de 30—35%
cit ocupd in evaluarea traditionala).

Evaluarea continui presupune nu numal verificarea
tuturor elevilor si a asimilarii intregii materii, ci si cu-
noasterea de citre elevi a rezultatelor obtinute, a gradu-
lui de indeplinire a obiectivelor urmaérite. Ea reali-
zeazd un feed-back continuu, elevii dobindind confir-
marea prestatiilor lor pe parcursul procesului. Cercetari
intreprinse in aceasti direcfie ca si experienfa pe care

o prezintd instruirea programati demonstreazi rolul im-
portant pe care il au .intidririle pozitive“ in invatare si
efectele pe care le are asupra Invatirii cunoasterea
promptd de citre elevi a rezultatelor activitdtit lor ; in-
vers, intirzierea riaspunsului diminueazid puterea motiva-
tie} fatd de activitatea scolard, constituind chiar sursa
unor stéri de neliniste. de anxietate.

Analiza comparativd a celor doud moduri de Integrare
permite si sintetizdm urmitoarele note definitorii pentru
fiecare din ele :

Evaluarea cumulativd (sumativa)

Se realizeazd

—- verificiri partiale Incheiate ru aprecieri de bilan{
asupra rezultatelor ;

Evaluarea continud (formativa)
prin :

— verifieidri sistematice pe parcursul programului,
secvente mai mici ;

pe

Opereaza evaluarea prin :

~ verificidri prin sondaj in rindu} elevilor $i in materie ;

— verificarea tuturor elevilor si asupra Intreglf materii
(a elementelor esentiale ale continutului), datd fiind
realitatea ¢ nu toti subiectii invatd deopotrivd un con-
tinut, jar un subiect nu stapineste in masurd egald di-
ferite parti ale materiei ;

Vizeaza in principal :

— evaluarea rezultatelor, avind efecte reduse pentru ame-
liorarea procesului ;

— evaluarea rezultatelor si a procesului cate le-a produs
in vederea ameljoridrii acestuia, scurtind considerabil
intervalul. dintre evaluarea rezultatelor si perfectio-
narea activitatii ;

Apreéciazi rezultatele preponderent prin :

- compararea lor cu scopurile generale al disciplinei ;

Exercita,

- constatarea rezultatelor si de clasificare (ierarhizare)
a elevilor ;

~- compararea lor cu obiective concrete operationale ur-
méirite si prin inregistrarea progreselor realizate .pe
parcursul programului ;

in principal. functia de :

— constatarea rezultatelor si sprifinirea continud a elevi-
lor de-a lungul programului, substituind aprecierilor
definitive (succes/esec). aprecieri menite si-i ghideze
pe elevi gi marcind trecerea citre o apreciere mai
nuantatd si stimulativd pentru activitatea elevilor ;

Genereaz @

— atitudini de neliniste 1a elevi si chiar situatif stresan-
te, relatii de adversitate ;

Sub raportul folosirii

= utilizeazi o -parte cox-}sig!erabilé {(aproximativ 1/3 din
timpul] afectat instruirii-invatarii in clasa).

— relatli de cooperare profesor-elevi i cultivd capacita-
tea de autoevalure la elevi

timpului de Invétare :
- diminueazi pind la 8~—10% timpul utilizat pentru ac-

tele evaluative, sporind disponibilitafile de timp pen-
tru activitati de instruire-invatare,.

R»eaLizare.a functiilor esenfiale ale actului evaluativ in
procesul 'didactic presupune folosirea atit a formelor de
evaluare inifiali cit si a celor operate pe parcursul si la
sfirgitul procesului didactic, oferind date necesare pentru
imbunatatirea sistematica a acestuia.

In concluzie, o actiune de evaluare eficace trebuie si
fie, in mod necesar, continua si completd (5). Recunoaste-
rea legaturilor dintre diferitele modalititi de evaluare a
activitdtii didactice conduce la singura atitudine justifi-
catd si eficientd fatd de folosirea acestora si, anume
aceea nu se exprimi in opfiunea in favoarea uneia sau a
alteia, ci in imbinarea acestora, in realizarea unui proces
de evaluare in forme si cu functii multiple, perfect in-
tegrat activtdtii didactice. (vezi.fig. 1).

REZULTATE SCOLARE. O REALITATE COMPLEXA

Rezultatele scolare reprezintd o realitate complexa, un
produs cu multiple aspecte. Ele reprezintd indicatorul cel
mai concludent pentru aprecierea eficacitdtii activitatii
didactice. Cele mai multe modele taxonomice privind
ohiectivele educationale — al ciror corespondent, ca
produs, sint rezultatele scolare — pornesc de la conside-
rarea a ftrei tipuri de obiective, corelate cu principalele
laturi ale personalititii umane : cognitive, afective si
psihomotorii. Un anumit rezultat al acliunii instructiv-
educative, exprlmat in schimbéri provocate in comporta-
mentul si in formarea elevilor, apariine unuia din aceste
obiective incluzind, ins3, in proportii variabile si ele-

mente din celelalte domenii. Delimitarea aspectelor cog
nitive de cele afective ori psthomotorii ale comportamen-
tului nu poate fi netd. Nici un obilectiv nu se rapor-
teazd exclusiv la o categorie de obiective. Legidturile si
interferentele dintre ele sint intr-atit de strinse si nu-
meroase incit este mai adecvat si se vorbeasci nu de
tipuri distincte de comportamente, c¢i de elemente de
aceastd naturd in cadrul unui comportament (B. Bloom).

In marea varietate a aspectelor pe care le prezinta
produsele’ activitdtii de instructie si educatie putem dis-
tinge mai multe categorii a caror evaluare prezintd tra-
saturi specifice : nivelul cunostintelor acumulate.

a) Nivelul cunostinfelor acumulate reprezinti unul din
objectivele/aspectele importante ale rezultatelor instruirii,
oricare ar fi nivelul de scolarizare la car¢ ne referim.
Instructia dobindita constituie unul din parametrii prin-
cipalf ai personalitftii, In invatdmintul traditional, pro-
priu epocli care cunostea o dezvoltare lentd, acumularea
unui volum cit mai bogat de cungstinte constituie obiec-
tivul fundamental al instructief. in vremea noastrd, ca-
racterizatd prin progresul rapid al stiinteli si tehnicii,
precum s§i printr-o mare mobilitate a vietii sociale, in
planul obiectivelor educatiei dobindeste o importantd de-
osebitd dezvoltarea facultdtilor intelectuale, formarea ca-
pacitatii de autoinstruire si a altor abilitati. Aceastd mu-
tatie nu semnifica, insi. subestimarea preocuparilor orién-
tate citre acumularea informatiei utile, care reprezinta
continutul esential al disciplinelor studiate, c¢i exprima
cerinfa de a realiza, odatda cu asimilarea cunostinfelor,
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un proces dirijat care si favorizeze dezvoltarea capa-
citatilor intelectuale. ]

Actiunile de evaluare a cunostintelor insusite de elevi
privesc cu deosebire : volumul informatiei acumulate, cu
referire — indeosebi — la informatia esentiald ; nivelul
de insusire a acestei informatii, concretizat in tipuri de
comportamente care dovedesc invatarea lor (de la me-
morarea unor date, fapte, evenimente etc.) si capacita-
tea de a le reproduce, continuind cu comportamente do-
vedind capacitatea de aplicare, de transfer, pind la com-
portamente corespunzitoare capacitiatii de a efectua ope-
ratii logice asupra continufului asimilat — analiza, sin-
tezd, comparatii, clasificari s.a.m.d.) ; caracterul struc-
turat, precis si durabil al cunostintelor insusite s.a,

b) Dezvoltarea capacititilor intelectuale a devenit, in
invatamintul contemporan, un obiectiv primordial al ac-
tivititii de instructie si educatie si, in consecinti, un
criteriv de bazd al aprecierii eficientei acesteia. A-i in~-
vita pe elevi sd gindeascd si cum si gindeascd, a le for-
ma capacitatea de autoinstruire inseamné a le crea acea
disponibilitate pentru instruire continud, conditie esen-
tiala pentru integrarea eficientd in activitatea profesio-
nala si ‘adaptarea la schimbérile atit de rapide in stiintd
si in tehnica, in viata sociala.

Evaluarea sub acest aspect a rezultatelor activitatii in-
structiv-educative este mai putin izbutitid in practica
scolara decit evgluarea cunostintelor insusite, datoritd
faptului ¢d progresele inregistrate de elevi in directia
dezvoltarii capacitatilor intelectuale sint mai greu de
cuantificat si deci este mai dificila masurarea lor.

Corelat acestui aspect al rezultatelor invatarii, unii au-
tori (Gagné R.. J. Bruner s.a.) definesc doua categorii de
rezultate — ,deprinderile intelectuale®  si ,strategiile
cognitive®. Cele dintii sint capacitati care ,il fac pe
individ competent¢ si ,se intind de la deprinderile ele-
mentare de limba, pina la deprinderi complexe din do-
meniul stiintei* (pag. 33—34). Strategiile cognitive sint
capacitdti implicate in activitatea de invatare, de me-
morizare si de gindire.

¢) Capacitatea de aplicare a cunostinfelor. Valoarea in-
vatarii se dezvaluie; pe lingd cunostintele acumulate, in
capacitatea elevilor de a-si insusi noi cunostinte din
ce in ce mai complexe, in cresterea capacitiatii de in-
vestigare si cu deosebire de a folosi cunostintele asimi-
late in rezolvarea unor probleme teoretice sau in ac-
tiuni practice. Principiul referitor la legatura strinsid dir_ltge
ieorie si practicid relevd insemnatatea formarii, capaciti~-
1ii de a aplica cele invatate. Scopul instructiei este expri-
mat nu numai in cerinta de ,,a cunoaste®, $iI nici numai
de ,a sti si inveti®, ci si de ,,a sti sd aplici¥, deci prega-
tirea pentru a sti sa faci. .

Pentru concepersa  acestei actiuni se impune
sublinierea ci acest aspect al rezultatelor scolare pre-
zintd o dubld apartenentd, atit la obiective cognitive, cit
si la cele psihomotorii. In procesul formirii deprinderi-
lor practice este prezentid totdeauna si o componenta in-
telectuald. Prin urmare, actiunile de evaluare nu se pot
limita la masurarea si aprecierea ,deprinderilor motorii®

Gagné R.).
(d)gTrisi)turi de personalitate si conduita elevilor. Re-
latia de conditionare reciproca a diferitelor aspecte ale
procesului de formare a elevilor face necesard si _evaluat
rea trasaturilor formate, a atitudinilor (Gagneé R.) si
a conduitei acestora. Cele mai multe din acestea privesc
obiectivele afective ale procesului instructiv-educativ si
constituie atit rezultate ale activitétii cit si conditii care
influenteaza puternic randamentul scolar al elevilor.

Determinat de faptul ca efectele de aceasti naturd re-
levi aspecte calitative, dificil de cuantificat ale activi-
tatii si ale rezultatelor acestora, evaluarea lor in prac-
tica scolard curenti se exprima in aprecieri generale,
globale si nu au precizia aprecierilor operate asupra
mealizirii obiectivelor cognitive. De multe ori, trasaturile
formate si, indeosebi, atitudinea, conduia sint apreciate
.in negativ¥. in sensul ca sint avute in vedere in primul
rind. manifestarea unor devieri de la normele stabilite
si frecventa acestora.

METODE DE VERIFICARE A REZULTATELOR
SCOLARE

Sistemul metodologic al evaludrii performanfelor elevi-_
lor cuprinde mai multe forme de verificare, metode si
procedee de examinare. O grupare a acestora este po-

sibild si utild. Astfel, ele pot apartine urmétoarelor ca-
tegorii : observarea curentd a comportamentului de in-
vatare al elevilor ; diferite tipuri de probe (orale, scrise,

practice etc.) ; analiza rezultatelor diverselor activitati ale
elevilor. Cele mai frecvent aplicate sint probele -orale,
scrise si practice. Constatidrile efectuate prin aceste
mijloace sint confruntate si completate cu cele realizate
prin observarea curentd a comportamentului elevilor in
timpul lectiilor, exprimat in interesul acestora pentru
studiu, modul in care participa la activitatea desfasura-
ta, indeplinirea indatoririlor scolare, calitatea raspunsu-
rilor in cadrul dialogului frontal din tifnpul lectiilor s.a.
a) Metodologia verificirilor orale formuleaza cerinte
referitoare la durata examinarii elevilor de diferite
virste, frecventa (ritmicitatea) acestora, enuntul intreba-
rilor si al raspunsurilor, necesitatea antirendrii celorlalti
elevi in completarea sau corectarea rispunsurilor elevilor
chestionati, extinderea verificarii de la informatia me-
moratd de elevi si capacitatea acestora de a o reda, la
nivelul lor de intelegere, capacitatea de transfer, de
a opera cu.cunostintele in explicarea altor fenomene.
De asemenea, in folosirea chestionérilor orale este ne-
cesar sa fie avute in vedere unele limite ale acestora.
De pildd, sint numeroase circumstantie care influenteazi
obiectivitatea evaludrii rezultatelor pe aceasti cale :
gradul diferit de dificultate al intrebarilor, de la un
elev la altul ; variatia starii afective a examinatorului
si a comportamentului acestuia in diferite momente ;
variatia comportamentului de examinator la educatori
diferiti (atitudine de calm sau neribdare ori irascibilita~
te, de bundvoin{d sau de indiferentd, incurajatoare sau
inhibitoare s.a.). Dupi cum se va arita, datorita acestor
factori, evaluirile realizate pe baza examinirilor orale
prezintd un grad ridicat de variatie interindividuala (de
la un profesor la altul) si chiar intraindividuala (la ace-
lasi examinator, dar in momente diferite). Nu poate fi
subestimat nici 'faptul ¢, prin examinarea orald nu este
posibilda cunoasterea modului in care toti elevii stdpinesc
un anumit continut, ea realizind mai totdeauna o evalua-
re prin sondaj. Aunci cind se doreste verificarea tuturor
elevilor referitor la o temd mai cuprinzitoare, evaluares
prin aceastd metodd necesita mult imp. L
b) Examinarea prin probe scrise se realizeazi re-
curgindu-se la mai multe tipuri de lucrdri : — probe
scrise de control curent (extemporale) cuprinzind citeva
intrebéri din lectia curenti si care dureazi 15—20 de mi-
nute ; — lucrédri de control la sfirsitul unui capitol, fo-
losite mai ales in conditiile aplicdrii unui sistem de
evaluare continua : — luerdri scrise, trimestriale,
de obicei pregitite prin lectii de recapitulare si de sin-
teza. Sint practicate si alte moduri de verificare scrisi
cum sint : ,lucrdri scurte de tip obiectiv¥, de scurtd
duratd, constind in citeva intrebari la care elevii rispund
in scris, succesiv, iar corectarea se face de citre elevi,
fie frontal — pe baza unei lucriri reusite (model), fie
prin schimbarea lucrdrilor. Unele avantaje pe care le
prezinta probele scrise fac si fie preferate altor me-
tode. Acestea se referda la faptul cid — anonimatul lor
(posibil de realizat) — oferd examinatorului posibilitatea
unei aprecieri mai putin influentatid de péirerea pe care
si-a format-o asupra elevului, experimentele dovedind
un’ coeficierit de corelatie mai ridicat intre aprecierile
ficute de mai multi corectori asupra aceleiasi luerari,
comparativ cu acordul intre aprecierile la examinéirile
orale; — permit verificarea unui numir mai mare de elevi
intr-un timp dat ; — fac posibili verificarea tuturor ele-
vilor referitor la insusirea unui anumit continut, ceea
ce favorizeaza compararea rezultatelor ; — ofera elevi-
lor timizi sau care isi elaboreazi mai lent rdspunsurile
posibilitatea de a expune nestinjeniti cunostintele.
fn schimb, comparativ cu examinirile orale, verificarea
prin probe scrise nu permite ca unele erori ale elevilor
savirsite in formularea raspunsurilor si fie lamurite si
corectate pe loc de catre examinator. De asemenea. nu
este posibild nici orientarea elevilor prin intrebéri supli-
mentare cétre un rdspuns corect si combvlet. Probele
scrise maresc rolul intimplirii in evaluarea rezultatelor,
maj ales atunci cind continutul lor nu acoperi decit o
mica parte din materia a carei asimilare este verificati.
In rindul lucrarilor serise o notia specifici o prezints
probele aplicate la sfirsitul unui capitol, in contextul
practicdrii evalulrii continue. Continutul acestora acoper
toate elementele esentiale ale continutului capitolului
respectiv si, prin urmare, verifici, de reguli. indenlini-
rea tuturor obiectivelor terminale corespanzitoare lor.
In afara de un numir limitat dintre acestea pe care
le corecteaza si le noteazi profesorul, multe dintre ele
sint verificate de elevii insisi prin autocorectare sau
schimb de lucrari. Rostul lor principal nu este de a rea-
liza clasificarea elevilor dupd notele obtinute. ci de a
oferi profesorului informatii privind calitatea demersului
realizat si efectele acestuia exprimate in nivelul de pre-
gatire al elevilor, Totodati, ele semnaleaza situatiile in
care unil elevi nu au asimilat satisfacitor continutul



40

verificat si, in consecinth, fac necesard aplicarea unor
masuri recuperatorii. De aceea, prelucrarea rezultatelor
se poate efectua prin alcituirea unui tabel cu dubla in-
trare (matrice), in care coloanele indicd intrebirile (ile-
murile),. iar pe rinduri sint inregistraii elevii ; pentru
fiecare elev, se marcheaza intrebarile la care elevul nu
a dat un raspuns satisfdcator. Totalurile pe rinduri arati
performantele elevilor, delimitind starea de reusitd de
starea de nereusitd, iar pe c¢oloane indicd gradul de in-
susire a fiecdrui continut esential verificat prin infre-
barea respectiva., Criteriul de apreclere a reusitei/nereu-
sitei il constituie norma propusa de unii autori (Caverni
si Noizet — 4)adicid T0%/75% ceea ce inseamnd ca elevul
care a dat raspunsuri acceptate la 70% din intrebdari
inregistreazd reusitd ; de asemenea, pe coloans, intreba-
rea la care 70% din rispunsuri sint acceptate este con-
sideratd insusitd satisficitor de c¢lasa intreaga.

Elevi .~ Intrebirt
Intrebiri 12|34 |5 notal
AV, X X
B.C. |
Cc.I. X
Total
Fig. 1

c¢) Examinarea prin probe practice realizeazi verifica-
rea modului in care elevii efectueazi dlferite lucrari spe-
cifice unor obiecte de invatimint. Este folositd, in special,
‘penlru verificarea continutuluj experimental si practic al
instruirii, desi sint numeroase situatii in care verificarea
¢y, ajutorul acestor probe oferd si informatii referitoare
la gradul de insusire a continutului conceptual. Probele
de acest tip sint folosite, indeosebi, la obiecte de invata-
mint cum sint : matematica, fizica, chimia, biologia, edu-
catia fizica ete.

d) In sistemul metodelor si tehnicilor de evaluare, testul
constituie un instrument de verificare cu structura si in-
susiri specifice. Prin forma de examinare adoptatd, testul
este fie o probd orald sau practicd, fie, de cele mai multe
ori, 0o proba scrisi.

Testele prezintda  anumite  caracteristici —  sint
probe complexe. acoperind o arie mai mare din continu-
tul predat si, in consecinté. verificA un numéar mai mare
de obiective ale actuluj didactic ; — oferad posibilitatea
masurarii mai exacte a performantelor elevilor. in com-
paratie cu’ celelalte probe : — poseda insusiri ale investi-
gatiei experimentale (eontrolul conditiilor de aplicare, po-
sibilitatea repetirii probei etc.), ceea ¢e le conferi o mai
mare precizie ; — permit standardizarea criteriilor de no-
tare, asigurind un grad sporit de obiectlvitate in apre-
ciere,

Elaborarea unui test constituie o activitate complexi si

dificili. Ea presupune realizareg maj multor operatii :
@ Precizarea obiectivelor pedagogice si a continutului a
caror insusire este verificatd. Necesitatea asigurdrii unei
concordante intre continutul probei de o parte si obiecti-
vele coréspunzitoare smateriei asupra careia se face veri-
ticarea decurge din relatia obiective/continuturi-instruire/
invitare—evaluare. Recunnasterea acestei relatii implick
eliminarea situatiilor de surpriza din partea elevilor fata
de continutul probei.

® Analiza continutului materiei asupra ciireia se face
verificarea. avind ca rezultat stabilirea elementelor esen-
tiale, semnificative pentru intelegerea materiei in intre-
gime. Totodals, aceasta presupune si analiza comporta-
menielor in care se exprimi asimilarea continuturilor
esentiale (reproducere. aplicare, capacitate de a efectua
operatli logice etc.), precum si a posibilitdtilor de a le
masura.

@ Alcituirea testuluj prin redactaréa intrebirilor (ite-
milor) in concordantd cu obiectivele pedagogice a tiror
indenlinire este verificatd, In acest sens. o importanti
deosebity o prezinii alesérea tinurtlor de intrebdri care
corespund naturii ohiectivalor si a confinutului verificat.

Duwnid modul in care se poate raspunde la ele. intrebd-
rile pot fi :

— cu rvdspunsuri ,.deschise“, care presupun elaborarea
-completd a raspunsului. de catre elevi ; acestea sint fie
de tip ,redactare® (tratarea unei teme), fie cu .raspun-
suri scurie* (formate din citeva Iraze sau chiar citeva
cuvinte) ;

— tu rdspunsuri ,inchise”, la care subiectil nu elabo-
reaza raspunsurile, ci le aleg ,,din mai multe rispunsuri
care le sint oferite“. Se pot prezenta sub 3 varianté : —
tipul ,,alegere multipld® cind se oferd subiectilor mai
multe r&spunsuri, din caré numai unul este corect si care
urmedza deci sa fie ales (raspunsurile gresite — distrac-
torii — trebuie si fie in aparenta acceptabile) ; — tipul
»corect-gresit®, constind in a atribui una din aceste apre-
cieri enuntuluj prezentat de item. Folosirea acestui tip
este limitatd la un evantai mai restrins de obiective peda-
gogice, verificind mai cu seama precizia si temeinicia
unor cunostinte insusite. Intrucit rispunsul poate fi, une-
ori, stabilit la intimplare (coeficient de hazard — 50%),
este util s& se ceara, ori de cite ori este posibil, motivarea
si argumientarea acestuia ; — tipul ,,pereche®, constind in
alegerea unor frazé sau cuvinte prin a cdror imperéchere
se obtine un enunt logic.

@ Dupi aplicarea testului si verificarea probelor, este
necesard prelucrarea rezultatelor pentru a ajunge la apre-
cieresy generalid a acestora, In acest scop, matricea pre~
zentat8 in paragraful anterior constituie un mijloc cores-
punzitor.

Fiecare din metodele si tehnicile de verificare prezintd
avantaje si limite. Ele fac apel la capacitiati cognitive di-
ferite si prin urmarce hu oferd toate aceleasi informatii
despre rezultatele scolare si despre procesul didactic. Da-
torita acestui fapt, precum si diversitatii obiectivelor in-
structief, nici un instrument de misurare nu poate fi con-
siderat universa] valabil pentru toate obiectivele si con-
tinuturile s nu poate furniza un tablou cuprinzitor al
schimbirilor ¢i rezultatelor elevilor. Verificarea completa
a realizdrii obiectivelor vizate in procesul de instructie si
educatei se obtine numaj prin imbinarea diferitelor teh-~
nici de masurare gi prin folosirea, de fiecare dati, a eelei
mai adecvate.

APRECIEREA REZULTATELOR SCOLARE

Constatarea {méasurarea) performantelor elevilor, prin
ea insAsi, nu semnificd nivelul acestora. calitatea prega-
tirii elevilor. Rezultatele obtinute la probe¢le de evaluare
dobindese o semnificatie numai in urma aprecierii aces-
tora prin raportarea la anumite eriterii,

In practica scolard, sint folosite diferile sisteme de ex-
primare a aprecierilor asupra rezultatelor scolare : ¢o-
mentarea lor, prin laude sau observatii critice, precum si
diverse moduri de notare (cifrice, literale, calificative, cu-
lori etc.).

Oricare ar fi sistemul de notare folosit, aceste moduri
de expresie a aprecierilor sint eonventionale, Ele sint sim-
boluri utllizate pentru evaluarea rezultatelor constatate,
indeplinind prin aceasta mai multe functii : exprimd apre-
cierea rezultatelor masurate ; permite clasificarea elevi-
lor, determinarea rangului fiecidruja in ecadrul grupului
(clasef) : contribule la cultivarea motivatiei elevilor fatd
de invataturd ; cferd elevilor repere de autoapreciere a
rezultatelor i le cultivi capacltatea de autoevaluare.

In sistemul nostru scolar, aprecierea rezultatelor se ex-
primd prin note de la 10 la 1. Sistemul de apreciere cu-
prinde, in fapt, si alte forme : comentarea rezultatelor de
ciitre profesor, adeseori rostirea unor ecalificative (f. bine,
bine, nu este de ajuns etc.), aprecierea prin admis/respins
ori prin satisfacator/nesatisfacator.

Notarea rezultatelor scolare — ea expresie a aprecierii
acestora — constituie unul din aspectele activitatii profe-
sorului care genereazi numeroase probleme si atitudini
diferite din partea acestora. De o parte, o atitudine de
subapreciere a rolului si funetiilor actului de evaluare a
rezultatelor, manifestindu-se ,usurintd® in folosirea sis-
temului de notare ; de alti parte, ..fetisizarea™ acestul act,
considerindu-1 apt sd rezolve ceea ce profesorul trebuie
si realizeze prin alte mijloace (cultivarea interesului efe-
vilor pentru studiu, g responsabilitatil fatd de indatoririle
]scolare.) a deprinderli de a invita sistematic, disciplinarea
or etlc.):

a) Una din problemele importante ale aprecierii rezul-
tatelor scolare o constituie stabilirea criteriului la care
sint reportate aceste rezultate. Cerinta fundamentala, a
actiunif in aceasfs privint3 este de a tinde citre realjza-
rea unor aprecieri obiective a rezulifatelior, in sensul ci
aprecierile emise de persovane diferite asupra unei anu-
mite performante sd {le ¢it mai apropiate posibil. dife-
renta dintre ele evoluind asimptotic citre zero. In con-
ditiile in care activitatea de instruciie si educatie se rea-
lizeazi, la fiecare disciplina de inviatamint, pe baza unor
programe care stabilesc continuturile ce trebuie insusite
si obiectivele corespunziétoare ce urmeazi si fie realizate,
aprecierea ¢it mai obiectivd a rezultatelor obfinute de
elevi presupune raportarea lor Ia cerinfele programei 5co-
lare. Aceasta relatie pune in evidentd importanta pe care
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o prezintid — pentru aprecierea rezultatelor scolare — de=-
finirea cit mai precisi a obiectivelor pedagogice vizate
inir-un demers didactic. Pe linga faptul ca indicd in ce
directie trebuie orientate procesele de instruire-invéatare
si ca faciliteaza reglarea activititii pe parcurs, obiectivele
pedagogice permit si se verifice si si se aprecieze mai
exact dacd s-a realizat ceea ce s-a urmirit, In aceastd
perspectiva, obiectivele pedagogice reprezinti ,rezultate
dorite* sau ,asteptate si, ca urmare indeplinese funciia
de criterii de referintd in formularea unor judecati de
valoare asupra rezultatelor obfinute si a situatiei esti-
mate. . !

Adeseori insi, in praetica scolari, evaluarea rezultatelor
— realizate prin raportarea la continutul programei si la
obiectivele urmaérite — este influenfatd de nivelul general
de pregitire al grupului, adici de nivelul clasei. Ea se
exprgmé, dereguld, intendinta de apreciere mai ,,indul-
genta« (supraestimare) a rezultatelor elevilor dintr-o
clasa cu un nivel mai scizut si de apreciere mai ,exi-
genta“ a celor din clase cu un standard de pregitire mai
ridicat.

Acest mod de raportare a rezultatelor este adoptat ca
norma principald de evaluare in sistemele scolare in care
sint constituite clase de nivel sau grupe de nivel. In con-
ditiile componentei eterogene a claselor, insi, aprecierea
rezu_lt_atelor in functie de nivelul clasei nu constituie un
principiu de evaluare, ci se manifesti cg factor ce influ-
enteazi asupra evaludrii realizate dup# criteriul obiecti-
velor de atins.

Exista si o alti situatie in care aprecierea randamen-
tului elevilor ,,se abate“ de la criteriul obiectivelor urma-
rite. Ea constd in aprecierea rezultatelor constatate la un
moment dat, prin compararea lor cu nivelul de pregitire
al elevilor la inceputul perioadei de instruire si prin ra-
portare la posibilititile lor. In_ acest caz, aprecierea releva
progresele realizabile de elevi. Desi nici acest mod de eva-
luare nu constituie, in scoala noastri, norma de apreciere
a rezultatelor, el se manifesti destul de frecvent in con-
duita de evaluatori a profesorilor, acestia folosindu-1 ca
mijloc de stimulare a elevilor prin aprecierea progreselor
inregistrate.

Pornind de la situatiile examinate, multi autori (W. G.
Papharu, Glasser, Seriven) definesc trei criterii de apre-
ciere a rezultatelor scolare.

— Prin raportare la o norma (,,norm referenced test®)
exprimati in cerintele programei scolare, in obiectivele
pedagogice urmdrite, punind in evidenti calitatea activi-
tatii care a dus la rezultatele constatate, a eficacititii
acesteia ; .

— prin raportare la nivelul general atins de populatia
scolari evaluatid (,,criterion referenced test®), ceea ce re-
leva maij ales eficienta activititii. Rezulta ci un proces
didactie, prin rezultatele pe care le obtine, poate fi efi-
cient in sensul ci determini o imbunétitire a pregatirii
elevilor, dar nu si eficace daci aceste rezultate nu sint pe
{nésura obiectivelor stabilite, a cerintelor programei sco-
are ;

— ptin raportare la posibilititile fiecirui elev si la ni-
velul existent la inceputul programului, obtinindu-se o
evaluare g progresului realizat.

n luming acestor consideratii, evaluarea poate fi defi-
nitd ca actiune de misurare si apreciere a calititii (efica-
citatii), eficientei si progreselor in pregaitirea elevilor,
realizate in activitatea didacticd. In mod obisnuit, nici
unul din aceste criterii nu este aplicat in forma purd, el
fiind imbinat cu si completat de celefalte, ori influentat
de acestea.

b). In problematica evaluirii rezultatelor existd un feno-
men care constituie obiectul a numeroase investigatii ;
acesta constd in_ variabilitatea aprecierilor rezultatelor
scolare. Studiile docimologice pun in evidenti faptul ca
aprecierea rezultatelor este influentati de multi factori si
de numeroase circumstante in.care se realizeazi actul
evaluativ. Datoritd acestui fapt, in mod obisnuit, compa-
rarea notelor atribuite de mai multi examinatori acelorasi
rezultate prezinti variatii, uneori destul de mari, dupi
cum notele atribuite aceleiasi lucrdri de citre acelasi co-
rector, dar in momente si situatii diferite, sint adeseori
diferite. Existd, cu alte cuvinte, o variabilitate interindi-
viduald si intraindividuali a aprecierilor efectuate asupra
produselor activitdtii instructiv-educative. Fenomenul in
cauzd si situatiile care influenteazi asupra obiectivitatii
notarii fac obiectul a numeroase studii. Cercetirile intre-
prinse de H. Pieron incepind din deceniul al treilea mar-
cheazi debutul unor investigatii ample si sistematice in
aceastd directie.

Printre circumstantele care genereazi variabilitatea
aprecierilor, multe privesc actiunea profesorului ca exa-
minator. Sint numeroase imprejuriri legate de activitatea
acestuia care provoaca erori de apreciere. Una din acestea
este ceea ce a fost denumit ,,efectul halo®, constind in su-

praaprecierea rezultatelor unor elevi sub influenta impre-
siei generale bune despre acestia. Un elev care are o buni
reputatie face sd apard in jurul sau un ,halo* datoritd
cdruia ii sint trecute cu vederea unele greseli sau rezul-
tate mai slabe. Uneori efectul halo devine colectiv, in
sensul cd se manifesta in atitudinea mai multor profesori
care lucreazi cu aceeasi clasi de elevi. Acest efect se pro-
duce si in aprecierea atitudinii (conduitei) elevilor, sub
forma ,efectului blind“ (J. Green) exprimat in tendinta
de a aprecia cu indulgentia persoanele cunoscute, in com-
paratie cu cele mai pufin cunoscute (situatia elevilor nou
veniti intr-o clasd), fatd de care se manifesti de obicei
o0 anumita ,,rezerva® si o exigenti mai mare. O varianta
a aceluiasi efect este ,eroarea de generozitate“ care se
produce in cazurile in care profesorul are ,motive“ de a
manifesta indulgentd in aprecierea unor elevi (dorinia de
a prezenta o situatie mai bund, de a nu deveni publice
unele situatii nefavorabile, esecuri ete.).

Asemanator acestuia este ,efectul de contaminare” care
se referd la situatia in care cunoasterea notelor atribuite
de alfi profesori influenteazi aprecierea unui evaluator.

Un corolar al efectului ,halo® este ,efectul de antici-
patie® sau ,,pygmalion®, potrivit caruia aprecierea rezul-
tatelor obtinute de unii elevi este puternic influentata de
parerea nefavorabild pe care profesorul gsi-a format-o
despre capacitatile acestora, Convingerea profesorului ci
un elev nu poate satisface cerintele scolii conduce la ese-
cul acestuia. Se produce si un ,,efect de contrast“ sau ,,de
ordine“, constind in accentuarea diferentelor de nivel din-
tre performantele unor elevi. De multe ori, o lucrare sau
un raspuns oral sint apreciate mai bine daca urmeazd
dupd una mai slabid sau mai exigent atunci cind urmeaza
dupd una mai buna.

Existd, de asemenea, si o ecuatie personali a examina-
torului, numiti ,.eroarea individuali constanta® care se
manifestd prin aceea ci unii profesori sint mai generosi —
fiind inclinati sa {ina seama, in aprecierea rezultatelor, de
eforturile depuse pentru obtfinerea lor, iar altii sint mai
severi, totdeauna gata s& sanctioneze orioce esec ; unii sint
impresionati de originalitatea raspunsurilor, in timp ce
altii manifesti preferinti pentru raspunsul ,,conform“ ce-
lor predate sau cit mai ,fidel* textului din manual.

Cercetirile demonstreazi ci prin aplicarea unor proce-
duri este posibild diminuarea efectelor factorilor care ge-
nereaza variabilitateg aprecierilor, realizindu-se modera-
rea divergentelor de apreciere. Unele masuri pot fi apli-
cate inaintea realizdrii evaludrii : asigurarea anonimatu-
lui probelor scrise, aplicarea sistematicd a unor probe ex-
ferne s.a. ; altele — maj numeroase — sint aplicabile dupa
efectuarea verificérii. Ele constau in verificarea lucririlor
de catre mai multi corectori, schimbarea lucrarilor intre
profesori, utilizarea unor bareme de notare s.a.

EDUCAREA CAPACITATII DE AUTOEVALUARE
LA ELEVI

_In ansamblul tehnicilor folosite pentru a conferl apre-
cierilor rezultatelor scolare o exactitate mai mare, prin
confruntarea mai multor estimari privind aceleasi rezul-
fate, un mijloe frecvent utilizat consti in participarea ele-
vilor insisi la atribuirea notelor, Prin acest procedeu ,no~
tarea unipersonala“, realizati de profesor, este inlocuiti
prin ,notarea in colaborare cu altii“, in cazul de fa{i cu
elevii. Participarea elevilor la aprecierea propriilor rezul=
tate scolare are efecte pozitive pe mai multe planuri : —
profesorul dobindeste confirmarea aprecierilor sale in opi-
nia elevilor referitoare la rezultatele constatate ; — ele-
vul exerciti rolul de subiect al actiunii pedagogice, de
participant la propria sa formare, atit in activitatea de in-
struire, cit si in aceea de evaluare a progreselor inregis-
trate ; — ajutd pe elevi sa aprecieze rezultatele obtinute
si sd infeleagd eforturile necesare pentru atingerea obiec-
tivelor stabilite ; — cultivd motivatia launtrics fati de in-
vitdtura si atitudinea pozitiva, responsabild, fatd de pro-
pria activitate.

Autoevaluarea constituie un mijloc de formare a
elevilor, dupd cum capacitatea de autoapreciere adecvatid
a rezultatelor obtinute este rezultatul actiunii pedagogice.
In lumina acestei teze, este datoria profesorului si-i in-
vete pe elevi si se autoaprecieze. si se ghideze rational,
in plt‘lmul rind prin intermediul unei evaluari bine con=
cepute.

Conditia principald care favorizeazi interiorizareg de
catre elevi a aprecierilor profesorului o constituie intele-
gerea criteriilor de apreciere, dupa care se conduce aces-
ta. Cunoasterea si acceptarea acestor criterii ii ajuti pe
efalevi s3 inteleaga semnificatia notelor acordate de pro-

esor.
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Tehricile folosite in scopul educéirii aptitudinii de auto-
apreciere sint variate, Una din acestea este ,autonotarea
controlati®, in cadrul cdreia propunerea de noti o face
chiar elevul examinat, fiind revazuta si definitivata, insa,
de profesor, eventual cu consultarea celorlalti elevi. Mai
putin este recomandat ca elevul si-si evalueze singur rias-
punsul. Un exercitiu util in aceastd privintad il constituie
autocorectarea sau corectarea lucririlor colegilor (prin
schimb de lucrari) efectuate in contextu] evaluarii for-
mative prin aplicarea probelor pe secvenfe mai mici de
activitate — asa cum s-a aratat. Chiar dacd o parte
din aoceste lucrdri nu se noteazd, delimitarea ras-
punsurilor corecte de cele nesatisfacidtoare si, in conse-
cintd, a stirii de reusiti de starea de esec, oferi elevilor
repere concludente pentru aprecierea performantelor ob-
tinute si pentru perceperea distantei la care se afli de
nivelul asteptat — atingerea obiectivelor stabilite,

In muite cazuri se practlca si metoda ,,notdrii reciproce”
In cadrul careia aprecierea este ficuti de un comitet de
elevi, alcdtuit, prin rotafie, si sub indrumarea profeso-
rului.

O modalitate eficientd de autoapreciere dirijatd, con-
trolata, insotitd de o ponderare a notelor acordate de
elevi, o constituie ,,metoda de apreciere obiectivi a per-
sonalitdfii® conceputi de Gh. Zapan. Principiul de bazi al
acestei metode este cad o cunoastere obiectivad (a rezulta-
telor) se poate realiza prin completiri reciproce de infor-
maiij si aprecieri, obtinute in urma antrenarii colectivului
clasei, si confruntarea acestora.

Analiza de pind acum, a proceselor pe care le implicd
evaluarea rezultatelor scolare a privit indeosebi aspecte
ale actului de masurare si apreciere care decurg din re-
latia profesor/evaluator — elev/examinat. Dar, activitatea
didactici se realizeazi cu colectivitati scolare, cu clase de
elevi. Paralel cu actiunile evaluative intreprinse peatru a
cunoaste cit maj exact performantele si progresele fieca-
ruj elev, profesorul este preocupat si stie si la ce nivel
se situeaza rezultatele colectivului intreg. Din aceasta

apare nevoia prelucrdrii datelor evaluarilor operate. Teh~

nicile de prelucrare si de prezentare a datelor in formele
cele mai potrivite usureaza analiza acestora si oferd pro-
fesorului sau oricarui evaluator imaginea de ansamblu a
efectelor activitatii desfasurate. Operatiile si tehnicile
utilizate in acest scop sint numeroase, D. Muster distinge
doua categorii importante, De o parte, unele care servesc
peniru prelucrarea matematicé-statistica a datelor verifi-
cirii realizate si reprezinti valori reprezentative ale unei
colectivitdti scolare — media matematici, mediana, nota
modala — ori exprimd valori de distributie, de variatie a
datelor — amplitudinea, abaterea medie, abaterea tip sau
deviatia standard. De alti parte, tehnici care permit or-
ganizarea si prezentarea datelor, in tabele sau reprezen-
tiri grafice, pe baza cirora se pot desprinde concluzii
utile privind aprecierea performantelor elevilor,

Preocuparile pedagogilor in directia perfectiondrii pro=
ceselor evaluative fac parte din eforturile avind un obiec-
tiv mai larg si anume cresterea continua a eficlentei acti-
vititii didactice. Evaluarea rezultatelor reprezinta, asa-
dar, o conditie necesarid pentru orice decizie luati in cu-
nostinta de cauzi, pentru & conferi activitatii didactice o
eficientd mai inalta.
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PROIECTAREA ACTIVITATII DIDACTICE

PROIECTAREA — CONDITIE A UNEI ACTIVITATI
DIDACTICE REUSITE

Perfectionarea continui a procesului de instructie si
educatie, cresterea eficientei acestuia. constituie. in actuala
etapa de dezvoltare economico-sociaii a tédrii noastre. un
comandament maijor al activititii in domeniul invatamin-
tului. In conditiile dezvoltirii impetuoase a stiintei si teh-
nicii. ale afirmirii puternice a rolului stiintei si invdta-
mintului ca factori hotdritori ai progresului social. preo-
cuparea si eforturile pentru o noud calitate si eficienta
mai inaltd a activitatii de formare a omului sint iegitime.
Dupid cum suvbliniazd secreterul general &l partidului,
tovarasul Nicolae Ceausescu cu prilejul deschiderii anului
de mvatammt 1986/87 : ,,Trebuie sa ridicam intregul inva-
iimint romanesc pe o baza superioard din punct de vedere
al nivelului de pregatire al tuturor specialistilor, pentru
ci. pind la urmi. nivelul de preeétire al muncitorilor.
taranilor. intelectualilor si al intregului nostru popor va
determina victoria revolutiei tehn‘co-stiintifice si agrare.
va ssigura infaotuirea Programului partidului de faurire
a socielatii socialiste multiiclersl dezvoltate si de inain-
tare spre comunism® ().

Printre acfiunile menite sd asigure cresterea calita-
tiva a activitatii didactice, una ale carei valoare si rol sint
quasiunanim recunoscute este pregatirea si proiectarea
acestei activititi. In ultimele doud decenii, mai ales, pro-
blemele referitoare la aceastad actiune, proprie oricarei ac-
tivitati intreprinse deliberat si cu caracter finalist, con-
stituie obiectul unor investigatii si dezbateri mai ample
ca oricind. Acest fapt se explica, indeosebi, raportindu-1
la doud orientari dominante in teoria educatiei, din timpul
nostru.

Prima o constituie introducerea in teoria si practica edu-
catiei a conceptului de tehnologie didactica, infeles ca
sistem de procese vizind proiectarea, organizarea si ale-
gerea mijloacelor, tehnicilor si formelor de desfasurare
a activitatii instructiv-educative. Prin urmare, in ansam-
blul proceselor si operatiilor pe care le implicd tehnologia
didacticd, un loc distinct gi un rol important il define

prefigurarea cit mai precisi a demersului ce urmeazi a fi
intreprins, definindu-i scopurile, organizarea, procesele ce
se vor desfasura, mijloacele folosite s.a.m.d.

Privit din aceasti perspectivd, nivelul activititii didac=
tice este derendent de iisusirile profesionaie ale educa-
torului si de calitatea orestaliilor lui. El deline o pozifie-
cheie in organizarea si desfasurarea activitatii instrucliv<
educative. In acest sens. tovarasa academician doector ingi-
ner Elena Ceausescu, presedintele Consiliulni National al
Stiintei si Invatdmintului, in cuvintul rostit la deschiderea
lucrérilor Plenarei Consilinlui National al Stiintei si Inva-
tamintului. (octombrie 1986) sublinia ca : ,,O mare ris-
pundere peniru perfeclionarea intregii activititi din inva-
timint revine cadrelor didactice care au obligatia si asi-
gure un ina:t nivel calitativ iniregului proces instructiv-
educativ“(2).

A doua schimbare produsé in teoria educatiei, cu im-
plicatii pentru modul de abordare a activitdfii didactice,
pune in evidentd faptul cd aceasta, desi este deosebit de
complexd, prezentindu-se ca un ansamblu de actiuni,
procese si operatii si cu tot caracterul siu probabilistic —
asa cum sint toate actiunile cu oamenii §i asupra oame-
nilor — oferd largi posibilititi de desfdsurare ca activi-
tate programatd. In acest sens, nivelul la care se reali-
zeazd procesul de instructie si educafie depinde, in ma-
surd insemnatd, de gradul de precizie cu care sint:
stabilite .ntentule urmarife ; previzutd folosirea resurse-
lor, desfisurarea procesului si interactiunea componen-
telor ; eliminate actiunile inutile, necontrolate ; preveniti
aparitia factorilor perturbatori etc. Activitatea didactica
devine cu atit mai rodnici cu cit este mai temeinic si
minutios pregatiti, anticipatai.

Ambele mentiuni subliniazi rolul covirsitor al proiec-
tului bine elaborat pentru succesul activitatii de instruc-
tie si educatie, El este menit si amelioreze raportul din-
tre certitudine si aleatoriu in conceperea si desfiasurarea
actului didactic (8), sd imbine, printr-o suitd de decizi:
pedagogice, conditiile si resursele utilizabile in activi-
tatea didactica, modalititile optime de desfisurare a
acesteia. In aceastd perspectivi. proiectarea activititii
didactice se constifuie ea ansamblu de procese si ope-
ratii de anticipare a aoesteia, conferindu-i un caracter
mai sistematic, rational si, in consecintd o eficienta spo-
rits. Ea se refera la poperatiile de constructie gi organizara
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anticipativd ale obiectivelor, continutului, strategiilor de
dirijare a Ilnvatirii problemelor de evaluare si mai ales
ala celatiilor dintre acestea, in conditiile unui mod spe-
cific de desfisurare a procesului de invatamint“ (3).

Eficacitatea proiectarii pedagogice este dependenta, In
primul rind, de infelegerea deplind a rolului si funectiilor
acestuia in ansamblul actiunilor pe care le implicid pre-
gatirea si realizarea procesului de instructie si educatie.
Pentru aceasta, cel putin doué circumstante este necesar
s4 fie avute in vedere : ambiguitatea terminologiei folo-
site in acest domeniu ; unele mentaliti{i si atitudini ale
educatorilor referitoare la aceastd activitate.

In ceea ce priveste sistemul conceptual, se poate face
constatarea cd in analiza problemelor pe care le com-
portd tema, in cadrul dezbaterilor metodice ale cadrelor
didactice si chiar in literatura pedagogici pertinenti se
foloseste o gama diversid de termeni, uneori fiari delimi-
tarea sensului si semnificatiei pe care le au, alteori ex-
primindu-se optiuni in favoarea unora si respingerea
altora. Astfel, pentru definirea actiunii in ansamblu, sau
a unor faze ale acesteia, sint folosite sintagme precum :
wbroiect de tehnologie didacticad® desi insdsi actiunea
de proiectare este componenta (fazd) a tehnologiei didac-
tice ; ,,proiect de activitate didactici®, ,,plan calendaris-
tic“ (anual, trimestrial), ,proiect de lectie*, ,,plan de lec-
tie“, ,proiect de tehnologie a predirii temei..“ s.a.
Raportindu-i la procesele pe care le desemneazd, consta-
tim ca toti acesti termeni definesc aceleagi actiuni de
pregitire, de anticipare a activitatii didactice, privita in
diferite dimensiuni ale sale.

O alti dificultate ce trebuie depésiti, nu atit in planul
abordarii teoretice, cit, mai ales, in cel al actiunii prac-
tice, o reprezintd unele atitudini ale educatorilor fati de
activitatea la care ne referim. Din aceastd perspectivi,
intelegerea rolului si functiilor proiectirii pedagogice
este corelatd cu doud moduri de abordare a procesului
instructiv-educativ, ce se confrunti in evolutia didacticii
contemporane : de o parte, opinia inca larg raspindita
cu privire la necesitatea de a adopta in organizarea si
desfiasurarea acestei activititi o atitudine creativa, por-
nind de la considerarea ei ca un act de ,creatie“ — ine-
dit, nerepetabil — al eduecatorului, desfasurindu-se mai
mult sub impulsul deciziilor adoptate ad-hoc de profe-
sor, al ,inspiratiei® de moment a acestuia ; calitatea pro-
cesului de instructie si educatie — in lumina acestei
conceptii — este dependentid de spontaneitatea si inven-
tivitatea celui ce il realizeazi si nu de pregitirea si an-
ticiparea sa minutioasd ; de altd parte, orientarea tot mai
insistent dezvoltati si argumentata teoretic, promovati
si extinsd in practica scolard, de a concepe si realiza ac-
tivitatea didacticd cu maximum de rigoare posibila, ur-
mind o anumitd normativitate,

Aceste douid orientiri genereazi atitudini diferite fati
de proiectarea pedagogica. Cea dintii care pune in evi-
dentd aspectele activitatii didactice dependente direct si
precumpanitor de insusirile educatorului, de stilul sau
pedagogic, conduce la minimalizarea utilitatii (necesitatii)
actiunii de anticipare a procesului didactic pentru reusita
acestuia.

Cealalta atitudine se obiectiveazi in preocuparea de a
conferi activitatii didactice maximum de rigoare si
aceasta, in primul rind, printr-o actiune de proiectare a
acesteia in toate aspectele ei principale. Uneori, se ma-
nifestd chiar tendinta de fetisizare a rolului actiunilor
anticipative, concretizatd in alcituirea unor proiecte cu
numeroase detalii, adeseori nejustificate principiu si
fara folos practic, ori exprimatd in credinta, eronatd si
daunitoare ci actiunea de proiectare este suficientd pen-
tru realizarea unei activititi didactice eficiente. Pro-
iectarea pedagogicd nu asigura prin ea insasi tot asa
cum activitatea profesorului nu se limiteazd la proiec-
tarea actiunilor sale, ci presupune si realizarea proiec-
tului elaborat, precum si analiza autoevaluativd a
procesului efectuat. Dupa cum remarcd unmi autori. acesie
actiuni releva irei tipuri ale activitatii profesorului : ola-
nul intelectual (obicctivat in proiectare-elahgrare). practic-
realizator si teoretico-analizator, Faotul c¢i sint diferite
prin natura lor nu impieteazad asuvra caracterului unitar
al actiunii profecorului. Aceste planuri se intrepatrund.
Primul dintre ele vriveste nu numai actiunea de pregatire
a demersului didactic. ¢i se manifestd si in realizavea
procesului anticipai. restructurindu-l pe parcurs. in func-
tie de aparitia unor situatii neprevazute, dupi cum inde-
plineste si - functia de criteriu de referinta pentru
autoevaluarea activitatii deslasurate, Asadar. rcroiectarea
activitatii  didactice constituie premisa unei activi-
tati izbutite, conditia necesara pentru realizarea
unui demers didactic reusit. Atitudinea potriviti in aceastd
privintd, care concordi cu principiile praxiologice ale
lucrului bine ficut. ar putea fi exprimati in urmaitoarele

enunturi : o activitate eficienti este conditionatd, inainte
de toate, de o pregatire prealabila temeinicd ; a pregéiti
un demers didactic inseamna a prevedea, deci a anticipa
desfsurarea proceselor, crearea situatiilor de instruire-
invatare, succesiunea secventelor si siructura acestora efc. ;
proiectarea fiecirui demers didactic se efectueazi la mo-
mentul potrivit, pe etape ale activitatii si atunci cind
dispunem de informatiile necesare.

CONDITII ALE UNEI ACTIUNI DE PROIECTARE
PEDAGOGICA UTILA

Un prim aspect care relevd importanta proiectirii in
realizarea activitatii didactice il constituie aria procese-
Ior si laturilor acestei activititi in care se face simtita
nevoia gindirii anticipative. In acest consens din faptul
cd tehnologia didactica moderna, promovind ideea dupa
care activitatea de instructie si educatie poate fi con-
ceputd si realizatd potrivit principiilor comune oricarei
tehnologii menite sd obf{ind un produs dorit, rezultd ci
proiectarea pedagogicid priveste inireaga activitate de
educatie, inependent de amploarea acestora, de cadrul de
desfésurare. Ea ,face posibild planificarea unor intregi
sisteme” (3). In consecinti, actiunile pe care le implica
se raporteazd atit la ansamblul activitatii didactice, cit si
la fiecare demers intreprins de profesor. Privit din per-
spectiva activititii de instructie si educatie destisurate
de profesor contmutul proiectarii priveste dupa cum se
va ardta, in continuare, componentele principale ale ac-
tivitatti dldactlce

In al doilea rind, proiectarea pedagogica se prezinti ca
actiune continud, permanentd, care premerge demersului
instructiv-educativ, oriecare ar fi dimensiunea, complexi-
tatea sau durata acestuia, chiar dacd cele mai multe din
operatiile sale se sivirsesc in legiturd cu conceperea lec-
tiilor si a altor tipuri de activititi cu elevii. Sub acest
aspect, proiectarea activititii didactice se concretizeazi
intr-un ansamblu de decizii anticipative refetitoare la
actiunea diverselor componente ale procesului didactic
pe tot parcursul desfisuririi acestuia. Din aceastid trasa-
turd se desprinde o importantd concluzie pentru activi=
tatea practicd si anume cd se poate stabili o anumitd
succesivitate cu valoare de algoritm a acfiunilor de pro=-
iectare constituite intr-un sistem unitar.

In fine, incd o caracteristici definitorie, important}
prin implicatiile sale practice. priveste raportarea actiu-
nilor de proiectare la trei cadre de referintd : a) activi-
tatea anterioara momentului in care este anticipati o
anumitd actiune, care este supusi unei evaluiri diagnes-
tice, de punere in-evidentd a aspectelor si procedurilor
izbutite, dar si a punctelor critice. a aspectelor nesatisfa-
catoare ce se impun a fi remediate, in scopul prefigura-
rii, pentru etapa care urmeazi, a unei activititi amelio-
rate ; b) situatia existenti in momentul conceperii (anti-
cindrii) demersurilor instructiv-educative. cu aceent ne
cunoasterea resurselor si mijloacelor disponibile sau care
pot fi asigurate si, mai ales, pe cunoasterea potentialului
da invatare al subiectilor instruiti. in acelasi timp, sint
luate in considerare si restrictiile in care urmeaza si se
,mincadreze* activitatea proiectati. Realizarea - con-
tinuitatii in invatarea, impusid de logica fiecarei dis-
cipline de invatamint, ca si de faptul eca, in mul-
te cazuri. asimilarea unor noi cunostinte este condi-
tmnata de stapmu-ea celor insusite anterior, face nece-
sarad verificarea miasurii in care elevii posedi cunostintele
si capacitatile pe care se intemejaza noul continut ce ur-
meaza si fie invatat. Necesitatea si valoarea actiuni-
lor de cunoastere a elevilor in contextul actiunii de
proiectare a activititii scolare sint generate si de fap-
tul cd, pentru remedierea unor lacune in pregitirea
elevilor, se poate aprecia oportunitatea adoptirii . unor
programe de recuperare,

c) al treilea cadru de referinti este reprezentat de ce-
rintele ce se desaji din programele scolare si din alte
mncte normative, pe temeiul céirora se contureazi predic-
tia activitatii viitoare si a rezultatelor ce se preconizeaz¥
a fi obtinute.

CONTINUTUL PROIECTARII DIDACTICE

Proiectarea pedagogicd. la diferite nivele de organi-
zare a activitdtii didactice, presupune, in primul! rind,
definirea aspectelor pe care le vizeazi determinarea pro-
ceselor gi situatiilor cu rol hotaritor pentru calitatea de-
mersului intreprins. a ordinii acestora si a interactiunilor
dintre ele. In acest fel se poate concepe um algoritm al
proiectarii activitdfilor didactice, ca ansamblu de prin-
cipii, criterii §i norme privind executarea unui sistem
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precis, unic si finit de operatii necesare, referitoare la
realizarea acestei activitd{i. In acest sens, principalele
procese si situatii componente ale actului didactic se
constituie ea etape succesive dar si interdependente ale
unei activitdti unitare. Din acest punct de vedere, intrn-
ducerea conceptului de ,,secvent{i” pedagogica (educativa),
rare condenseazid multiple elemente, factori si procese
care sint prezente intr-o anumita etap& a desfasurarii ac-
tivitatii de instructie si educafie, isi demonstreazi marea
valoare explicativd si operationald. Dimensiunea sec-
ventelor este variabild, dupd cum se raporteazd la pe-
rioade mai indelungate de activitate (an scolar ori tri-
mestru scolar). la activitdti de predare-invatare (sisteme
de lectii si lectii) sau chiar la momente subunitati ale
lectiei.

Principalele procese si situatii componente ale actuluf
flidactic, care antreneaza si o actiune de anticipare a lor,
pot fi structurate astfel :

® precizarea scopurilor Instructiv-educative ale disci-
plinei, ca punct de plecare in conceperea activitatii di-
dactice ;

@ cunoasterea resurselor si a condifiilor de desfisurare.
ru referire, indeosebi, la disponibilitdtile de invatare ale
elevilor ;

® organizarea continutulul ce trebuie predat ;

® definirea- obiectivelor pedagogice concrete, in strinsi3
legatura cu elementele esentiale de continut ;

@ stabilirea strategiei de predare-invatare, prin de-
terminarea. in principal, a procedurilor de invatare adec-
vate, modalitatilor de lucru cu elevii, metodelor si mij-
loacelor de invatamint. a continutului si formelor de acti-
vitate personald a elevilor s.a., toate in conccrdantad cu
obiectivele pedagogice vizate ;

@ stabilirea modalitatilor de evaluare a rezultatelor ob=
linute si a procesului realizat.

Proiectarea fiecireia dinire componentele activitatii di-
factice implica mai multe operatii.

a) Prima grupi de operatii pe care o presupune proe-
gramarea activititii didactice constd in precizarea inten-
tiilor urmairite, adici a scopurilor generale si a obiective-
lor pedagogice, in functie de nivelul si etapa activitatii
proiectate. Determinarea, cu exactitatea posibila, a fi-
nalitdtilor reprezintid una din conditiile necesare ale unui
demers didactic rational, riguros. Toate componentele
acestuia — continuturile, formele de organizare, meto-
dele si mijloacele de invatamint etc. — sint stabilite in
func{ie de si in legidturd cu obiectivele educatiei, Aceasta
nu inseamnd. insa, ca relatiile dintre ele au un sens
univoe, ele fiind foarte complexe. Analiza acestora a
facut obiectul studiilor precedente, cuprinse in prezenta
lucrare. In acest loc subliniem numai faptul ca identifi-
carea obiectivelor pedagogice ale procesului didactic con-
feri acestuia o mai mare eficacitate. intrucit precizarea
lor : conduce la organizarea rationald a proceseior de
instruire si constituie ghid pentru activitatea de inva-
tare a elevilor. in concordanti cu ceea ce trebuie reali-
zat ; contureaza secvenfele procesului didactic, natura si
succesiunea acestora ; permite evaluarea rezultatelor si
a calitatii procesului, constituind criterii de apreciere a
acestora.

Rezultatele asteptate (obiectivele) ale activitatii de in-
struire-invatare la un obiect de studiu pot fi stabilite
raportindu-le la cel putin doud niveluri; al proiectarii
activitdtii pentru o perioadd mai mare (an scolar, tri-
mestru, sistem de lectii) sau al unei singure lectii (ac-
tivitati). In legdturd cu aceasta, delimitarea dintre sco-
puri si obiective pedagogice concrete se dovedeste a fi
operanta pentru actiunea de proiectare. Desi asupra sen-

sului si semnificatiei acestor concepte existd o oarecare -

ambiguitate, multi autori (Cronbach, D’Hainaut, I. Cer-
ghit, I.T. Radu) convin in a defini, prin scopuri, inten-
tiile si sarcinile cu caracter mai general si cuprinzitor,
care privesc un demers didactic de duratd mai mare si
raportate la un continut mai bogat, in timp ce obiectivele
pedagogice vizeaza schimbarile in comportamentul elevi-
lor, atit in plan cognitiv (cunostinte, abilitati, capacitati),
cit si in cel afectiv-atitudinal ori psihomotor realizate
prin invitare in cadrul unor secvente mai restrinse si
rorelate cu confinuturi mai limitate, Cele douad deter-
minari sint complementare. Pe de o parte, scopurile —
flesi orienteazad activitatea didactici prin caracterul lor
mai general — nu pot dirija indeaproape ,,pasii“ in=-
ptruirii-invatirii. Pe de altd parte, obiectivele concrete
nu pot acoperi toatd gama finalitatilor procesului didac=-
te, lasind in afara perimetrului lor scopuri de incon=-
testabila valoare pentru formarea personalitdfii subiec-
tilor instruiti.

Din consideratiile de mai sus se pot desprinde citeva
poncluzii pentrn proieclarea pedagogica :

— atit scopurile cit si obiectivele pedagogice concrete
sint rezultate dorite ale procesului didactic ;

- conturarea cit mai precisd si clard a scopurilor in-
structiv-educative vizate in predarea unei discipline
este corelatd cu elaborarea proiectului de activitate a-
nualéd sau trimestriala ;

— obiectivele pedagogice concrete, comportamentale
privesc activitatea pe parcursul unui sistem de lectii, al
unej lectii sau chiar al unei secvente a acesteia si, ca
urmare, identificarea lor se realizeaza in contextul pro-
jectarii sistemului de lectii ;

— unele scopuri (competente, capacitafi, atitudini, in-
susiri psihofizice mai complexe), nefiind traductibile in
obiective concrete, limitate, trebuie avute in vedere si
la proiectarea secventelor mai limitate ale activitatii.

Relatia strinsid dintre scopuri si obiective, de o parte,
si celelalte componente ale actului didactic, de altd parte
pune in evidentad faptul cid scopurile si obiectivele sint
in strinsd legdturd cu continutul disciplinei prevazut in
programele §colare. Dar aceastd conditionare nu este sin-
gura si nici suficientd pentru explicarea relatiei dintre
ele. Pentru succesul muncii gcolare este necesar si se tind
seama, in actiunea de proiectare a scopurilor acesteia, si
de alti factori si de alte circumstante care se subsumeazi
,Situatiel de plecare* (E. De Corte) — starea existentd in
momentul initial al activitatii, conditiile didactico-mate-
riale, nivelul de pregitire al elevilor, timpul de instruire-
invatare disponibil s.a.

Desi depaseste, intrucitva, cadrul strict al actiunii de
proiectare, incid o problemi se cere examinati, in lega-
tqré cu scopurile activitidfii educative, si anume, comu-
nicarea acestora, cunoasterea lor de citre elevi. Identi-
ficarea obiectivelor este necesari nu numai pentru actiu-
nea profesorului, in calitatea sa de conducdtor al pro-
cesului didactic, de organizator si indrumator al activi-
tatii elevilor. Experienta aratid ca infelegerea de cétre
elevi a scopurilor activiti{ii, a performantelor ce trebuie
atinse, influenteazd pozitiv activitatea lor, acest fapt
actionind ca un autentic factor motivational, de anga-
jare a elevilor si de reglare a activitdtii de inviatare.
Constientizarea obiectivelor urmirite induce perceperea
valorii instructiei, ceea ce stimuleazi interesul si efortul
de invatare. Cercetdri intreprinse in aceastd directie
au demonstrat experimental cd la clasele la care activi-
tatea a fost conceputd din perspectiva unor obiective
pedagogice cunoscute de elevi, rezultatele au fost sengibil
mai bune decit cele ale elevilor din clasele la care acest
principiu de lucru nu a fost aplicat. Subliniem faptul cd
pentru a avea efectele dorite, este necesar ca obiectivele
sa fie comunicate atit la inceputul activitdtii, pentru ca
elevii sd perceapi legitura dintre continutul pe care {1
invatd si obiective, cit si pe, parcursul procesului, ea
mijloc de intdrire pozitivd, de dirijare a activititii de
invatare. De asemenea, nu poate fi subestimati nici ce-
rinta ca profesorul in fiecare situatie concretd si apre-
cieze oportunitatea comunicarii obiectivelor. precum si
aceea cd acest lucru sa fie ficut intr-o manierd adec-
vata.

b) Cunesalerea resurselor si a condifiilor de desfisu-
rare a procesului didactic, cu reterire, indeosebi, l1a
disponibilititile de invitare ale elevilor constituie, in
succesiunea operatiilor algeritmului de proiectare peda-
gocid, a doua etapi a acestei activitafi. Este evident ca
0 autenticAd programare a activitdtii instructiv-educative
nu poate fi realizata facind abstractie de conditiile in
care aceasta se va desfdsura, cu referire speciala la con-
textul economico-social si cultural in care se plaseaza,
nivelul pe care l-a atins conlucrarea scolii cu familiile
elevilor si cu alti factori educativi, conditiile didactico-
materiale, timpul de instruire-invatare disponibil si cu
deosebire nivelul de pregatire al elevilor, potentialul lor
de invitare.

Cunoasterea capacitatilor de invitare ale elevilor. a
nivelului de pregatire de la care pornesc intr~o noua
secventi a programului de instruire-invatare constituie
conditia sine qua non pentru proiectarea activititii in
concordantd cu aceastd realitate, in vederea reusitei ei.
Cu toate ca performantele obtinute in perioada prece-
dentd au o anumitd valoare de predictie a evolutiei ul-
terioare a elevilor, experienta bund a pedagogilor aratad
cli pentru cunoasterea capacititilor de invatare ale elevi-
lor. .la inceput de drum® se dovedeste deosebit de utila
aplicarea unor probe de ,inventariere”, cu functie pre-
ponderent predictivd. raportate la problemele esentiale
care constituie premisele insusirii cunostint¢lor noi st
formarii capacitdtilor vizate. Rezultatele acestor probe
sugereazd, dupa cum s-a aritat in cap 2, atit necesitatea
adoptdrii unor masuri de recuperare in folosul unor elevi.
in vederea integririj lor cu sanse de reusitd in noul pro-
gram, cit si temeiul definirii unor coordonate esentiale
gle activitatii viitoare — ritmul de parcurgere a mate-
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riei, gradul de aprofundare, metodele folosite s.a. pentru
a o face adecvata situatiei constatate.

¢) Etapa urmitoare consti in organizarea continuiului
procesului de instruire si educatie. Operatiile pe care le
comporti aceasti actiune sint in legatura, pe de o parte, cu
relatia complexad dintre finalitatile educatiei si continu-
tul acesteia. iar pe de alta parte cu natura proiectului
de activitate didacticd (anual, trimestrial lectie). Din
perspectiva activitatii didactice in ansamblu, ca macro-
proces, continuturile acesteia. concretizate in discipline
de studiu ordonate pe grade de invatdmint, profiluri de
pregélire, sint stabilite si in functie de finalititile edu-
catiei ; relafia este, deci, ,obiective —) continuturi®,
In conditiile in care, insd confinutul este stabilit si pre-
cizat in programe scolare si in manuale, scopurile gene-
rale instructiv-educative ale fiecirei discipline si mai
ales obiectivele pedagogice concrete sint definite in strin-
s& legdturd cu continutul da, De aceasti datd, prin ur-
mare, relationarea are, mai ales, sensul ,de la continut
la obiective“. S3 observam cd prima relationare (sco-
purf —) continuturi) priveste actiunea de proiectare
(elaborare) . a confinuturilor (programelor scolare), in
timp ce a doua (continut —) obiective) vizeazi proiec-
tarea activitatii didactice, deci de realizare a continutu-
rilor date.

In proiectarea activitatii didactice, operatia care se
impune cu necesitate, referitoare la continutul instruirii,
consta in analiza legico-functionald a acestuia, avind ro-
lul de 4 realiza :

— sistematizarea continutului (realizarea organigramei
acestuia), prin definirea si ordonareéa unitdtilor infor-
mationale (capitole. subcapitole, subiecte ete.) sau alte
moduri de structurare, urmind criterii specifice fiecarei

discipline
.e — identificarea, pentru fiecare unitate de instruire, a

lémentelor esentiale, semnificative,
materiei — ,,tabel de specificatii“ ;

— organizarea confinutului pe sisteme de lectii si®lectii
asigurindu-~-se unitatea logica si densitatea convenabild a
acestora ;

— accesibilizareg continutului in ceea ce priveste rit-
mul de parcurgere a acestuia, gradul de aprofundare (in
funcetie de capacititile elevilor) ;

— ordonarea logicd a continutului informational, ierar-
hizarea notiunilor. in vederea stabilirii ordinii secvente-
lor procesului, a ,pasilor invatarii¢ lor.

d) In strinsi legdturd cu organizarea continutului, pro-
lectarea implich identificarea obiectivelor pedagogice con-
crete, a tipurilor de comportamente ce urmeazi sa fie
realizate prin invétare si care indicd faptul ca elevii
si-au  insusit continutul respectiv. Rezulti ci enuntarea
obiectivelor concrete — a céror determinare este pre-
zentatd in tema a doua a lucrérii constd in definirea
comportamentelor ce trebuie realizate prin invatarea
continutului prévazut.

e) Odati realizate .operatiile descrise, sarcina in fata
cireia se afld educatorul care-si proiecteaza procesul di-
dactle este de a stabili  activitifile de instruire-invitare
susceptibile sid asigure realizarea obiectivelor stabilite.

Este o decizie care exclude — mai mult decit toate ce-
lelalte — improvizatia. ]

Din acest punct de vedere. tehnologia didactici axata
pe obiective pedagogice, exprimind schimbarile ce se in-
tentioneazd i fie produse la elevi. se deosebeste funda-
mental de didactica traditionald centrati pe ceea ce are de
facut educatorul. Odatd cu aceastd orientare. inci o
schimbare principiald este realizatd de tehnologia di-
dactick conceputd pe obiective pedagdgice. In contextul
unei mari varietati a acestor obiective, al ludrii in
considerare a conditiilor concrete in care se desfisoara
procesul didactic, ca si al actiunii multiforme a compo-
nentelor sale, desfisurarea acestuia potrivit unor struc-
turi tip definite anterior, devine desueti. cu totul neacer-
vatda. Pornind de la aceste considerente apare necesard
analiza modalititilor de lucru posibile de aplicat. a al-
ternanfelor si adoptarea celor considerate optime in fie-
care situatie datd, Se poate face observatia insa c3
acest mod de a gindi procesul didacti¢c poate favoriza
adoptarea unor decizii arbitrare, si improvizatia in des-
fésurarea acestuda, §i chiar ignorarea unor legiliti ale
procesului de instruire si ale invatirii, Ca urmare, se
impune sublinierea ideii potrivit cireia conditia primor-
diala a unui proiect reusit, din acest punct de vedere,
este ca procesele de instruire-invitare sa fie in deolini
concordantd eu obiectivele urmdirite si adecvate conti-
nutului instruirii. potrivit prineipiului ..pertinentei finale
a_mijloacelor de instruire cu scopurile actului didactic*
{(Popham W.G. si Baker E.L.).

pentru insusirea

Stabilirea proceselor de instruire-invatare presupune
precizarea urmétoarelor elemente componente :

- @ tipurie de inviatare ce urmeazd a fi realizate, astfel
ca acestea sd prilejuiascd manifestarea si exersarea com-
portamentelor vizate de obiective si adecvate elementelor
de continut ;

® modalitatile de lucru cu elevli in desfisurarea pro-
cesului didactie ;

® metodele, procedeele si mijloacele
utilizate ;

® sctul de exercitii, al temelor de lucru, al activitati-
lor practice etc. pe care le vor efectua elevii.

In ceea ce priveste tipurile de invatare, acestea sint
direct dependente de obiectivele pedagogice ordonate in
clase comportamentale si in strinsa legaturd cu continu-
tul instruirii. Asa se explicd faptul ca cele mai multe
sisteme taxonomice ale obiectivelor pedagogice sint inso-
tite de consideratii privind natura proceselor de inva-
tare pe care le reclamd. S-a ajuns in acest fel la reali-
zarea unor tipologii privind situatiile de invatare, care
sint de un real folos practicii scolare. chiar fara riscul
sablonizirii activititii considerate. De exemplu. pornind
de la clasele comportamentale ale taxonomiei obiective-
lor cognitive elaborate de B. Bloom (cunoasterea. intele-
gerea, aplicarea. analiza, sinteza, evaluarea) se pot dis-
tinge, corespunzitor lor. citeva tipuri de invatare : re-
ceptiv-reproductivi (corespunzind primului nivel), cog-
nitivi (intelegere), operationald (clasele comportamen-
tale 3, ¢ si 5), creativd (evaluarea). Delimitarea unor
astfel de tipuri de invatare nu inseamnd, insa, cd aces-
tea constituie tipuri .,pure® cu totul distincte intre ele.
Bunioari, a invata si ,operezi® cu informatia insusita,
.a invita sid faci“ presupune si activititi de memorarea
informatiei ce  urmeaza sa fie utilizati, precum si inte-
legerea deplind a acesteia, dupd cum operarea cu si asu-
pra informatiei asimilate se rasfringe pozitiv sub aspec-
tul intelegerii si insusirii temeinice a acestela. Fiecare
tip de invatare este determinat de preponderenta naturii
activititii si solicitarilor in raport de procesele intelec-
tuale si al atitudinilor pe care le vizeazd si exerseazi.

Corelat cu tipurile de invatare, sint anlicipate moda-
litatile de lucru cu elevii, tipurije de inferactiune didae-
tica. Daca tipurile de invdtare se obiectiveaza in natura
soulicitarilor, in exersarea diverselor comporiamenie —
ilind, in esentd, un element de confinut al proceselor
ae instruire-invatare —, formele de actiune cu elevii re-
leva mai degraba aspectul metodologic al activitatii. Ele
sint actiuni ale profesorului in legaturd cu prezentarea
cenilnuturilor instruirii. organizarea si indrumarea acti-
vitatii de invatare a elevilor, pentru realizarea obiecti-
velor vizate.

Si in aceastd privintd., tipologiile realizate usureaza
crieniarea educatorului in alegerea tipului corespunzator
Liecarei situatil, Asitel, prelunid o asemenea tipologie ()
si aducindu-i unele completari, in varietatea relaliv mare
a modalitatilor de lucru putem distinge urmatoarele ti-
purt $i subtipuri interactionale ;

— expozitiv, cu subtipurile : invitdmint magistral (pro-
fecorul expune continutul, elevii il recepteazd) si expu-
nefe imbinatd cu dialog, demonstrafii si alte activitati ;
— dialogat, prezentindu-se in forma subtipurilor : dia-
54 nial, clasic, in care transmiterea informatiei se
izeeza prin intrebéri ale profesorulul menite si diri-
ele de cunoastere ale elevilor si dialog liber
). in care se creeazda multiple posibilitdti de
intre subiecii ;
2a personald a elevilor, prezentind tot douid
activitate personald dirijata si activitate in-

de invatimint

a.

< gonstata cd din cele sase subtipuri de inter-
ie wei presupun activitale frontald cu cla-
.meie trei permit forme variate de organizare,
& si pe Zrupe sau individuala. Pentru ac-
a tipurilor de interactiune, prin op-~
nisderata opiima in fiecare situatie,
uie. In primul rind. liecare for-
inih avantaje si limite, filind a-
nor obiective si improprie
expozitive isi dovedesc

<a
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t = de realizat constau in
receplarea ' in predarea unor disci=-
pline 51 in L oontiads informational tecretic bogat.

Lupa cum, :zle dinlogate se disiing pontr-un grad mai
mare de attivizire a elevilar in invatare. ele favoriziad
formarea u cwpacitati intelectuale, de a opera analize,
Sinteze, cumparntii, clasificari ete. In continuare, moda-
litatile de 11 kazate pe activitatea personald a elevilor
sint cel pentru formarea unor abilitati, pe
lingd instisires temeinici a w@nor informatii.
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Apoi, din perspectiva finalititilor educatiei contempo-

rane — formarea unui om instruit si, in acelasi timp,
disponibil pentru instruire continui. apt de autoinstruire
si si .devind® — apelul preponderent la modalitati de

lucru euristice sau bazate pe activitatea personald a ele-
vilor apare necesari. De aceea, ponderea acestor doud
tipuri de interactiune poate constitui unul din criteriile
de apreciere a unei activitati didactice eficiente.

In fine. tipul de interactiune — ca modalitate specifi-
ci de lucru a profesorului cu elevii — presupune . atit
actiunea educatorului (de predare, de organizare si in-
drumare a activitatii de inviatare), cit si activitatea de
invatare a elevilor. Se stie ci acestea se afld intr-o le-~
paturd strinsa. organica, intr-atit incit una o -~ presupune
pe cealaltd. Pornind de la intelegerea actului didactic ca
,proces de interactiune dirijata* (Babanski, 1.K.), ca ac-
tivitate in care cele doua procese — predarea si invafarea
~— se contopesc, consideram ca acestea nu pot fi prezen-
tater inteligibil decit in unitatea lor si nu prin simpla
alaturare ca activititi autonome,

Odata definite modurile de lucru cu elevii, decizia
privind metodele de invatimint, si procedeele la care
se face apel este mult usurata, acestea fiind, logic si
func{ional, dependen:e de modurile de lucru stabilite.
in fapt, tipurile de interactiune induc folosirea anumitor
metode si procedee didactice, dupi cum acestea con-
tureazd si cau consistentd modului de lucru. Bundoari,
optiunea pentru o interactiune dialogatd face necesard
folosirea unor metode proprii acesteia : conversatia, dez-
baterea, problematizarea s.a. Tot asa, proiectarea unor
secvente de munca personald a elevilor impune folosirea
unor metode activ-participative cum sint: observatia,

experimentul direct, exercifiul, munca cu cartea, lucra-.

rile de laborator sau practice s.a.

In strinsa legaturd cu metodele si procedeele, proiecta-
rea proceselor de instruire presupune si stabilirea mij-
loacelor de invatamint ce vor fi folosite. Alegerea mij-
loacelor cu ajutorul carora sint demonstrate fenomene
mare asociata celei care vizeazd precizarea obiectivelor
pedagogice si a continutului procesului de invitimint. In
cazul unor discipline cum sint : fizica, chimia, biologia,
tehnologia, precum si pentru realizarea unor obiective
care vizeazd formarea unor abilitdti practice (de folosire
a unor instrumente, aparaturi, de experimentare, efectua-
Tea unor lucrdri practice ete.), precizarea si folosirea
mijloacelor de inviatimint adecvate reprezintd conditia
necesara realizarii obiectivelor stabilite.

O altd operatie de anticipare a proceselor de instruire-
Invatare priveste alegerea exercitiilor, temelor si lucriri-
lor practice, pentru activitatea personala, dirijatd sau in-
dependenti, a elevilor. Principiul diriguitor in stabilirea
acestora este de a oferi elevilor posibilitatea' de a prac-
tica, in activitatea de invitare, comportamentele impli-
cate in obiectivele pedagogice fixate. In multitudinea
temelor de activitate personalda a elevilor, unii autori
disting activitati ,,de echivalenti¥ (in concordanti de-
plind cu obiectivele pedagogice urmarite), in cadrul cid-
rora elevii exerseazi comportamentele ce se cer insusite
in final, si activititi ,,de analogie“ (de aseménare) din
categoria carora fac parte activitidtile realizate pe mo-
dele, simulatoare s.a. -

f) Ultima grupa de operatii se referd la modalititile de
evaluare a rezulfatelor obtinufe si ‘a activititii care le-a
produs.

In anticiparea proceselor evaluative un aspect important
il constituie maniera de integrare a acestora in activi-
tatea didacticd proiectati. Problemele pe care le com-
portd acest aspect sint analizate in cap. VII al acestei lu-
cari. In contextul analizei de fata este necesar de men-
tionat cerinta ca forma de evaluare a performantelor elz-
vilor, metodele alese, natura §i, mai ales, confinutul pro-

belor s& fie in concordanti cu obiectivele pedagogice viza-
te in actul didactic. De aici rezulti ca. data fiind paleta des-
tul de variata a obiectivelor pedagogice — raportate la mul-
tiple clase comportamentale — in evaluarea rezultatelor,
este necesar si fie avute in vedere toate aspectele per-
formantelor scolare pe care R. Gagne le grupeazi in 5
categorii : informatia verbald, deprinderile intelectuale,
strategiile cognitive, deprinderile motorii, atitudinile (pag.
7, 36—34), adica atit cunostintele acumulate, cit si capa-
citatile intelectuale formate, abilitdtile de aplicare a cu-
nostintelor in rezolvarea unor probleme teoretice sau ac-
tivititi practice, trasituri si atitudini formate. De asm-
menea, probele proiectate urmeaza si acopere continu-
turile esentiale predate si obiectivele corespunzétoare
acestora. In acest sens, experienta arati c3 este util ca
proiectarea probelor de evaluare si se realizeze odata
cu stabilirea obiectivelor pedagogice ale activitdtii didac-
tice programate.

Recapitulind continutul proiectirii pedagogice, se poate
constata cd din cele sase grupe de procese si operatii
componente ale algoritmului, primele patru reprezinta
elemente pregititoare ale activitatii didactice, iar urma-
toarele doua privesc modurile de realizare si de evaluare
a rezultatelor obtinute. Aceasti structurd releva faptul
cd activitatea didactic® se specifica la doud niveluri :
prepararea elementelor necesare desfasurarii ei si orga-
nizarea mijloacelor de realizare.

OBIECTIVAREA ACTIUNILOR DE PROIECTARE
PEDAGOGICA ; ELABORAREA INSTRUMENTELOR
DE LUCRU

Doud trasaturi ale activitdtii didactice se impun aten-
fiei din perspectiva actiunii de anticipare a acestela sl
ahume : complexitatea ei deosebita, fiind comppsé vd\r_l
subsisteme care, la rindul lor, sint alcatuite din parti
subsumate lor si caracterului siu procesual, fiind orga-
nizata si realizatd pe etape, corespunzatoare unor inter-
vale de timp variabile., In concordantd cu aceste parti-
cularitati, actiunea de proiectare a activitdtii didactice
prezintd caracteristicile unui proces realizat in etape,
fiecare din acestea indeplinind functii si sarcini speci-
fice in realizarea proiectului integral. Odata cu apaliza_.
acestor faze, proiectarea pedagogici se leaga gi mai
strins de actiunea practicid scolard, punind in glxscutle
probleme de un deosebit interes pentru educatori.

Anticiparea activitdtii didactice se finalizeazd in elabo-
rarea proiectelor, a programelor de instruire si educa.re: in
functie de etape definite ale activitatii didactice, proiec-
tarea acesteia se obiectiveazi in : proiectul anual al pre-
darii unei discipline ; proiectele trimestriale_ H proiectele
sistemelor de lectii ; proiectul fiecirei lectii. Aceast?
structurare a proiectelor este generat:?x_ de nevoia‘de L
realiza unitatea procesului didactic, prin punerea in re.
latie a continuturilor stabilite, esalonate pe perioade anu-
mite, si a scopurilor procesului, de o parte, si activititile
de realizare a acestora, de alta parte.

a) Proiectarea activiti{ii anuale este menj!:_a si ofere o
perspectivd mai . indelungatid asupra preddrii diseiplinei.
Realizarea operatiilor pe care le implici anticiparea ac=
tivititii instructiv-educative = necesiti 'o viziune de
gamblu asupra obiectului de studiu, cunoasterea conti. =
tului si a scopurilor specifice disciplinei pentru ca edu=
catorul si fie in maisurd si organizeze el insusi continu-
tul si si identifice obiectivele pedagogice concrete pens=
tru fiecare unitate de instruire. Ca urmare, determinati
de locul siu in actiunea de anticipare a activitdtii, rea-
lizarea proiectului anual presupune :

— definirea scopurilor instructiv-educative urmadrite in
predarea disciplinei ;

— analiza structurii confinutului i delimitarea unitati-
lor mari (capitole, teme, subcapitole), succesiunea aces-
tora in conformitate cu logica internd a disciplinei, sco-
purile urmarite, cerinta corelarii cu continuturile altor
discipline si chiar cu conditiile de realizare ;

— stabilirea ritmului de parcurgere a, materiei, preci-
zindu-se numarul de ore atribuit fiecirei unitati.

Proiectul poate adopta forma unui plan ca acela din
fig. 1.
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| I 1
i e
| A
] )
-TI T
5
IIII 6
b) Proiectul activitifii trimesiriale reprezinti o conti- — stabilirea mijloacelor de invatimint (detérminarea

nuare a proiectirii anuale si consta in :

— programarea temelor (capitolelor) pe intervale de
timp ;
— slabilirea secventelor pentru activititi de recapitu-
lare si sistematizare, precum si pentru evaluéri ;

acestora fiind impusd de nevoia de procurare, pregitire
sau confectionare in timp util).

Planul trimestrial poate avea structura prezentatd in
fig. 2.

Temz . Perioada de | Mijlozcels ce inv, | Activitafi reca- OQbservs
(cap) .o realizare. necesars pitulative si
oiid evaludri
% ore
2
5 ore

:) Proiectarea sistemului de lectii constituie prima

upa de operatii de anticipare a procesului didactic pro-
u-zis si presupune :

- stabilirea scopurilor instructiv-educative ale capi-
Alui sub raportul abilitétilor, capacititilor si atitudini-
vizate, luind in considerare scopurile generale ale
ciplinei si continutul capitolului ;

- analiza  logico-functionald a continutului temei si
cizarea elementelor esentiale de continut, sub raport
ceptual, experimental si practic ;

esentiale de continut, pe lectii) atit pentru predarea aces-
tora cit si (eventual) pentru recapitulare sau. evaluarea
rezultatelor ;

—— identificarea obiectivelor pedagogice concrete, cores-
punzitoare elementelor de continut ;

~— intocmirea probei de evaluare cu functie preponde-
rent diagnostica.

Rezultalele acestor operatii pot fi consemnate in ma-
niera urmatoare (fig. 3), firad ca aceasta si fie consi-
deratd modalitatea unici de alcatuire

delimitarea lectiilor (prin ordonarea elementelor NEEL B "o 5 oW ale od o ol Ml e s A
FigeDe
Scopurile- temci | Blementele esen~ | Delimitarea | Obicctivele pedagogi-
tiale ale conyi- lecyiilor ¢ concrete coresputi-
nutului ziitoare cou{inunturilor
0
Cl. L BN l l
C2. LI N ] 02
C. 0.
5 o Z
Oy Oy
Z
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Anexe : mijloacele de invatamint ce vor fi folosite si
proba de evaluare.

d) Proiectarea lectiei completeazd proiectul sistemului
de lectii, precizind toate celelalte elemente pe care le
implica desfasurarea activitatii didactice si, in mod deo-
sebit, procesele de predare-invafare. Operatiile ce se
efectueazd constau in :

— ordonarea logicd a continutului
fenomene, concepte ete.) si

— identificarea obiectivelor intermediare in raport cu
cele terminale (consemnate in proiectul sistemului de
lectii) ;

— prefigurarea structurii lectiei. a secventelor acesteia.
Construirea fiecirei secvente presupune precizarea mai
multor elemente (sau numai o parte a acestora) : con-~
tfinutul si obiectivul corespunzitor acestuia, sarcina di-
dacticad (introducere in temé, recapitularea unor cunos-
tinte sau abilitdti, asimilarea unui continut nou etc.),
modul de lucru cu elevii (tipul de interactiune didac-
tica), metode, procedee si mijloace de invatimint folosite;

-— alcatuirea materialelor pentru activitatea personald
& elevilor si, eventual, a probei de evaluare

Oricare ar fi dimensiunea activitidtit pe care o antic’-
peazid, proiectele de activitate didacticd reprezintd pre-
misa unui demers reusit in maéasura in care anticipeazi
ceea ce ftrebuie si ceea ce poate fi prevazut in desfi-
surarea acestuia, fird omisiuni, dar si fiari introducerea
formald a unor elemente lipsite de utilitate reald. Ele
au valoare de ghid in actiunea educatorului, solicitind,
in acelasi timp, din partea acestuia capacitate de recon-
siderare a demersului anticipat, atunci cind situatii ne-
prevazute o fac necesara.

(fapte, evenimente,

i,

10.

11.
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