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Introducere

Lucrarea Teoria §i metodologia instruirii. Teoria §i
metodologia evaluarii reprezintda un manual destinat studiilor
universitare ale studentilor din domeniul tehnic, in special, in
cadrul Programului de formare psihopedagogica §i de certificare a
competentelor psihopedagogice.

Acest manual este structurat modular, potrivit exigentelor
curriculare actuale, si este alcatuit din modulele Teoria si
metodologia instruirii $i Teoria si metodologia evaluarii.

Primul modul, Teoria §i metodologia instruirii, cuprinde
urmatoarele capitole:

1. Conceptul de didactica si evolutia sa;

2. Procesul de invatamant — obiect de studiu al didacticii
(teoria si metodologia instruirii);

3. Caracterul normativ al procesului de invatamant;

4. Tehnologia didactica. Tehnologia instruirii in procesul de
invatamant;

5. Metode de predare-invatare-evaluare interactive, colabora-
tive si creative;

6. Mijloace de invatamant;

7. Proiectarea activitatii pedagogice;

8. Forme de organizare a procesului educational.

Al doilea modul, Teoria §i metodologia evaluarii, este alcatuit
din urmatoarele capitole:

1. Precizéri terminologice si de revizuire a vocabularului;
Scurt istoric si importanta evaluarii;
Functiile evaluarii;
Strategiile de evaluare;
Metode si instrumente de evaluare;
Metodologia elabordrii si a utilizarii instrumentelor de eva-
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luare;
7. Concluzii.



Prin acest manual, autorii 1si propun sd prezinte tematica
esentiald a instruirii si evaluarii didactice atat din punct de vedere
teoretic, cat si metodologic intr-un limbaj pedagogic clar, concis si
adaptat studentilor unei universitati tehnice pentru care pregatirea
psihopedagogicd reprezintd a doua specializare. In acelasi timp,
gama larga de informatii, modalitatea accesibild, aplicativa, stilul
explicativ si intuitiv oferd toate argumentele ca acest manual sa
depaseasca nivelul de necesitate si sa-1 atingd pe cel de interes si
atractie pentru pregatirea psihopedagogica a studentilor.

Obiectivele pe care le vizeaza manualul Teoria §i metodologia
instruirii §i a evaluarii sunt:

1. obiective de naturd cognitivd, atat informative, cat si
formative de transmitere si insusire a cunostintelor despre tematica
dezbatutd, de formare a capacitdtilor cognitive de intelegere,
explicare, aplicare si extindere contextuald a informatiilor
transmise;

2. obiective de naturd socioafectiva, de formare la studenti a
structurilor afective de receptivitate, acceptare, acord, atractie
pentru domeniul psihopedagogic céruia i se adreseazd invatamantul
tehnic;

3. obiective de naturd comportamentala, de formare a deprin-
derilor si competentelor de aplicare a cunostintelor in practica
educationala;

4. obiective atitudinal-valorice, de formare a independentei in
creativitatii personale si de grup.

Autorii au elaborat acest manual cu pasiune pentru domeniu si
interes pentru publicul cdruia 1 se adreseaza §i sperd ca printr-un
feedback adecvat sa-si atinga obiectivele propuse.

Elena Tiron, Tudor Stanciu



TEORIA SI METODOLOGIA INSTRUIRII
(Elena Tiron)

I. Conceptul de didactica
si evolutia sa istorica

Una dintre disciplinele fundamentale, care face parte din
,hucleul tare” al stiintelor educatiei — teoria educatiei, teoria si
metodologia curriculumului, teoria si metodologia cercetarii
pedagogice (Sorin Cristea, 2000) — este teoria si metodologia
instruirii, cunoscuta inca din secolul al XVII-lea sub denumirea de
didactica.

I.1. Jan Amos Comenius
(Komenski, 1592 — 1670)

Termenul de didacticd a fost
introdus de Jan Amos Comenius,
supranumit ,,parintele didacticii”,
care, 1n lucrarea ,,Didactica Magna”
— 1n limba ceha in 1637 si in limba
latind in 1657 —, defineste didactica
drept arta fundamentala de a-i
invita pe toti totul. In viziunea sa,
didactica se ocupa de: finalitatile
educatiei, principiile didactice, natura valorilor transmise, procedee
si metode de realizare a invatarii, modalitati tehnice de realizare a
lectiei (Cucos, 2002).

Noile idei pedagogice ale lui Comenius — educatia conforma
cu natura §i cu varsta copilului, metodele inductive (analiza,
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comparatia, observatia si experimentul), cele 4 cicluri de invata-
mant (scoala materna, 1 — 6 ani, scoala elementara, 6 — 12 ani,
gimnaziul, 12 — 18 ani, invatamantul academic, 18 — 24 ani),
democratizarea Invatamantului — au fost puse In practicd prin
introducerea invatdmantului pe clase si lectii, prin folosirea
metodelor didactice, cum ar fi exemplificarea, concretizarea, prin
conceperea orarului scolar, prin elaborarea conginuturilor stiintifice
ale invatamantului si a finalitatilor educatiei.

Obiectivul principal al didacticii — valabil §i astdzi — este
sintetizat de Comenius astfel: ,,Didactica noastrd are drept prora si
pupa: sad cerceteze si sa gaseascd un mod prin care invatatorii, cu
mai putind osteneald, sd invete mai mult pe elevi; in scoli sa existe
mai putind dezordine, dezgust si munca irositd, dar mai multd
libertate, placere si progres temeinic, in comunitatea crestina sa fie
mai putind beznd, confuzie si dezbinare, dar mai multd lumina,
ordine, pace si liniste”. (J.A. Comenius, 1970)

I.2. Jean-Jacques Rousseau
(1712 - 1778)

Jean-Jacques Rousseau, filosof
iluminist, scriitor sensibil si nelinistit,
scrie lucrdri precum Discurs asupra
stiingelor si artelor (1749), Discurs asu-
pra originii inegalitatii dintre oameni
(1755), Contractul social (1762), in care
isi dezvolta conceptiile asupra influentei
negative a societatii si a proprietatii
private asupra omului. Aceastd viziune
aplicatda in pedagogie este concretizata
in lucrarea Emil sau despre educatie
(1976), prin care Rousseau idealizeaza
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copilul spontan si liber, care se dezvoltd in acord cu natura sa
interioard. Rousseau introduce anumite etape in formarea copilului:
pana la 2 ani, accentul este pus pe Ingrijirea si educatia fizica, intre
2 si 12 ani, are loc educatia simfurilor prin contactul direct cu
natura, de la 12 la 15 ani, primeaza educatia intelectuald, iar de la
15 ani pana la varsta majora, accentul este pus pe educatia morala,
care exclude influentele negative ale societatii (educatia negativa).
Copilul se dezvolta pe baza curiozitatii proprii, a asistentei si a
consilierii profesorului (perceptor), metodele folosite de acesta
fiind observatia, calatoriile, vizitele, metode intuitive si active:

,,...gandeste-te bine, ne sfatuieste Rousseau, ca rareori trebuie
tu sa-1 propui ce anume trebuie el sd invete; el trebuie sa fie acela
care sa doreascad, sd cerceteze, sa gaseascd acest lucru, iar tu trebuie
sd-1 faci sa inteleaga lucrurile, sa-i destepti cu dibacie aceastd
dorintd si sd-i pui la Indemana mijloacele de a o satisface” (Emil,
sau despre educatie, p. 160).

Ideile filosofului iluminist cu privire la activismul copilului si
la scoala activa au fost preluate si dezvoltate de: Lev N. Tolstoi,
Ellen Key, Maria Montessori.

1.3. Johann Heinrich Pestalozzi
(1746 — 1827)

Ein W
Unp En

(Nachforschungen, 1797)
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In analiza situatiei economice si a conditiei precare din Elvetia,
Pestalozzi ajunge la o concluzie revolutionard pentru vremea sa,
potrivit careia doar educatia si cultura pot sid conduca la
ameliorarea acestor stdri. El identifica trei trepte n evolutia fiintei
umane: starea animald, starea sociala si starea morald, carora le
corespund trei trepte ale educatiei: educatia fizicd, dezvoltarea
virtutilor sociale si perfectionarea morali. In lucrarea Orele de
searda ale unui sihastru, Pestalozzi pune in evidentd principiul
respectarii legilor naturii in educatie si considera cd cele mai bune
conditii in acest sens le ofera familia, educatia materna (Cum isi
creste Gertruda copiii), rolul mamei ca educator natural. In
lucrarea Leonard si Gertruda, Pestalozzi considera, spre deosebire
de Rousseau, ca ...omul nu este perfect de la natura, ci devine astfel
datorita educatiei. Fortele pe care le detine copilul sunt predispo-
zitii pe care doar educatia le poate pune in evidentd, prin educatia
fizica, intelectuala si morala.

Pestalozzi a elaborat teoria Invatamantului elementar prezen-
tatd in lucrarea Cum isi creste Gertruda copiii, In care a formulat
pentru prima data principiul formativ al educatiei. Educatia morala
se dezvolta prin formarea unei dispozitii sufletesti bazate pe iubire,
formarea bunelor deprinderi, prin stabilirea maximelor morale si
prin munci. In lucrarea Schita unui memoriu despre legditura dintre
educatia profesionala si scolile elementare (1790), el prezina
proiectul unei scoli a muncii destinate copiilor saraci, in care ei sa
invete economie casnica, agricultura, mica industrie ca sa-si poata
castiga existenta.

Pentru imbundtdfirea stdrii culturale precare a poporului,
Pestalozzi a propus infiintarea urmatoarelor tipuri de institutii: o
casd a copiilor, scoala elementara primara, scoala de perfectionare
pentru adulti, seminariile pentru formarea personalului didactic.
(Albulescu, 2007).
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1.4. Johan Friedrich Herbart
(1776 — 1841)

Johan Friedrich Herbart a
contribuit la fundamentarea stiin-
tifica a didacticii, considerand-o
parte a pedagogiei. Herbart si-a
construit un sistem filosofic idea-
list prin care considera lumea
alcatuita din esente, numite reale,
sufletul 1nsusi fiind o reala. Potrivit
filosofiei sale practice, faptele
oamenilor sunt corecte din punct
. de vedere etic daca ele corespund
celor cinci idei morale fixate de el: [libertate interioara,
perfectiune, bundavointa, dreptate, echitate, considerate universale.
In lucrarea sa Prelegeri pedagogice, Herbart (1976) introduce trei
noi notiuni fundamentale: guvernarea, invatamdantul (didactica)
si educatia morald. Guvernarea sau conducerea presupune supra-
vegherea copilului prin porunci, interdictii severe si chiar pedepse
corporale. Guvernarea — in conceptia lui Herbart — este asemana-
toare dresajului; ea are in vedere varsta la care copilul nu poate fi
educat, in sensul cd nu poate dobandi ideile morale. Instructia sau
invatamantul — cea de-a doua categorie fundamentala a pedagogiei
lui Herbart — contribuie la dezvoltarea a sase tipuri de interese:
empiric, speculativ, estetic, simpatic (familial), social si religios.

Herbart elaboreazd pentru prima datid o teorie a lectiei si
delimiteaza etapele ei (cercurile de idei): claritatea (expunerea de
catre profesor a lectiei in baza intuirii obiectelor i a fenomenelor),
asocierea (realizarea unei conexiuni intre materialul nou si cel
vechi), sistemul (avansarea unor generalitdfi precum definitiile,
legile, normele), metoda (extinderea si aplicarea noilor cunostinte)
(Cucos, 2001).

12



Cea de-a treia notiune fundamentala a pedagogiei in conceptia
lui Herbart este educatia morald. Scopul ei este virfutea. Cum
trasatura esentiald a virtutii o constituie consecventa §i energia cu
care sunt respectate ideile morale, Herbart da si o altd formulare a
acestui scop: ,,taria de caracter a moralitatii”.

Herbart considera ca ,,scopul educatiei este acela de a forma un
om moral, sub aspectul caracterului, si universal, sub raportul
cunoasterii. Pentru realizarea acestui scop va impune principiul
invatamantului educativ, primatul dimensiunii formative fata de cea
informativa” (Cucos, 2001, p. 158)

I.5. Curente pedagogice in secolul al XX-lea.
Pedagogia experimentala

La inceputul secolului al XIX-lea, Kant, Herbart, Spencer,
Pestalozzi, desi au resimfit necesitatea experimentarii, au ramas
fundamental marcati de ideile filosofice. Infiintarea primului
Laborator de psihologie experimentald (Wundt, 1879) si aparitia
stiintei psihologice au stimulat aparitia stiintei pozitive a educatiei.
Cele mai importante momente ale pedagogiei experimentale au fost
considerate urmatoarele:

in 1898, W. Lay publica lucrarea intitulatd: Ghid pentru
primul invatamant al calculului, iar n 1903, E. Meumann publica
lucrarea Didactica experimentald (pentru aceste lucrari, Lay si
Meumann sunt considerati cofondatorii didacticii experimentale).

In 1905, apare revista Didactica experimentald.

In Franta, A. Binet a fost cel care a contribuit direct la dez-
voltarea pedagogiei experimentale prin cercetarile sale psihologice
in scoald (primul test de inteligentd, oboseala intelectuala a
elevilor, aptitudinile elevilor) — un citat din lucrarea Oboseala
intelectuala (1898) este semnificativ in acest sens:
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»Pedagogia trebuie si fie intemeiatd pe observatie si
experientd; ea trebuie sa fie inainte de toate experimentald”.

In lucrarea Les ideés modernes sur les enfants (1909), A. Binet
dezbate idei valabile si astdzi: criza invatamantului, critica
programelor, a metodelor didactice, problema aptitudinilor elevilor
si a dezvoltarii lor.

in Belgia, Buysse scrie in 1935 lucrarea Experimentarea in
pedagogie, in care schifeaza o rationalizare a invatarii tehnicilor
scolare al cdrei scop era sd determine aptitudinile copilului, sa
dezvolte personalitatea lui si deprinderile de munca.

in Romania, reprezentanti ai pedagogiei experimentale au fost:
TIoan Givinescul, Nicolae Vaschide, Toan Tibicaru. in 1908
aparea revista Pedagogia experimentala, avandu-1 ca director pe
C. Radulescu-Motru, care, in editorialul primului numar, afirma
ca utilizarea metodelor experimentale trebuie sd 11 permitad
pedagogiei sd devina o disciplina stiintificd autonoma. La Cluj, un
student al lui Wundt, Florian Stefanescu-Goanga, infiinta in 1921
un Institut de psihologie experimentald, comparatd si aplicata, in
care problemele scolare au fost supuse cercetarii.

In S.U.A., la fel ca in Europa, psihologii au fost cei care s-au
dedicat problemelor de educatie si au pus bazele pedagogiei
experimentale. Edward Lee Thorndike (1874 — 1949), ca
promotor al behaviorismului, a facut cercetari privind elevii,
domeniile de studiu, cele mai bune metode pedagogice, testarea
elevilor si constructia curriculumului.

Pedagogia experimentald pune in eviden{a si un principiu nou
al educatiei: activismul elevului, principiu care va conduce la
conturarea unui curent pedagogic numit Scoala activa. Aceasta
sustinea valorificarea in educatie a tendintei spre activitate si efort
propriu al copilului. Scoala activad propunea urmatoarele principii
fundamentale ale educatiei: principiul activitatii proprii, principiul
activitatii practice, principiul intuitiei, principiul respectarii indi-
vidualitatii copilului. Scoala activd si-a dezvoltat mai multe
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orientari: orientarea manualistd, care punea accent pe munca
manuald si din care s-a dezvoltat scoala muncii (Georg
Kerschensteiner); orientarea intelectualista, care punea accent pe
activitatea intelectuala (Wilhelm August Lay), orientarea
integrala, care preconizeaza o armonizare a activitatii practice,
manuale cu cea intelectuald si moral-cetafeneasca. (Adolphe
Ferriere, Ovide Decroly, Celestin Freinet) www.scrigrup.com

Educatia noud din primele decenii ale secolului al XX-lea se
raporteazd critic la pedagogia anterioara, care va fi numitad
traditionala, care punea profesorul in centrul atentiei (profesorul
era personajul principal, el constituia modelul de urmat), folosea
metode autoritare (magister dixit), era sursa cunoasterii pentru elev
copilul era putin studiat, iar continuturile educatiei nu fineau cont
de particularitatile acestuia.

Gheorghe 1. Stanciu (1995) identifica principiile noii orientari
pedagogice la cei mai importanti reprezentanti ai acesteia: John
Dewey, Maria Montessori, Edward Claparéde, Ovide Decroly):

1. Activitatea este sursa cunoasterii (J. Dewey);

2. Libertatea de manifestare a copilului este o conditie funda-
mentald a educatiei (M. Montessori);

3. Satisfacerea trebuintelor este un temei al educatiei functio-
nale (Ed. Claparéde).

4. Interesul copilului este criteriul principal in organizarea
continutului si in desfasurarea instruirii (O. Decroly).

1.6. John Dewey
(1859 — 1952)

John Dewey este din punct de vedere filosofic reprezentantul
pragmatismului si fondatorul unei variante a acestuia — instrumen-
talismul, care porneste de la premisa ca perceptiile, ideile stiingifice
si teoriile noastre nu reflectd cu acuratete realitatea, ci sunt
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instrumente utile care sa explice, sa
prognozeze si sd controleze experi-
entele noastre. Conceptul central al
filosofiei sale este experienta, ca in-
teractiune a organismului cu mediul,
sub douad forme: actiunea si cunoas-
terea.

John Dewey considera in lucra-
rea Democratie §i educatie (1916) ca,
intr-o societate bazatd pe revolutie
economica si democratie, scoala nu
mai poate cultiva atitudinile de subordonare ale copiilor fata de
adulfi, ci este imperios necesar sd dezvolte independenta in
gandire, initiativa si colaborarea. Aplicata in pedagogie, teoria
experientei consta din Inlocuirea intuitiei cu activitatea — copilul
invatd facand —, metoda principald de instruire este rezolvarea de
probleme — copilul devine soarele in jurul caruia se invartesc
mijloacele de educatie. Educatia se transforma astfel intr-o
organizare §i o reorganizare a experientei. Prin metoda problemei,
Dewey vrea si creeze in scoald conditiile optime ca sa faciliteze
invatarea ca descoperire si nu ca acumulare a ceea ce transmit
profesorii. In scrierea sa, cea la care ne-am referit, Democratie si
educatie, John Dewey stabileste urmatoarele etape ale acestei
metode:

a) crearea unei situatii empirice problematice, foarte apropiata
de experienta de viata a copilului;

b) incepand sa lucreze, acesta se confruntd cu obstacole
nebanuite; sesizarea dificultatilor stimuleaza gandirea si, In con-
secintd, constientizarea problemei,

c) apare necesitatea valorificarii experientei trecute si a
obtinerii unor noi informatii pentru rezolvarea problemei;
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d) ansamblul informatiilor detinute permite formularea unei
ipoteze de rezolvare; se imagineaza totodata consecintele probabile
ale fiecarei ipoteze;

e) se alege ipoteza care pare a fi cea mai potrivita si se verifica
eficienta ei.

f) dacd se confirma, ea devine o noua cunostintd, un nou
adevar si, in consecinta, un nou instrument de actiune in viitor.

Teoria pedagogica a lui Dewey a stimulat preocuparile pentru
un Invatdmant activ, a determinat orientarea practicd a scolii,
preocuparea creatoare a profesorului si tendinta spre inovare in
invatamant.

1.7. Maria Montessori
(1870 — 1952)

Maria Montessori, cu o pre- ||
gatire interdisciplinard de fizician,
medic si pedagog, elaboreazd 1n
spiritul noii educatii o0 metoda care-i va
purta numele: ,,Metoda Montessori”.
Aceasta este adresatd 1in special
copiilor pana la varsta de 12 ani si
face parte dintr-un adevarat model al
unei pedagogii originale. Modelul pe-
dagogic Montessori, care conduce la
Descoperirea copilului (1977), se
caracterizeaza prin:

— situarea copilului in centrul
atentiei, cu nevoile sale de dezvoltare, cu potentialul sau,
curiozitatea fiind cea care-l impinge spre cunoastere intr-un ritm
propriu de dezvoltare, avand libertatea de manifestare, de alegere;
copilul se construieste singur;
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— rolul educatorului este sa observe si sa asiste; el nu intervine
decat atunci cand este absolut necesar; nu administreaza pedepse,
dar nici nu lauda;

— mediul in care copiii invata este alcatuit din materiale
confectionate special pentru ei, pe masura lor, destinate stimularii
tuturor simturilor; copiii 1si aleg activitatile si lucreaza in ritmul
propriu, intr-un grup eterogen, prin colaborare si negociere;

— grupa Montessori ¢ formata din copii cu varste cuprinse intre
0 si 3 ani, 3 si 6 ani (Casa dei Bambini), 6 519 ani s1 9 si 12 ani;

— rezultatele metodei Montessori: dezvoltarea initiativei, a
spiritului de cooperare si negociere, a increderii si a respectului de
sine, a bunelor deprinderi, a dorintei de a invata, a atitudinii
pozitive fata de scoald, a autodisciplinei, a responsabilitatii.

In felul acesta, Maria Montessori a redescoperit copilul, care
este o personalitate unicd si creativd, care Invatd prin activitati
practice si exploateaza in mod echilibrat principiul libertatii.

1.8. Edouard Claparéde
(1873 —1970)

Pregatirea lui Claparéde de medic,
psiholog si pedagog se reflectd in prin-
cipalele lucrari elaborate de el: Psihologia
copilului si pedagogia experimentala (1905),
Scoala pe masura (1921), Orientarea
profesionala, problemele si metodele ei
(1922), Educatia functionala (1931). Ca
psiholog, Claparéde considera cd nu este
suficient sda cunoastem doar structura
psihicului, ci si functionalitatea acestuia,
trebuintele copilului si orientarea sa spre
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scop. Pe aceastd conceptie psihologica isi fundamenteaza peda-
gogia, pe care o va numi functionald. Ea pune in centrul ei copilul
real, ca organism bio-psihic, cu trebuintele si interesele sale.
Educatia functionala isi propune sa dezvolte o ,,scoald pe masura”
acestor trebuinfe si interese ale copilului, procesul instructiv-
educativ avand in conceptia sa trei etape:

e trezirea unei trebuinte, a unui interes, a unei dorinte;

e declansarea unei reactii menite sa satisfacd respectiva
trebuinta;

e stimularea cunostintelor prin care reactia respectiva poate fi
controlatd, Indrumata si condusa spre un scop.

Metodele recomandate de Claparéde pentru parcurgerea
acestor etape sunt de natura ludica, bazate pe joc.

,,Eroarea capitala pe care o comitem obligand copilul sa faca
efort numai din sentimentul datoriei, din simplul respect al
disciplinei abstracte constd in aceea de a uita faptul cd un copil nu
este un adult si cd valorile pretuite de adult nu corespund cu cele pe
care le pretuieste copilul” (Claparede, 1975, p. 99).

1.9. Ovide Decroly
(1871 - 1932)

Ca reprezentant al educatiei noi, cu o
pregatire de medic, psiholog, psihiatru si
pedagog, el pune bazele unei pedagogii a
centrelor de interes. Deoarece Decroly
considera ca organizarea confinuturilor edu-
catiei pe discipline fragmenteazd cunoas-
terea, el a propus o organizare a invatarii pe
urmatoarele centre de interes:

e de hranire §i consum (corespunzatoare
expresiilor ,,mi-e foame, mananc”);
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e de aparare contra diverselor pericole (descrise prin ,,mi-e
teama”, ,,ma apar”);

e de munca si de odihna (exprimate prin ,,lucrez”, ,,ma joc”,
,,na recreez’”).

Aceste centre de interes conduceau la activitdfi practice
organizate in functie de varsta elevilor: vizitarea unei paduri,
cunoasterea animalelor si a plantelor, a fructelor comestibile, a
celor daunatoare etc. Dupa 18 ani, invatamantul putea fi organizat
pe discipline diferite.

1.10. Concluzii

De-a lungul acestor etape istorice, in evolutia didacticii
observam ca termenul didactica si-a pastrat intelesul etimologic:
gr. didaskein — a-i invata pe altii; didaktike — arta invdtarii;
didasko — invatare, Invatamant; didactikos — instructie, instruire,
lat. didactica — stiinta invatarii (predarea Invatarii).

In aceasta viziune, Miron Ionescu (2001) prezinti in sintezi
cele mai importante contributii la dezvoltarea teoriei si a practicii
instructiei:

e claborarea unui model de lucru de catre J.A. Comenius si
detalierea sa in lucrarea Didactica Magna (primul sistem
pedagogic, primul model teoretic referitor la problemele educatiei
si ale instructiei);

e claborarea unui sistem pedagogic bazat pe un model
conventional de catre J.F. Herbart si discipolii sdi, care funda-
menteazd o structurd unicd a lectiilor, treptele constitutive ale
lectiei;

e cristalizarea unei conceptii pedagogice globale prin
contributiile lui J. Dewey, E. Meumann, M. Montessori (intro-
ducerea unor tehnici noi de cercetare — experimentul si calculul
matematic — care au facilitat stabilirea unor relatii cauzale intre
diferitele fenomene educationale si legile pedagogice);
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e claborarea unor modele ale instruirii — Burrhus Frederic
Skinner, Jean Piaget, Piotr Iakovlevici Galperin — si funda-
mentarea lor pe anumite teorii ale invatarii;

e claborarea unui model de lucru de catre Jerome Seymour
Bruner, bazat pe elaborarea unei teorii explicite a invatarii).

Sorin Cristea (2000) considera ca didactica in acceptiunea de
teorie a instructiei a parcurs urmatoarele etape sintetice:

» didactica traditionald (sec. al XVIl-lea — al XIX-lea), care
punea accentul mai ales pe predare si pe rolul profesorului in
transmiterea cunostintelor; sursa principald a cunoasterii era
consideratd perceptia, iar invatarea era explicatd prin asocierea
cunostintelor; elevul era vazut ca un simplu receptor de informatii;

» didactica modernd (sfarsitul secolului al XIX-lea — prima
jumatate a secolului al XX-lea), aparuta sub impactul dezvoltarii
psihologiei si sociologiei, care afirma rolul acfiunii in invdtare,
aduce in prim-plan atat profesorul, cat §i elevul; accentul se muta
pe interactiunea profesor-elev in cadrul actiunii de predare-
invdtare; 1ata o evolutie de la viziunea simplista a predarii-invatarii
ca transmitere-asimilare de cunostinte la actiunea de dirijare a
invatarii,

» didactica postmodernd, dezvoltata sub influenta constructi-
vismului, impune o alta paradigma a predarii, invatarii si evaluarii,
este vorba despre paradigma existential-umanistda a educatiei;
educatia se realizeaza prin autodirijarea invatarii, intr-o conceptie
curriculara despre procesul de predare-invatare-evaluare.

In concluzie, putem spune ci didactica este definita in
intelesurile sale multiple si interconditionate ca artd, tehnologie si
stiintd a procesului de Tnvatamant, a instruirii, in context educati-
onal, in toate tipurile de institufii scolare si universitare, la toate
nivelurile invatamantului, a predarii, invdtdrii si evaluarii.

Evolutia sa istoricd a cunoscut transformari de definire si
redefinire ca:
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e arta de a-i invaga pe altii, prin exemple si reguli;

e metodologia instruirii prin tehnici, metode si procedee de
predare-invatare-evaluare;

e stiinta invatarii si a predarii prin delimitarea obiectului
didacticii, a metodelor specifice de predare-invatare-evaluare si a
legitatilor specifice care sustin §i explica invdtarea, predarea si
evaluarea in sistemul de Tnvatimant.
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I1. Procesul de invatamant — obiect de studiu
al didacticii
(teoria si metodologia instruirii)

I1.1. Semnificatii si definitii ale procesului
de invatamant

In toate etapele pe care le-a parcurs, didactica traditionala,
modernd §i postmodernd, s-a ocupat de conceptele si actiunile de
instruire, predare, invatare si evaluare intr-un context educational
determinat, s-a concentrat pe finalitatile educatiei, pe continuturi,
metodologie, forme de organizare a lectiei, etapele lectiei, pe elev
si pe profesor, pe scoald si pe alte institutii de educatie. Aceste
actiuni educationale, organizate si desfasurate in institufii cu un
personal calificat, pe baza de programe, orar, manuale, cu anumite
rezultate eficiente raportate la obiectivele stabilite, au fost cuprinse
intr-un concept complex denumit proces de invatamdnt.

Conceptul procesului de invatdmant a primit semnificatii
actionale, evolutive, dinamice, sistemice [Potolea (1991), Macavei
(1997), Jinga, Istrate (1998), Manolescu (2000), Cristea (2000),
Cucos (2002, 2014), Cerghit 1., Neacsu loan, Negret-Dobridor
loan, Panisoard, 2001, Bocos, Jucan, (2007), Bontas (2008), Tucu
(2009)] si a pus in evidentd totalitatea actiunilor educationale de
informare si formare a educatilor, cu scopul evolufiei si al
progresului elevilor, Intr-o dinamica a predarii invatarii si evaluarii,
intr-un sistem educational determinat si complex.

Procesul de invatamant a fost definit din punct de vedere
psihologic, pedagogic, sociologic, managerial, praxiologic, axio-
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logic cu privire la personalitatea elevilor si a profesorilor, la
progresul scolar, la clasa de elevi, la conducerea clasei si a scolii, la
rezultatele educationale.

Procesul de invatamant a fost definit din punct de vedere
cibernetic (Cerghit, Vlasceanu, 1988) ca ,un sistem complex si
dinamic, un ansamblu actional deliberat proiectat si structurat, ale
carui componente §i interactiuni functioneaza in mod integrat, in
raport cu anumite obiective instructiv-educative de atins”.

Intr-o viziune sistemicd, procesul de invitimant reprezinti
,principalul subsistem al sistemului de Invatamant, in cadrul caruia
are loc activitatea de instruire organizatd conform obiectivelor
educatiei care orienteazd formarea-dezvoltarea personalitdfii ele-
vului-studentului.” (Cristea, 2004, p. 38)

O alta definitie precizeaza complexitatea procesului de
invatdmant, si anume ansamblul actiunilor de organizare, planifi-
care, conduse si evaluate sistematic in cadrul instituional specia-
lizat pe baza unor documente (planuri, programe), a unui sistem
taxonomic al scopurilor si obiectivelor, pentru instruirea si
educarea copilului, tAnarului, adultului. (Macavei, 1997).

Conform autorului Ioan Negret (2001), procesul de invatimant
poate fi definit ca un ansamblu de elemente (obiective, continuturi,
resurse umane, materiale, strategii de instruire, forme de
organizare, tehnici de evaluare, relatii interpersonale si de grup,
rezultate) care interactioneaza in cadrul unei activitdfi complexe
desfasurate Tn mod organizat si sistematic pentru realizarea unor
finalitati dinainte stabilite.

Cunoasterea didactica are caracter stiintific si se caracterizeaza
prin activitati de predare-invatare insotite de evaluari sistematice,
ca premise pentru reglarea si optimizarea procesului instructiv-
educativ, care poate fi privit ca un sistem cu autoreglare. (Jinga,
Istrate, 1998, p. 183).

In concluzie, definitiile procesului de invatimant evidentiaza:
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e complexitatea fenomenului;

viziunea sistemica si cibernetica asupra lui,

actiunile de predare, invatare, evaluare;

dinamica lor de proiectare, organizare, desfasurare, reglare;

caracterul intentionat si constient;

institutiile specializate in care se desfasoara;

e scopurile si obiectivele bine determinate, de informare-
formare-educare;

e tehnologia didactica specifica;

e personalul specializat investit cu roluri educationale;

e clevii si studentii beneficiari ai procesului.

I1.2. Caracteristicile procesului
de invatdmant

Cele mai importante caracteristici ale procesului de invatamant
au fost sintetizate de diferifi autori (Macavei, Vlasceanu, Jinga,
Cucos, Cerghit, Bocos, Tucu, M. Stanciu) astfel:

a. Procesul de invatamant — proces de cunoastere n sensul in
care elevul nu este doar un receptor al informatiilor, ci participa sub
dirijarea si indrumarea profesorului la redescoperirea cunostintelor
si reface intr-o modalitate personald drumul cunoasterii parcurs de
arta, tehnologie, stiinta.

b. Procesul de invatamant — proces bilateral

Caracterul bilateral al procesului de invatamant este expresia
relatiei de interactiune dintre cei doi agenti educationali: profesorul
si elevul. Interactiunea dintre profesor si elev se realizeaza din
punct de vedere psihologic, pedagogic, managerial prin intermediul
relatiei de comunicare. Una dintre cele mai complexe scheme ale
comunicdrii este urmatoarea:
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Codare Decodare
Emitator (E) :—-—-—Canal—-—-— | Receptor (R)
R.~R,

Fig. 1. Modelul de comunicare interumana (dupa W. Meyer-Eppler)

Emitatorul — expeditorul, care este in mod specific profesorul,
transmite informatii codificate prin limbajul verbal, nonverbal si
paraverbal. Acestea sunt transportate prin diverse canale de
comunicare: directe fatd-n fata, scrise, citite, prin planse, mijloace
informatice de 1Invatimant. Aceste informatii contin mesaje
cognitive, afective, volitive, comportamentale si mixte, care sunt
decodificate de elev sau de destinatarul comunicarii si care va
transmite, la randul sau, un feedback. Comunicarea propriu-zisa
este filtratd de repertoriile emitatorului i ale receptorului
(cunostinte, valori, atitudini). Gradul de interactiune intre aceste
repertorii determina eficienta comunicarii. La randul ei, eficienta
poate fi apreciata si in functie de perturbarile comunicarii, care pot
avea loc la fiecare din componentele acesteia, inclusiv la nivelul
contextului psihosocial in care se produce comunicarea. Aceasta
are loc intotdeauna Intr-un anumit context psihosocial, care nu este
doar zgomot (Tatiana Slama Cazacu), de care actorii implicati
trebuie sa {ina seama.

c. Procesul de 1invatamant — proces informativ/formativ/
educativ

Procesul de invatamant are un caracter informativ prin
transmiterea noilor cunostinte de catre profesor, selectate din punct
de vedere cantitativ si calitativ in functie de caracteristicile elevilor.
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Prin intermediul cunostintelor transmise si asimilate de elevi se
formeaza si se dezvolta structurile mentale, afective, volitive,
comportamentale ale elevilor: capacitatile acestora, deprinderile si
obisnuintele de Invatare. Acesta reprezintd caracterul formativ al
procesului in ansamblu.

Dar procesul de invatdmant are si un caracter educativ, n
sensul formarii, dezvoltarii si modeldrii intregii personalitati, a
atitudinilor moral-valorice, a respectului fatd de valori materiale si
spirituale, a comportamentelor demne, civilizate a deprinderilor de
disciplind, corectitudine, cooperare.

d. Procesul de invatamant — sistemic si cibernetic

Caracterul sistemic al acestui proces se refera la faptul ca toate
componentele sale — umane (profesor si elev), financiare (banii
investiti), materiale (scoli, mijloace didactice) —, toate metodele,
tehnicile si procedeele, continuturile educatiei, finalitatile si
obiectivele educatiei actioneaza ca un tot, ca un sistem In care
ansambul este mai mult decat suma partilor, iar fiecare element
influenteaza intregul intr-o formad sau alta. Caracterul cibernetic
actioneaza prin legile specifice: feedback si feedforward cu
multiplele sensuri de la profesor la elev, de la elev la profesor, de la
fiecare element catre celelalte elemente ale sistemului.
Interactiunile dintre aceste componente conduc si la autoreglarea
sistemului.

Autoreglarea procesului de invatamant se concretizeaza in
corectarea de catre profesor a diferitelor componente sub influenta
celorlalte (a predarii in functie de rezultatele evaluarii), realizarea
unor echilibre intre anumite componente (intre predare invatare si
evaluare), aplicarea de noi metode in functie de receptivitatea
elevilor etc.

e. Procesul de Invatdimant are un caracter explicativ, care este
pus in evidenta la nivelul stiintei pedagogice prin interdependenta
dintre predare-invatare si evaluare. Stiinta pedagogica concretizata
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de profesor prin actul didactic este explicativa, deoarece realizeaza
o traducere si o mediere pedagogicd a cunostintelor stiingifice in
functie de particularitatile elevilor, pentru ca acestea sa fie intelese
si asimilate de ei.

f. Procesul de invatamant are caracter reflexiv, deoarece in
cadrul lui se elaboreaza si se vehiculeaza judecati de valoare atat
asupra componentelor sale, cat si asupra evolutiei elevilor si a
profesorilor.

g. Procesul de invatamant are caracter normativ, deoarece nu
se desfasoara la intamplare, ci potrivit unor norme, principii, reguli,
prescriptii.

h. Procesul de invatamant are caracter logic, rational, care
rezulta din considerarea logicii si rationalitatii implicate organic in
proiectarea, organizarea, evaluarea procesului de invatdmant.

i. Procesul de invatamant are un carater axiologic, care se
circumscrie aceluiasi orizont valoric in care se desfasoara procesul
de educatie in general (Mihai Stanciu). Prin procesul de invatamant
se vehiculeaza valori stiintifice, tehnice, umaniste, pedagogice,
morale.

j. Procesul de Invatamant este particularizat printr-un caracter
managerial conferit de componentele sale (obiective, continuturi,
tehnologie, forme de organizare, evaluare, rezultate) cu privire la
elevi si profesori si alte resurse umane implicate in proces din cele
trei perspective ale procesului de invatamant: functionala, struc-
turald si operationald. Toate resursele procesului de Invatamant
sunt proiectate, planificate, organizate, evaluate dupa criterii
manageriale.
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I1.3. Componentele si dimensiunile procesului
de invatamant

Componentele procesului de invatamant ca totalitate a
elementelor implicate in procesul de invatamant ar putea fi
reprezentate intr-o schema circulara astfel:

Obiectivele educationale....... agentii actiuni: profesori, elevi,
paringi................ Continuturi.................. tehnologia................ forme
de organizare: lectii, excursii, vizite etC. ................ campul

relational: profesori-elevi; elevi-elevi; grup-clase....................
Rezultate.......... obiective

Aceste componente ale procesului de Tnvatamant se organi-
zeazd Tn mai multe dimensiuni ale acestuia, care orienteaza si
directioneaza dinamica procesului de invatimant. Intr-o abordare
cibernetica si sistemica (S. Cristea, 2004), dimensiunile procesului
de Invatamant sunt:

+ Dimensiunea functionala se realizeaza prin intermediul
finalitatilor educatiei, care aratd legdtura sistemului de Invatamant
cu un anumit context sociocultural, pe de o parte, si cu celelalte
componente ale procesului de invatimant, pe de alti parte. In
relatia sa cu mediul extern, dimensiunea functionald arata masura in
care obiectivele reflecta necesitatile de transformare ale societatii,
iar in relatia cu mediul intern, acesta reda relevanfa socialda a
obiectivelor in proiectarea globala a Invatdmantului, in elaborarea
programelor scolare, in alegerea metodelor, a mijlocelor si a
strategiilor didactice. Dimensiunea functionald a procesului de
invatamdnt reflectd in sinteza calitatea structurii sistemului, a
relatiei dintre intrarile in sistem si rezultatele obtinute.

Am putea reda interactiunea dintre societate si persoana,
intdlnirea dintre solicitarile acesteia si echilibrarea fortelor sociale
cu cele individuale prin urmatoarea schema:

30



Societate.............. pedagogie............. persoana, grup....... societate

De precizarea corectd si completd a obiectivelor pedagogice
vor depinde: stabilirea continutului, alegerea strategiilor, a formelor
de organizare si evaluarea performantelor.

& Dimensiunea structurali vizeaza resursele pedagogice
angajate 1n sistem, resursele umane, materiale, financiare,
informationale, temporale.

Resursele umane, ca agenti ai actiunii educationale, sunt
profesorii si elevii in primul rand, dar si parintii, inspectorii scolari,
consilierii educationali, cei care realizeaza actiunile de predare si
invatare, conduc, sustin si regleazd procesul de invatamant.
Profesorul isi dezvolta anumite calitati pentru eficientizarea actiunii
educationale: competenta profesionald si pedagogicd, maiestrie si
tact pedagogic, stil modern de predare-invatare-evaluare, constiinta
profesionald, aptitudini organizatorice si tehnice necesare manuirii
mijloacelor de invatamdnt, abilitdti manageriale de proiectare,
planificare, organizare, indrumare si control ale procesului de inva-
tamant. Intr-o pedagogie moderna si postmoderni, elevul nu este
doar receptor al predarii, ci si partener al profesorului, cu nevoile
sale de invitare, cu aptitudinile, interesele, aspiratiile sale. In acest
fel, intr-o educatie centrata pe elev, competentele profesorului se
reflectd in competentele elevului de formare si dezvoltare.

Resursele materiale se refera la institutiile scolare/universitare,
la dotarea materiald a acestora, la mijloacele de invatamant.
Resursele financiare, bugetul acordat invatamantului de la nivel
central sau local, tind sa devind din ce in ce mai importante, si de
aceea criza scolii este pusa din ce in ce mai direct pe seama
sustinerii financiare deficitare a invatamantului.

Continuturile invatamantului (resursele informationale) se
referd la valorile stiintifice, tehnice si umaniste Tnmagazinate in
cunostintele predate, structurate, in programele si manualele
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scolare pe baza unor criterii stiintifice, psihologice si pedagogice.
Stabilit Tn concordantd cu obiectivele pedagogice, continutul
reprezintd corpul intregului proces de predare-invatare si evaluare.
De aceea, continutul trebuie permanent actualizat si restructurat in
functie de progresele realizate in stiintd, tehnicd si in cultura, in
general. Pedagogia postmoderna, educatia centratd pe elev solicita
continuturi stiintifice, teoretice, dar §i practice, organizate in
structuri curriculare, interdisciplinare, reprezentate prin modalitati
diferite active, iconice si simbolice.

Formele de organizare a activitatii didactice sunt: lectia, cu
diferitele ei tipuri si forme, realizata in clasa, cabinet, laborator;
vizita; excursia didactica; cursuri §i seminarii, practica profesionala
si de cercetare, practica pedagogicd — toate cu scopul realizarii
obiectivelor educationale prin asimilarea confinuturilor si aplicarea
strategiilor didactice diferite, intr-o anumita unitate de timp (ora,
semestru, an, ciclu scolar/universitar).

Strategiile didactice constituie modalitati complexe concep-
tuale si instrumentale de realizare a obiectivelor pedagogice si de
punere in opera a continuturilor. Ele sunt dependente, in primul
rand, de obiective si continuturi, precum si de nivelul de dezvoltare
a gandirii elevilor, de cunostintele lor anterioare. Strategiile
didactice pot fi explicativ-demonstrative, algoritmice, euristice,
inductive, deductive, prin analogie si, mai ales, combinate. In
cadrul lor, se combind, in forme diferite, metodele, mijloacele de
invatamant procedeele si tehnicile de lucru, care asigurda un
invatamant activ-participativ, ce dezvolta inteligenta si creativitatea
elevilor, precum si procesele afective si volitive.

Timpul nu este nici pe departe o resursa situata pe ultimul loc,
ci una integrata 1n toate celelalte componente si care dimensioneaza
transmiterea cunostintelor, formarea deprinderilor si a obisnuin-
telor, structurarea competentelor.

Campul educational-relational este dat de relatiile psihosociale
dintre elevi si profesori, dintre elevi, dintre profesori si clasa de
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elevi. Aceste relatii conduc la formarea climatului socioafectiv
despre care au vorbit K. Lewin (campul de forte), Jocob Moreno,
(miscarea relatiilor umane in psihologia sociald). Benefica in pro-
cesul de iInvatamant este relatia echilibrata intre aceste forte
psihosociale, care evitd severitatea, dar si familiaritatea, si este
bazata pe apropiere, intelegere, iubire, corectitudine.

Produsele (rezultatele) procesului de Invatimant sunt noile
cunostinte asimilate de elevi, noile deprinderi, priceperi, compor-
tamente integrate in competente complexe, in concluzie, elevul
educat.

Din punct de vedere sistemic si cibernetic, interactiunea
dintre toate aceste categorii de resurse formeazd dimensiunea
structurala a procesului de invatamdant.

+ Dimensiunea operationald vizeaza activitatea educativa,
didactica a profesorului in termeni de actiune concretd in predare-
invatare-evaluare, in realizarea calitativa a obiectivelor, prin
continuturi si metodologii specifice.

I1.4. Predarea-invitarea-evaluarea (instruirea)

Predarea in viziunea actuald nu se refera doar la transmiterea
cunostintelor, ca in didactica traditionald, ci semnificd mai mult
provocarea schimbarilor benefice in personalitatea elevilor prin
proiectarea acestora, prin intermediul obiectivelor lectiei, prin
planificarea continuturilor de invatat, prin organizarea experien-
telor educationale, prin dirijjarea invatarii si prin controlul
rezultatelor (Barzea, 1987).

Aceasta provocare a Invatdrii se poate realiza prin intermediul
metodelor de Invatare: expozitive, interogative sau creative, prin
pozitia diferita a partenerilor in activitatea didacticd centratd pe
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profesor sau pe elev ori pe interactiunea profesor-elev, folosind
particularitati cognitive diferite de la concret la abstrat sau de la
abstract la concret sau combinatii diferite dintre ele, aplicand
comportamente afective diferite, conducand clasa de elevi in mod
autoritar, democratic sau laissez-faire. Dupa aceste criterii au fost
clasificate (Cerghit, 2002) stiluri de predare diferite:

» dupa pozitia partenerilor in activitatea didactica: centrat pe
profesor, centrat pe elevi, interactive;

* dupa particularitatile cognitive ale predarii: abstract,
concret;

* dupa capacitatea de comunicare: comunicativ, necomunicativ;

* dupa particularititile comportamentului afectiv: apropiat,
distant, impulsiv;

* dupa mobilitatea comportamentului didactic: adaptabil,
rigid, inflexibil;

» dupa modalitatea de raportare la nou: deschis spre inovatie,
inchis, rutinar;

* dupa modalitatea de conducere: autoritar, democratic,
laissez-faire.

W. Reddin (apud E. Joita, 2000) dezvoltd teoria tridimensi-
onald a managementului clasei de elevi in functie de trei linii
definitorii ale stilului managerial:

— centrarea pe sarcina;

— relatiile umane;

— randament.

In functie de modul in care aceste trei dimensiuni se combina,
se pot distinge urmatoarele tipuri de stiluri de predare:

— stilul realizator — poseda toate cele trei carcteristici, este un
adevdrat conducator, este receptiv la nou, acceptand inovatiile si
propunerile, stie s mobilizeze elevii, urmareste crearea unui climat
pozitiv de munca, rezolva conflictele aparute in cadrul grupului de
elevi;
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— stilul profesorului negativ — nu posedd niciuna dintre
caracteristicile enuntate, este lipsit de interes, evita problemele, este
refractar la orice schimbare, nu acceptd inovatiile si nici
propunerile, demoralizeaza subordonatii;

— stilul promotorului — pune accent pe randament si pe
relatiile umane, stimuleaza personalul si il atrage in activitate;

— stilul autocratului binevoitor — pune accent pe randament si
pe sarcini, neglijeaza relatiile umane;

— stilul ezitant — manifesta interes fatd de sarcini si fatd de
relatiile umane, nu este foarte interesat de rezultate, ia decizii sub
presiune, face compromisuri;

— stilul birocratic — managerul urmareste sd-si indeplineasca
rolul, sd respecte reglementarile de tip administrativ si este mai
atent la ce spun superiorii sai ierarhici decat la ce spun
subordonatii;

— stilul altruist — este preocupat numai de relatiile umane, duce
la randament slab, duce la dezorganizare;

— stilul autocrat — este preocupat doar de sarcini, mimeaza
rolul relatiilor umane in favoarea realizarii sarcinilor, in vederea
atingerii  obiectivelor, utilizeazd metode de constringere a
personalului, respinge initiativele.

Desigur, fiecare profesor isi formeaza propriul stil de predare
in functie de personalitatea sa, de experienta sa, de capacitatile si
competentele sale, toate aceste componente personale, fiind
raportate la particularitatile de varsta si individuale ale elevilor, la
caracteristicile clasei de elevi, ale scolii si integrate intr-un anumit
mediu sociocultural.

Caracteristicile unei bune predari pot fi identificate din
perspectiva celor trei dimensiuni ale procesului de invatdmant:
functionala, structurald si operationald, ultima fiind cea mai
evidentd. Din punct de vedere operational, profesorul este direct
raspunzator de alegerea obiectivelor, de operationalizarea lor, de
selectia continuturilor in functie de aceste obiective, dar si de elevii
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cu care lucreaza, de alcatuirea strategiilor didactice, organizarea
clasei de elevi, provocarea si organizarea invatarii, obginerea unui
progres permanent al rezultatelor elevilor, dar si al personalitatii
lor. Predarea reflectd dimensiunea functionald a procesului de
invatamant mai ales din perspectiva calitdtii mediului intern al
acestuia. Predarea depinde direct de calitatea profesorilor, a
elevilor, a mediului sociocultural in care aceasta se realizeaza, a
resurselor materiale si financiare ale procesului de invatamant
(dimensiunea structurala).

predare

invatare evaluare

Fig. 2. Schema dimensiunii operationale a procesului de Invatamant

+ Instruirea

Instruirea nu este identicd cu predarea, dar nici cu invatarea
sau cu evaluarea; ea a fost definitd la interactiunea dintre ele prin:
organizarea mediului educational, facilitarea invatarii, constructie
planificatd a dezvoltarii personalitatii elevilor, prin dirijare, indru-
mare, conducerea de catre profesor, instructor, tutore.

Galperin (1975) arata ca instruirea este:

swaplicarea eficienta a cunostintelor, a experientei si a
priceperilor de ordin pedagogic, psihologic, logic, filosofic, etic,
psihosocial (atat ale profesorului, cét si ale elevului — n.n.), pentru
organizarea unui mediu care sa genereze sau sd faciliteze
invatarea” (p. 149).
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Instruirea este definitd in sens larg ca ,,organizarea unui mediu
educational care sd genereze Invatarea”; ,,orice forma a pregatirii
sistematice In vederea asumarii unei anumite pozitii de munca sau
profesionale”, realizatd in mediul institutional, neinstitutional si
neoficial. In sens restrans, instruirea scolard este inteleasd ca o
constructie planificata a dezvoltarii intelectuale prin intermediul
careia elevii ajung la asimilarea si opererationalizarea sistemului de
cunostinte, priceperi, deprinderi si atitudini in conformitate cu
finalitdtile Tnvatdmantului, la formarea competentelor cognitive,
afectiv-motivationale, volitiv-comportamentale si valoric-atitudinale.

Ioan Neacsu (1999) defineste in mod operational instruirea, si
anume:

»-.. procesul prin care mediul unui subiect este deliberat
manipulat pentru a invata sa fie capabil sd emita sau sa se angajeze
intr-un comportament specific, in conditii specifice si cu raspunsuri
specifice situatiei” (p. 64).

I. Cerghit (1996) analizeazd urmatoarele abordari ale
instructiei: activitate de transmitere a cunostintelor (abordarea
traditionald); activitate de dirijare a invatarii; mod de organizare a
situatiilor de instruire; proces de formare a structurilor mentale;
proces de constructie a cunostintelor prin interactiune sociald
(viziune moderna).

In acest sens, reusita instruirii depinde de: structurarea logici a
materialului de invatat de catre profesor si restructurarea acestuia,
pe plan mental de catre elev, adaptarea continuturilor, a metodelor
si a formelor de organizare de catre profesor la caracteristicile de
grup si individuale ale elevilor; promovarea unor factori
motivational-atitudinali — interesul, curiozitatea puternica, ambitia,
dorinta de afirmare atat la profesor, cat si la elev; personalizarea
invatarii si individualizarea 1invatarii, realizarea unui climat
psihosocial atractiv de 1Invatare si educatie; preponderenta
recompenselor in raport cu pedepsele in stimularea invatarii;
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construirea unor situatii de invatare stimulative, problematizarea si
crearea conflictului cognitiv pentru determinarea invatarii; perma-
nenta raportare la practica, la domeniile concrete de aplicare a
teoriei si dezvoltarea Increderii in adevarurile si puterea Invatarii.

fnvatare

predare evaluare

instruire

Fig. 3. Schema de interactiune intre predare, invatare,
evaluare si instruire

« Invitarea este activitatea de insusire activi a cunos-
tintelor, de dobandire a deprinderilor si a priceperilor, de dezvoltare
a capacitatilor si a competentelor, de modelare a atitudinilor ele-
vilor §i a persoanelor implicate in procesul educational prin
confruntarea cu experiente de viatd si situafii problematizate.
Dictionarul de Psihologie oferda o definitie completa in acest sens:
invatarea constituie una din cele doua modalitati fundamentale
(alaturi de adaptare) de echilibrare cu mediul extern, complex §i
consta in acumularea de experientd sociala i individuala (noud)
(Ed. Babel, 1997, p. 391). Unii autori (Hilgard, Sawery,
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Cosmovici) considera ca definitia Invatarii trebuie nuantatd cu
precizari privind delimitarea invatarii de: aspecte inndscute ale
sferei comportamentale; maturizare; oboseald; modificarea
conduitei din cauza consumului de alcool, droguri; modificarile
conduitei provocate de accidente etc.

Acceptiunea restrictiva a invatarii este cea de invdtare scolard,
realizatd in cadrul procesului instructiv-educativ si caracterizatd
prin urmatoarele aspecte (M. Zlate, 1996):

e se realizeazd intr-un cadru institutionalizat, fiind regle-
mentatd de legi, principii, norme, structuri de organizare si
functionare;

e este un proces dirijat din exterior, ce tinde (spre etapele
finale ale scolaritatii) sd devinad un proces autodirijat;

e este un proces strict controlat, ce tinde sa devina treptat
autocontrolat;

e este un demers constient, care presupune stabilirea anticipata
a scopului, mobilizarea voluntara a efortului etc.;

e are un pronuntat caracter secvential;

e dispune de un caracter gradual sub raportul esalonarii
dificultatilor sarcinilor didactice;

e este un proces relagional mijlocit intre profesor si elev, in
cadrul cdruia se manifesta relatii de comunicare, socioafective, de
cunoastere si influenta;

e are un pronuntat caracter informativ-formativ.

Ioan Neacsu (1999) ordoneaza principalele teorii ale invatarii
in trei modele, dupa cum urmeaza:

Modelul behaviorist (asociationist-comportamentist): Teoria
conditionarii operante (B.F. Skinner) — Teoria conexionista
(E.L. Thordinke) — Teoria asteptarii (behaviorismul intentional,
E. Tolman) — Teoria mediatiei (C.E. Osgood) — Teoria reducerii
sistematice a tensiunii comportamentului (C. Hull) — Teoria
revizuita a celor doi factori (O.H. Mowrer)
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Modelul cognitivist: Teoria structural genetic-cognitiva
(J. Brunner) — Teoria organizatorilor invatarii (D.P. Ausubel,
F.C. Robinson) — Teoria invatarii cumulativ-ierahice — R. M. Gagné).

Modelul integrativist: Teoria holodinamica despre invatare
(R. Titone) — Teoria interdependentei proceselor cognitive, dina-
mice i reactionale (J. Nuttin) — Teoria integratorie §i determinista
a invatarii (J. Linhart) — Teoria invatarii depline (J. Carroll,
B.S. Bloom) — Teoria interdisciplinara (integrata) a invagarii
(J. Nisbert) (p 24 — 25).

Dintre aceste teorii, ne referim la cele mai cunoscute, care au
efecte evidente 1n procesul de invatamant:

» Teoria conditiondrii operante

B.F. Skinner 1si incepe demersurile de la achizitiile psihologice
ale epocii sale: conditionarea clasici (reflexda) elaborata de I.P. Pavlov
si invdtarea prin selectionare §i asociere sub actiunea legii
efectului a lui Ed.L. Thorndike.

Legea efectului postuleaza faptul ca, dintr-o varietate de
raspunsuri posibile, organismul le selecteaza doar pe acelea care au
consecinfe pozitive. Spre deosebire de psihologul rus, Skinner
demonstreaza caracterul activ al invatarii; In conceptia skinne-
riand, individul initiaza comportamentul ca sa obtina efectul dorit.
Cu alte cuvinte, in conditionarea operantd, o miscare, o operatie
(de apasare, de prindere etc.) sunt asociate cu stimulul intaritor.
Este foarte cunoscuta ,,cutia lui Skinner”, cum autorul insusi a
numit-o, in care un animal primeste hrana (recompensa) daca apasa
pe o pedala, de exemplu.

Teoria conditionarii operante a fost aplicatd in educatie prin
modelarea comportamentald pe baza sistemului de recompense si
pedepse. Dacd sunt aplicate corect atit recompensele, cat si
pedepsele, ele sunt eficiente n intdrirea comportamentelor si a
motivatiei de invatare.
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Recompensa este eficientd daca este justificatd; daca le este
oferita prea des elevilor, acestia pot invata doar pentru recompensa.

Comportamentul punitiv al profesorului fata de elev poate si el
sa conducd la efecte nedorite: antipatie fata de profesor sau chiar
fata de scoald, accentuarea comportamentului agresiv.

De asemenea, rapiditatea feedbackului este importantd: cu cat
recompensa pozitiva sau negativa este mai rapida, cu atat feedback-
ul este mai operativ si elevul isi va putea controla mai mult efortul
pentru confirmarea altor reusite.

Complexitatea feedbackului (nota, aprecierea verbala, valori-
zarea elevului) este esentiald, deoarece ii permite profesorului sa-si
regleze activitatea, iar elevului, sa aiba o imagine complexa asupra
performantei sale.

» Teoria structurald genetic-cognitiva — J. Bruner.

»dingurul lucru cu totul caracteristic care se poate spune
despre fiintele omenesti este ci ele invatid. Invitatul este atat de
profund inradacinat in om, incét a devenit aproape involuntar, ceea
ce i-a facut pe unii dintre cercetdtori, care au meditat pe marginea
comportamentului uman, sa considere cd specializarea noastra ca
specie este specializarea 1n invatare” (Brunner, 1970, p 133).

J. Brunner a fost una dintre figurile cele mai proeminente ale
asa-numitei ,,revolutii cognitive” a secolului al XX-lea, cu privire
in special la formarea si dezvoltarea conceptelor si la capacitatea
de rezolvare a problemelor.

Procesul de Invatare nu este un proces mai mult sau mai putin
intamplator. El trebuie orientat, dirijat si educat intr-un anume fel,
ceea ce tine de o anumita strategie de instruire.

»Instruirea, afirma J.S. Bruner, este un efort de ajutorare si de
modelare a dezvoltarii”. (Bruner, 1970, p. 11)

Ca atare, dezvoltarea oricarei persoane, de orice varsta, trebuie
sd devind obiectul unei teorii a instruirii.
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In ceea ce priveste modalitatea de realizare a invatdrii,
J.S. Bruner identificad trei modalitati/niveluri fundamentale prin
care copilul descopera si intrd in contact cu lumea din afara sa,
transpunand-o, apoi, in modele:

* modalitatea/invatarea activa — invatare prin acfiune in
diferitele sale ipostaze: manipularea libera a realului din exterior,
exersare, constructie, actiune esentiald In formarea deprinderilor si
a priceperilor, dar si in formarea conceptelor;

* modalitatea/invatarea iconica, care se bazeaza pe organi-
zarea vizuald sau pe un alt fel de organizare senzoriald si pe
folosirea unor imagini schematice; acest nivel este guvernat de
principiile organizarii perceptuale;

* modalitatea/invatarea simbolica — in care locul imaginilor
este luat de simbolurile lor (cuvinte sau alte forme de limbaj), care
permit relationarea lucrurilor exprimate prin cuvinte si obfinerea,
prin transformarile de rigoare, de noi $i noi informatii.

,Esecul scolar — considera Brunner — se poate explica si din
perspectiva predarii nu numai a invatarii, deoarece: (1) disciplinele
pe care trebuie sa le parcurga elevii nu sunt predate intr-o maniera
care sa satisfacd modalitatea de reprezentare a lumii, de cunoastere
specifica fiecarui elev; (2) in proiectarea si implementarea proce-
sului de instruire se ignora dimensiunea culturald a Tnvatarii.”

Prin urmare, Bruner vine cu solutii care deriva din teoria sa:

— predarea unei discipline sd se facd astfel incat sd reflecte
modalitatea de gandire prin care opereaza copilul;

— orice copil poate fi Invatat orice, la orice varstd, cu conditia
sa fie alese mijloacele si metodele de educatie corespunzatoare;

— structurarea curriculumului in spirala: tratarea si apoi
reluarea unor concepte la varste diferite, dar cu o mai mare
complexitate;

— invatarea prin descoperire, care consta in punerea elevului in
situatia de a manui obiecte, de a rezolva contradictii, probleme;
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— procesul de instruire trebuie sa asigure participarea reald,
activizarea elevului.

» Teoria invatarii cumulativ-ierarhice — R. Gagné

Teoria sa face parte din modelul cognitiv al Tnvatarii si se
bazeaza pe cercetarile lui Piaget, pe conceptele de stadii cognitive,
dar si pe cele ale lui Galperin, care au condus la teoria actiunilor
mintale, sau pe cercetdrile lui Brunner.

Din diversitatea conditiilor invatarii, interne si externe, Gagné
identifica opt tipuri de invatare, Intr-o ierarhie de la simplu la
complex:

1. invatarea de semnale; 2. invatarea stimul-raspuns; 3. inlantu-
irea logicd; 4. asociatia verbala; 5. invatarea prin discriminare;
6. insusirea de notiuni; 7. invatarea de reguli; 8. rezolvarea de probleme.

Gagné arata cd o capacitate superioara este mai usor invatata si
actualizatd daca cele anterioare ei au fost insusite temeinic (transfer
pozitiv vertical), iar intre ele existd asemadndri structurale si
functionale. Prin analiza acestei ierarhii, a tipurilor de invatare,
Gagné sustine ca instruirea elevilor se poate organiza secvential,
suprapunandu-se cu aceste trepte ale invatarii prin parcurgerea unor
etape, cum ar fi:

1. captarea atentiei; 2. informarea elevilor asupra obiectivelor
urmdrite; 3. stimularea actualizarii cunostintelor anterioare; 4. pre-
zentarea stimulilor proprii sarcinii de invatare; 5. dirijarea invatarii;
6. obtinerea performantei; 7. asigurarea conexiunii inverse; 8. apre-
cierea performantei; 9. asigurarea retentiei si a transferului.

Aplicarea acestor noud evenimente in procesul de instruire
asigurd, 1n opinia lui Gagné, eficienta acestui proces.

» Teoria organizatorilor cognitivi si anticipativi de progres —
D.P. Ausubel

Ausubel considera invatarea acel proces fundamental de
asimilare si integrare a noilor achizitii in contextul cunostintelor
insusite anterior, al structurilor cognitive deja existente. El arata ca
invatarea are la bazd mecanisme de supraordonare, de reprezentare
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si de combinare, mecanisme ce intervin in timpul receptarii noilor
informatii. Un astfel de mecanism se regaseste in ideea orga-
nizatorilor cognitivi s§i anticipativi de progres. Termenul de
,organizator” este folosit de autor ca sa desemneze ansambluri de
idei mai complexe si pregatite in mod deliberat, care sunt prezen-
tate elevului inaintea sistemului de cunostinte (semnificative) de
timp, Ausubel subliniazd ca organizatorii nu se confunda cu pre-
zentarea generald sau rezumatul unui material care doar evidentiaza
idei-cheie prezentate la acelasi nivel de abstractizare si generalizare
ca restul materialului. Organizatorii functioneaza ca o punte de
legdturd intre noul material si ideile anterioare cu care s-ar putea
relationa si pe care s-ar putea sprijini.

» Teoria holodinamica a invatarii — R. Titone

Aceasta teorie completeazd modelul lui R. Gagné cu sase noi
tipuri de invatare: invatarea de atitudini, dispozitii si motivatii,
invatarea de opinii §1 convingeri; invatarea autocontrolului
intelectual si/sau volitiv; Invatarea de capacitafi de selectare si
decizie; invatarea sociald; invatarea de capacitati organizatorice,
conceptuale sau operativ-finalizabile. Rezulta o taxonomie
rationald, bazatd pe: invatare tactica, invatare strategica, invatare
egodinamicd, toate orientate spre formarea unei personalitdti
deschise (vezi Titone, R, 1974; Neacsu, loan, 1989). Prin utilizarea
conceptului de ,personalitate deschisd”, R. Titone -creeaza
premisele unei teorii interactive si relationale; el reuseste astfel sa
unifice toate procesele egodinamice, cu alternante centripete sau
centrifuge, fatd de Eul aflat sub influenta educatiei.

» Teoria invatarii depline — B.S. Bloom, J.B. Carrol

Teoria vizeaza valorificarea tuturor factorilor implicati in
invatare: mediul sociocultural din care provin resursele umane
(profesori, elevi, parinti), personalitatea acestora (aptitudini, com-
petente, motivatie), calitatea procesului de invatdmant (obiective,
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continuturi, strategii), interactiunea sistemica si cibernetica a
factorilor implicati.

I1.5. Modele ale procesului de invitamant

Caracteristicile procesului de invatamant se organizeaza in
dimensiuni diferite ale acestuia, care, la randul lor, se profileaza in
modele diferite. Principalele modele ale procesului de invatamant
(Cerghit, 1992, Neacsu, 2000) sunt:

e Modelul interactiv, dintre predare, invatare si evaluare, este
rezultatul cercetdrilor specifice pedagogiei postmoderne, in care
niciuna dintre etapele procesului de invatdmant nu este semni-
ficativa in sine; eficienta acestuia depinde de interactiunea dintre
predare, invatare §i evaluare.

e Modelul sistemic considera drept componente ale proce-
sului de invatamant obiectivele, continuturile, metodele, mijloacele,
strategiile, formele de organizare si evaluare, rezultatele, un tot, un
sistem in care nu suma, ci sinteza, interactiunea dintre ele este
semnificativa.

o Modelul informational pe baza teoriei informatiei studiaza
diferite tipuri de informatie vehiculatd in procesul de invatamant,
cu caracteristicile ei.

e Modelul cibernetic pune accentul pe mecanismele de
feedback implicate 1n procesul de invatamant, cu scopul corectarii
si reglarii acestuia.

e Modelul comunicational are ca obiect de studiu componen-
tele procesului de invatamant ca proces de comunicare: profesorul
ca emitator, elevul ca receptor, canalele de comunicare (verbala,
nonverbald, paraverbald), codarea si decodarea, relatiile dintre
repertoriile emitatorului si ale receptorului (gradul lor de con-
gruentd, depasirea barierelor de comunicare, tipurile si formele de
comunicare.
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e Modelul campului educational sau al spatiului de instruire
identificad variabilele care conditioneaza rezultatele Invatarii:
sistemul de predare, sistemul de invatare, continutul, obiectivele,
metodele si mijloacele, strategiile de invatare, programul de studiu.

e Modelul situatiilor de instruire considera ca invatarea este
intotdeauna contextuald, iar contextul sau situatia invatarii se
caracterizeazd prin anumite variabile psihologice, sociale si
pedagogice a caror interactiune este determinantd pentru eficienta
invatarii.

In practica educationald, in proportii diferite sunt prezente
toate aceste modele, iar profesorul realizeazd combinatii variate
intre acestea in functie de criterii diferite, cum ar fi personalitatea si
experienta sa.

De-a lungul istoriei pedagogiei au fost dezvoltate si puse in
evidentd (M. Manolescu, 2001) mai multe tipuri de modele de
predare care organizeaza invatarea intr-un anumit fel:

1. Modelul logocentrist considera ca stiinta este un produs
finit, iar predarea constd In transmiterea cunostintelor de catre
profesor.

2. Modelul empiriocentrist subliniazd ipostaza stiintei de
proces; rolul elevilor este sd descopere cunostintele stiintifice, deci
profesorul va folosi metode, tehnici si mijloace creative pentru
stimularea elevilor ca sd descopere aceste cunostinte.

3. Modelul tehnocentrist concepe predarea ca pe o succesiune
de operatii algoritmizate: proiectare, organizare, desfasurare, eva-
luare etc.

4. Modelul sociocentrist subliniaza importanta predarii in grup,
in functie de caracteristicile psihosociale ale acestuia.

5. Modelul psihocentric pune accentual pe aspectele psiholo-
gice ale personalitatii elevilor, pe nevoile lor de dezvoltare, pe
predarea personalizata si individualizata.

Predarea atinge astfel conditia sa pedagogica esentiala, defi-
nitd in dictionarele de specialitate drept competenta de: ,,a nvata pe
altul”, respectiv de a determina invatarea la nivelul stabilirii
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obiectivelor, al gradarii sarcinilor, al elabordrii strategiilor, cu
implicarea resurselor (auto)reglatorii proprii evaluarii continue,
formative, ca parte integratd deplin In structura de functionare a
oricarei activitati de educatie/instruire.

Profesorul, prin pregatirea §i experienta sa, Invata sd aplice
toate aceste teorii ale invatarii, dar, ca sa fie eficient, el va aplica un
model interactiv de predare, ca sd stimuleze cunoasterea va folosi
metode activ-participative §i creative, iar pentru dezvoltarea perso-
nalittii elevilor, va aplica modelele psihocentric si sociocentric.

11.6. Evaluarea

Evaluarea este un proces complex de apreciere/valorizare a
procesului de invatdmant la nivelul componentelor sale, a evolutiei
acestora, a rezultatelor finale, a satisfacerii cerintelor societatii la
un moment dat. Aceastd apreciere se face prin compararea
obiectivelor planificate cu rezultatele obtinute (evaluarea calitatii),
a rezultatelor finale cu cele anterioare (evaluarea progresului), a
rezultatelor finale in functie de resursele folosite (evaluarea
eficientei). Raportatd la procesul de invatdmant ca sistem,
evaluarea compard iesirile procesului de invatamant (beneficiari,
cheltuieli) cu intrarile (participanti, costuri), prin evolutfia structu-
rilor procesului. In acest fel, au fost identificate mai multe tipuri de
evaluare:

— diagnosticd sau initiald, prin care se stabileste nivelul, starea
de fapt la un moment dat, pentru a se identifica limitele intre care
pot fi introduse modificari, cu scopul adaptarii obiectivelor,
continuturilor, strategiilor didactice la acest nivel,

— formativa: pe parcursul procesului de invatamant, prin
corectie si perfectionare continud, prevenind insuccesul;

— cumulativa sau de ansamblu: la sfarsitul unei perioade de
studiu, pentru clasificarea si selectia elevilor;
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— predictiva sau de orientare: la finalul unui ciclu, pentru
consilierea In carierd sau orientare scolara si profesionala.

In functie de indicatorul de ierarhizare, evaluarea poate fi: pe
baza de criterii sau de performanta, ce apeleaza la un criteriu ca sa
judece performanta unui individ in functie de gradul de realizare a
criteriului  stabilit; normativa, ce apeleaza la o norma ca sd
furnizeze date privind pozitia unui individ Intr-un grup comparativ
cu ceilalti.

In functie de cine face evaluarea, aceasta poate fi: internd —
realizatd in cadrul unitdtii scolare, de cétre profesori; externa —
realizatd de virtualii beneficiari ai procesului de invatamant (forta
de munca, performanta, competenta etc.); autoevaluare — realizata
de beneficiarii procesului de educatie (elevii).

In acest fel procesul de invatimant isi indeplineste functiile:

1. de reglare si de control:

* ale progreselor, prin: functia de diagnozd (de depistare a
lacunelor); functia prognosticd (de estimare a performantelor
viitoare);

* ale profesorului (ce-si poate regla comportamentul,
strategiile, relatiile etc.);

* ale continutului (adaptarea, reluarea, alocarea de timp
pentru diverse componente curriculare);

* ale metodologiei (de promovare a metodelor eficiente de
predare sau de evaluare);

2. de selectie: pentru ierarhizarea, clasificarea, admiterea celor
buni;

3. motivationald: prin valoarea alocatd notei sau calificati-
vului;

4. de insertie socioprofesionald, pe baza -calificativelor
inscrise in diplome, certificate, atestate;

5. de orientare in carierd: pentru domenii socioprofesionale
asociate unor discipline de Invdtdmant cu rezultate inregistrate;

6. de impunere a institutiei scolare: perioadele de evaluare, de
admitere, de examene impun institutia in comunitate; dupd cum
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blocarea unor asemenea momente (inghetarea anului, de exemplu)
atentioneazd, de asemenea, opinia publicd asupra existentei unor
probleme in aceste institutii.

In sinteza, din punct de vedere cibernetic, putem reda schema
procesului de Tnvatdmant ca interactiunea dintre fluxul de intrare si
fluxul de iesire, dar si relatia inversa dintre aceste componente.

Flux de Proces de Flux de
intrare invitamant iesire
¥ ¢
*  profesor Proiectarea i Absolvenii:
+  glevi, studenfi realizarea activitifi +  nivel de culturd
. didacfice: .
*  obiective
*  confinut
*+  metodologie
**.  evaluare il

T I ]

Fig. 4. Schema cibernetica a procesului de Invatamant.
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III. Caracterul normativ al procesului
de invatamant

Procesul de invatamant este un sistem cibernetic, deschis, cu
autoreglare, ale carui dimensiuni functionale, structurale si
operationale se afla in interactiuni multiple. El determina cel mai
inalt nivel de organizare a activitatii educationale. Procesul de inva-
tdmant are un caracter normativ, deoarece el se defasoard dupa legi,
principii si reguli bine determinate, dar care au grade diferite de
generalitate, de la legile care au cea mai mare sferd de aplicabilitate
la principiile care reprezintd expresia in actiune a legilor si pana la
standarde si reguli care reglementeaza si corecteaza aspectele
concrete ale procesului de invatdmant (Bunescu, Giurgea, 1982).

In literatura pedagogica romaneascd (Cucos, C., 1996; V. Preda,
1995; V. Bunescu, M. Giurgea 1982; 1. Nicola, 1996; Cerghit, 1.,
Vlasceanu, L., 1988; N. Oprescu, 1984 s.a.) au fost evidentiate mai
multe ,,trasaturi”, ,,caracteristici” ale principiilor didactice si au fost
identificate functiile pe care acestea le indeplinesc.

III. 1. Caracteristicile principiilor didactice

Principiile didactice au un caracter legic, general, obiectiv,
sistemic, dinamic, deschis, procedural.

a) Caracterul legic, general si obiectiv exprima esenta
fenomenului, se aplicd la intreg procesul de invatamant si nu
depinde de educator; el functioneaza dincolo de dorinta sau de
vointa acestuia de a le aplica.

b) Principiile didacticii formeaza un iIntreg, un tot unitar, un
sistem prin interactiunea si condifionarea lor reciprocd. Atat actiunea,
cat si inactiunea sau Incalcarea unui principiu influenteaza intr-un
sens sau altul functionarea celorlalte principii. In acest fel se con-
struieste caracterul sistemic al principiilor didacticii.
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c) Caracterul dinamic reflectd evolutia si transformarea pe
care au cunoscut-o aceste principii ca urmare a progreselor
inregistrate in domeniul psihologiei, al pedagogiei, al redefinirii
obiectivelor si restructurarii continuturilor educationale, al promo-
varii noilor paradigme ale predarii-invatarii §.a.

Principiile didacticii au fost si sunt deschise schimbarii,
diferentierii, interpretdrii in functie de factori diferifi si autori
diferiti.

d) Caracterul normativ/procedural. Activitatea didacticd se
desfasoara dupd reguli, proceduri care orienteaza, stimuleaza,
corecteaza, ghideaza actiunea profesorului, a elevului, cu scopul
cresterii eficientei si a performantelor scolare.

Principiile didactice indeplinesc mai multe functii (N. Oprescu,
1984; C. Cucos, 1996): de orientare, de normare, de prescriptie, de
reglare a procesului de Tnvatamant.

Cel care a realizat prima prezentare sistematicd si explicita a
principiilor didactice a fost Jan Amos Comenius (Komensky) in
celebra sa lucrare Didactica Magna.

Unele dintre aceste principii (educatia permanentd, predarea
interdisciplinard, cunoasterea sistemica a realitdtii) au fost funda-
mentate stiintific mult mai tarziu.

N. Oprescu (1984, pp. 107 — 108) realizeaza o clasificare a
principiilor didactice pe baza mai multor criterii:

A. principii cu caracter general (vizeaza toate componentele
procesului de Invatamant):

e principiul integrarii organice a teoriei cu practica;

e principiul ludrii in considerare a particularitatilor de varsta si
individuale;

B. principii care se refera la continutul invatamantului:
priceperilor;

e principiul sistematizarii si al continuitatii Tn procesul de
invatare;
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C. principii care actioneaza (cu precadere) asupra metodo-
logiei didactice si a formelor de organizare a activitatilor:

e principiul corelatiei dintre senzorial si raional, dintre concret si
abstract in procesul predarii-invatarii (principiul intuitiei);

e principiul insusirii constiente si active a cunostingelor;

e principiul Tnsusirii temeinice a cunostintelor, a deprinderilor
si a priceperilor.

Ioan Cerghit (1999) adauga si ,,principiul asigurdrii conexiunii
inverse in procesul de invatamant”, iar Vasile Preda (1995)
realizeaza o clasificare a principiilor didactice din punct de vedere
al psihologiei educatiei si al dezvoltarii identificand:

e principiul psihogenetic al stimuldrii si al accelerarii dezvol-

tarii stabile a inteligentei,

e principiul Invatarii prin actiune;

e principiul constructiei componentiale si ierarhice a structu-

rilor intelectuale;

e principiul stimularii si al dezvoltarii motivatiei pentru inva-

tare.

In calitatea sa de stiintd a procesului de invatimant, didactica a
omologat urmatorul sistem al principiilor didactice:

v principiul intuitiei sau al unitatii dintre senzorial si rational,

v’ principiul integrarii teoriei cu practica;

v’ principiul insusirii constiente si active a cunostintelor;

v principiul sistematizarii si al continuitatii cunostintelor;

particularitatilor de varsta;

v’ principiul individualizarii si al diferentierii invatarii sau al

respectarii particularitatilor individuale;

v’ principiul insusirii temeinice a cunostintelor, a priceperilor

si a deprinderilor.
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I11.2. Conceptul si semnificatiile
principiului intuitiei

Principiul intuitiei exprimd necesitatea studierii obiectelor,
fenomenelor si proceselor prin intermediul simgurilor ca punct de
plecare spre cunoasterea logica, contribuind astfel la realizarea
unitatii dintre senzorial si logic.

Aceastd idee are are o anumita evolutie din punct de vedere
istoric:

e apare in Antichitate la Aristotel (384 — 322 i.Hr.), care
considera ca sensibilul si inteligibilul se afla in unitate, ca substante
alcatuite din materie (sensibilul) si forme (inteligibilul, rationalul);
se regaseste In conceptia filosofica senzualist-empiristd, care
sustine ca originea tuturor ideilor este experienta sensibila sau
,cunoasterea prin marturia simturilor” (David Hume); filosoful
englez John Locke (1632 — 1704) susfinea ca ,,nimic nu este in
intelect pand cand nu a trecut mai intai prin simturi”; cel care a
introdus acest pricipiu ca baza a Didacticii a fost filosoful si
pedagogul ceh J.A. Comenius-Komensky (1592 — 1670), care a
formulat principiul intuitiei, denumit de el ,regula de aur a
predarii-invatarii”, pornind de la evolutia acestei idei.

»o1 ca totul sd 1i se imprime cat mai usor — spunea
ILA. Comenius-Komensky — trebuie apelat, ori de cate ori este
posibil, la simturi; sa fie unite auzul cu vederea si gustul, cu mana,
materia care trebuie Tnvatatd sa nu fie doar expusd, ca sd patrunda
numai in urechi, ci ea trebuie prezentatd §i prin imagini etc., ca
astfel reprezentarea sd se imprime ochiului, urechii, intelectului
si memoriel” (Didactica magna, Editura Didactica si Pedagogica,
Bucuresti, 1970, pagina 74 — 75).

Intr-un text mai vechi din Didactica magna, 1.A. Comennius-
Komensky formula astfel aceeasi idee:

»lotul, pe cat este posibil, sa se prezinte simfurilor: ceea ce se
vede — vazului, ceea ce se aude — auzului, ceea ce se gusta —

55



gustului, ceea ce se pipaie — pipaitului si, daca ceva poate fi
perceput prin diferite simfuri, sa le prezinte acestora simultan”.
(Didactica magna, 1893, pagina 42).

Principiul intuitiei a produs In didactica o rasturnare metodo-
logica, introducand metodele inductive, cunoasterea pornind de la
concret la abstract. Invitimantul intuitiv a fost continuat si de
alti pedagogi si ginditori de seama, cum au fost J.-J. Rousseau,
J.H. Pestalozzi, iar la noi in tard Ion Creangd, Mihai Eminescu,
Stanciu Stoian, Stefan Barsanescu si altii.

II1.3. Principiul integrarii teoriei
cu practica

Si acest principiu a fost pus in evidenta In decursul evolutiei
istorice a educatiei, incepand cu frazele de intelepciune ale lui
Seneca (secolul I d.Hr.), care spunea ca ,,nu pentru scoald, ci pentru
viatd invatam”, pana la filosofia lui John Dewey (secolul
al X1X-Iea), care sublinia ca ,,scoala nu trebuie sa ne pregateasca
pentru viatd, ci si fie viata insdsi”. In acelasi sens, Comenius
sublinia faptul ca ,,munca elevului se usureaza cand i se arata ce
folos are in viata cotidiana ceea ce i se preda” (1970, p. 75).

Procesul cunoasterii nu poate inainta decat prin unitatea dintre
elaborarile teoretice si aplicatiile practice din domeniul respectiv.
Unitatea indisolubila care se stabileste intre teorie si practica in
procesul cunoasterii a fost exprimata in invatamant prin formularea
cerintei de a integra teoria cu practica. Insusirea cunostintelor doar
din punct de vedere teoretic, la fel ca aplicarea lor doar din punct
de vedere practic, nu satisface necesitatea invatarii si a Intelegerii
depline a cunostintelor. In primul caz, cunoasterea suferd de
teoretizare si formalism, iar in al doilea caz, de empirism sau
predominarea practicii fara o intelegere teoretica; se defavorizeaza
astfel capacitatea elevului de a explica ceea ce a invétat. Fie ca
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porneste de la aspectele concrete, practice, la clasele mici, fie ca
porneste de la cele teoretice, la clasele mari, Tmbinarea teoriei cu
practica in Invatamant constd in realizarea unei anumite circu-
laritati, potrivit schemei cibernetice urmatoare:

Practica........ teorie............ practica............... teorie.

In acest proces circular, profesorul descric si explicd
fenomenele prezentate In functie de particularitatile de grup si de
cele individuale ale elevilor, organizeaza reconstituirea drumului
descoperirilor stiintifice impreund cu elevii, analizeaza si interpre-
teaza datele impreund cu elevii, favorizeaza aplicarea noilor
cunostinte in practicd, familiarizeaza elevii cu tehnicile de
investigare, stimuleaza curiozitatea, imaginatia, gandirea critica si
creativa a elevilor.

Imbinarea teoriei cu practica in procesul de invatimant se
poate realiza pe doua directii principale (Nicola, 1996):

a) folosirea cunostintelor asimilate pentru rezolvarea unor
probleme, sarcini cu caracter teoretic prin aplicarea unor reguli,
definitii, formule, algoritmi in rezolvarea de probleme, valorifi-
carea unor cunostinte pentru intelegerea si explicarea unor date din
alte domenii, prin realizarea unor multiple conexiuni intra si
interdisciplinare;

b) desfasurarea unor activitati materiale, concrete pentru
rezolvarea unor probleme care tin de aspectele practice ale vietii
prin valorificarea cunostintelor teoretice si a operatiilor intelec-
tuale: lucrari de laborator, confectionare de obiecte in ateliere,
cercuri, rezolvarea unor probleme economice, sociale, care-l ajutd
pe elev sa treacd de la stadiul ,,de a sti” la cel de a ,,sti sa faca”.

Reforma curriculara actuala a invatamantului romanesc
impune depdsirea vechii paradigme educationale centrate pe
achizitionarea cantitativd a cunostintelor si mutd accentul pe
calitatea cunostintelor prin aplicarea lor practicd, pe Tmbinarea
dintre teorie si practici. In acest fel ,se finalizeazd procesul
concretizarii, ea exprimand exteriorizarea sau trecerea de la forma
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condensata si internd a operatiilor intelectuale la forma desfasurata
si exterioard” (apud I. Nicola, 1996, p. 356). Studiile si cercetarile
efectuate de reprezentantii psihologiei cognitive, actionale au
evidentiat rolul actiunii in formarea si consolidarea structurilor
operatorii, a conceptelor, in dezvoltarea motivatiei si a temeiniciei
celor asimilate.

I11.4. Principiul insusirii constiente
si active a cunostintelor

Elevul, pe parcursul evolutiei sale scolare, este la inceput
obiect al educatiei, iar rolul profesorului este determinant; treptat,
el devine subiect al acesteia, pe masura dezvoltarii constiinfei de
sine, 1 participa tot mai mult la propria sa formare.

Participarea constienta a elevului la actul Invatarii presupune:

— intentionalitate;

— efort voluntar;

— evitarea memorizarii mecanice;

— intelegerea profundd a materialului de invatat;

— asociatia de idei;

— gandirea critica si creativa a cunostintelor;

— restructurarea sistemelor de cunostinte.

Participarea activa a elevului la procesul invatarii se reali-
zeaza atat la scoald, intr-o modalitate organizatd si dirijatd de
profesor, cat si acasa, prin studiul individual, prin activitatile
neinstitutionale in care acesta este implicat. Activizarea elevului de
catre profesor se poate realiza prin folosirea metodelor denumite
activ-participative (conversatia euristica, problematizarea, jocul de
rol, lucrul pe grupe etc., dar si prin folosirea mijloacelor didactice
moderne, informatice, a activitatilor diferite institutionale, nein-
stitufionale si extrainstitutionale, pentru dezvoltarea unei gandiri
corecte, dar originale, a competentelor si a motivatiei elevilor.
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Rolul elevului a fost conceput in modalitati diferite in istoria
pedagogiei: de la exagerarea / absolutizarea ,,activismului” acestuia
(J.-J. Rousseau, ,,educatia noua”, scoala activa, educatia nondi-
rectiva s.a.) pana la teoriile moderne asupra cunoasterii, invatarii,
dezvoltarii psihice.

Cercetarile intreprinse de H. Wallon (1945), J. Piaget (1968),
P.I. Galperin (1975), A.S. Vigotski (1978) au demonstrat formarea
conceptelor pe baza interiorizarii unor actiuni, pe baza trecerii de la
actiuni externe cu obiectele la actiuni interne ce se desfasoard pe
plan mintal, sustinute verbal si formalizate logic. ,,A forma gan-
direa Inseamnad a forma operatii, iar a forma operatii Inseamna a le
elabora sau construi in actiune si prin actiune” (I. Nicola, 1996,
p. 352). Aceasta descoperire a fost extinsa si validata si asupra altor
componente ale personalitatii (educatia morald, estetica etc.).
Participarea intelectuald este sustinutd de componenta motiva-
tional-afectivd (motivatia pentru invatare, curiozitatea, interesele,
trebuintele de cunoastere, trairile afective, nivelul de aspiratie etc.),
cu rol de dinamizare, orientare si sustinere energetica a activitatii
de invatare.

IIL.S. Principiul sistematizarii
si al continuitatii cunostintelor

Principiul sistematizarii §i al continuitatii cunostintelor
exprima o cerintd pedagogica potrivit careia toate continuturile
procesului de invatdmant trebuie sa fie organizate intr-un sistem si
transmise elevilor, prin articulare logica unele cu altele.

Insisi dezvoltarea psihicd se produce in mod stadial si
organizat prin formarea unor structuri psihice din ce in ce mai
complexe, care sunt capabile sd inglobeze din ce in ce mai multe
cunostinte, sd execute operatii din ce In ce mai complexe cu ele.
Cunostintele acumulate intr-un anumit domeniu se organizeazd
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dupa o anumitd logica a stiingei, iar fiecare disciplind de invata-
mant respectd o anumitd /ogica pedagogica a organizarii pe lectii,
capitole. Disciplinele de invatamant se coreleazd intre ele in
alcatuirea unui Plan de invatamant intr-un anumit an de studiu, iar
cele din mai multi ani de studii sunt organizate in Planul-cadru
al invatamantului. Functionarea procesului de invatamdnt ca sistem
impune de asemenea organizarea sistematizatd si continud a
continuturilor educationale. Aceasta organizare nu se produce de la
sine, ci prin activitatea manageriald, de proiectare, planificare,
desfasurare, reglare a procesului de invatdmant si prin cea
educationald a profesorului.

Ioan Nicola (1996 p. 355 — 356) subliniaza perspectiva psiho-
logica asupra sistematizarii §i continuitdfii cunostingelor, deoarece
aceasta se bazeaza pe principiul transferului de cunostinte in cadrul
unui domeniu, dar si intre domenii, pe realizarea unor conexiuni
intra- §i interdisciplinare de catre elevi, de catre profesori si prin
coordonarea elevilor de cétre profesori.

e Principiul sistematizarii si al continuitatii cunostintelor, prin
rigoarea pe care o impune, are efecte indirecte in formarea
deprinderilor de activitate sistematica, organizatd, disciplinata, dar
si a gandirii organizate, a modeldrii unei personalita{i mature si
armonioase.

Realizarea acestui pricipiu are loc pe doua niveluri:

» la nivelul politicii scolare, prin structurarea unui sistem de
invatdmant coerent si deschis, prin elaborarea unor documente
curriculare de tip reglator, clare si explicite;

» la nivelul procesului de invatamant propriu-zis, in cadrul
activitatilor de predare, invatare, evaluare care trebuie si fie
sistematice, coerente, continue.

In conformitate cu sistematizarea cunostintelor, profesorul
trebuie:

— sd selecteze continuturile noi, actuale, explicite;
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— sa organizeze aceste continuturi in lectii, capitole, structuri
informationale din ce in ce mai ample, dar coerente;

— s proiecteze lectia Tn mod rational, parcurgand toate etapele ei;

— sa planifice activitatea didactica respectand tematica princi-
pala, dar adaugand gradul propriu de creativitate;

— sa utilizeze In predare planuri, scheme, sa evidentieze core-
latiile intradisciplinare si interdisciplinare, sd organizeze lectii
special destinate sistematizarii cunostintelor.

Acest principiu le impune aceleasi cerinte si elevilor:
asimilarea sistematica a cunostintelor, consolidarea continua a celor
invatate, perseverenta in indeplinirea sarcinilor de invatat — desigur
toate acestea sub coordonarea profesorului.

e Continuitatea este 1n stransd legdtura cu sistematizarea
cunostintelor si consta in:

— asigurarea legaturii Intre cunostintele predate si cele invatate,
intre vechile si noile cunostinte;

— evitarea discontinuitatii, a salturilor atat in predare, cat si in
invatare;

— elaborarea unor structuri curriculare interdisciplinare.

Respectarea acestui principiu asigurd eficienta procesului de
invatamant atat sub aspect informativ, cat si formativ.

II1.6. Principiul accesibilitatii cunostintelor
sau al respectarii particularitatilor
de varsta

Particularitdtile de varstda sunt trasaturile fizice, psihice si
actionale comune unei anumite categorii de varstd ca urmare a
interactiunilor intre ereditate, mediu si educatie. Astfel, fiecare
stadiu de dezvoltare ontogeneticd sau varsta educationald are
anumite caracteristici din punct de vedere intelectual, afectiv, volitiv,
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comportamental. Aceste particularitati comune unei anumite varste
permit recepfionarea, prelucrarea, memorizarea, redarea cunos-
tintelor teoretice si practice cu o anumita usurinta.

Accesibilitatea cunostintelor nu presupune popularizarea stiin-
tei, ci necesitd identificarea strategiilor metodico-pedagogice care
sd asigure Intelegerea cunostintelor performante si complexe.
Fiecare stiinta si disciplind stiintifica, fiecare tehnologie si disci-
plind de invatamant dispune de un anumit limbaj specific, de un
anumit obiect de activitate si de anumite metode de cunoastere si
actiune. Accesibilitatea cunostintelor nu inseamnd coborarea
nivelului stiintific al predarii-invatarii, nu inseamna renuntarea la
limbajul stiingific sau tehnologic, ci raportarea la domeniul de
activitate specific, la metodele particulare ale disciplinei respective
de invatamant.

Principiul respectarii particularitatilor de varsta si al accesibi-
litatii cunostintelor poate fi aplicat cu ajutorul urmatoarelor reguli:

1. folosirea unor demersuri logice inductive de predare-inva-
tare de la simplu la complex, de la usor la greu, de la concret la
abstract;

2. asigurarea unui studiu ritmic;

3. folosirea in mod concomitent a unor demersuri logico-
deductive de la general la particular, de la abstract la concret in
functie de varsta subiectilor educationali;

4. imbinarea controlului cu autocontrolul in intelegerea, reti-
nerea si evaluarea cunostintelor.

II1.7. Principiul individualizarii
si al diferentierii invatarii sau al respectarii
particularitatilor individuale

Psihologia dezvoltarii a demonstrat faptul ca in cadrul unei
perioade de varstd, copiii isi dezvolta particularitati individuale
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care se referd la: nivelul de dezvoltate a inteligentei, tipul de
inteligenta, aptitudini dominante, tipul de temperament, motivatia,
interesele, nivelul de aspiratie, toate acestea structurandu-se intr-un
profil propriu de personalitate. Profesorul are datoria pedagogica sa
cunoasca aceste particularititi individuale ale elevilor cu care
lucreaza, pentru a alege cele mai potrivite metode, mijloace si
forme de organizare a lectiei, cu scopul dezvoltarii acestor
particularitati. Astfel, profesorul poate sa diferentieze continutul,
sarcinile de invatare, ritmul, efortul elevilor, ca sd le respecte
particularitatile individuale, dar si sa stimuleze dezvoltarea
aspectelor deficitare ale personalitatii elevilor. In invatimantul
frontal cu toata clasa, profesorul poate folosi fisele de lucru
individualizate (fise de munca independentd, fise de recuperare,
fise de dezvoltare), lucrul pe grupe (omogene sau eterogene).
Studiul individual, activitatile neinstitutionale si extrainstitutionale
au rolul de dezvoltare a particularitatilor individuale ale elevilor.

Acest principiu are o importantd deosebitd, deoarece asigura
sanse egale de instruire pentru toti copiii; cum fiecare copil se
dezvolta in ritm propriu, se asigurd astfel premisele unui invata-
mant cu adevarat democratic.

I1L.8. Principiul insusirii temeinice a cunostintelor,
a priceperilor si a deprinderilor

Principiul Insusirii temeinice a cunostintelor consta in:

e asimilarea de catre elevi a unor cunostinte esentiale si
profunde din toate domeniile de activitate;

e formarea unor structuri cognitive, afective, volitive, com-
portamentale, atitudinale proprii fiecarei personalitati, care sa le
asigure o bund adaptare si profesionalizare;

e cficienta ridicatd in folosirea cunostintelor, priceperilor si
deprinderilor;

63



e adaptabilitatea la nou;

e initiativa si spirit de independenta;

e capacitatea de autoinstruire, autocontrol §i autoevaluare;

e responsabilitate personala si sociala,

e integrare socioprofesionala cu randament sporit, cu spirit
de competitie si creativitate;

e cvitarea alienarii profesionale si sociale.

Acest principiu poate fi considerat un principiu supraordonat,
care le sintetizeazi pe toate celelalte. In virtutea acestui pricipiu, se
poate aprecia masura in care elevul devine tot mai mult subiect al
educatiei, prin:

e invatarea ritmica si memorizarea constientda, sistematica,
corecta si activa a cunostintelor;

e imbinarea tehnicilor de invatare frontala si in echipd cu
tehnicile de invatare individuala, de autoinstruire eficienta;

e dezvoltarea motivatiei invatarii in strinsd legaturda cu
anumite aspiratii individuale, profesionale si sociale;

e manifestarea capacitatilor de autodepasire a pregatirii
intelectuale, profesionale si moral-civice;

e manifestarea capacitatilor si a deprinderilor de autocontrol
si autoevaluare, ca urmare a implicarii fenomenului de feedback.

Cunoasterea de catre profesor si aplicarea consecventa, in mod
organizat, dar si creator a principiilor didactice reprezintd o
necesitate a modernizarii si perfectiondrii educatiei in invatdmantul
actual.
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IV. Tehnologia didactica. Tehnologia instruirii
in procesul de invatamant

IV.1. Diferentieri conceptuale

Realizarea instrumentala a procesului de invatamant, trecerea
de la cunoastere la actiune, transmiterea cunostintelor, formarea
competentelor, punerea in practicdi a demersului didactic de
predare-invatare au loc prin intermediul metodelor, al tehnicilor si
al procedeelor didactice. Trecerea de la obiective la rezultate prin
structurile curriculare ale educatiei este mediata si operationalizatd
de tehnologia, metodologia, metodele, tehnicile, procedeele
didactice. Prezenta in literatura de specialitate a unui numar mare
de termeni metodologici impune diferentierea si explicarea lor.
Dar, pentru ca procesul de invatamant este condus si coordonat de
profesor, consider ca schema acestor diferentieri conceptuale ar
trebui sa porneascd de la valorile didactice pe care acesta le
promoveaza, deci de la stilul didactic. Reddm urmatoarea schema
cu scopul diferentierii notiunilor cuprinse:

stil  didactic....... tehnologie didactica........ metodologie
didactica........ metodica............ mod de organizare.............
metoda......... tehnica.......... procedeu.......... strategie didactica... stil
didactic

% Stilul didactic este un ansamblu structurat de compor-
tamente didactice ale profesorului, manifestat in relatia de predare-
invatare fatd de cunoastere/elevi/clasa, prin care acesta promoveaza
valorile profesiunii didactice.

Cercetarea stiintifica a identificat criterii si stiluri didactice
diferite, clasificate dupa aceste criterii (vezi procesul de
invatamant). Dar, 1n timp, fiecare profesor isi formeaza propriul stil
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didactic, care este personalizarea unui stil cunoscut sau a unei
combinatii intre alte stiluri didactice. Componenta didactica care va
determina, va da tonul tehnologiei didactice, prin alegerea si
aplicarea metodelor, tehnicilor, procedeelor in functie de elevi,
clasd, obiective, continuturi, este stilul didactic al profesorului.

L Tehnologia didactica

I. Dumitru, C. Ungureanu (2005) i atribuie conceptului de
tehnologie didacticd doud sensuri: sensul restrans, ca ansamblu al
mijloacelor audio-vizuale utilizate in practica educativd, sensul
largit, ca ansamblu structurat al metodelor, al mijloacelor de
invatamant, al strategiilor de organizare a predarii.

Tehnologia didacticd a cunoscut o evolutie calitativd de-a
lungul timpului prin:

a. trecerea de la un invatamant bazat pe o metoda dominanta la
un proces didactic caracterizat prin flexibilitate, dinamism la o
varietate de metode §i moduri de organizare a predarii-invatarii;

b. trecerea de la un invdfdmant cu un singur actor, sau actor
principal — profesorul —, la un proces bipolar, cu doi actori, care
acorda elevilor dreptul sa invete prin participare;

c. trecerea de la un Invatdimant care separa predarea-invatarea
de verificare la un proces didactic ce tinde sa integreze evaluarea
in invdtare §i pune accentul pe evaluarea formativa si pe
pregatirea elevilor pentru autoevaluarea realista.

+ Metodologia didacticd, sau metodologia procesului de
invatamant, metodologia de predare-invatare, a fost definita de
R. Mucchielli (1982) ca totalitatea metodelor folosite in procesul de
invatamant si se bazeaza pe o conceptie unitara, pe principii, reguli
si procedee aplicabile diverselor discipline si forme de instruire
(apud De Landsheere, Viviane, 1992).

+ Metodica sau didactica specialitatii este o disciplind de

sine statatoare care se referd la ansamblul metodelor de predare-
invatare specifice unei anumite discipline de invatamant.
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+ Modul de organizare reprezinta un grupaj de metode si
procedee operationale, realizat intr-o anumita situatie de invatare;
este combinatia concretd dintre numarul de ore, locul de desfa-

surare a lectiei, tipul de lectie, clasa la care se preda (G. Vaideanu,
1988).

+ Metoda

Termenul metoda provine din grecescul methodos (metha =
spre, odos = cale) si semnifica calea de urmat pentru atingerea unui
scop, pentru aflarea adevarului, pentru predarea-invatarea
cunostintelor.

Ioan Cerghit (1980) caracteriza metoda astfel:

»-..0 cale eficienta de organizare si conducere a invatarii, un
mod comun de a proceda, care reuneste intr-un tot familiar eforturile
profesorului si ale elevului”.

Gaston Mialaret (1971) considera ca educatia va ramane mereu
profesor la o situatie precisa de invatare.

In pedagogia moderna si postmoderni, metoda de invitimant
reprezinta principalul instrument al profesorului de transmitere,
fixare, recapitulare a cunostintelor, de formare a priceperilor,
deprinderilor, competentelor, atitudinilor elevilor sub conducerea
sau coordonarea lui, dar si in mod independent. Metodele de
invatamant sunt cu atat mai eficiente cu cat dirijarea produsa de
profesor este mai redusa, iar implicarea elevilor este mai activa.

+ Tehnica didactica reprezintd combinatia dintre metodele
alese si mijloacele didactice capabile sa sus{ind si sa valorifice
aceste metode.

4+ Procedeul didactic reprezintd o componentd a metodei, sau

a mijlocului didactic: un detaliu, o secventa de punere in practica a
metodelor si/sau a mijloacelor didactice (M. Debesse, 1971).
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+ Strategia didactica reprezinti, din punct de vedere
conceptual, un ansamblu structurat si unitar, de metode, mijloace,
tehnici, moduri de organizare si procedee didactice, adaptate unei
situatii de invatare.

Schema prezentatd pune in evidenta si relatia de determinare
intre concepte pornind de la stilul didactic al profesorului, care are
rolul principal 1n alegerea tehnologiei si a metodologiei didactice si
in elaborarea si aplicarea strategiei didactice.

IV.2. Metode didactice: caracteristici, functii,
clasificare, descriere

Metoda didactica reprezintd un element esential al tehnologiei
didactice si presupune anumite caracteristici:

a. este selectionata de profesor si pusa in aplicare la lectie cu
ajutorul elevilor;

b. presupune colaborarea profesor-elev;
c. se foloseste sub diverse variante sau procedee combinate;

d. permite organizarea diferitd a procesului instructiv-educativ
si integrarea profesorului in diferite roluri: animator, ghid, evaluator.

Metoda are un caracter polifunctional — ea poate participa
simultan sau succesiv la realizarea mai multor obiective instructiv-
educative.

I. Cerghit (1997 — 2016) inventariaza urmadtoarele functii ale
metodelor: cognitiva (insusirea cunostintelor din stiintd, tehnica,
culturd); formativ-educativa (formarea structurilor intelectuale si
practice, a deprinderilor, priceperilor, competentelor); motivatio-
nala (prin atractivitate, sustinere si satisfactie in Invatare);
instrumentala (de mijlocire a realizarii obiectivelor); normativa
(indica reguli si procedee de predare-invétare eficienta).
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IV.2.1. Clasificarea metodelor de invatamant

Cei mai multi autori (G. Palmade, 1975, O. Oprea, 1979,
Cerghit, 1980, L. Vlasceanu, 1988, Landsheere, 1992, I. Nicola,
1996, C. Cucos, 1996, 2006, 1. Dumitru, C. Ungureanu, 2005,
Bocos, 2002, E. Macavei, 1997, M. Ionescu si 1. Radu, 1995, 2000,
Stanciu M., 2015, I. Cerghit, 2002, 2006, 2011, 2016) au identificat
urmatoarele criterii de clasificare a metodelor didactice: criteriul
istoric, gradul de generalitate, modalitatea de prezentare a cunos-
tintelor, gradul de angajare a elevilor, functia didactica principala,
modul de administrare a experientei de invatare, forma de organi-
zare a muncii, tipul de invatare, sursa cunoasterii.

Redam mai jos clasificarea metodelor didactice dupa aceste
criterii:

a) din punct de vedere istoric:

e metode traditionale, clasice: expunerea, conversatia,
exercitiul etc.;

o metode moderne, de datd mai recentd: algoritmizarea,
problematizarea, brainstormingul, instruirea programata etc.;

b) in functie de extensiunea sferei de aplicabilitate:

e metode generale (aplicabile tuturor disciplinelor de invata-
mant): expunerea, prelegerea, cursul magistral etc.;

e metode particulare sau speciale (valabile numai pentru
unele discipline, trepte ale instructiei si educatiei, laturi ale
educatiei sau situafii formative); spre exemplu, pentru educatia
morald este aplicatd metoda exercitiului moral;

¢) pornind de la modalitatea principala de prezentare a cunog-
tintelor:

e metode verbale (utilizeaza cuvantul scris sau rostit);

e metode intuitive (bazate pe contactul concret-senzorial cu
realitatea sau substitutele acesteia);
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d) dupa gradul de angajare a elevilor din punct de vedere al
eforturilor de intelegere, gandire, memorare:

e metode expozitive sau pasive (centrate pe memoria repro-
ductiva si pe ascultarea pasiva);

e metode active (bazate pe activitatea de explorare personald
a realitatii,

e) dupa functia didactica principala:

¢ metode de predare si comunicare;

e mectode de fixare si consolidare;

e metode de verificare si apreciere a rezultatelor activitatii;

f) dupa modul de administrare a experientei ce urmeaza a fi
insusita:

e metode algoritmice (bazate pe secvente operationale stabile,
construite dinainte);

e metode euristice (centrate pe descoperire proprie si rezol-
vare de probleme);

g) dupa forma de organizare a muncii:

e metode individuale (care mobilizeaza elevul in mod
individual);

e metode de grup (omogen sau eterogen);

¢ metode frontale (pentru intreaga clasa);

e metode combinate (prin alternari intre variantele precedente
in cadrul aceleiasi lectii);

h) in functie de axa de invdtare mecanica (prin receptare) —
invatare constientd (prin descoperire):

e metode bazate pe iInvatarea prin receptare (expunerea,
demonstratia cu caracter expozitiv);

e metode care apartin preponderent descoperirii dirijate
(conversatia euristica, observatia dirijatd, instruirea programata,
studiul de caz etc.);

e metode de descoperire propriu-zisd (Moise, 1993): obser-
varea independentd, exercitiul euristic, rezolvarea de probleme,
brainstormingul;
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i) dupa sorgintea schimbarii produse la elevi (Landsheere,
1992):

e metode heterostructurante (schimbarea se produce prin alta
persoand): expunerea, conversatia, studiul de caz, problemati-
zarea etc.;

e metode autostructurante (individul se transforma prin sine):
descoperirea, observatia, exercitiul etc.

1V.2.2. Clasificarea metodelor
in functie de interactiunea dintre criterii
si combinarea metodelor

Interactiunea dintre criterii $i combinarea metodelor intre ele a
condus la urmatoarea clasificare a metodelor (I. Cerghit, 1997,
2006, 2011, 2016).

1V. 2.2.1. Metode de comunicare (traditionald si interactiva)

Metode de comunicare orala

— expozitive (naratiunea, descrierea, explicatia, demonstratia
teoretica, prelegerea scolara, prelegerea universitara, conferinta,
expunerea cu oponent, prelegerea-discutie, conferinta-dezbatere,
informarea, microsimpozionul, instructajul, instruirea prin radio etc.);

— interogative (conversatia euristicd, dezbaterea, consultatia in
grup, seminarul, preseminarul, asaltul de idei, discutia dirijata,
dezbaterea bazata pe intrebari recoltate in prealabil, discutia libera,
colocviul etc.);

— metode de instruire prin problematizare (invatarea prin
rezolvarea de situatii problemad); specificul rezulta din tipul de
intrebare si sarcind — Ce s-ar Intampla daca...?

Metode de comunicare scrisa (instruirea prin lectura, lucrul cu
manualul sau cu cartea, analiza/investigatia de text, informarea si
documentarea etc.)

Metode de comunicare oral-vizuald, bazate pe limbajul audio-
vizual
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Metode de comunicare interioara, bazate pe limbajul interior —
reflectia personald, experimentul mintal etc.

1V.2.2.2. Metode de explorare organizata a realititii

Metode de explorare directa a realitatii (bazate pe contactul
nemijlocit cu obiectele si fenomenele):

— in esentd, metode de invatare prin descoperire (observarea
sistematica independentd, sau dirijatd, observarea In conditii de
experimentare, efectuarea de experiente si de experimente, cerce-
tarea documentelor istorice, studiul de caz, efectuarea de anchete,
efectuarea de studii comparative, elaborarea de monografii, explo-
rarea prin coparticipare la evenimentele vietii cotidiene etc.).

Metode de explorare indirecta a realitatii (bazate pe contactul
cu substitutele obiectelor si fenomenelor reale):

— metode demonstrative si metode de modelare.

1V.2.2.3. Metode bazate pe actiune (metode practice)

Metode de actiune efectiva, reala sau autentica:

— gama diversa de exercitii, lucrari de atelier, activitati de
fabricatie, elaborarea de proiecte, instruirea la locul de munca,
diferite forme ale muncii productive si ale activitdtii social-
culturale.

Metode de actiune simulata sau fictiva:

— jocuri de simulare, invatarea dramatizata, invatarea pe
simulatoare etc.

1V.2.2.4. Metode de rationalizare a continuturilor si a ope-
ratiilor de predare-invitare (centrate pe eficienta, pe performanta
maximd): metodele algoritimice, instruirea asistatd de calcu-
lator etc.
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IV.2.3. Clasificarea metodelor didactice
dupa M. Ionescu

Fiecare categorie metodologica are un sens propriu, dar ea se
defineste numai prin raportare la celelalte. Ca atare, in aplicarea
diverselor metode de invatamant trebuie sa functioneze principiul
complementaritatii.

Categoria de
metode

Subcategorii

Metode

A. Metode de
transmitere si
insusire a
cunostintelor

A 1. Metode de
comunicare orala:

a. expozitiva

expunerea, expunerea cu
oponent, povestirea,
descrierea, explicatia,
informarea, prelegerea
scolard, prelegerea-
dezbatere, conferinta-
dezbatere, cursul
magistral

b. conversativa

conversatia, discutia,
dezbaterea, asaltul de
idei, colocviul

c. problematizarea

problematizarea

A 2. Metode de
comunicare scrisa

lectura (explicativa,
dirijata),
activitatea/munca cu
manualul si alte carti

A 3. Metode de
comunicare la nivelul
limbajului intern

reflectia personala,
introspectia
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B. Metode de
cercetare a

B 1. Metode de
cercetare directd a
realitatii

observatia sistematica si
independenta,
experimentul, abordarea
euristica (in plan
material), invatarea prin
descoperire (in plan
material), munca in grup

realitatii
B 2. Metode de abordarea euristica (in
cercetare indirecta a plan mental), invatarea
realitatii prin descoperire (in plan
mental), demonstratia,
modelarea
C 1. Metode de actiune | exercitiul, rezolvarile de
reald probleme, algoritmizarea,
lucrérile practice, studiul
de caz, proiectul/tema de
C. Metode cercetare
bazate pe
actiunea . e .
! . . C 2. Metode de actiune | invatarea pe simulatoare
practica

simulata

didactice, jocurile de
simulare, jocurile
didactice

D. Instruirea
si
autoinstruirea
asistate de
calculator

instruirea si autoinstruirea
asistate de calculator
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IV.2.4. Clasificarea metodelor didactice

dupa C. Moise si E. Seghedin (2009)

Categoria
de metode

Subcategorii

Metode

Metode de
predare-
asimilare

Traditionale:

expunerea didactica,
conversatia didactica,
demonstratia, observarea,
lucrul cu manualul, exercitiul

De data mai recenta

algoritmizarea, modelarea,
problematizarea, instruirea
programata, studiul de caz,
metode de simulare (jocurile,
invatarea pe simulator); dupa
unii autori, §i Invatarea prin
descoperire

Metode de
evaluare

De
verificare:

Traditionale

verificarea orala curenta;
verificarea scrisa curenti;
verificarea practica curent;
verificarea periodica (prin
teza sau practicd); verificarea
cu caracter global
(examenul), fie in forma
scrisd, fie orald, fie practica

De data
mai
recenta

verificare la sfarsit de capitol
(scrisa sau orald), verificare
prin teste docimologice
(curente sau periodice)

De apreciere:

apreciere verbala

apreciere prin nota
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IV.3. Descrierea metodelor de invatamant

IV.3.1. Metode de transmitere si insusire
a cunostintelor

Al. Metode de comunicare orala

1. Expunerea ca metoda didactica a fost definitd in mod clasic
ca activitatea profesorului prin care le comunica elevilor cunostinte
noi, In mod sistematic, sub forma unei prezentari orale, organizate
si sustinute. Limbajul oral poate fi folosit dupa caz in combinatie
cu limbajul scris, demonstrativ, audio-vizual, experimental, logico-
matematic, conducand la forme si procedee diferite de expunere a
cunostintelor. Aceste modalitafi diferite de realizare a expunerii,
care sunt povestirea, descrierea, explicatia, prelegerea, expunerea
cu oponent, s-au impus datoritd avantajelor pe care le prezinta.

a. Povestirea (naratiunea) este forma de expunere a faptelor
prin prezentarea lor concretd si intuitivd, avand un -caracter
emotional. Ca metoda, se foloseste in special la clasele mici (I —1V) si
este adaptatd nivelului de gandire concreta a elevilor; la clasele
mari aceasta se poate folosi in acele momente de evocare a unor
fapte din istoria stiintei, a tehnicii, a culturii.

b. Descrierea este forma expunerii care se concentreaza pe
caracteristicile fizice si pe detaliile fenomenelor, ale proceselor
constatate prin observatie. Exagerarea detaliilor 1n folosirea
metodei poate sd conduca la descriptivism; acesta poate fi contra-
carat de profesor prin observatia dirijatd, dezvoltand spiritul de
observatie a elevului.

c. Explicatia este forma de expunere care urmareste sa clarifice
semnificatiile, cauzele si efectele principiilor, legilor, ipotezelor,
teoriilor etc. esentiale, care definesc obiectele, fenomenele, proce-
sele etc. studiate.

d. Prelegerea este forma de expunere complexa, cu un caracter
abstract si un nivel stiintific inalt. Ea foloseste indeosebi descrierea
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si explicatia, imbinate cu diferite modalitati demonstrativ-intuitive,
logico-matematice, specifice predarii fiecarei discipline de invata-
mant; poate fi aplicatd in liceu, in invatamantul tehnico-profesional
si cu o pondere sporitd in Invatdmantul superior. Prelegerea, in
functie de criteriul Tmbindrii ei cu anumite procedee didactice, a
fost clasificata, la randul ei, in: 1) prelegerea magistrala; 2) prele-
gerea dialog, dezbatere sau discutie; 3) prelegerea cu demonstratii
(ilustratii) vii si aplicatii; 4) prelegerea cu oponenti.

d.1. Prelegerea magistrala este un tip de expunere traditionala,
de tipul ,,ex cathedra” (de la catedrd), care foloseste, in principal,
comunicarea orald Imbinata cu scrisul pe tabla.

d.2. Prelegerile dialog, dezbatere sau discutie Tmbind comu-
nicarea orald cu conversatia didactica (intrebarile si raspunsurile) a
ambilor factori — profesor si elev (student) — si cu participarea lor la
clarificarea, argumentarea, abstractizarea, generalizarea, sistemati-
zarea si chiar aplicarea informatiilor.

d.3. Prelegerea cu demonstratii (ilustratii) vii si aplicatii. Este
tipul de prelegere care imbind mesajele orale §i intuitive —
demonstratia intuitiva, materialul didactic, mijloacele audio-
vizuale, desenul didactic etc. — cu mesajele logico-matematice si
aplicative (practice) — experiente de laborator, judecati si rationa-
mente $i, respectiv, activitatea practica.

d.4. Prelegerile in echipa (engl. — ,team teaching”) necesita
cooperarea mai multor specialisti (cadre didactice), care prezinta,
intr-o corelatie stiintificd si metodico-didactica, diferite teme sau
componente ale acestora, alese in functie de experienta si de unele
investigatii personale ale acestora etc.

d.5. Prelegerile audio sau audio-video-meditatii, cum sunt
inregistrarile pe CD, pe film, casete video, pot fi audiate sau
audiovizionate direct prin mijloace tehnice locale sau prin mass-
media (radio, televiziune, calculator, internet sau sateliti didactici),
insotite si de unele Indrumari de studiu.

d.6. Expunerea cu oponent este o variantda dramatizata a
expunerii, implicad prezenta unui oponent, adica un alt profesor
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sau un elev bine informat, care, pe parcursul expunerii, urmeaza sa
intervind cu intrebdri sau opinii deosebite de ale celui care face
expunerea. Formula de spectacol didactic ofera activitatii un
caracter mai viu, mai dinamic, mai antrenant.

In literatura de specialitate sunt citate si alte forme ale
expunerii: informarea, microsimpozionul, conferinta, instructajul,
care pot fi folosite in activitdfi extrainstitufionale (cercuri pe
discipline) sau neinstitufionale (intdlniri cu parinti, specialisti,
mass-media).

Metoda expunerii este cea mai veche, dar si cea mai folosita
metoda didacticd pana in prezent. Ea are urmatoarele avantaje:

a. permite transmiterea unui volum mare de cunostinte intr-un
timp relativ scurt;

b. se realizeaza intr-o modalitate sistematica;

c. asigura disciplina si ordinea in clasa.

Dar si dezavantajele acestei metode didactice sunt importante,
mai ales in viziunea unei didactici postmoderne, constructiviste,
ceea ce justifica criticile aduse expunerii clasice. Cele mai impor-
tante critici se refera la faptul ca:

— expunerea genereazad un flux univoc de informatii de la pro-
fesor la elev;

— solicita memoria in defavoarea gandirii;

— stimuleaza insusirea ideilor pe baza autoritatii profesorului.

Ca urmare, au fost formulate numeroase procedee de inovare a
expunerii (Bontas 1., 2000). Printre acestea identificam:

e folosirea procedeului genetic pentru relevarea originii §i a
evolutiei unei idei. De exemplu, Complexul lui Oedip provine din
Mitul lui Oedip (personaj caruia 1 s-a prezis ca se va casatori cu
mama sa), dar si din experienta personald, de familie a lui Freud
(care avea 0 mama tanard, de care se simtea foarte apropiat);

e renunfarea la prezentarea elementelor descriptive in favoa-
rea celor explicative, prin analiza, comparatie, abstractizare, gene-
ralizare, pe masura ce subiectul educational creste si se maturizeaza,
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e ancorarea in realitatile economice, politice, sociale, cultu-
rale ale timpului respectiv, in sprijinirea unei idei — de exemplu,
reforma invatdmantului in contextul reformei social-politice si
economice din Roméania sau ideea de parteneriat educational;

e cnuntarea unor ipoteze pe care profesorul le demonstreaza
sub forma unui bloc unitar de idei — de exemplu, metodele activ-
participative sunt mai eficiente decat cele clasice (aceasta este o
ipoteza care poate fi demonstratd prin folosirea in paralel a celor
doua categorii de metode);

e sugerarea unor probleme care lasa loc cautarilor personale —
de exemplu, educatia in familie si modalitatile personale de
rezolvare a unor situatii conflictuale;

e folosirea cuvantului incarcat de pasiune, care mediaza
ancorarea afectiva a elevului;

e folosirea intrebarilor retorice, ca modalitate de atragere a
atentiei si asteptare a raspunsului ce mobilizeaza elevii;

o folosirea sondajului de opinie, pentru implicarea personala
a elevilor;

e dezvoltarea unor judecdti de valoare, pentru antrenarea
capacitatii apreciative a elevilor;

e Tmbinarea diferitelor tipuri de expunere: povestirea, descri-
erea, explicatia, prelegerea, pentru cresterea gradului de
complexitate a expunerii,

e cxpunerea cu oponent, cu ajutorul unui alt profesor sau
chiar al unui elev;

e expunere — dezbatere, prin care se folosesc procedeele
dezbaterii in procesul expunerii cunostintelor.

2. Metode conversative (interogative)

Conversatia didactica este metoda care vehiculeaza cunos-
tintele prin intermediul dialogului (al intrebarilor si al raspun-
surilor), al discutiilor sau al dezbaterilor. Conversatia este moda-
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litatea de lucru in care elevii, stimulati si indrumati de profesor,
participa in mod productiv cu fortele si cunostintele lor la insusirea
si descoperirea altor cunostinte. Radacinile cognitive ale metodei se
afla in maieutica lui Socrate, iar aceasta aratd ca este vorba despre
examinarea unei probleme sub toate aspectele ei.

Conversatia cunoaste un spor de eficientd prin perfectionarea
instrumentului ei de lucru, intrebarea. Intrebarile pot fi de mai
multe categorii: 1intrebari reproductive (ce?, unde?, cand?),
productive (de ce?, cum?); intrebari ipotetice (dar dacad?); de
evaluare (ce este mai bun, drept, bine, frumos?); intrebari
convergente (ce conduc la analize, sinteze, comparatii); intrebari
divergente (care orienteaza gandirea pe traiecte diferite); intrebari-
problemd mai complexe; convorbirea inversa — cand elevii intreaba
si profesorii raspund.

Conversatia mai poate fi: a) cateheticd; b) euristica;
c¢) dezbatere (discutie).

Conversatia catehetica

In Evul Mediu, aceastd forma a conversatiei consta in invitarea
mecanica, pe de rost a cunostintelor, dupa ceea ce preda profesorul
(magister dixif). In spiritul acestei metode, elevul trebuia s memo-
reze si sd reproducd cunostintele fard nicio interpretare sau
modificare. Si in prezent se mai foloseste aceastd metoda, dar, din
cauza suprasolicitarii memoriei, ea nu da rezultate; este perfectio-
natd cu ajutorul unor procedee de gandire si interpretare a
cunostintelor.

Conversatia euristica

Este o forma de conversatie bazata pe invatarea constientd, in
care se foloseste dialogul (intrebarile si raspunsurile). Ea a fost
denumita socratica, fiind asemanatoare metodei folosite de filosoful
grec Socrate (469 — 399 1.Hr.) si este cunoscuta si sub denumirea de
maieutica (cuvant de provenientd greaca, care inseamna mosire,
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nastere). Socrate a folosit dialogul euristic ca un proces de
descoperire, de creatie, de ,,nastere” a cunostintelor. Metoda euris-
ticd 11 ofera elevului posibilitatea sa descopere si sa infeleaga singur
cunostintele pe care trebuie sa le invete si apoi sa le reproduca
intr-o formd libera, personald, desigur respectand adevarul
stiintific. Este o formd de conversatie ce ii confera invatarii un
caracter activ-participativ i care antreneaza si dezvolta capacitatile
intelectuale si profesionale. Este forma de conversatie care a
dovedit viabilitate, care se mentine si in metodologia didactica
actuala, desigur cu imbunatatirile corespunzatoare determinate de
exigentele invatdmantului.

Ausubel si Robinson (1981) arata ca aceasta forma de
conversatie poate fi consideratd si o formd de invatare prin
descoperire dirijata.

Conversatia-dezbatere

I. Cerghit si G. Leroy (1974) considera conversatia-dezbatere o
formd multidirectionald de conversatie, care trebuie sda indepli-
neasca anumite cerinfe pentru a fi functionald: elevii trebuie sa
stdpaneascd anumite cunostinfe anterioare, profesorul sa creeze o
atmosfera socioafectiva permisiva, elevii sa fie capabili sa Inteleaga
punctele de vedere ale celorlalti, deci sa fie cel putin la gimnaziu,
profesorul sd organizeze grupul alcatuit din 15-20 de elevi, sa
foloseasca un spatiu didactic adecvat, in semicerc sau la masa
rotunda, sa fie un bun moderator.

La metodele conversative (interogative), I.Cerghit inventariaza
si consultaia In grup, seminarul, preseminarul, asaltul de idei,
discutia dirijatd, dezbaterea bazatd pe intrebari recoltate in prea-
labil, discutia libera, colocviul etc. Toate aceste metode folosesc
procedeele bazate pe intrebare si raspuns, in care profesorul are
contributii diferite de initiere in discutia dirijata, seminar, colocviu
pand la coordonare, sustinere, stimulare in consultatia in grup,
discutia libera, asaltul de idei.
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Dezbaterea este o metoda complexa care consta in confrun-
tarea opiniilor si clarificarea informatiilor obtinute prin studiul
individual.

In invitimant au fost identificate mai multe tipuri de
dezbatere:

1. dezbaterea de invatare;

2. dezbaterea de orientare si atitudine;

3. dezbaterea teoretico-epistemica;

4. dezbaterea polemica;

5. dezbaterea oarba.

Dezbaterea de invatare 1si propune ca, in diferite segmente ale
lectiei, sa se realizeze un anumit progres in invatare prin discutia in
contradictoriu.

Dezbaterea de orientare §i atitudine are ca obiective
dezvoltarea unor atitudini noi in procesul educational, orientarea
subiectilor educationali cdtre o scoald, meserie, profesiune, catre
formarea unor atitudini corecte si benefice.

Dezbaterea teoretico-epistemica are ca scop lamurirea concep-
telor, a problematicii stiintifice de pe pozitii teoretice diferite, prin
discutie si confruntare ideatica.

Dezbaterea polemica are un grad mai mare de contradictie, se
desfasoara pe un ton mai accentuat, cu expresii puternic colorate,
dar cu acelasi scop de clarificare a cunostintelor, de aflare a
adevarului.

Dezbaterea oarba se desfasoara mai mult la intdmplare, incal-
candu-se conditiile de eficienta si organizare a unei discutii.

Dezbaterea are in mod normal un plan dupa care se desfasoara,
presupune abordarea unei anumite feme, stabilirea unor anumite
conditii de desfasurare si formularea unor concluzii.

Problematizarea

Problematizarea este mai mult decat o metoda interogativa,
fiind consideratd o metodd activ-participativi complexa, care
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consta in predarea-invatarea prin rezolvarea productiva de
probleme.

® Problema didactica este creata intentionat de profesor, prin
inducerea in mintea elevului a unei stari conflictuale intre vechile
si noile cunostinte, intre rezolvarea teoreticd i cea practicd a unei
anumite situatii-problema (W. Okon). Astfel, starea mintala de
dezacord, contradictie 11 mobilizeaza pe elev sa aleagd raspunsul
optim Tn urma unui proces de prelucrare a informatiei (I. Cerghit).
De exemplu, predarea-invitarea unei teme care se refera la
noile educatii se poate realiza prin metoda problematizarii,
imaginandu-se scenarii diferite cu privire la raportul dintre
dezvoltarea societatii si aparitia noilor educatii: pentru mediu,
pentru familie, pentru schimbare, pentru pace, pentru timpul liber.

Problematizarea impune existenta unui fond aperceptiv de
cunostinte in memoria elevului, dozarea dificultatilor de catre
profesor, asigurarea unei anumite omogenitati, evitarea supraincar-
carii programei. La fel ca in cazul altor metode activ-participative,
problematizarea poate fi deosebit de eficientd numai atunci cand se
indeplinesc anumite conditii: programa scolara nu este incarcata,
elevii sunt antrenati pentru problematizare, clasa este suficient de
omogena.

o [nvdtarea problematizati vizeaza activitatea elevului din
perspectiva predarii problematizate. R. Gagné (1975) distinge sase
etape 1n rezolvarea problemelor:

1) definirea punctului de plecare; 2) punerea problemeri;
3) selectarea informatiei; 4) organizarea $i reorganizarea
informatiei pentru identificarea solutiilor; 5) optiunea pentru o
solutie optima; 6) verificarea solutiilor si a rezultatului.

Profesorul creeaza situatiile-problema, organizeaza experienta
de invatare, dirijeaza si coordoneaza elevii, mobilizeaza elevii. Este
o metoda care se poate aplica cu rezultate bune de catre un profesor
cu experientd la clasele mai mari, care au antrenament in folosirea
acestor metode.
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Brainstormingul este o metoda de stimulare a creativitatii
tehnice de grup preluatd din filosofia orientala §i dezvoltata de
psihologul american A. Osborn. Din punct de vedere etimologic,
brainstorming inseamna furtuna in creier, asalt de idei.

Grupul brainstorming este alcatuit din trei pana la 12 membri,
cu un optim structural de opt membri. Membrii grupului
brainstorming sunt specialisti din diferite domenii de activitate,
sunt antrenati in brainstorming, se cunosc si se simpatizeaza
reciproc.

Activitatea grupului brainstorming se desfasoara in felul
urmdtor: se dd tema de cercetare cu doud sdptdmani inainte de
intalnirea propriu-zisa, timp in care membrii grupului mediteaza
asupra acestei teme, antrendnd nivelul inconstient al psihicului.
Intalnirea propriu-zisa are loc intr-un spatiu adecvat, placut, in care
membrii grupului se asaza in semicerc.

PRINCIPIUL BRAINSTORMINGULUI ESTE INTERZICEREA
CRITICIIL.

Nimeni nu are voie sa formuleze critici sau observatii in
aceastd faza de desfasurare a brainstorming-ului, deoarece critica
este inhibitiva pentru procesul de elaborare a ideilor.

Fiecare membru al grupului poate sa spuna tot ce-i vine in
minte cu privire la tema pusa in discufie, poate sa preia ideile
colegilor, sa le dezvolte si sa le valorifice pana la capat.

In timpul unei sedinte brainstorming, care dureaza de la 45 de
minute pand la 1 ora, se elaboreaza aproximativ /00 de idei.
Aceastd etapa a brainstorming-ului are scopuri predominant canti-
tative, care constau in elaborarea unui numar cat mai mare de idei,
solutii cu privire la tema pusa in discufie.

Daca numarul de membri ai grupului este mai mare, se alege
un observator, care va avea rolul sd urmareasca procesul de
elaborare a ideilor si sa noteze fiecare idee in dreptul autorului ei.
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De asemenea, se poate alege un secretar, care va inregistra, intr-un
fel sau in altul, ideile eclaborate, uneori chiar filmand sedinta
respectiva. Sedinta brainstorming este condusa de un psiholog cu
experientd 1n acest tip de activitate creativa.

La sfarsitul sedintei, intervin specialistii Tn domeniul de
cercetare respectiv, care vor selecta cele mai bune idei ca sd le puna
in practica.

In procesul de invatimant, brainstorming-ul are anumite
particularitati: membrii grupului nu sunt specialisti in diferite
domenii de activitate, ci elevi; grupul poate avea si un numar mai
mare de membri; cercetarea nu isi propune sa realizeze descoperiri
propriu-zise, ci redescoperiri; brainstorming-ul stimuleazd imagi-
natia, gandirea divergent-euristicd, comunicarea, dezvolta relatiile
de colaborare, capacitatea de a lucra intr-o stare de relaxare,
atitudinile de receptivitate, deschidere, fluiditate si flexibilitate.

Metoda de stimulare a creativitatii inrudita cu brainstormingul
este sinectica. Aceastd metodd prezintd anumite particularitati:
a. grupul sinectic este mai mic decat grupul brainstorming
(6 membri); b. procedeele folosite sunt mai fanteziste — de
exemplu, cercetdtorul se situeazd mintal in locul obiectului de
cercetat si 11 imagineaza cum s-ar comporta acesta; c. se folosesc
procedee precum transformarea familiarului in strdin §i a strdinului
in familiar.

A.2. Metode de comunicare scrisa (instruirea prin lectura,
activitatea cu manualul sau cu cartea, analiza/investigatia de text,
informarea si documentarea etc.).

Toate aceste metode didactice folosesc manualul, cartea, textul
ca principale instrumente de invatare. Ca sa fie eficient in invatare,
elevul trebuie sa-si formeze deprinderea sa invete cu ajutorul lor, la
inceput coordonat de profesor si, treptat, Tn mod autonom. Din
perspectiva invatarii autonome, I. Cerghit (2006) considera ca
aceste instrumente de comunicare scrisd sunt de 3-4 ori mai
eficiente decat comunicarea orala.
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Lucrul cu manualul, cu cartea sau metoda lecturii are variante
diferite: lectura explicativa (citirea in clasd si explicarea textului
impreuna cu profesorul), mai ales la clasele mici; lectura indivi-
duald dirijata in clasd; lectura independenta.

Informarea i documentarea sunt procese de invatare
independentd folosite de elevii mari pe baza unor liste de lectura
date de profesor sau realizate independent. in aplicarea acestor
procedee, elevii trebuie sa aiba deprinderi de cautare (unde? cum?)
a informatiilor, de selectie a celor utile, de realizare a unui plan de
documentare, de ierarhizare a cunostintelor, de analizd si sinteza
a lor.

A.3. Metode de comunicare interioara bazate pe limbajul
interior — reflectia personala, experimentul mintal

In societatea si educatia actuald, omul modern si elevul actual
are nevoie sa reinventeze reflecfia personald, sa se opreasca din
mirajul actiunii i sd se Intoarca asupra lui insusi, asupra actiunii
lui, dar si a celorlali. Reflectia personald presupune operatii
cognitive, dar i sedimentari afective, motivationale ale experientei:
anticipare pe termen scurt sau proiectie pe termen lung, experimen-
tare mintald a unor idei, sentimente, proiecte, constructie mintald a
unor ipoteze, apreciere mintald a unor realizari, descoperire sau
redescoperire.

Privita ca tehnica a activitatii mintale, reflectia desemneaza o
concentrare a intelectului si o luminare care se produc asupra unor
cunostinte, 1idei, sentimente, acfiuni etc. supuse analizei si
examindrii. (Cerghit, 1., 2001, pp.72)

Reflectia personald este una dintre cele mai atractive si
fructuoase metode (Piaget), ce au o mare valoare euristica, de ea
depinzind cele mai mari realizari ale umanitatii (Mager).

Dar in Invatdmant, si aceastd metoda poate fi Invatatd prin
coordonarea profesorului, prin crearea climatului necesar reflectiei
personale sau in grup.
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IV.3.2. Metode de cercetare (explorare)
a realitatii

A.1. Metode de explorare directa a realitatii (bazate pe
contactul nemijlocit cu obiectele si fenomenele) — in esenta
metode de invatare prin descoperire (observarea sistematica
independentd — sau dirijatd —, observarea 1n conditii de experi-
mentare, efectuarea de experiente si de experimente, cercetarea
documentelor istorice, studiul de caz, efectuareca de anchete,
efectuarea de studii comparative, elaborarea de monografii,
explorarea prin coparticipare la evenimentele vietii cotidiene)
(Cerghit, 2011)

a. Metoda observarii sistematice §i independente

Observatia este una dintre cele mai vechi metode de cercetare,
care sta la baza constituirii tuturor stiingelor.

Ca metoda de cercetare stiintifica, aceasta consta in urmarirea
intentionata §i inregistrarea exacta §i sistematica a diferitelor
aspecte ale fenomenului studiat, iar ca metoda didactica practicata
in forme mai simple sau mai complexe, in functie de varsta si
experienta elevilor, observatia consta in urmarirea sistematica de
catre elev a obiectelor si fenomenelor ce constituie continutul
invatarii in scopul surprinderii insusirilor semnificative ale
acestora (Cerghit, 1., 1980).

Gagné, R. (1975) aratd cd se pot observa fapte, fenomene,
schimbadri care vor constitui sursa interpretarii cauzale, analitice si
sintetice viitoare.

Ca metoda de explorare (investigare) directd a realitatii, acest
tip de observare parcurge atat etape practice-actionale, cat si etape
teoretico-conceptuale. Astfel, o prima etapa a observatiei consta in
stabilirea obiectului, a fenomenului, a problemei observatiei (ce
observdm). Apoi, din ansamblul fenomenului, clarificdim si
precizam sarcinile sau obiectivele observatiei, deoarece nu putem
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observa fenomenul in totalitate. Stabilirea criteriilor dupa care
observam anumite aspecte ale fenomenului de observat reprezinta
etapa urmatoare. Observatia se desfasoard dupa un anumit plan
(timpul, mijloacele de observatie). Rezultatele observatiei se
consemneazd in caiete de observatie, grile sau protocoale de
observatie, fise speciale de observatie. Ca sa inteleaga semnificatia
faptelor observate, elevii trebuie sa le identifice, sa le compare, sa
le ierarhizeze, sa prelucreze si sa verifice datele obtinute. Datele
obtinute prin observatia didactica vor fi valorificate la lectie si in
activitatile educationale.

b. Experimentul reprezintd una dintre cele mai importante
metode de cercetare, pentru cd oferda date obiective si precise
(Cosmovici, A., 1996). Experimentul a fost definit ca metoda de
provocare a unui fenomen, transformarea intentionatd a obiectelor
si a proceselor realitatii cu scopul verificarii unei ipoteze de
optimizare a realitatii respective. Cerghit (2001) formuleaza astfel
definitia experimentului:

»-.. Observare provocatd, actiune de cdutare, Incercare, de
gasire de dovezi si de legitafi, experimentul poate fi definit si ca
provocare intentionatd, in conditii determinate a unui fenomen, in
scopul observarii comportamentului lui, cercetarii raporturilor de
cauzalitate, descoperirii esentei acestuia (adica a legitatilor care-1
guverneaza) si verificdrii unor ipoteze.”

In structura experimentului intrdi mai multe categorii de
variabile:

e variabila independentd, manevratd de cercetitor: de
exemplu, o noud metoda pedagogica;

e variabila dependenta, care depinde de variabila indepen-
denta: de exemplu, rezultatele obfinute Tn urma introducerii acestei
noi metode;

e variabila intermediara, care facilitcaza relatia 1Intre
variabila independenta si variabila dependenta (clasa de elevi, nivel
de pregatire).
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Pentru neutralizarea efectelor erorilor interne sau externe in
cazul unui experiment, se folosesc:

— tehnica pretestarii §i a posttestarii, in cazul grupului unic;
— tehnica grupului experimental — in care se introduce varia-

bila independentd — si a grupului de control, in care aceasta
variabila nu se introduce, pentru compararea celor doua situatii.

Experimentul parcurge mai multe etape:
— observatia fenomenului cercetat;

— elaborarea ipotezei;

— desfasurarea efectiva;

— prelucrarea datelor.

Experimentul poate fi clasificat:

1. dupa numarul persoanelor investigate:
— experiment individual,
— experiment colectiv;

2. dupa scopul cercetarii:
— experiment de constatare;
— de verificare;
— creativ;

3. dupa conditiile de aplicare:
— experiment natural;
— de laborator;

4. dupd problematica cercetata:
— experiment psihologic;
— experiment pedagogic;
— experiment social.

Ca metoda activa de insugsire a cunostintelor de catre elevi pe
calea investigatiilor de laborator sau pe terenul scolar, experimentul
pedagogic a cunoscut un proces de optimizare prin imbogatirea
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variantelor sale si prin accentuarea fortei lui formative. Astfel, in
procesul instructiv-educativ s-au diferentiat:

— experimentul de aplicare a cunostintelor teoretice;

— experimentul de formare a deprinderilor si obisnuintelor, de
manuire a aparaturii de laborator;

— experimentul de cercetare.

In procesul de invatimant, la anumite discipline (fizica,
chimie, biologie, geografie etc.) se pot reconstrui experimentele
deja realizate in stiintele respective, dar se pot construi si noi
experimente gandite si aplicate de profesor.

c. Studiul de caz

Studiul de caz este o metoda de analizd a unei situatii
particulare:

a. reald sau ipotetica;

b. modelata sau simulata;

c. care existd sau poate sa existe — o metodd de analizd a unui
fenomen sau sistem de orice naturd, tipic pentru clasa lui de
fenomene, in vederea studierii sau rezolvarii lui; in Dictionarul
de pedagogie (1979), se defineste studiul de caz ca metoda
pedagogica astfel: ,metoda de instruire si 1invatare activa
si de cercetare (in medicind, biologie, pedagogie, sociologie etc.)
care constd in analiza si dezbaterea unui caz propus, o situatie
particulara a unei persoane, a unui elev, institugii etc.”

Metoda studiului de caz a fost initiatd in Franta, in 1926, de
catre André Siegfried. Ulterior, s-a bucurat de o extindere mai larga
in domeniul invatamantului superior, apoi in cel al educatiei in
general.

Ca sa indeplineasca statutul de caz, o persoand, situatie, un
fenomen trebuie sa fie tipice, adicd semnificative pentru categoria
din care fiecare face parte. De exemplu, fenomenul absenteismului,
situatia elevilor cu parinti plecati in strdinatate, agresivitatea in
scoald. R. Muchielli (1982) vorbeste despre patru tipuri de cazuri:
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o strategie didactica particulard desfasurata in timp;

e un moment problematic din viata profesorului sau a
elevului;

¢ incidente semnificative ce provoaca o disfunctionalitate;

e stare de fapt neclara sau penibild, o persoana aflatd intr-o
incurcatura.

Studiul de caz are o dinamica proprie, care parcurge mai multe
etape:

a. identificarea si prezentarea cazului;

b. modelarea sau simularea lui;

c. studiul analitic (cauze, relatii, functii);

d. reorganizarea informatiilor;

e. stabilirea variantelor de rezolvare si alegerea solutiilor optime;

f. verificarea experimentald a variantei alese inainte de
generalizare.

Identificarea cazului se poate face de profesor sau cu scopul de
crestere a gradului de activizare a elevilor cand se descopera cazul
impreund cu elevii §i se prezintd cazul In mod extensiv. Prin
modelarea cazului se construieste un model teoretic al acestuia cu
scopul intelegerii lui complexe, iar daca este posibil, se simuleaza,
se reface in mod practic cazul ales. Pentru modelarea sau simularea
cazului, elevii se documenteazd suplimentar. Studiul analitic al
cazului presupune identificarea cauzelor, a formelor de mani-
festare, dar si a variantelor de solutionare a cazului. Pentru
elaborarea mai multor variante de solutionare, se poate folosi
metoda dezbaterii, a lucrului pe grupe, procedeul Philips 6-6. Prin
ierarhizarea solutiilor, se poate alege solutia optima, care uneori
poate fi chiar supusa experimentarii.

In literatura de specialitate sunt prezentate trei variante ale
metodei cazurilor, in functie de gradul de experienta a elevilor in
aplicarea metodei:

d. Metoda situatiei — (,,case-study-method”) se aplica atunci
cand elevii au o experientd redusda cu aceastd metodd si in
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cadrul careia se realizeazd o prezentare completa a situatiei cu
toate informatiile necesare de catre profesor. Discutarea problemei
incepe imediat, dar corespondenta cu realitatea este mai mica,
pentru ca, de fapt, elevii nu au un contact direct cu situatia
studiata.

e) Studiul analitic al cazului (,,incidence method”) presupune
o prezentare completa a situatiei existente si partiald a informatiilor
necesare solutionarii. Este mai aproape de realitate, iar elevii sunt
obligati sa-si completeze informatiile, se obignuiesc cu formularea
exacta a intrebarilor si cu munca independenta.

» Cea de-a treia varianta le propune elevilor doar sarcini
concrete de rezolvat. Ei nu primesc nici informagiile necesare
solutiondrii, nici prezentarea generald a situatiei. Ca atare, se vor
descurca singuri.

Ca metoda activa, de explorare directd a realitatii, studiul de
caz prezinta atat avantaje, cat si dezavantaje.

Avantajele metodei studiului de caz sunt urmatoarele: elevii se
apropie mai mult de situatiile reale — se dezvoltd spiritul de
observatie, deprinderea de documentare, capacitatea de analiza,
selectie, sinteza, argumentare si interpretare a datelor; se antreneaza
inteligenta interpersonald specifica invatarii prin cooperare.

Metoda studiului de caz are limitele specifice metodelor active:
este consumatoare de timp; evaluarea participarii membrilor
echipei este dificild; implicarea motivationala nu este uniforma —
apar dificultati cu privire la sursele de informare; se conturecaza
posibilitatea unor conflicte intre elevi — profesorul ii poate ajuta pe
elevi sd depaseascad aceste limite ale metodei, prin experienta sa,
punand accent pe participarea activa si productivd, individuald si
de grup.

) Toate aceste metode — observatia, experimentul, studiul de caz —
sunt considerate forme de invatare prin descoperire (Ionescu, 2001).
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Invitarea prin descoperire este o metodi de tip euristic,
complexa, care angajeaza elevul in cautarea si dobandirea noilor
cunostinte.

In general, descoperirile au fost clasificate in (Bontas, 2004):

1. descoperiri spontane, care se produc la orice varsta,
indiferent de pregétire si in mod Intdmplator;

2. descoperiri stiinfifice, care se realizeaza de catre cercetatori
sau specialisti intr-un anumit domeniu de activitate;

3. descoperiri de tip didactic sau redescoperiri, specifice pro-
cesului de invatamant.

Considerata drept metoda de sine stdtdtoare, dar si tehnica in
combinatie cu mijloacele didactice si cu procedeele corespun-
zatoare, descoperirea este activitatea didacticd in care elevul are
rolul principal in aflarea adevarului.

Cel care fundamenteaza Invdtarea prin descoperire este
J. Dewey. El preconizeaza asigurarea unor conditii organizatorice
si metodologice care sa favorizeze descoperirea. Descoperirea
didactica nu se poate realiza in orice conditii didactice, ci numai
atunci cand elevii sunt pregatifi mental si antrenati pentru desco-
perire, au la dispozitie mijloacele didactice necesare desoperirii,
cunosc obiectivele descoperirii, etapele, sursele materiale si
financiare ale descoperirii.

In invatamant, descoperirea dezvolta spriritul de observatie,
procesele psihice de prelucrare a informatiei, stimuleaza vointa
elevilor, cultiva sentimentele de respect fatd de stiintd, cultura,
tehnica, 1l introduce pe elev in tehnica cercetarii.

Descoperirea in invatdmant are anumite caracteristici:

— este de scurta durata;
— investitiile materiale si financiare sunt reduse;

—eficienta descoperirii depinde de calitatea Indrumarii §i a
conducerii profesorului;

— descoperirea utilizeaza inductia, deductia si analogia.
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Ca urmare, In Invatdmant se folosesc mai multe tipuri de
descoperiri:

e descoperirea inductiva, care are la baza rationamentul
inductiv — de la concret la abstract, de la particular la general; acest
tip de descoperire conduce la analize, clasificari, definitii, principii,
legi; descoperirea inductiva este, la randul ei, de doua feluri:

» deschis-inductiva, care se intdlneste la prescolari si
scolarii mici — de exemplu, elevii sunt lasati sa ordoneze
anumite obiecte dupd cum vor, ajungand in acest fel la
anumite clase de obiecte; dupd ce s-au jucat cu mai multe
feluri de masini, de forme si culori diferite, sunt ajutati sa
ajunga la concluzia ca toate acestea fac parte dintr-o singura
clasd de obiecte, numita masina,

» structural-inductiva, care se intalneste la elevii mari — de
exemplu, Tnvatarea de notiuni pornind de la obiecte, fapte,
exemple; la pedagogie, studentii, pornind de la situatiile
concrete de educatie in familie, scoald, societate, realizeaza
un salt mintal si ei inteleg astfel notiunea de educatie;

e descoperirea deductiva, de la general la particular, care
poate fi si ea de mai multe tipuri:
» simplu-deductiva, cand profesorul verifica datele
utilizate de elevi;

» semideductiva — de exemplu, intelegerea notiunilor (la
pedagogie, notiunea de normativitate didacticd poate fi
inteleasa prin aplicarea ei in situatii educationale diferite);

» ipotetico-deductiva, de tipul daca-atunci; de exemplu,
raportul cauza-efect (ce efecte poate avea invatarea
mecanica asupra dezvoltarii personalitatii elevilor);

» descoperirea transductiva sau prin analogie, intdlnita
in compuneri, referate sau In activitatea de cercetare
propriu-zisa.
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A.2. Metode de explorare indirecta a realitatii

® Metode de explorare indirectd a realitatii (bazate pe
contactul cu substitutele obiectelor si fenomenelor reale — metode
demonstrative si metode de modelare (lonescu, 2011)

1) Demonstrarea didactica (intuitiva)

Demonstrarea didacticad (intuitivd) reprezintd o aplicare a
principiului intuitiei In practica didactica si realizeaza trecerea de la
cunoasterea senzoriald la cea rationald, precum si unitatea dintre
ele; ea este si 0 modalitate de legare a predarii-invatarii de practica,
pentru ca asigurd accesibilitatea celor studiate. Demonstrarea este
metoda care consta in infatisarea intuitiva a fenomenelor realitatii
obiective in mod direct, nemijlocit sau mijlocit, prin substituire, ca
sd asigure o baza perceptiva, concret-senzoriald, bogata si sugestiva
activitatii de predare si de formare a priceperilor si a deprinderilor.
Principiul intuitiei, pornind de la Comenius, se realizeazd prin
intermediul mijloacelor didactice fie in stare naturala (la scara lor
reald), fie in stare de substitutic (machete, modele ideatice sau
experimental-aplicative, imagini audio-vizuale etc.), in imbinare cu
instrumentele (datele) logico-matematice (judecdti, rationamente,
formule etc.), in vederea intelegerii si evidentierii aspectelor fizice,
actionate si ideatice esentiale ale realitatii studiate — sub forma de
concepte, legi, teorii, principii, metodologii, aplicatii etc.

Demonstratia intuitiva are un loc si o pondere relativ mari in
primele grade de invatdmant, in care gandirea elevilor trece treptat
de la caracterul ei concret la cel logico-concret si abstract. Ea este
necesard intr-o pondere adecvatd si rationald in toate gradele de
invatamant, mai ales in situatiile in care studierea unor obiecte,
fenomene, procese etc. reprezintd o noutate.

In explorarea indirecta a realitatii, prin imbinarea intre diferite
procedee didactice, demonstrarea a fost perfectionata prin:
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a. crearea unor situatii-problema, pe care elevii le rezolva
observand si actionand cu obiectele; de exemplu, pentru formarea
abilitatilor didactice la studenfii unei universitati tehnice, prin
metoda demonstrarii pot fi exploatate situatiile-problema care se
creeaza in cazul lucrului cu elevii cu tulburdri de comportament;

b. demonstrarea pe modele similare cu obiectele reale, care
contribuie la dezvoltarea operatiilor gandirii — semnificative In
acest caz sunt machetele, mulajele, simulatoarele folosite pentru
cunoasterea caracteristicilor esentiale ale obiectelor, fenomenelor si
proceselor;

c. demonstrarea cu ajutorul mijloacelor tehnice, audio-vizuale
(filmul, radioul, T.V.).

In acest fel, demonstrarea se apropie de modelare in ceea ce
priveste conceptia si realizarea ei in practica.

2) Modelarea didactica

Modelarea didacticd este metoda care transmite mesajul
didactic cu ajutorul unui model. Modelul reprezintd o reproducere
simplificata a obiectelor, a fenomenelor sau a proceselor realitatii. In
invatamant, se folosesc mai multe procedee ale modelarii:

a. marirea sau reducerea la scard, obtinandu-se machete,
mulaje, statii-pilot;

b. concretizarea sau redarea figurativa a unor date prin
imagini, desene, scheme;

c. abstractizarea sau redarea unor date prin formule;

d. analogia, de exemplu imaginarea unui obiect sau a unui
aparat nou a carui functionare sa fie conceputa respectand structura
sau functiile altui obiect sau aparat asemanator.

Ca urmare, modelele au fost clasificate in: obiectuale (obiecte),
figurative (imagini, scheme, grafice), simbolice (logico-matema-
tice, formule, ecuatii).

Modelarea didacticd este o metoda activa care contribuie la
cresterea gradului de participare a elevilor prin facilitarea formarii
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reprezentarilor mintale sau, uneori, chiar prin construirea de
modele didactice de catre elevi sub coordonarea profesorilor.

IV. 3.3. Metode bazate pe actiunea practica

1. Exercitiul reprezintd modalitatea de efectuare repetata a
actiunilor, de invatare teoreticd si practicd in vederea fixarii si
consolidarii cunostintelor. Dupa 1. Stanciu, I. Roman, 1. Cerghit,
exercitiul nu se limiteaza doar la formarea deprinderilor, ci
vizeaza in acelasi timp consolidarea unor cunostinte, care
reprezinta aspectul teoretic al actiunilor implicate n exercitiu.

Exercitiul este considerat atat o metodd bazatd pe actiune
(I. Cerghit), cat si una algoritmica (I. Nicola).

Cu ajutorul acestei metode se formeaza stereotipurile, automa-
tismele, care duc la un randament sporit al invatarii. Au fost
diferentiate mai multe tipuri de exercitii: de acomodare (introduc-
tive); de fixare si consolidare a cunostintelor; de formare a
priceperilor si deprinderilor; de recapitulare; euristice (dupa ce s-au
format deprinderile).

Ca sa fie eficiente, exercitiile trebuie sa indeplineasca anumite
conditii: sa fie efectuate constient; sa fie gradate progresiv; sa se
realizeze intr-un numar ragional; sd contina elemente noi, practice;
sa fie verificate de profesor.

Exercitiul, ca metoda didactica, se imbina cu toate celelalte
metode, la toate disciplinele. De exemplu, lectura explicativa,
invatata de elev 1n clasd, devine pentru el exercifiu de formare a
deprinderii de lucru cu cartea; conversatia, dupa modelul pus in
practicd de profesor, poate deveni exercifiu de conversatie prin
repetitie si antrenare pentru elev in alte contexte.

2. Proiectul este o metodd complexd de predare-invatare-
evaluare modernd, activ-participativa. In elaborarea unui proiect
teoretico-practic, profesorul are rol de:

— initiere a activitatii didactice pe baza proiectului;
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— coordonare a alegerii temei proiectului;

— repartizare a sarcinilor de lucru in grupul care lucreaza la
proiect;

—recomandare a unor surse de informare si documentare;

—recomandare a unor metode si tehnici de lucru;

— verificare a rezultatelor proiectului.

Toate aceste atributii ale profesorului intrd in componenta
predarii intr-o viziune moderna, actuala.

Elevii sau studentii au atributii de invatare in intelegerea didac-
ticii moderne, actuale prin cresterea autonomiei in: participarea la
alegerea temei §i structurarea ei, realizarea aplicativd a sarcinilor
repartizate de profesor, colaborarea cu membrii echipei proiectului,
extinderea rezultatelor obtinute la alte proiecte sau experiente
didactice.

Dimensiunea evaluativd a proiectului constd in verificarea
rezultatelor obtinute de profesor in cadrul proiectului, dar si in
autoevaluarea de catre elevi/studenti a acestor rezultate.

Proiectele pot fi realizate la toate disciplinele de invatamant si
la toate varstele, dar prin alegerea unor teme adecvate, a unor
metode si tehnici de lucru specifice varstei si particularitatilor
individuale si de grup ale elevilor.

Proiectul, ca metoda didactica, contribuie la antrenarea si dez-
voltarea deprinderilor de cautare a informatiei, de selectie a
informatiei necesare, a capacitatilor de organizare a informatiilor in
noi structuri cognitive, a gandirii critice, a atitudinilor de colabo-
rare, de comunicare interpersonala, a comportamentelor simpatetice
si empatetice, a capacitatilor evaluative si autoevaluative.

3. Metodele de actiune simulata sau fictiva — jocuri de
simulare, invatarea dramatizata, invatarea pe simulatoare etc.

Simularea este modalitatea de predare-invatare prin interme-
diul unor actiuni, roluri sau mijloace similare, in conditii asema-
ndtoare cu cele originale. Se pot simula activitati de conducere, de
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organizare, activitatea productiva, procesul de invatdmant. Simu-
larea mai este cunoscutd sub denumirea de joc de rol, dramatizare,
psihodrama didactica.

Simularea este o metoda care se realizeaza in mai multe etape:
alegerea rolurilor; cunoasterea obiectivelor; Indeplinirea rolu-
rilor; omologarea rezultatelor. Campbell si Dickinson (2004, apud
Panigoara, 2008) considerda cad intr-o simulare trebuie urmariti
urmatorii pasi:

— determinarea obiectivelor de invatare in sens de jocuri de rol;

— 1identificarea unor reguli de actiune similare celor din situ-
atiile reale;

— obtinerea si organizarea resurselor si materialelor necesare
simularii;

— dezvoltarea logisticii simularii, cum ar fi: Tmpartirea
colectivului in microgrupuri de lucru, determinarea spatiului de
lucru pentru acestea si alocarea timpului necesar simularii;

— programarea unei discufii ori a unei sesiuni in care vor fi
redactate rapoarte de activitate, unde participantii isi pot prezenta
experienta de simulare in cadrul unei alte metode.

Si tipologia jocurilor de simulare este, de asemenea, extinsa,
deoarece Cerghit vorbeste despre:

a) jocurile de roluri;

b) jocul de arbitraj;

¢) jocul de reprezentari ale structurilor;

d) jocul de competitie;

e) jocul de decizie.

Doua exemple de simulari care pot fi utilizate usor in
activitatea cu studentii sunt: ,,consiliul profesoral” si ,,ziarul”.

,Consiliul profesoral” este o simulare care incearca sa puna
studentii (viitoare cadre didactice), in situatia de a Intelege un astfel
de proces institutional, caracteristic scolii. O astfel de simulare
poate parcurge urmatorii pasi: studenfii vor primi roluri (cadre
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didactice, director, inspector, consilierul scolii, elev, parinti etc.), se
va prezenta o situatie problematica: un elev, olimpic la o materie,
dar care, provenind dintr-o familie dezorganizata, isi bate joc de
ceilalti profesori si perturbd celelalte ore. Ce trebuie facut?
Studentii sunt pusi astfel in situatia de a se implica si de a intelege —
din interior — un asemenea caz.

»Ziarul” le cere grupurilor de cursanti sa-si inchipuie ca vor
realiza un ziar. Acest exercifiu presupune parcurgerea urmatoarelor
etape: ei vor decide, in grup, tipul de ziar (de informatie generala,
de informare speciala — tip revista, monden), titlul, rubricile lui, pe
care fiecare si le va asuma; grupurile se vor sparge si fiecare
persoand va cauta un subiect pentru rubrica sa Intr-un membru al
altui grup, intervievandu-l (spre exemplu, dacad cineva are rubrica
sportiva din ziarul grupului sau si stie ca o altd persoand din alt
grup practicd un anumit sport, se va duce la acesta sa-1
intervieveze); fiecare membru isi va prezenta ,,articolul” in grupul
propriu; vor avea loc discutii si amendari ale fiecarui articol ca sa
existe o unitate a acestora si se va alcatui ,,Ziarul”.

Simularea este o modalitate de predare-invatare mai econo-
mica, care evitd accidentele si elimind adaptarea la scara reala.

4. Jocul de rol este o metoda derivata din psihodrama, metoda
terapeutica creata de J.L. Moreno in 1921, prin care se urmareste,
in principal, formarea modului de gandire, simtire si actiune,
specific unui anumit statut, dezvoltarea capacitdfilor empatice, a
capacitatii de rezolvare a unor situatii problematice, verificarea
corectitudinii si a eficienfei comportamentelor formate la elevi si
inlaturarea comportamentelor inadecvate, neeficiente. Este o
metoda de actiune simulata, constand in provocarea unor discutii ce
au ca punct de plecare un joc dramatic pe o problema cu incidenta
directd asupra unui subiect ales. Subiectul jocului trebuie sa fie
familiar elevilor, extras din viata lor curentd. Li se cere unor elevi
sd joace rolurile improvizand o scena de conflict (de exemplu, copii
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care nu-si ascultd parintii), iar membrii grupului trebuie sa intervina
pentru atenuarea sau stingerea conflictului. Scenariul trebuie sa fie
spontan si nu premeditat, ca sd creeze premisa unei exprimari
sincere, deschise, naturale a copiilor cu privire la subiectul abordat.
Jocul nu trebuie sd dureze mai mult de 5-10 minute, dupa care vor
urma interventiile si comentariile ,,spectatorilor”. Jocul de rol pe
aceeasi tema poate fi reluat la finalul lectiei, dar tindndu-se cont de
sugestiile date de elevi pentru atenuarea, stingerea conflictului.

1V.3.4. Metode de rationalizare a continuturilor

si operatiilor de predare-invatare (centrate pe eficienta,
pe performanta maxima): metodele algoritimice,
instruirea asistata de calculator etc. (I. Cerghit)

Algoritmizarea

Algoritmizarea este o metoda de predare-invatare ce constd in
folosirea algoritmilor pentru transmiterea, asimilarea, prelucrarea si
redarea cunostintelor.

Algoritmul este o suita de operatii, realizata intr-o ordine
constantd, prin intermediul carora se rezolva anumite tipuri de
probleme. Algoritmul se foloseste in faza de inceput al studiului
unei materii sau atunci cand se trece de la deprindere la pricepere,
aplicandu-se cunostintele Tn conditii variabile.

Cercetarea stiintifica a identificat mai multe tipuri de algoritmi
de invatare (Bontas, 1994):

1. algoritmi de percepere, intelegere, generalizare si siste-
matizare a cunostinfelor, asa cum sunt conceptele, judecatile,
formulele.

2. algoritmi de recunoastere, cum sunt regulile de stabilire a
unui anumit tip de probleme: de calcul, de proiectare, de
investigatie, aplicative.

3. algoritmi de rezolvare, de exemplu regulile de scoatere a
radacinii patrate, prescriptiile de folosire a unor aparate, masini.
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4. algoritmi de repetare, cum sunt regulile de transformare a
actiunilor in deprinderi sau chiar obisnuinte, intelectuale si practice.

5. algoritmi de creatie, folositi in invatarea euristica, in cerce-
tarea si proiectarea inovatoare, bazatd pe gandirea divergenta.

Algoritmizarea este intalnitd in structura mai multor metode
sau tehnici de predare-invatare ca modalitate de organizare si
eficientizare a confinuturilor didactice, astfel incat ea poate fi
aplicata atat ca metoda de sine statatoare, cat si ca procedeu sau
tehnica.

Instruirea/Invitarea asistatd de calculator

Folosirea calculatorului in procesul de invatdmant este in
societatea cunoasterii informatizate pe care o traversaim nu numai
strict necesard, ci si inevitabila. Astfel, calculatorul este folosit ca
mijloc didactic modern, ca element central al unei metode moderne
(instruirea/invatarea asistatd de calculator), dar si ca punct de
plecare pentru aparitia unei noi discipline de invatamant (I.A.C).

Pornind de la ideile Iui B.F. Skinner si Norman Crowder
(1950) despre instruirea programatd, au fost aplicate principiile
programadrii in Invatdmant prin:

e impartirea materiei in secvente mici (principiul pasilor marunti);

e aplicarea verificarii imediat dupa prezentarea secventei de
invatare (principiul intaririi imediate a raspunsului prin recompensa
sau penalizare 1n functie de valoarea raspunsului;

e principiul progresului gradat;

e principiul ritmului propriu de invatare;

e principiul repetitiei.

Invatarea asistatd de calculator, ca metoda didactica, se poate
folosi 1n: predarea unor lectii de comunicare de cunostinte, n apli-
carea, consolidarea, sistematizarea noilor cunostinte, in verificarea
automata a unei lectii sau a unui grup de lectii.

Instruirea asistata de calculator realizeaza urmatoarele tipuri de
programare:

a) liniara, de tip Skinner, denumita si cu raspunsuri construite,
care imparte materia de studiu ,,in pasi” (secvente) informationali
relativ mici folosind un proces de studiu cu bucla de reglare;
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b) ramificata, de tip Crowder, denumita si cu raspunsuri la
alegere, care divide materia de studiu in secvente de studiu mai
mari; acest tip de programare se foloseste in liceu si in
invatamantul superior deoarece usureaza sinteza cunostintelor;

¢) combinatd, care imbina tipul de programare liniara cu tipul
de programare ramificatd; programarea combinatd nu urmareste
numai preintdmpinarea greselilor — ca in cazul variantei liniare —, ci
si tratarea acestora in diferite modalitati de intdrire negativa, care
reorienteazd  activitatea elevului in  directia recuperdrii,
reselectiondrii, reinterpretarii, reaplicarii informatiei necesare
pentru parcurgerea ,,pasului” respectiv (Okon, Vicenty, 1974,
Tircovnicu, 1975). Prin aplicarea principiilor programarii liniare,
ramificate i combinate au fost elaborate manuale programate si
construite magini de instruire.

Avantajele metodei, denumitd instruirea asistatd de calculator,
au fost inventariate astfel (Vaideanu, 1988):

* transmiterea unui volum mare de informatii, in mod
sistematic, unui numar mare de participanti;

* individualizarea completd a invatarii, pentru toti elevii si
pentru fiecare in parte prin asistenta pedagogica imediata realizata
de calculator;

 indeplinirea, posibild, de cétre profesor a unor noi roluri de
animator, coordonator, ghid, formator al elevului;

e insusirea constienta si activa a cunostintelor de catre elev;

e accesibilitatea cunostintelor.

Limitele acestei metode:

o contextul psihosocial si relatia profesor-elev sunt afectate
din punct de vedere uman;

o materialul de invatat segmentat nu oferd posibilitatea unei
viziuni de ansamblu asupra problemei de nvatat;

e tutelarea excesiva a elevului de catre profesor poate bloca
initiativa, imaginatia si creativitatea elevului.
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V. Metode de predare-invatare-evaluare
interactive, de colaborare si creative

V.I. Argumentare

Miscarile pedagogice de la inceputul secolului al XX-lea,
cunoscute sub denumirea de educatia noud, activd, pe mdsurd,
sunt cele care au criticat invatamantul predominant expozitiv,
pasiv, reproductiv si au declansat experimentarea unor metode
pedagogice active, participative, formative. In felul acesta, elevul
nu mai este considerat un obiect al educatiei, un depozit de
cunostinte, ci o persoand vie, concretd, cu aptitudini, capacitai,
interese §1 aspirafii proprii, in virtutea carora selecteaza
cunostintele receptate, le prelucreaza, le asimileaza si le reda intr-o
modalitate mai mult sau mai putin personala.

Pedagogia experimentald pune n evidentd si un principiu nou
al educatiei: activismul elevului — principiu care va conduce la
conturarea unui curent pedagogic numit Scoala activa. Aceasta
sustinea valorificarea in educatie a tendintei spre activitate si efort
propriu al copilului.

Gheorghe 1. Stanciu (1995) identificd principiile noii orientari
pedagogice la cei mai importanti reprezentanti ai acesteia:
J. Dewey, M. Montessori, Ed. Claparéde, O. Decroly:

1. Activitatea este sursa cunoasterii (J. Dewey).

2. Libertatea de manifestare a copilului este o conditie funda-
mentala a educatiei (M. Montessori).

3. Satisfacerea frebuintelor este un temei al educatiei functi-
onale (Ed. Claparéde).

4. Interesul copilului este criteriul principal in organizarea con-
tinutului s1 In desfasurarea instruirii (O. Decroly).

Cercetarile  psihologice ulterioare despre dezvoltarea
inteligentei la copil (Janet, Piaget, Galperin), despre inteligentele
multiple (Gardner), despre invatarea deplind (Bloom, Caroll),
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invatarea centratd pe elev (Gibbs), scolile psihosociologice ale lui
Mead, Moreno, Lewin, Parsons au argumentat atat psihogeneza, cat
si sociogeneza cunoasterii.

Cunoasterea este, in acelasi timp, un rezultat al dezvoltarii
psihice si sociale a copilului — gandire, limbaj, afectivitate, vointa,
comportament —, deoarece dezvoltarea se produce intr-un anumit
context psihosocial, care poate stimula sau inhiba aceastd
dezvoltare. Invitarea, desi este individuald, se produce intr-un
context socioeducational care poate accelera sau incetini, stimula
sau inhiba, motiva sau demotiva elevul.

Noile teorii ale invatirii cognitiviste — teoria structural-
genetica (J. Brunner, 1970), teoria organizatorilor invatarii
(D.P. Ausubel, F.C. Robinson, 1981), teoria invatarii cumulativ-
ierahice (R.M. Gagné, 1975) —, dar si teoriile integrativiste — teoria
holodinamica asupra invatarii (R. Titone), teoria interdependentei
proceselor cognitive, dinamice si reactionale (J. Nuttin), teoria
invatarii depline (J. Carroll, B.S. Bloom), teoria interdisci-
plinara (integrata) a invagarii (J. Nisbert) — au fundamentat din
punct de vedere psihologic aparitia noilor metode didactice
(Neacsu, 1.,1999).

Aceste teorii ale invatarii au pus in evidenta noi principii, care
urmau sd stea la baza aparitiei si dezvoltarii acestor noi metode si
sd explice necesitatea si eficienta noilor metode didactice, si chiar
schimbarea de paradigma in tehnologia didacticd postmoderna:

1. principiul activismului elevilor (P. Janet, J. Piaget, P.I. Galperin,
Pestallozzi, Decroly, Brunner);

2. principiul colaborarii intre elevi, intre elevi si profesori
(Johnson, Holubec, 1993, Kagan, 1992, Slavin, 1990);

3. principiul personalizarii si individualizarii invatarii (C. Cretu,
1998);

4. principiul invatarii eficiente (P. Muresan, 1975, Kulski si
Radloft, 1999);

5. principiul Invatarii depline (Bloom, Caroll, 1993);
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6. principiul centrarii pe elev (Gibbs, 1992);

7. principiul autonomiei in invatare (S. Siebert, 2001);

8. selfmanagementul invatarii (E. Frasineanu, 2012);

9. principiul invatarii creative (M. Rocco, 2001);

10. principiul automotivarii invatarii (Titone);

11. principiul inteligentelor multiple (Gardner, 1983);

12. principiul educatiei constructiviste (Joita, 2007).

Analizand din literatura de specialitate rata medie de asimilare
a informatiei, care aratd ca, prin prelegere, elevul retine 5% din
informatie, prin lectura — 10%, prin materiale audio-vizuale — 20%,
prin demonstratii — 30%, prin discutii de grup — 50%, prin exercitii
practice — 70%, iar, invatandu-i pe altii, el retine 90% din
informatie, putem reda sintetic aceste concluzii in piramida de
mai jos.

RATA MEDIE DE RETINERE A INFORMATIEI

Prelegeri
5%

Lectura
10%

Materiale audio-vizuale
20%

Demonstratii
30%
Discutii in grup
50%
Exercitii practice
70%

Invétandu-i pe alti
Folosirea imediata a noilor cunostinte
90%
Fig. 5. Sursa: Institutul de Cercetare in Educatie, Maine, U.S.A.,
1980
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V.2. Clasificare

Dintre clasificarile acestor metode, bazate pe colaborare,
interactiune si creativitate (Bocos, 2002, Cerghit, 2003, Oprea
2003, 2006, 2009, Negret-Dobridor, 1., Panisoara, 1.0. 2005),
retinem:

1. Metode de predare-invitare interactiva in grup

> Predarea / Invitarea reciprocd (Reciprocal teaching —
Palinscar)

» Metoda Jigsaw (a ,,mozaicului”)

» Citirea cuprinzatoare

» Cascada (Cascade)

> Invitarea pe grupe mici (STAD — Student Teams
Achievement Division)

» Schimba perechea (Share — Pair Circles)

» Piramida

» Turnirul intre echipe (TGT — Teams/Games/Tournaments)

> Invitarea dramatizata

2. Metode de fixare si sistematizare a cunostintelor
si de verificare:

harta cognitiva sau conceptuala

lanturile cognitive

,.tehnica florii de nufar”

diagrama ,,Os de Peste” — (ISHIIKAVA)

diagrama cauzelor si a efectului

,panza de paianjen”

,,cartonase luminoase”

AN N N N NN

3. Metode de rezolvare a unor probleme prin stimularea
creativitatii

+ ,Brainstorming”

+ Palariile ganditoare”
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,,Caruselul”
»Multi-voting”

,,Masa rotunda”
interviul de grup
studiul de caz
,.Incidentul critic”
,»Phillips 6/6”
,,Tehnica 6/3/5”
,,Controversa creativa’
,,Tehnica acvariului”
, Tehnica focus-grup”
,,Patru colturi”
,,Metoda Frisco”
,Explozia stelara”
»Metoda Sinelg”
,Metoda Cubului”
,,Metoda Ciorchinelui”
,,Tehnica Acvariului”

»Dilagrama Venn”

Diagrama ,,Spider Map” (Panza de paianjen)
,,Metoda Cadranelor”

,,Turul Galeriei”

,,Sinectica”
,»,BUuzz-groups
»Metoda Delphi”

b

9999
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4. Metode de cercetare in grup
Tema/Proiectul de cercetare in grup
Experimentul pe echipe

Portofoliul de grup
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V.2.1. Metode de predare-invatare
interactiva in grup

1. Metoda predarii-invatarii reciproce (Reciprocal Teaching —
Palinscar) reprezintd un ansamblu de strategii de invatare a
tehnicilor de studiere a unui text (Palinscar, 1986). Dupa ce sunt
antrenati sd foloseascd metoda, elevii interpreteaza rolul
profesorului, instruindu-si colegii. Metoda se poate aplica pe grupe
sau cu toata clasa.

Metoda Invatarii reciproce este centratd pe patru strategii de
invatare, adecvate mai ales pentru studierea unor texte sociale,
stiintifice, narative — povesti, nuvele, legende. Aceste strategii sunt:
rezumarea, expunerea esentialului; punerea de intrebari despre
informatiile citite; clarificarea datelor, a termenilor necunoscuti,
solutionarea controverselor; prezicerea de cdtre elevi a ceea ce cred
ei ca se va Intampla in continuare.

Metoda parcurge mai multe etape:

e explicarea scopului, descrierea metodei si a celor patru
strategii de cétre profesor;

e impartirea rolurilor elevilor — cei care rezuma, cei care pun
intrebari, elevii care clarificd, elevii care prezic urmarea
evenimentelor;

e organizarea pe grupe;

e lucrul pe text;

e realizarea nvatarii reciproce;

e aprecieri, completari, comentarii.

La disciplinele tehnice studiate in invatdmantul universitar,
profesorul, la orice curs, dar mai ales la seminarii, poate organiza
invatarea dupa prescriptiile acestei metode. Astfel:

— prezintd un text timp de 2-3 minute;

—numeste 1-2 studenti care rezuma textul,

—numeste 1-2 studenti care pun intrebari,

—numeste 1-2 studenti care raspund la intrebari;

—raspunde el insusi la intrebdrile neclarificate.
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2. Metoda Jigsaw (,,a mozaicului,,) presupune Invatarea In
echipd (feam-learning), prin cooperare, la nivelul unui grup si
predarea achizitiilor dobandite de catre fiecare membru al grupului
unui alt grup (imbind invatarea individuala cu cea in echipa).

Destasurare/etape:

= (Clasa/grupa se imparte de catre profesor in echipe de cate
patru-cinci elevi. Fiecare membru al echipei primeste un cartonas
cu un numar de la unu la patru (cinci), dupa care primeste o fisa
elaboratd de profesor, ce cuprinde o subtema a lectiei, a
materialului de invatat. Fiecare elev va fi, pe rand, profesor si elev,
pentru ca fiecare va preda fragmentul colegilor de grup si va invata
de la acestia partile pe care fiecare le-a studiat.

= In a doua etapa, totii elevii cu numirul unu se vor grupa
separat. La fel vor proceda si cei cu numerele 2, 3 si 4 (5). Din
acest moment, ei devin experfi. Citesc fragmentul primit, se
consulta intre ei §i hotdrasc modul in care le vor prezenta
informatiile colegilor de la grupele initiale.

= In etapa a treia, dupi ce expertii si-au terminat activitatea,
fiecare se intoarce la grupa initiald si le preda celorlalti fragmentul
pregatit. Daca exista nelamuriri, se pun intrebari §i poate interveni
si profesorul.

= Ca un ultim pas, profesorul adreseaza intrebari ca sa
verifice gradul de intelegere a informatiilor studiate (adica
obtinerea feedbackului).

Aceastd metodd contribuie la dezvoltarea capacitatii de
ascultare activd a elevilor, de colaborare intre elevi in indeplinirea
sarcinilor, de indeplinire a unor roluri diferite de cétre elevi.
Initiativa, increderea in sine, gandirea critica, dar si originalitatea
sunt antrenate si dezvoltate prin mefoda mozaicului.

Metoda mozaicului poate fi folositd la toate disciplinele
psihopedagogice. De exemplu, la Pedagogie II, cand se abordeaza
diferentierile conceptuale intre stil de predare, strategie didactica,
metodad, tehnicd, procedeu, se poate aplica cu succes aceastd
metoda, urmand prescriptiile ei.
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3. Metoda ,,Schimba perechea”

Metoda schimbarii perechii are la bazd munca elevilor/a
studentilor in perechi. Astfel: se Tmparte clasa in doua grupe egale
ca numar de participanti; se formeaza doud cercuri concentrice,
elevii fiind fata in fata, in perechi.

Profesorul le pune o intrebare sau le da o sarcind de lucru
perechilor. Fiecare pereche discuta si apoi comunica ideile. Cercul
din exterior se roteste in sensul acelor de ceasornic, realizandu-se
astfel schimbarea partenerilor in pereche. Elevii au posibilitatea sa
lucreze cu fiecare membru al clasei. Fiecare se implica in activitate
si 1si aduce contributia la rezolvarea sarcinii.

Etapele metodei:

e Etapa organizarii colectivului in douad grupe egale

Fiecare elev ocupa un scaun, fie in cercul din interior, fie in
cercul exterior. Profesorul poate sa le lase elevilor libertatea de a-si
alege locul sau poate organiza colectivul punand copiii sa numere
din doi in doi. Astfel, cei cu numarul 1 se vor aseza in cercul
interior cu fata la exterior, iar cei cu numarul 2, in cercul exterior,
cu fata catre elevii din cercul interior. Stand fata in fata, fiecare
elev are un partener. Dacd numarul de elevi este impar, la activitate
poate participa si cadrul didactic, sau doi elevi pot lucra in
,tandem”.

e Etapa prezentarii si explicarii problemei

Profesorul ofera cazurile pentru studiu, problemele de rezolvat
sau situatiile didactice si explicd importanta solutiondrii. De
exemplu, la disciplina ,,Managementul clasei de elevi”, cum se pot
rezolva conflictele in clasa de elevi.

e Etapa de lucru in perechi

Elevii lucreaza doi cate doi pentru cateva minute. Apoi, cei din
cercul exterior se mutd un loc mai la dreapta, pentru a schimba
partenerii, realizandu-se astfel o noud pereche. Jocul se continua
pana cand se ajunge la partenerii inifiali sau se termind intrebarile
ori solutiile.
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e Etapa analizei ideilor si a elaborarii concluziilor

In acest moment, clasa se regrupeazi si se analizeaza ideile
emise. Profesorul face o schema a concluziilor obtinute Tmpreuna
cu elevii.

Aceastd metoda stimuleaza lucrul cu tofi elevii/studentii, i
mobilizeaza §i 11 responsabilizeazd pe toti membrii grupului,
deoarece fiecare are o problemd de rezolvat, nu se poate sustrage,
dezvolta ideea de parteneriat, dar si de lucru in grup. Spiritul ludic
reduce stresul si creste activizarea membrilor grupului.

4. Metoda ,, Piramidei” sau metoda ,,bulgarelui de zapada”
are la baza impletirea activitatii individuale cu cea desfasurata in
mod cooperativ, in cadrul grupurilor. Ea constd n incorporarea
activitatii fiecarui membru al colectivului intr-un demers colectiv
mai amplu, menit sd ducd la solutionarea unei sarcini sau a unei
probleme date.

Fazele de desfasurare a metodei piramidei:

e faza introductiva: profesorul expune datele problemei in
cauza;

e faza lucrului individual: elevii lucreaza pe cont propriu la
solutionarea problemei timp de cinci minute; in aceastd etapad se
noteaza Intrebarile legate de subiectul tratat;

e faza lucrului in perechi: elevii formeaza grupe de cate doi
elevi pentru a discuta rezultatele individuale la care a ajuns fiecare;
se solicita raspunsuri la intrebdrile individuale din partea colegilor
si, In acelasi timp, se noteaza daca apar altele noi;

e faza reuniunii in grupuri mai mari: de obicei se alcatuiesc
doud mari grupe, aproximativ egale ca numar de participanti,
compuse din grupele mai mici existente anterior, si se discuta
despre solutiile gasite; totodata, participantii raspund la intrebarile
ramase nesolutionate;

e faza raportarii solutiilor in colectiv: intreaga clasa, reunita,
analizeaza si concluzioneaza asupra ideilor emise, care pot fi
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trecute pe tabld pentru a putea fi vizualizate si comparate de toti
participantii; se ldmuresc si raspunsurile la intrebarile nerezolvate
pana in aceastd faza cu ajutorul conducatorului (profesorul);

® faza decizionala: se alege solutia finald si se stabilesc
concluziile asupra demersurilor realizate si1 asupra participarii
elevilor/studentilor la activitate — de exemplu, la disciplinele
psihopedagogice: se identificd un numar cat mai mare de solutii
pentru obtinerea unor rezultate mai bune la Invatatura in clasa de
elevi.

La activitatile aplicative din invatdmantul superior tehnic, la
matematica, fizica sau rezistenta materialelor, se poate aplica
aceastd metoda trecand prin studiul individual, in perechi, in
grupuri mici sau mari, antrenand astfel in intregime grupul de
studenti, folosind colaborarea dintre ei.

5. Metoda Turnirului intre echipe (IGT — Teams/ Games/
Tournaments) reprezintd una dintre metodele activ-participative
care poate fi aplicatdi cu succes mai ales la recapitularea
cunostintelor. Aceastd metodd implicd absolut toti elevii clasei prin
natura regulilor jocului. De asemenea, ea dezvoltd spiritul de
competitie, fiind o metodd de evaluare extrem de apreciatd de catre
elevi.

Odata ce elevii au participat la un ,,turnir” si au Invatat regulile
jocului, urmatorul joc se va desfasura de la sine, aproape fara
interventia profesorului.

Clasa este impartita in trei-patru echipe, care nu se modifica pe
parcursul anului scolar.

La fiecare ,,masa de joc” se va afla cite un reprezentant al
fiecarei echipe, de acelasi nivel (un criteriu ar putea fi media
elevului la materia respectivd). Pentru fiecare masda de joc sunt
necesare: fige cu intrebari, fise cu raspunsuri, cartonase numerotate,
(numarul lor fiind acelasi cu numarul intrebarilor de pe fisd).
Aceasta metoda este potrivitd pentru o lectie de recapitulare. Cu
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TGT, recapitularea devine mult mai captivanta, iar elevii ii vor
pune intrebéri profesorului in legatura cu termenii din fisa care nu
au fost pe deplin clarificati. Prin aceastd metodd, elevii fsi
exerseazd capacitdtile de comunicare. De exemplu, la tema de la
Pedagogie I despre Formele educatiei, grupul de 15 studenti se
imparte in 3 grupe de cate 5 studenti, fiecare grupa avand cate o
subtema: educatia institutionald, noninstitutionala si extrainsti-
tutionala. Sunt formulate cate 5 intrebari similare pentru fiecare
grupa: definifie, caracteristici, modalitafi de realizare, perfectio-
narea formelor educatiei si relatia dintre ele. Se prezintd rezultatele
intregii clase.

V.2.2. Metode de fixare si sistematizare
a cunostintelor si de verificare

Harta cognitiva sau conceptuala este o tehnica de reprezentare
vizuald a conceptelor si a legdturilor dintre ele, constituindu-se ca
un important instrument pentru predare, Invatare, cercetare,
evaluare; ea este aplicabila la toate nivelurile si la toate disciplinele
de invatdmant. Metoda a aparut ca urmare a aplicarii teoriilor
constructiviste ale lui David Ausubel si, mai tarziu, a cercetarilor
lui J.D. Novac, incepand cu 1970. Teoria lui Ausubel despre
invatarea temeinicd aratd cd aceasta depinde de relatiile care se
stabilesc in mintea elevului Intre conceptele pe care acesta le detine
si le intelege.

Harta conceptuald are anumite caracteristici:

a. conceptele unei lectii sau teme sunt organizate Intr-un spatiu
determinat, in centrul caruia sunt agezate cele principale, iar in jurul
lor, cele secundare;

b. sunt identificate 10-15 subteme, concepte secundare,
caracteristici;

c. intre temele, conceptele principale si cele secundare sau intre
caracteristicile lor sunt trasate linii de determinare sau relationare.
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Au fost clasificate 4 categorii de harti:

1. harti conceptuale sub forma de pdnza de paianjen: in mijloc,
se afla un concept central, unificator, iar in jurul lui, concepte
secundare, legate prin raze de cele centrale;

>
=L N,

Fig. 6. Panza de paianjen

2. harta conceptuala ierarhica, care prezinta informatiile in
ordinea descrescatoare a importantei, de la general la particular, ca
o clasificare a conceptelor;

Fig. 7. Harta conceptuala ierarhica
3. harta conceptuala liniara, care prezintd informatiile liniar;

Qe | PR c
4. harti conceptuale cu intrari §i iegiri.
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Fig. 8. Harta conceptuald cu intrari si iesiri

Avantajele metodei se referd la faptul cd aceasta are ca rezultat
un produs concret, ca oferda posibilitatea de cooperare intre
profesor-elev, elev-elev, ca identificd obstacolele, punctele tari,
resursele personale, valorile si credintele elevilor. De exemplu, la
disciplina Managementul clasei de elevi, am aplicat aceastd metoda
la tema Activitati manageriale ale profesorului. Am identificat
notiunea centrald de decizie si am alcatuit o harta de tip pdnza de
paianjen cu notinile de proiectare, planificare, organizare, condu-
cere, coordonare, consiliere, ca idei secundare, avand la randul lor
alte caracteristici, corelate Intre cle.

Tehnica Florii de nufar (Lotus blossom tehnique) consta in
elaborarea de conexiuni intre idei pornind de la o tema centrala.
Profesorul stabileste impreuna cu elevii tema care urmeaza sa fie
abordatd prin aceastd metodd. Dupd ce explicd metoda, se poate
lucra individual sau in echipe pentru identificarea celor 8 idei care
deriva din tema centrald si care vor fi desenate in jurul acesteia.
Cele 8 idei pot deveni idei centrale pentru alte flori de nufar. Astfel,
pornind de la o temd centrald, sunt generate noi teme de studiu
pentru care trebuie dezvoltate conexiuni si concepte noi.

Este o metodd care a fost elaboratd de japonezul Yasuo
Matsumura in 1980 si care a fost aplicatd nu numai in educatie, ci
si In economie sau politicad — de exemplu, tema noile educatii, care
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grupeaza in jurul ei mai multe idei, precum educatia pentru viata,
educatia pentru mediu, educatia pentru democratie, educatia pentru
pace, educatia pentru timpul liber, educatia pentru sanatate,
educatia pentru comunicare si educatia pentru familie.
Fiecare dintre noile educatii poate grupa in jurul ei alte opt idei
specifice.
Q%@
C LD
O/’j@
e

Fig. 9. Tehnica florii de nufar

Avantaje: este 0 metoda ce se poate folosi cu succes in grup, se
poate aplica ca un exercitiu de stimulare a creativitatii, dar si pentru
evaluare.

Diagrama OS DE PESTE (ISHIIKAVA)

Este o reprezentare grafica a cauzelor reale §i potentiale ale
unui efect. Se alege un efect semnificativ al unei probleme, de
exemplu violenta in invatamadant, si, prin dezbatere, se elaboreaza o
listd cu cauzele acestui efect identificate in grup. Aceste cauze se
asaza in forma unui os de peste, pornind de la cele esentiale pana la
cele secundare. Diagrama OS DE PESTE se construieste in mai
multe etape: problema reprezintd capul pestelui si, treptat, pe
coloana vertebrala a pestelui se asaza cauzele principale si apoi cele
secundare, pana la coada pestelui.

Matiéres Matériel Milieu

RSN N
v

Méthodes Main d'oeuvre Management

ww piloterorg

Fig. 10. Diagrama Os de Peste
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Diagrama cauzelor si a efectului

Este o metodd asemanatoare cu cea denumitd Ishikava, in
scopul identificarii de catre grup a cauzelor principale si secundare
ale unei probleme, situatii, efect.

Diagrama poartd numele inginerului, sociologului, filozofului si
economistului italian Vilfredo Federico Damaso Pareto, care a
introdus aceasta distributie catre sfarsitul secolului al XIX-lea. El a
formulat principiul 80/20, al distributiilor dezechilibrate, care pos-
tuleaza ca 80% din efecte sunt generate de 20% din cauze.

Pentru realizarea unei astfel de diagrame, se lucreaza in felul
urmator:

1. se imparte clasa in echipe de lucru;
2. se stabileste problema de discutat;

3. are loc dezbaterea in fiecare grup pentru a fi descoperite
cauzele care au condus la efectul discutat; inregistrarea cauzelor se
face pe hartie sau pe tabla;

4. construirea diagramei cauzelor si a efectului:

— pe axa principald a diagramei se trece efectul;

— pe ramurile axei principale se trec cauzele majore (principale)
ale efectului, corespunzand celor 6 Intrebari: Cand, unde, de ce, ce,
cum s-a intamplat?; Cine le-a determinat?;

— cauzele minore (secundare) ce decurg din cele principale se
trec pe cate o ramura mai micd, dedusa din cea a cauzei majore;

5. etapa examinarii listei de cauze generate de fiecare grup;

6. stabilirea concluziilor si a importantei cauzelor majore.

Diagrama Pareto este de fapt o histograma, de tip bara
verticald, care ne aratd de cate ori un aspect al unei situatii s-a
repetat. Iniltimea fiecarei coloane ilustreazi frecventa relativa cu
care a aparut. Histogramele ne ajuta sd ne dam seama care sunt
cauzele problemei intr-un proces sau intr-un proiect.
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Fig. 11. Diagrama Pareto; Sursa. project-management.learningtree.com

V.2.3. Metode de rezolvare a unor probleme
prin stimularea creativitatii

Metoda ,, Palariilor ganditoare” a fost elaboratd de Edward De
Bono 1n 1985. Este o tehnica interactiva, de stimulare a creativitatii
participantilor, care se bazeaza pe interpretarea de roluri in functie
de palaria aleasa. Elevii sunt impartiti in sase grupe pentru cele sase
palarii. Pentru succesul acestei metode este important ca materialul
didactic sa fie bogat in confinut, pdlariile sa fie colorate, iar elevii
sd detind informatii despre tema aleasd si sd aibd un oarecare
antrenament in aplicarea acestei metode. De exemplu, o tema
incitantd, precum educatia sexuald in scoli, se poate aborda
folosind aceastda metoda.

Palaria albastra este liderul. Ea conduce activitatea. Este
palaria responsabild cu controlul discutiilor, extrage concluzii;
clarifica/alege solutia corecta. Cei din grupa palariilor albastre vor
conduce discutia, vor clarifica neclaritatile, vor trage concluziile.

Palaria alba detine informatii despre tema pusda in discutie,
face conexiuni, oferd informatia exact cum a primit-o. Ea este
neutra, iar participantii sunt invatati sa gandeasca obiectiv; define
informatii exacte. Elevii din grupa palariilor albe se informeaza in
legatura cu tema pusda in discutie (educatia sexuald) si le ofera
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celorlalti informatia asa cum au obtinut-o, cu date obiective si
precise.

Palaria rogie 151 exprima emotiile, sentimentele, supararea fata
de personajele intalnite, nu se justifica; transmite emotii. Cei din
grupa paldriilor rosii i exprimd emotiile pozitive sau negative
despre tema respectiva si le transmit colegilor.

Palaria neagra este criticul, prezinta posibilele riscuri, greseli
la solutiile propuse, exprima doar judecati negative; este pesimistul.
Grupa palariilor negre este alcatuitd din pesimisti care vor critica
solutiile propuse si nu vor fi de acord cu ele.

Palaria verde ofera solutii alternative, idei noi; genereaza noi
idei. Gandirea laterala 1i este specifica. Elevii din grupa palariilor
verzi sunt cei mai creativi, ei elaboreaza noi idei si solutii pentru
rezolvarea problemei puse 1n discutie.

Palaria galbena este creatorul, simbolul gandirii pozitive si

ege v,

e ey

problemei si directioneaza finalul situatiei.

Metoda palariilor ganditoare este deosebit de atractiva pentru
elevi, le stimuleazad interesul pentru rolurile diferite pe care le
primesc, contribuie la dezvoltarea gandirii pozitive sau critice, a
afectivitatii optimiste sau pesimiste, a atitudinilor interrelationale,
dezvolta competentele inteligentei lingvistice, ale inteligentei
logice si ale inteligentei interpersonale. De exemplu, metoda se
poate aplica pentru disciplinele psihopedagogice la tema influenta,
conducere, autoritate, putere in clasa de elevi.

Dar aceastd metoda, desi nu este evident la prima vedere, se
poate folosi si la disciplinele tehnice, la o tema controversata, acolo
unde pot exista mai multe solutii. In acest fel, un elev/student care
are capacitate de conducere va purta paldria albastrd, unul care are
informatii suplimentare le va prezenta purtind palaria alba,
elevii/studentii cu un nivel emotional mai ridicat isi vor exprima
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emotiile fatd de subiectul respectiv cu ajutorul palariei rosii,
elevul/studentul cu spirit critic ridicat va critica de sub palaria
neagra, elevii/studentii mai creativi oferd solutii alternative cu
ajutorul palariei verzi, iar finalul le apartine palariilor galbene,
optimiste si constructive.

Metoda Philips 6/6

Denumirea metodei provine de la autorul ei, D. Philips, de la
numarul membrilor grupei (6) si de la timpul de lucru, 6 minute. In
invatamant, profesorul prezinta tema, explica functionarea metodei,
organizeaza grupele formate din cate 6 elevi. Dupa cele 6 minute se
discutd solutiile identificate de grupele de lucru la nivelul clasei.
Aceasta metoda prezinta avantaje similare cu cele ale altor metode
creative — brainstorming, tehnica 6/3/5 — si faciliteaza comunicarea
elevilor intre ei, stimulandu-le imaginatia creatoare si conducand
la un numar mare de idei intr-un timp scurt. De exemplu, prin
aceastd metodda se poate aborda la disciplinele psihopedagogice
tema optimizarea relatiei profesor-elev.

Tehnica 6/3/5 (metoda brainwriting) a fost elaborata de
profesorul Bernd Rohbach in 1968 ca metoda de stimulare a
creativitatii, similara cu brainstormingul. Grupele sunt alcatuite din
cate 6 membri, acesta fiind un numar optim de membri intr-un
grup. Fiecare membru al grupului elaboreaza cate 3 idei in 5
minute, deci, 18 idei. Dar grupul lucreaza 30 de minute. Prin
urmare, 6 x 3 x 6 = 108 idei. Aceastd metodd imbind activitatile
individuale cu cele colective. Pentru problema data, fiecare dintre
cei 6 participanti are de notat pe o foaie trei solutii, in tabelul cu
trei coloane, intr-un timp maxim de 5 minute. Foile migreaza apoi
de la stanga la dreapta pand ajung la posesorul initial. Cel care a
primit foaia colegului din stanga citeste solutiile deja notate si
incearca sda le modifice in sens creativ, prin formulari noi,
adaptandu-le si imbunatatindu-le continuu. Ultima faza presupune
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centralizarea datelor obfinute, discutarea si aprecierea rezultatelor.

Se lucreaza dupa un astfel de tabel 5 minute:
Tabel Tehnica 6/3/5

membrii Ideea nr. 1 Ideea nr. 2 Ideea nr. 3
grupului
1.

ARl Bl B

Aceastd metoda stimuleaza imaginatia si creativitatea, dar
dezvoltd si legdturile de lucru intre elevi, favorizand toate
categoriile de elevi, inclusiv pe cei mai pufin comunicativi, care pot
beneficia de ideile colegilor lor.

Tehnica Focus-group este o metoda de discutie liberd pe o
anumita temd abordatd in mai multe grupe de lucru. Focus-grupul
urmdreste mai mult colectarea de date si analiza procesului de
influentare a opiniilor in cadrul grupului.

Dupa ce grupele termina discutia, ele 1si prezintd concluziile
unele altora. Apoi, are loc o dezbatere la nivelul intregii clase.

Discutia fiind liberd, ii apropie pe participanti, dezvolta
climatul pozitiv de lucru si imbunatateste strategiile de comunicare.

Metoda Frisco a fost propusa de echipa de cercetare Fours
boys of Frisco (,cel patru baieti din San Francisco™) cu scopul
identificarii problemelor complexe si dificile si al rezolvarii pe cai
simple si eficiente. Aceastd metoda constd in folosirea a doua
procedee:

1. aplicarea listei de control (check list, chestionar);

2. brainstormingul regizat (staget brainstorming).
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Momentele principale ale Metodei Frisco corespund, dupa Ana
Stoica (1983), unor etape bine definite:

e profesorul imparte clasa in doua echipe: prima echipa, numita
si echipa de investigatie (,,investigation team”), este alcatuita din
10-15 elevi; a doua echipd, echipa de concluzionare (,,inference
team”), are in componenta 5-6 membri;

e profesorul le aplica lista de control membrilor echipei de
investigatie;

e clevii formuleaza raspunsuri scrise;

e cchipa de concluzionare identifica problemele, le comenteaza
critic i propune rezolvari obisnuite, clasice;

e profesorul le distribuie membrilor echipei de concluzionare
roluri care definesc anumite structuri psihologice: conservatorul,
exuberantul, pesimistul, optimistul:

— conservatorul apreciaza meritul solutiilor vechi, le puncteaza
neajunsurile si se pronuntd pentru mentinerea lor fara sa excluda
eventualele imbunatatiri,

— exuberantul emite idei originale, imposibil de aplicat in
practica, asigurand astfel o atmosfera imaginativ-creativa,

— pesimistul este cenzorul care neagd oportunitatea oricarei
imbunatatiri a solutiilor originale;

— optimistul criticd pozitia pesimistului si sustine, In mod
realist, solutiile propuse de exuberant;

e la sfarsitul discutiilor, profesorul sistematizeaza ideile si 11
invita pe elevi sa formuleze concluziile necesare;

e profesorul realizeazd evaluarea pe baza raspunsurilor la
chestionar si a ideilor exprimate de participanti.

Metoda Sinelg (Sistemul interactiv de notare pentru eficienti-
zarea lecturii §i a gandirii) este o metoda de implicare activd a
gandirii critice a elevilor §i de monitorizare a gradului lor de
intelegere a unui text pe care il citesc cu scopul invatarii eficiente.
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Inainte si inceapa sa citeasca textul, profesorul le explica elevilor
in ce constd metoda si ce trebuie sd completeze intr-un tabel.
Aceasta metoda este adecvata pentru disciplinele socioumane care
aplica analiza de text, iar la disciplina Teoria §i metodologia
instruirii, metoda se preteaza, de exemplu, la citirea si analiza unui
text dintr-o lucrare a unuia dintre reprezentantii pedagogiei
(Comenius, Herbart etc.).

Aceasta metoda parcurge mai multe etape:

1. citirea textului cu atentie — In timpul lecturii, elevii/studentii
trebuie sd isi noteze intr-un tabel: a) cu V, informatiile care
confirma ceea ce stiau; b) cu —, informatiile care infirma ceea ce
stiau; ¢) cu +, informatiile noi; d) cu ?, informatiile pentru care au
intrebari, neclaritati, confuzii;

2. sustinerea elevilor in monitorizarea propriei intelegeri;

3. reflectie in perechi;

4. reflectie cu intreaga clasa.

Redam intr-un tabel aceste informatii.

V (ceeace | — (este diferitde | + (informatia ? (idei
stiu deja) ceea ce stiu) este noud) confuze)

Aceasta metoda contribuie la dezvoltarea atentiei la citirea unui
text, la antrenarea capacitatii de Intelegere a unui text, la stimularea
schimbului de idei si la intarirea increderii in propriile cunostinte si
convingeri.

Explozia stelara (Starbursting) este o metoda de dezvoltare a
creativitatii similara brainstormingului.

Se imparte colectivul de elevi in mai multe grupe, egale ca
numar de membri (4-5-6). Profesorul prezinta tema sau problema
de discutat. Fiecare grupa consemneaza pe o foaie aceastd tema sau
problema si se noteaza cat mai multe intrebari (Ce?, Cine?, De ce?,
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Cand?, Unde?) cu privire la aceasta. Fiecare grupa deseneaza cate o
stea cu 5 colturi, in centrul careia este trecutda problema aleasa, iar
in jurul ei, sunt trecute Intrebarile la care se va raspunde. Evaluarea
se face pe echipe si se apreciaza cele mai interesante raspunsuri la
cele 5 intrebari. De exemplu, la disciplinele psihopedagogice, se
poate discuta despre absenteism si se poate raspunde la intrebarile:
Ce este absenteismul?, Cine este responsabil de acest fenomen?,
Care sunt cauzele lui?, Unde se produce? La ce niveluri ale scolii?,
Cand?, In ce perioad a anului?

Cine?

Ce? Unde?

problema

Cand? De ce?

Fig. 12. Model de explozie stelara

Metoda Cubului este o strategie care faciliteaza, intr-o forma
ludica, realizarea unor operatii cognitive diferite de catre elevi asu-
pra unui obiect, fenomen, proces. Aceste operatii sunt: descrierea,
comparatia, analiza, asocierea, aplicarea si argumentarea. In acest
fel, un obiect, fenomen, proces este privit si inteles din mai multe
puncte de vedere, iar elevii se antreneazd in folosirea unor
perspective cognitive diferite pentru obfinerea unei imagini
complexe asupra lui.

Modalitati de lucru: se realizeaza un cub ale céarui fete se pot
acoperi cu hartie de culori diferite. Fiecare fatd a cubului are una
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dintre urmatoarele sarcini: descrie (un obiect, fenomen, proces),
compara (cu ceva similar), analizeaza (din ce se compune),
asociaza (cu ce se aseamand, obiecte/concepte/idei asemanatoare),
aplica (la ce se poate folosi), argumenteaza (pro sau contra,
folosind argumente logice). In rezolvarea acestor sarcini trebuie
pornit de la simplu la complex, de la concret la abstract. De
exemplu, educatia in familie poate fi descrisi (Ce este?, in ce
consta?), comparatd (Cum este in alte tari?), asociatd cu educatia
pentru muncd, cu educatia pentru timpul liber, analizatd pe
elemente (educatia materna, paterna etc.), aplicata in familia tanara,
in familia adulta, argumentand necesitatea acesteia.

Aceastd metodd dezvoltd antrenamentul cognitiv al elevilor,
atitudinile de colaborare daca se lucreaza pe grupe, comunicati-
vitatea si increderea in sine a elevilor.

Rezolva sarcina de pe fata cubului.

Argumenteaza Compara.

y/ Asociaza

Analizeaza

Fig. 13. Modelul metodei cubului
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Metoda Ciorchinelui este o metoda prin care se stimuleaza
elaborarea ideilor, aparifia unora noi, a unor noi sensuri $i noi
asocieri dintre acestea si se stabilesc legaturile dintre ele. Pasii pe
care trebuie sd-i parcurga elevii pentru aplicarea metodei sunt: se
scrie un cuvant/o propozitie nucleu in centrul tablei; in jur, se scriu
cuvinte care au legaturd cu tema propusa; se leaga ideile/cuvintele
propuse cu nucleul prin trasarea unor linii care vor evidentia cone-
xiunile dintre idei; se scriu toate ideile care le vin in minte elevilor
in legdturd cu tema propusa, pana la expirarea timpului alocat.

CONCEPTUL
PROPUS

Fig. 14. Modelul ciorchinelui

Tehnica Acvariului (Fishbowl)

Tehnica acvariului sau metoda interactiunii observate ,,urma-
reste ca elevii/studentii implicati sa fie pusi, alternativ, in dubla
ipostaza: pe de o parte, participanti activi la o dezbatere, pe de altd
parte, observatori ai interactiunilor care se produc” (Panisoara, 2008).

Etape:

1. Dispunerea mobilierului din clasd: scaunele sunt asezate in
doud cercuri concentrice.

2. Constituirea grupurilor de participanti:

a) elevii sunt invitati sa aleaga scaunul unde doresc sa se aseze;
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b) un alt cadru didactic, plasat in exteriorul cercurilor, va avea
rol de observator si va Iinregistra preferintele elevilor pentru
anumite locuri, va corela aceste optiuni cu datele pe care le detine
deja despre participanfi, va observa modul de solutionare a
eventualelor conflicte etc.;

c¢) participantii aflati in cercul din interior vor constitui grupul
de discutie, iar cei plasati In cercul din exterior — grupul de
observatori.

3. Prezentarea sarcinilor de lucru si stabilirea regulilor:

a) elevii din cercul interior vor dezbate timp de 8-10 minute o
problema controversata;

b) 1i se comunica elevilor din grupul de discutie cateva reguli
de baza:

— sustinerea unor idei pe baza de argumente;

— exprimarea acordului cu alt vorbitor impune precizarea
unor argumente concrete si suficiente;

— exprimarea dezacordului presupune respectarea acele-
1asi conditii.

Observatie: se pot stabili si alte reguli de comun acord cu
elevii. Elevii din grupul de observatori vor primi fise/protocoale de
observare in care vor Inregistra date privind relatiile dezvoltate in
cadrul grupului de discutie, contributia fiecarui elev din cercul
interior la dezbatere, consensul sau conflictele generate de
subiectul analizat, modalitdtile de surmontare a acestora, reactiile
participantilor la discutie etc.

4. Realizarea sarcinilor de lucru (dezbaterea si observarea):
elevii din cele doud grupuri realizeaza sarcinile distribuite —
dezbaterea temei propuse, respectiv completarea fisei/protocolului
de observare.

5. Prezentarea observatiilor: elevii din cercul exterior prezinta
datele inregistrate in fisa de observare.

6. Inversarea rolurilor (si reluarea etapelor 3 — 5):

a) elevii schimba locurile;

b) se lanseaza o altd idee controversata pe care elevii din cercul
interior trebuie sa o dezbata;
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¢) elevii din cercul exterior primesc figele de observare.

In functie de apartenenta la un anumit grup (grupul de discutie
sau grupul de observatori), elevii vor realiza diverse actiuni speci-
fice, redate astfel:

Grupul de observatori: observa, ascultd, analizeaza, compara,
descrie, reactualizeaza, sintetizeaza, evalueaza, formuleaza apre-
cieri, expune, explica.

Grupul de discutie: asculta activ, reflecteaza, analizeaza,
compard, combind, continud, formuleaza, argumenteaza, rezolva,
asociaza, reactioneazd, dezvolta, explicd, mediaza, sintetizeaza,
concluzioneaza.

Cadrul didactic isi va asuma urmatoarele roluri: de observator,
de motivator, de ghid, de facilitator, de consultant, de suporter, de
mediator, de coordonator etc.

Metoda prezinta nenumarate avantaje: se formeaza si se
dezvolta deprinderi de ascultare activa, de observare sistematica, de
relationare, se dezvolta capacitatea de reflectie, gandirea critica si
flexibila, capacitatea de negociere si mediere a conflictelor, se
consolideaza dezvoltarea increderii in sine, se dezvoltd inter-
invatarea, inteligenta interpersonala.

in functie de apartenenta la un anumit grup (grupul de
discutie sau grupul de observatori), elevii vor realiza diverse
actiuni specifice, redate in figura de mai jos.

o
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Diagrama Venn

Este o metodda graficd folositd pentru a compara procese,
evenimente, notiuni istorice, personalitdti. Diagrama este formata
din doui cercuri care se suprapun partial. Iin zona de suprapunere se
noteazd asemanarile. Elevii pot lucra individual, In perechi sau in
echipa (invata prin colaborare). De exemplu, educatia extrainsti-
tutionald si cea noninstitufionald, ca forme ale educatiei, pot fi
redate in mod atractiv printr-o diagramd Venn, cea in care fiecare
forma este reprezentata de un cerc, iar interactiunea dintre cercuri
pune in evidentd caracteristicile comune ale celor doud forme:
autonomie crescuta in invatare, responsabilitatea invatarii, colabo-
rare, comunicare interelationala.

A B

Fig. 15. Schema unei diagrame Venn

Diagrama Panza de paianjen (SPIDER MAP) este un
organizator grafic care poate fi utilizat pentru investigarea si
enumerarea diferitelor aspecte ale unui subiect, ajutand elevul sa-si
organizeze si sa-gi sinte-
tizeze ideile. De la faptul
ca diagrama se aseamana
cu o panza de paianjen
vine si numele ei. La
pedagogie, de exemplu,
poate fi realizatd o dia-
gramd de tip panza de
paianjen la categoria per-
sonalitdfi 1n istoria apari-
tiel pedagogiei stiintifice.

Fig. 16. Diagrama Spider Map
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Metoda cadranelor este o metoda de stimulare a creativitatii
elevilor in lucrul pe grupe asemanatoare brainstormingului:

= se alege tema;

= se imparte tabla n 4 cadrane, fiecare avand o sarcind de lucru
diferita;

= se anunta printr-o plansa afisata la loc vizibil in sala de clasa
regulile de aplicare a metodei: gandire liberd, originald, cat mai
multe idei;

= se Tmparte clasa in 4 grupe de lucru, iar fiecare grup va primi
o foaie/fisa de lucru pe care deseneaza propriul cadran completat;

» profesorului 11 revine rolul sa dirijeze completarea fisei
comune, sd monitorizeze permanent grupurile de elevi pe care
trebuie sd-i Incurajeze in sensul participdrii tuturor la completarea
cadranului;

» la finalul exercifiului, prin contributia elevilor si a profe-
sorului, se vor completa corect, pe tabld si pe caiete, cele patru
cadrane, care vor sintetiza modul de asimilare a cunostintelor noi;

= timpul de lucru este intre 5 si 25 de minute.

Educatia in familie poate fi studiatd, de exemplu, prin metoda
cadranelor, 1n care fiecare cadran reprezintd un criteriu de abordare
a familiei: economic, social, invatarea in familie, comunicareca in
familie.

Fig. 17. Schema metodei cadranelor

Turul galeriei este o metoda de invatare activa, In grup, pe
baza stimuldrii unor noi abilitdfi de redare grafica a unui text
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(afisul) pe care elevii l-au discutat inainte cu profesorul. Astfel,
aplicarea acestei metode parcurge mai multe etape:

a. profesorul comunica sarcina de lucru;

b. se formeaza grupurile;

c. serealizeaza un afis in fiecare grupa;

d. elevii prezinta pe grupe afisul realizat in fata clasei;

e. afisele se expun pe perete intr-un spatiu amenajat ca o
galerie de arta;

f. langa fiecare afis se lipeste o foaie alba, pe care elevii vor
trece observatiile lor;

g. fiecare grup va citi comentariile facute de celelalte grupe si
va raspunde la intrebarile scrise de acestea pe foile albe.

De exemplu, in programul de pregatire psihopedagogica a
studentilor, se poate aplica aceastd metodda la tema procesul de
invatamant, care ofera o gama largd de realizare a unor afise,
postere, reprezentari grafice, desene.

Metodele interactive, de colaborare si creative se constituie in
metode alternative, complementare de predare-invatare-evaluare.
Rolul lor nu este sa inlocuiasca metodele clasice si moderne de
invatamant, ci sa le completeze, sa le personalizeze si sa le indivi-
dualizeze cu scopul antrendrii ambelor emisfere ale creierului,
pentru a dezvolta Intreaga personalitate cognitiva, afectiv-motiva-
tionala, volitiv-caracteriala a elevului.
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VI. Mijloace de invatamant

VI.1. Delimitari conceptuale

Mijloacele de invatdmant fac parte dintre componentele
structurale ale procesului de invatdmant in unitate cu celelalte
componente: obiective, continuturi, metode, forme de organizare,
care contribuie la punerea in practica a procesului educational. Ca
resurse materiale ale procesului de invatamant, ele sunt intr-o
relatie sistemicd cu resursele umane si financiare ale acestuia.

Mijloacele de invatamant reprezintd ,,un ansamblu de instru-
mente, materiale, produse, adaptate si selectionate Tn mod inten-
tional pentru a servi nevoilor organizarii si desfasurarii procesului
instructiv-educativ din scoald” (I. Cerghit, 1988).

Mijloacele de invataimant sunt ,instrumente sau complexe
instrumentale menite a facilita transmiterea unor cunostinte,
formarea unor deprinderi, evaluarea unor achizitii, realizarea unor
aplicatii practice 1n cadrul procesului instructiv-educativ”’ (C. Cucos,
2002).

Mijloacele de invatdmant reprezintd ,totalitatea materialelor,
dispozitivelor si aparatelor cu ajutorul carora se realizeaza transmi-
terea si asimilarea informatiei didactice, inregistrarea si evaluarea
rezultatelor obtinute” (I. Nicola, 1996).

Toate aceste definitii subliniaza rolul de instrumente didactice
ale mijloacelor de Invatamant selectate in mod intentionat de catre
profesor si care faciliteaza predarea, invatarea si evaluarea, contri-
buie la formarea si dezvoltarea unor deprinderi, priceperi si com-
petente ale elevilor.

VI1.2. Functiile mijloacelor de invatimant

Functia cognitiva
Mijloacele de invatamant faciliteazad intelegerea intuitiva a
cunostintelor, Insusirea $i memorarea acestora prin formarea
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perceptiilor si a reprezentarilor, prin dezvoltarea memoriei per-
ceptive. Dar cunoasterea senzoriald nu contribuie la Infelegerea
realitatii decat in unitate cu limbajul, gandirea si actiunea.

Functia formativa

Mijloacele de invatamant constituie baza senzoriald a cunoasterii,
care face posibila cunoasterea logica, rationald cu ajutorul cuvantului.
Cunoasterea obiectelor, a fenomenelor si a proceselor prin intermediul
mijloacelor didactice contribuie la formarea unei gandiri valide,
permite dezvoltarea operatiilor gandirii (analiza, sinteza, comparatia,
abstractizarea si generalizarea), conducand la formarea notiunilor din
toate ariile curriculare. Actionand asupra si prin intermediul
mijloacelor didactice, elevii isi formeaza deprinderi, priceperi, care, In
unitate cu notiunile, formeazd competentele. Caracterul actional al
mijloacelor de invatamant ca instrumente didactice contribuie si la
dezvoltarea atitudinilor, la stimularea motivatiei elevilor.

Functia demonstrativa

Realitatea 1n totalitatea ei nu poate fi cunoscutd direct, prin
perceptii, decat sub forma obiectelor fizice, simple. Fenomenele si
procesele realitatii, la fel ca aspectele complexe ale obiectelor, nu sunt
accesibile decat prin intermediul mijloacelor de invatimant, care
contribuie la formarea reprezentarilor mintale la elevi si la dezvoltarea
imaginatiei. Prezentarea intuitivd in procesul de invatimant a unor
imagini, modele, mulaje, harti, care reprezintd si redau n mod
schematic caracteristici ale obiectelor complexe, ale fenomenelor si ale
proceselor realitatii, constituie functia demonstrativa a mijloacelor de
invatamant.

Functia ergonomica

Stiinta ergonomiei (studiul muncii) se aplica si in invatamant, unde
se referd la desfasurarea procesului de invatamant prin aplicarea legilor
si a regulilor ergonomice. Folosirea mijloacelor de invatamant
contribuie la reducerea efortului profesorului de a preda si la facilitarea
invatarii elevilor.
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Functia de evaluare

Profesorul poate realiza evaluarea elevilor cu ajutorul unor
mijloace moderne de invatimant, cum ar fi calculatorul, dar toate
mijloacele de invdtdmant pot participa indirect la facilitarea
evaluarii elevilor prin includerea acestora de catre profesor in
procesul evaluarii (harta, mulajul, scheme, schite).

Functia estetica

Mijloacele de invatamant, precum desene, scheme, mulaje, modele,
sunt realizate astfel incat sd respecte si criterii estetice, sa atraga elevii
prin forma si echilibrul lor, sd le dezvolte acestora capacitatea de a
aprecia frumosul, indeplininind astfel functii estetice.

VL.3. Clasificarea mijloacelor de invatamant

Mijloacele de invatimant sunt instrumente sau montaje
instrumentale menite sa faciliteze procesul de predare-invatare-
evaluare.

Cei mai multi autori (Cerghit, Nicola, Moise, 2009) clasifica
mijloacele de invatimant dupd natura si functionalitatea lor in
urmatoarele categorii:

a) mijloace de invatamant reale — obiecte, plante, animale,
colectii diverse, preparate microscopice, substante chimice, caiete
si fise de munca independenta, truse diverse etc.;

b) mijloace de invatamant de substitutie — modele obiectuale,
grafice, schematice etc.:

— mijloace obiectuale: mulaje, corpuri geometrice, machete;
— mijloace iconice (figurative): fotografii, desene, scheme,
harti, diagrame, postere etc.;

c) mijloace ideatice — concepte, rationamente, teorii, care,
odatd asimilate, devin suporturi mintale pentru insugirea altor
cunostinte;
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d) mijloace actionale — modele de experimentare, de realizare a
lucrarilor practice de simulare, de invatare pe calculator, care, in
functie de raspunsul preponderent la intrebarea ,,Cu ce?” sau
,Cum?”, pot fi aplicate ca mijloace sau metode de invatamant;

e) mijloacele Gutemberg — manuale, carti, cursuri, indrumare,
culegeri diverse (texte, exercitii, probleme), reviste de specialitate
etc.;

f) mijloace informatice — calculatoarele, diverse programe de
calculator, accesul la internet etc.;

g) mijloacele de evaluare (scrisa, orald, practica, informatizata) ;

h) mijloacele tehnice audiovizuale, auditive, vizuale (statice sau
dinamice), audio-vizuale (filmul, televiziunea, video);

Alegerea si integrarea in predare-invatare-evaluare a mijloa-
celor de invatamant se face in functie de obiectivele instruirii, de
continuturile concrete (curriculum), de metodele si procedeele
didactice.

In functie de prezenta sau absenta mesajului didactic, mijloacele
de invatamant se clasifica (C. Cucos) in:

a) mijloace de invatamant care cuprind mesaj sau informatie
didactica;

b) mijloace de invatamant care faciliteaza transmiterea mesajelor
sau informatiilor didactice.

a) Mijloace de invatamant care cuprind mesaj didactic

Acestea sunt mijloace care redau si reproduc anumite trasaturi,
caracteristici, insusiri ale obiectelor si ale fenomenelor realitatii, ce
constituie mesaj pentru activitatea de invatare. Mesajul didactic
include atat informatii, cat si actiuni obiectuale. Unele sunt mijloace
care includ numai informatii, altele solicitd operarea cu ele, iar
altele cuprind si una si alta. In functie de continutul mesajului
didactic, in aceasta categorie sunt incluse urmatoarele mijloace:

— materiale didactice care redau in forma naturala obiectele si
fenomenele realitafii (colectii de plante, roci, substante, aparate,
instrumente autentice);
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— mijloace de invatdmant sub forma de materiale grafice si
figurative (harti, scheme, diagrame, grafice, fotografii, tablouri, planse);

— mijloace sub formd de modele substitutive, functionale,
actionale; ele reproduc, la scard mai mica, anumite obiecte, fenomene,
principii de functionare (machete, mulaje, modelele unor masini etc.);

— mijloace tehnice, audiovizuale — care reprezintd ansamblul
instrumentelor electrice si  electromecanice de reproducere a
imaginilor si a sunetelor (proiectii, emisiuni radio, inregistrari, filmul
TV).

b) Mijloace de invatamant care faciliteaza transmiterea
mesajelor didactice

Acestea sunt mijloace care nu confin mesaje, dar ajutd si
mijlocesc transmiterea acestora. Nu sunt legate de un anumit tip de
mesaj, dar pot fi folosite In vederea transmiterii unei game largi de
mesaje. Printre mijloacele de invatamant care favorizeaza transmi-
terea mesajelor didactice, se pot enumera: instrumentele, aparatele si
instalatiile de laborator; echipamentele tehnice pentru ateliere; instru-
mentele muzicale si aparatele sportive; masinile de instruire si
calculatoarele electronice; jocurile didactice; simulatoarele didactice,
instalatiile pentru laboratoare fonice.

In afard de cele doud grupe de mijloace, sunt utilizate si mijloacele
de masurare a rezultatelor invagarii, care ajutd la evaluarea randa-
mentului scolar in unele circumstante educative. De asemenea,
calculatorul este un mijloc de Invatamant distinct, care nu poate fi
incadrat in niciuna dintre cele doua categorii.

VI.4. Integrarea mijloacelor de invatamant
in procesul didactic

Mijloacele de invatamant nu reprezinta un scop in sine, ele isi
indeplinesc functiile daca sunt alese si folosite de catre profesor in
functie de particularitatile de varsta si individuale ale elevilor, in
functie de obiectivele, continuturile, metodele si formele de
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organizare si evaluare a lectiei. Ele stimuleaza atentia si interesul
elevilor pentru invatare, faciliteaza predarea si intelegerea cunos-
tintelor, dezvoltd competentele elevilor, antreneazd compor-
tamentele practice ale elevilor, dezvolta motivatia, sunt formatoare
de structuri actionale ale personalitatii.

VLS. Strategia didactica

Strategia didactica reprezinta in esenta sa un sistem complex si
coerent de mijloace, metode, materiale si alte resurse educationale,
care vizeaza atingerea unor obiective in procesul de invatimant. in
cadrul activitatii didactice, aceasta ocupa un loc determinant dupa
stilul didactic, deoarece proiectarea si organizarea concreta a lectiei
se realizeazd in functie de decizia strategicd a profesorului.
Strategia didacticd este conceputd intr-un scenariu didactic
complex, in care sunt implicati actorii predarii-invagarii, conditiile
realizarii, obiectivele §i metodele vizate. Strategia didactica prefi-
gureazad traseul metodic cel mai potrivit, logic si eficient pentru
abordarea unei situatii concrete de predare si invatare, astfel incat
sd se poatd preveni erorile, riscurile si evenimentele nedorite din
activitatea didactica.

In structura complexi a strategiei didactice intrd mai multe
componente in interactine:

— obiective operationale;

— metode, tehnici, procedee de predare-invatare-evaluare;

— mijloace de invatamant;

— forme de organizare si desfasurare a activitatii educationale.

Desigur, in scenariul didactic concret pe care il concepe,
profesorul ia in calcul elevii cu anumite caracteristici individuale si
de grup, situatia concreta de invatare — tema, locul de desfasurare a
lectiei, varsta elevilor —, posibilitatea cea mai potrivitd de
combinare a metodelor, a mijloacelor si a formelor de organizare
pentru realizarea obiectivelor operationale stabilite.
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Literatura de specialitate (Oprea C., 2006) inventariaza tipuri
variate de strategii didactice, clasificate astfel:

A) dupa activitatea dominantd in procesul instruirii:

1. strategii didactice de predare prin metode diferite clasice sau
moderne, prin combinarea intre aceste doua categorii, prin
adaptarea mijloacelor didactice la metodele folosite, prin
aplicarea lucrului frontal sau pe grupe, prin aplicarea metodelor
expozitive sau activ-participative sau a diferitelor combinatii
intre ele, generdnd de cele mai multe ori sinteze unice si
irepetabile;

2. strategii didactice de invatare:
— algoritmica — prin imitare de modele, prin repetare,
exersare, memorare, prin receptare, reproducere, prin
cunoastere concret-intuitiva, prin algoritmizare, pas cu pas;
— euristica — prin observare nemijlocita, prin rezolvare de
probleme deschise, prin experimentare, prin dezbateri,
dialoguri euristice, prin cercetdri in grup, prin simulare,
modelare, aplicatii, prin tehnici de creativitate s.a.;
— mixta — prin combinarea celorlalte tipuri de strategii;

3. strategii didactice de evaluare:
— initiala, continud sau sumativa;
— de verificare, prin metode specifice: observare, ches-
tionare orald, lucrari scrise sau practice, teste docimologice,
examene;
— de masurare, notare a rezultatelor;
— de interpretare, apreciere calitativa;
— de stimulare, de ameliorare, de prognosticare;
B) dupd natura obiectivelor dominante:
— de realizare a scopurilor: predominant informative, predo-
minant formative, predominant educative, in combinatii variate;
— de realizare a obiectivelor operationale: cognitive, atitudinale
comportamentale, combinate;
— de realizare a obiectivelor specifice temelor, unitdtilor de
invatare;
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C) dupa modul de dirijare a invatdarii:

— de dirijare pas cu pas;

— de semidirijare;

— de noninterventie partiala,

D) dupa tipul de rationament abordat:

— de predare-invatare inductiva, de la particular la general;

— de predare-invatare deductiva, de la general la particular;

— de predare-invatare transductivd, cum sunt explicatiile prin
metafore;

— de predare-invatare bazate pe analogie, prin comparatie, cu
ajutorul modelelor;

— de combinare a rationamentelor;

E) dupa categoriile de actiuni predominante:

— de comunicare sau transmitere a informatiilor;

— de cercetare, explorare, documentare;

— practic-aplicative;

— programate;

— bazate prioritar pe ameliorarea rezultatelor (de corectare, de

ameliorare, de recuperare, de compensare, de dezvoltare);

—de adaptare la schimbare, prin utilizarea de transferuri

(procedee, tehnici, algoritmi, metode, exemple).

Elaborarea unei bune strategii didactice, care sd conduca la
bune rezultate pentru elevi este pentru profesor rezultatul unei bune
pregatiri pedagogice si metodice, a unei experiente practice
semnificative, dar si a talentului pedagogic de punere in practica a
cunostintelor stiintifice, psihopedagogice si manageriale.
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VII. Proiectarea activitatii pedagogice
,,Un lucru bine facut este rezultatul unui proiect
bine gandit” (Kotarbinsky)

VII.1. Proiectarea pedagogica — de la actiune eficienta
la concept: semnificatii, functii si caracteristici ale
proiectarii pedagogice

Educatia in general si procesul educational in special reprezinta
activitati predominant intentionate, constiente, proiectate, organi-
zate, coordonate si evaluate in vederea realizarii eficiente a obiec-
tivelor, a scopurilor si a finalitatilor bine determinate.

Necesitatea proiectarii didactice deriva din:

a. caracterul teleologic al demersului educational si didactic
(finalitati, scopuri, obiective);

b. complexitatea §i responsabilitatea procesului educational si
didactic (modelarea personalitatii umane);

c. realizarea graduala a finalitatilor, de la cele generale spre
cele particulare si invers (ideal, scopuri, obiective);

d. necesitatea optimizarii permanente a actiunii educationale si
didactice prin actualizarea i adaptarea sa continud;

e. necesitatea securizarii cadrului didactic si a eliminarii
amatorismului §i a improvizatiei in predare.

Proiectarea didacticd a primit semnificatii si definitii diferite,
dar toate se refera la actiunile si operatiile de anticipare, prevedere,
analiza, constructie, organizare, evaluare a obiectivelor, continu-
turilor, strategiilor de predare-invatare-evaluare cu scopul obtinerii
celor mai bune rezultate, in functie de resursele umane, materiale si
financiare specifice.

Astfel, pentru Gagné, Briggs (1974), proiectarea didactica sau
designul educational reprezintd procesul deliberativ de anticipare
mentala §i de prefigurare a demersului educational, cu scopul
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realizdrii sale optime in practica. Dupd cum remarca D. Ausubel,
proiectarea constd in efectuarea unor operatii de constructie §i
organizare anticipativa a obiectivelor, continutului, strategiilor de
dirijare a Invatarii, a probelor de evaluare si, mai ales, a relatiilor
dintre acestea. loan Cerghit, Lazar Vlasceanu (1988) aratd ca
activitatea de proiectare pedagogica valorifica actiunile si
,operatiile de definire anticipativd a obiectivelor, continuturilor,
strategiilor invatarii, probelor de evaluare si, mai ales, a relatiilor
dintre acestea in conditiile unui mod de organizare al procesului de
invatamant.”

Conceptul de proiectare didactica s-a impus odatd cu aparifia In
didactica moderna a unor orientéri si tendinte precum:

* pedagogia anticipativa si prospectiva;

* pedagogia obiectivelor;

* organizarea instructiei si a educatiei in functie de achizitiile
specifice unor teorii ale invatarii;

* claborarea planurilor calendaristice, a sistemelor de lectii, a
planurilor tematice, a proiectelor de activitate didactica.

Aceste semnificatii se reflectd plenar in functiile proiectarii
pedagogice:

1. anticipare;

. orientare;

. organizare;

. dirijare;

. autoreglare;

. decizie;

. inovare (Vlasceanu, 1988).

Pentru realizarea unei activitati pedagogice optime, se porneste
de la datele existente si se anticipeaza starea ulterioara a sistemului
sau a unei parti a sistemului educational. Dar aceastd anticipare nu
se realizeazd doar prin extinderea starii anterioare, ci §i prin
orientarea ei spre evolutie. Anticiparea si orientarea procesului de
invatdmant determind organizarea i reorganizarea continuturilor,
strategiilor, documentelor curriculare, la diferite niveluri sau la
intregul sistem. Prin activitatea de proiectare pedagogica se
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realizeazd dirijarea procesului educational de la nivelul
Ministerului educatiei la nivelul inspectoratelor scolare si la cel al
conducerii scolilor prin intermediul Planurilor-cadru de invatamant,
al programelor pe discipline, al manualelor si auxiliarelor scolare.
Pe acest traseu, de la obiective la rezultate, apar multe disfuncti-
onalitati care se autoregleaza de la actorii educationali spre
organismele de conducere si coordonare ale sistemului educational.
Proiectarea pegagogica implicd decizii la toate nivelurile: de la
nivelul central (minister), care are rol conceptual, de elaborare,
pand la nivelurile locale (scoli), care au mai mult un rol de
implementare a deciziilor centrale. Intregul proces de proiectare
pedagogica std sub semnul inovarii obiectivelor, al continuturilor,
al strategiilor de predare-invatare-evaluare, schimbarea, in acord
cu noile cerinte ale practicii educationale, fiind sensul proiectarii
pedagogice.

Pentru a fi eficientd, proiectarea pedagogicd trebuie sa
indeplineasca anumite conditii (Robert Gagné si Leslie Briggs,
1977, Gilbert de Landsheere, 1979, Miron Ionescu, 2005):

v’ sa fie sistemica si sd cuprindd toate componentele
procesului educational: obiective, confinuturi, strategii, predarea,
invatarea, evaluarea;

v’ si fie continua si sistematica, la toate ciclurile si nivelurile
sistemului de Tnvatdmant, fara intreruperi si contradictii;

v’ sd cuprindd perspectiva tacticd, imediata a proiectelor de
lectie si pe cea strategica a programelor si a planurilor de
invatamant;

v’ si fie adaptata persoanei umane in evolutia sa de la stadiul
de copil pana la cel de adult;

v’ sa se bazeze pe diferite teorii ale invatarii si pe modul in
care Tnvata actorii implicati in procesul proiectat;

v’ sd respecte algoritmul specific: obiective, continuturi,
strategii, evaluare;

v’ sa fie atat riguroasa, cat si inovativa;

v’ s se constituie intr-un ghid pentru profesor.
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In concluzia prezentirii acestor semnificatii, functii si conditii
de eficientd, am putea defini proiectarea pedagogica ca fiind
ansamblul coerent de operatii si actiuni de anticipare, deliberare,
evaluare, dirijare, reorganizare a obiectivelor, continuturilor,
strategiilor de predare-invatare-evaluare cu scopul cresterii
eficientei si a calitatii procesului educational.

VIL.2. Modele ale proiectarii pedagogice

S. Cristea (1996) distinge modelul modern sau curricular al
proiectarii pedagogice de vechiul model traditional sau didacticist.

Modelul didacticist al proiectarii pedagogice se caracterizeaza
prin urmatoarele:

+ este centrat pe continuturi, pe predare si nu pe invatare;

< continuturile isi subordoneaza obiectivele, metodologiile si
evaluarea didactica intr-o logicd a invatamantului informativ;

+ relatiile sistemice dintre obiective, confinuturi, metode,
mijloace si forme de organizare si evaluare ale procesului educa-
tional sunt disparate, nedefinite pedagogic;

+ predomina monodisciplinaritatea in predare.

Putem reda schema proiectdrii traditionale, in care profesorul
porneste de la conginuturile ce trebuie predate, carora le confera rol
determinant asupra obiectivelor, metodelor, mijloacelor i formelor
de organizare si evaluare ale lectiei.

/ ? \
Glfj
Fig. 18. Schema proiectarii traditionale

(¢ = continuturi, o = obiective, m = metode,
\-.__ _,/ e = evaluare).
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Modelul curricular al proiectarii pedagogice are urmatoarele
caracteristici:

+ este centrat pe obiective si propune actiuni didactice
specifice procesului complex de predare-invatare-evaluare;

+ este formativ, fiind bazat pe valorificarea potentialului de
autoinstruire si autoeducatie,

+ stabileste relatii de interdependentd intre obiective, confi-
nuturi, metode, mijloace si forme de organizare si evaluare;

+ asigurd echilibrul intre pregdtirea de specialitate §i
pregatirea psiho-pedagogica a personalului didactic.

Fig. 19. Modelul curricular al proiectarii pedagogice
(o = obiective, ¢ = continuturi, m = metode, e = evaluare)

Profesorul 1si concepe lectia pornind de la obiective carora le
confera rolul de determinare a continuturilor, metodelor,
mijloacelor si formelor de organizare si evaluare a activitatii
didactice.

Modelul curricular este mai dinamic si adecvat particularitatilor
de varsta si individuale ale elevilor, deoarece profesorul alege
obiectivele in functie de aceste particularitati, de nivelul de
pregatire al elevilor, de nivelul de performanta al clasei. Stabilirea
si operationalizarea obiectivelor conduce la alegerea si organi-
zarea acelor continuturi capabile sa asigure atingerea obiectivelor,
dar si la folosirea de catre profesor a tehnologiei didactice, care sa
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valorifice la maximum capacitatile elevilor pentru atingerea acestor
obiective. Evaluarea rezultatelor obtinute este predominant forma-
tiva si evolutiva, deoarece se raporteaza la obiectivele pe care elevii
le-au atins intr-o etapa anterioara si care conduc in mod determinat
la etapa ulterioara de progres.

Proiectarea curriculara este rezultatul introducerii conceptiei
curriculare in pedagogia romaneasca, care situeaza elevul in centrul
actiunii educationale intr-o relatie activa cu profesorul. Folosind
metodologia modernd, activ-participativa de implicare $i motivare a
elevului, profesorul poate sa cunoascd si sd dezvolte potentialul
elevului pe toate planurile: cognitiv, afectiv, comportamental,
antrenand in formare si evolutie intreaga personalitate.

VIL.3. Etapele proiectarii pedagogice

In lucrarea Basic Principles of Curriculum and Instruction
(1949), R.W. Tyler a realizat prima formulare moderna a teoriei
despre curriculum. El identificd In acest sens patru probleme
fundamentale:

1. Care sunt obiectivele educationale pe care trebuie sa le
urmareasca scoala.

2. Care sunt experientele educative susceptibile sd permita
atingerea acestor obiective.

3. Cum pot fi efectiv suscitate aceste experiente educative.

4. Cum se poate sti daca experientele au fost obginute.

Pornind de la aceastd adevdratd revolutie copernicand in
stiinele educatiei, si anume viziunea curriculard asupra procesului
de invatamant, de la obiective la evaluarea rezultatelor, etapele
proiectarii didactice au parcurs urmatorul algoritm: obiective-
confinuturi-strategii-evaluare.

Proiectarea activitatii pedagogice a fost chemata sa raspunda la
patru intrebari:
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1. Ce voi face sau ce obiective voi indeplini?

2. Cu ce voi face ce mi-am propus, sau ce confinuturi $i resurse
educationale voi folosi ?

3. Cum voi face sau ce strategii de predare-invatare-evaluare
voi aplica ?

4. Cum voi sti dacd am realizat ceea ce mi-am propus sau cum
voi evalua rezultatele obtinute?

Unii autori (Jinga, Negret, 1994) avanseazd un algoritm
procedural ce coreleaza cele patru intrebari:

CE voi face? (obiective),

CU CE voi face? (resurse educationale);

CUM voi face? (strategii),

CUM voi sti daca ceea ce trebuia facut a fost facut? (evaluare).

L.Vlasceanu (1988) identificd patru momente esentiale in
proiectarea procesului educational:

a. analiza diagnostica, prin care se precizeaza nivelul de
pregatire al elevilor, caracteristicile psihosociale ale clasei,
trasaturile activitatii didactice anterioare;

b. analiza prognosticad, sau proiectarea pedagogica propriu-zisa,
care se refera la schimbarile introduse la nivelul obiectivelor,
continuturilor, strategiilor;

c. realizarea proiectului pedagogic, punerea lui 1n practica;

d. evaluarea performantelor elevilor si a activitatii didactice,
dupa schimbarile introduse;

Prima etapa cuprinde operatiile de identificare si de dimen-
sionare a obiectivelor educationale ale lectiei. In definirea unui
obiectiv, se va tine cont de urmatoarele (Vlasceanu, 1988):

e un obiectiv nu descrie activitatea profesorului, ci schimbarea
care se asteapta sa se produca in urma instruirii elevului;

e obiectivul trebuie formulat in termeni comportamentali
expliciti, prin utilizarea unor verbe de actiune;

154



e fiecare obiectiv concret trebuie sa vizeze o operatie singulara
pentru a facilita masurarea si evaluarea;

e un obiectiv va fi elaborat §i exprimat in cdt mai putine cuvinte
pentru a putea facilita referirea la continutul sau specific.

A doua etapa se refera la cunoasterea resurselor educationale:
elevi, clasd, profesori. In functie de acestea, se dimensioneaza
nivelul de transmitere a cunostintelor, cantitatea si calitatea aces-
tora, deprinderile si priceperile care vor fi formate, competentele la
care vor contribui.

A treia etapa in proiectare vizeaza conturarea strategiilor
didactice optime, adicd a unor sisteme coerente de forme, metode,
materiale si mijloace educationale, pe baza cdrora sa se atinga
obiectivele activitatii didactice. Strategia celor 3 M: metode,
materiale, mijloace trebuie centratd pe 1mbinare si dozaj, pe
adecvare si eficienta.

Etapa finald a proiectarii didactice vizeaza stabilirea tehnicilor
de evaluare, a rezultatelor invatarii. In functie de specificul etapelor
anterioare, de varsta subiectilor educationali, de particularitatile lor
individuale, se stabilesc formele de evaluare (orala, scrisd, con-
tinua, sintetica, examen, teza, cu tipuri diferite de itemi etc.).

VII.4. Nivelurile proiectarii pedagogice

Dupa criteriul perioadei de timp, luata ca referinta, proiectarea
poate fi:

a. proiectare globala, sau macroproiectarea, realizata de
organismele oficiale specializate la nivelul sistemului de inva-
tamant;

b. proiectare esalonatda, sau microproiectarea, realizatd de
fiecare cadru didactic.
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Proiectarea globald se realizeaza pe cicluri sau pe ani de
studiu, opereaza cu obiective, continuturi si criterii de evaluare mai
largi si se concretizeaza In planuri de invatdmant i programe pe
discipline. Pentru invatdmantul preuniversitar, aceasta proiectare
este realizatd la nivelul ministerului, iar pentru Invatamantul
universitar, este doar coordonata de minister.

Didactica modernd structureaza proiectarea realizata de cadrele
didactice (proiectarea esalonatd) pe trei niveluri: proiectarea anuald/
semestriala; proiectarea pe unitati de invatare; proiectul de lectie.

In noua conceptie a Curriculumului National, rolul decizional
al profesorului creste, in sensul cd acesta are o rdspundere mai mare
in alegerea parcursului educational al elevilor, prin modalitati
optime de crestere a calitatii procesului de invatamant.

Proiectarea demersului didactic personalizat presupune din
partea unui profesor parcurgerea, in ordine, a urméatoarelor etape:

* studierea programei scolare;

* planificarea calendaristica a unitatilor de invatare;

sproiectarea secventiala a unitatilor de invatare, a secventelor
de invatare.

1. Studierea programei scolare

Noul tip de programa scolard, organizat pe obiective interco-
relate, capabile sa formeze anumite competente, se deosebeste in
mod radical de vechile programe analitice ale disciplinelor, care
erau organizate pe continuturile ce trebuiau parcurse de elevi.

Obiectivele care urmeaza sa fie realizate de elevi prin studierea
unei discipline scolare sunt de mai multe categorii:

» obiective-cadru sau competente generale (realizabile pe
termen lung, un ciclu scolar);

» obiective de referinta sau competente specifice (partea de
contributie a unui anumit an de studiu la realizarea obiectivelor-
cadru);

* valori si atitudini.
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Pentru fiecare obiectiv-cadru, programa precizeazd compe-
tentele specifice ce trebuie sa fie atinse cu elevii la sfarsitul acestei
clase si oferd sugestii de activitati de invatare prin care ei isi vor
putea dezvolta abilitatile specificate de aceste obiective de referinta
prin studierea unor aspecte (confinuturi) caracteristice pentru o
anumita categorie de fenomene.

Chiar daca in programa, pentru fiecare tema, se precizeaza
subiectele care urmeaza sa fie studiate, este evident ca i se lasa
cadrului didactic deplina libertate in stabilirea informatiilor (confi-
nuturilor) de care vor avea nevoie elevii sdi pentru a realiza fiecare
dintre obiectivele de referinta.

Autorii noului Curriculum National (Institutul de stiinte ale
educatiei) recomandd, in consecintd, o lecturd a programei ,,pe
orizontald”, in succesiunea urmatoare:

Obiectiv cadru < Obiective de referinta < Continuturi <
Activitati de invatare

2. Planificarea calendaristica a unitatilor de invatare

Intr-un an de studiu, obiectivele de referinti de la o disciplini
se realizeaza printr-un anumit numar de ore prevazut in planurile-
cadru. Prin urmare, profesorul este cel care este in drept, dar care
are si datoria de a valorifica cu maximum de eficienta resursele de
timp pe care le are la dispozitie.

Autorii noului Curriculum National (ISE) recomandd ca, in
realizarea planificarilor calendaristice, profesorul sa parcurga
urmatoarele etape:

— stabilirea corelatiilor dintre obiectivele de referinta si conti-
nuturi;

— delimitarea unitdtilor de invatare,

— decizia asupra succesiunii de parcurgere a unitafilor de
invatare;

— alocarea timpului necesar, pentru fiecare unitate de invatare,
in concordanta cu obiectivele de referinta si continuturile vizate.
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3. impirtirea in unititi de invitare

Notiunea de unitate de invatare reprezintd o altd noutate a
organizdrii curriculare a procesului educational. Aceasta este un
ansamblu unitar de obiective specifice, continuturi subordonate
unei teme sau capitol, pentru realizarea carora profesorul alege
strategii adecvate §i forme de organizare §i evaluare specifice,
pentru formarea unor abilitati specifice intr-o perioada mai mare
de timp. O unitate de invatare are urmadtoarele caracteristici
(Consiliul National al Curriculumului, 2001):

» .. determind formarea la elevi a unui comportament
specific; este unitard din punct de vedere tematic; se desfasoara in
mod sistematic §i continuu pe o perioada de timp; se finalizeaza
prin evaluare.”

Organizarea curriculard a procesului educational a suferit mai
multe modificari, cum ar fi si aceea de trecere de la proiectarea pe
obiective mai Inguste si determinate pentru o perioadd mai scurtd
de timp la proiectarea pe competente mai largi si de durata.

Redam mai jos un model de planificare calendaristica,
structurat pe competentele specifice, recomandat in prezent de
inspectoratele scolare:

Model de planificare calendaristica

Disciplina........c.cccoeevervenenn.
Profesorul..........ccoovvvvennnnnnne.

Nr. ore/saptamana................
Anul scolar...........ccccveennenne.

Unitatea | Competente Conti- Nr. ore Sapta- | Observatii
de specifice nuturi ména
invitare

titlul sau din din lista de se | ... eventuale
tema programa continuturi | stabileste | ........ modificari

a de catre cerute de
programei | profesor aplicarea la

clasa
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4. Proiectarea unitatilor de invatare
Proiectul unitatii de invatare este gandit ca un instrument

pragmatic al proiectarii eficiente.

Consiliul National pentru

Curriculum (C.N.C.) recomandd ca intocmirea proiectului unei
unitati de Tnvatare sa se faca pornind de la urmatorul model:

Proiectul unei unititi de invitare

e Scoala.........
e  Clasa/ Nr. ore/sépt..........
e  Siptamana/anul...........
e Disciplina...........
e Unitatea de invatare...............
® Nr. ore alocate................
Continuturi | Competente | Activititi de Resurse Evaluare
specifice invitare
(detalieri de se trece pot fi cele din specificari instrumente
continut, numai programa de timp, de de evaluare
cele numarul de scolara loc, forme
necesare ordine din nemodificate, de
cuplarii la programa modificate sau | organizare a
baza proprie scolara nou-create de activitatii,
de profesor metode
cunoagstere a didactice etc.
elevului)

5. Proiectarea secventelor de invatare
O unitate de invatare se realizeaza prin succesiunea unor
secvente de Invatare, adica prin totalitatea activitatilor de invatare
necesare elevilor pentru a realiza un obiectiv operational distinct al
unititii de invitare respective. In interiorul unei unitati de invitare
elevii pot parcurge asadar mai multe secvente de Invatare (lectii,

tipuri si variante de lectie).

Stabilirea strategiei de predare in cadrul unei secvente de
invatare va trebui sa asigure, mai intai, producerea in clasd a unor
evenimente considerate a fi indispensabile oricarei instruiri:
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e captarea si controlul atentiei;

e informarea elevilor asupra performangelor asteptate
(comunicarea obiectivului urmarit);

e actualizarea cunogtintelor anterioare, care vor fi utile
pentru realizarea noului obiectiv (ancorele invdtarii);

e prezentarea unei sarcini de invatare §i a informatiilor noi
necesare pentru realizarea ei;

e indrumarea (dirijarea) realizarii sarcinii date;

e asigurarea conexiunii inverse;

e aprecierea performantei,

e asigurarea transferului;

e asigurarea pastrarii in memorie (fixarea). (Robert Gagné,

1975)

6. Proiectarea lectiei

Proiectarea unei lectii implica urmatoarele demersuri de baza:
elaborarea obiectivelor operationale, identificarea resurselor scolare
(elevi, clasa, metode, mijloace, forme); stabilirea strategiilor
didactice (corelatia dintre resursele educationale); construirea
instrumentelor de evaluare.

Formularea obiectivelor activitatii didactice a lectiei

Obiectivele operationale sunt rezultate concrete, compor-
tamentale, observabile si pe cat posibil masurabile, anticipate de
profesor si realizate de elevi in activitatea de predare-invatare a
unei lectii.

Sub raport psihopedagogic, cea mai cunoscutd clasificare a
obiectivelor operationale ii apartine Scolii de la Chicago. B. Bloom
propune o clasificare a obiectivelor pe trei dimensiuni: cognitiv,
afectiv si psthomotor.

%+ Obiectivele cognitive in viziunea lui Bloom (1956) sunt:
1. cunoasterea (memorarea),
2. intelegerea;
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3. aplicarea,
4. analiza;
5. sinteza,
6. evaluarea.

+ Taxonomia lui Krathwoll (1964) distinge obiectivele
afective, precum:

1. receptarea;
. reactia;
. valorizarea,

. conceptualizarea;

L NN

. caracterizarea.

+ Pentru domeniul psihomotor, modelul Iui Simpson (1972)
face urmatoarea clasificare:

1. perceptia;

2. dispozitia,

3. reactia dirijata;
4. automatismul;

5. reactia complexa.

Cea mai eficientd tehnicd de operationalizare ii apartine lui
R. Mager (1997) si prezinta trei cerinte:

» indicarea comportamentului final al elevului, exprimat
printr-un verb de actiune (a identifica, a explica, a demonstra, a
analiza, a trasa, a executa),

» indicarea conditiilor pentru realizarea comportamentului
elevului prin prezenta sau absenta unor resurse materiale;

» indicarea performantelor minime de obtinut.
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afectiv

trebuie sd o
aleaga, din trei
definitii ale
personalitatii, pe

cea agreata de el.

definitii ale
personalitatii.

Cod/tip Comportament Conditiile de Criterii de
final realizare a reusita
t tului ‘]
(Ce se cere) comportamentului | (Ce se accepta)
(Ce se ofera)
Ol — obiectiv Elevul/studentul | Se ofera definitia Se accepta
cognitiv trebuie sa personalittii. rezolvarea
enumere corecta
componentele integrala.
personalitatii.
02 —obiectiv Elevul/studentul | Se ofera trei Se accepta

definitia aleasa.

O3 —obiectiv
psihomotor

Elevul/studentul
trebuie sa
exerseze
deprinderea de a
vorbi clar in
jocul de rol ca
profesor.

Jocul de rol

Se acceptd un
comportament
realizat In
totalitate.

Pentru toate categoriile de obiective, modalititile de opera-
tionalizare §i exemplele concrete ale acestora sunt prezentate in
cursul de Pedagogie 1: Fundamente pedagogice.

In practica educationala, pot si apara greseli de formulare a
obiectivelor operationale:

— prin raportare la activitatea profesorului: pentru ca ele indica
schimbari In comportamentul elevilor (de ex.: sd 1i se explice
elevilor modul de utilizare a aparatului);

— cu ajutorul unor verbe generale (a cunoaste, a sti, a intelege):
pentru ca ele nu denumesc comportamente observabile (de ex.:
elevul sd cunoasca definitia puterii active);
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— cu referire la mai multe operatii: pentru cd ar fi dificil de
evaluat (de ex.: elevul sa recunoasca si sa clasifice aparatele de
masurd);

— in numar prea mare: pentru cd nu ar putea fi atinse Intr-o
singura lectie.

Pe langa obiectivele operationale, lectia are un obiectiv fun-
damental: scopul lectiei. Acesta exprima intentia cadrului didactic
de a obtine modificdri in comportamentul elevilor; indica acele
cunostinte care vor fi Tnvatate in lectie sau acele deprinderi ce vor fi
formate si care constituie criteriul de baza pentru stabilirea tipului
de lectie.

Identificarea resurselor activitatii didactice, a lectiei:

In acest scop sunt luate in considerare:

1) resursele umane:
a) particularitatile elevilor — nivelul de pregatire, ritmul de
invatare, stilul de invatare, interesele, inclinatiile, trebu-
intele;
b) competentele cadrului didactic — pregatire stiintifica, stil
de predare etc.;

2) resursele materiale:
a) continutul — selectarea si analiza riguroasa a infor-
matiei, alegerea exemplelor, a aplicatiilor, a temelor etc.;

b) mijloacele de invatdmant — stabilirea complexului
multimedia pentru lectii, confectionarea de noi mijloace
etc.;

c) locul desfasurarii lectiei — clasa, cabinet, laborator,
atelier;

d) timpul alocat lectiei.

7. Stabilirea strategiilor didactice

Strategia didacticd desemneaza un anumit mod de concepere a
activitatii de predare si invatare si combind metodele, mijloacele de
invatdmant i formele de organizare a activitatii elevilor.
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Redam in tabelul de mai jos un model al proiectului de lectie,
dupd componentele cunoscute:

Proiect de lectie

1. Partea introductiva

a. Nume, prenume............ Data...........
b. Scoala....... ,
c. Clasa........

d. Disciplina...........
e. Subiectul lectiei..........
f. Durata de desfasurare a lectiei.........
g. Obiectivul central (scopul) lectiei..........
h. Obiectivele operationale in concordanta cu competentele spe-
cifice corespunzaitoare......... .
1. Tipul si varianta de lectie.............
J- Resurse procedurale (metode de invatamant)..........
k. Resurse materiale (mijloace de invatamant: aparatura si
material didactic)...........
1. Tipul de organizare a activitatii (colectiva, pe grupe si / sau
individuala)...........
m. Anticiparea dificultatilor...........
n. Bibliografia (in ordinea alfabetica a autorilor, cu specificarea
autorilor, a titlului lucrarii, a editurii, a anului de aparitie si a
paginilor).............

1I. Desfisurarea lectiei (vezi tabelul)

III. Schema tablei — cu desene (atunci cand este cazul)
realizate in culorile conventionale

1V. Fisa de munca independentd (de lucru) — 1n special pentru
lectiile bazate pe invatare, prin descoperire, problematizare,
observatie independenta si experiment de laborator

V. Fisa de evaluare — cu itemi corespunzatori obiectivelor
operationale propuse
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Desfasurarea lectiei

Obiecti- | Etapele (evenimentele) Activi- | Activi- Evaluarea**
vele lectiei* corespunzatoare tatea tatea
operati- | tipului si variantei de profe- elevilor
onale lectie* — de exemplu, sorului
pentru lectia de asimilare
de noi cunostinte, ar putea
fi etapele de mai jos,
ordinea lor fiind
subordonata logicii de
desfasurare a lectiei
corespun-| — momentul organizatoric: cu accent | (evaluarea
zatoare 1. captarea atentiei pentru pe atingerii
competen-| lectia noua, descrierea | obiectivelor
telor 2. reactualizarea notiunilor activitatilor | urmarite,
specifice | necesare trecerii la lectia de modalitatile
noua; invatare) | de evaluare)
01 3. enuntarea obiectivelor
(facultativ, nu se Item 1
02 recomanda 1n lectiile de
invatare prin descoperire); Item 2
03 4. prezentarea optima a
continutului; Item 3
5. dirijarea Invatarii (verbal
ete. sau cu ajutorul unei fise de etc.

lucru);

6. conexiunea inversa
(feedbackul), preferabil in
scris

7. evaluarea;

8. fixarea;

9. transferul de cunostinte/
aplicarea in practica, acolo
unde este posibil;

10. tema pentru acasd —
lectia se finalizeazd cu
precizarea a ceea ce au de
pregétit elevii pentru lectia
urmatoare.

** rubrica se
completeaza
cu fisa de
evaluare,
care poate fi
prezentata
separat
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O buna proiectare pedagogica, realizata de profesor in functie
de caracteristicile individuale si de grup ale clasei de elevi este o
conditie esentiala a reusitei lectiei. Numai o astfel de proiectare
pedagogica faciliteaza interventia creativa a profesorului, adaptata
situatiei concrete de raspuns al clasei si al elevilor la lectia
respectiva.
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VIII. Forme de organizare
a procesului educational

Componentele procesului de invatamant (obiective, conginuturi,
metode, mijloace, rezultate, predare, invatare, evaluare) interac-
tioneaza prin ceea ce s-a numit organizarea procesului de
invatamant. Dupa cum preciza C. Cucos, formele de organizare a
instruirii sunt ,,structuri organizatorice de realizare efectiva a
predarii si Invatarii in cadrul organizat al educatiei institufio-
nalizate” (2002).

Organizarea procesului de invatdmant are urmatoarele categorii
de baza:

1. lectia;

2. sistemul de lectii/unitatea de lectie;

3. tipul de lectie;

4. varianta de lectie.

Lectia este forma principald de organizare a procesului de
invatamant in cadrul careia clasa de elevi desfasoara o activitate
comuna de invatare, sub coordonarea profesorului, Intr-o anumita
unitate de timp.

Sistemul de lectii/Unitatea de lectie reprezintd o unitate
supraordonata a lectiei prin care se desemneaza grupul de lectii, de
tipuri diferite, necesare tratarii unei teme a unui sau capitol din
programa de Invatadmant.

Tipul de lectie este o modalitate de organizare si desfasurare a
lectiei determinata de unul dintre obiectivele instructiv-educative
ale procesului de invatamant:

a. comunicare $1 insusire a noilor cunostinte;

b. formarea de priceperi si deprinderi intelectuale, motorii si

senzoriale;

c. consolidarea cunostintelor, a priceperilor si a deprinderilor;

d. invatarea de atitudini, trairea valorilor;

e. masurarea $1 aprecierea performantelor elevilor.
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Varianta de lectie este modalitatea de organizare si desfagurare
a unui tip de lectie, determinatd de unul dintre factorii variabili ai
procesului de invatamant: mijloc, metoda, procedeu, stil de lucru,
loc de desfasurare, modul de organizare a procesului invatarii:
individual, pe grupe, frontal.

VIIIL.1. Lectia — forma principala de proiectare
si de desfasurare a procesului de invatamant

In scoala feudala invatau laolalta elevi cu varsta cuprinsa intre 7
si 14 ani, avand fiecare un alt nivel de cunostinte. Invataimantul
avea un caracter predominant individual: profesorul lucra pe rand
cu fiecare elev sau cu cate o grupa de scolari si desfasura activitati
didactice deosebite, precum: elemente grafice, silabisirea, citirea,
socotitul, scrierea. Inscrierea la scoala era posibila in orice perioada
din an, deoarece nu exista propriu-zis un inceput si un sfarsit de an
scolar, cum nu exista nici programd sau orar. Dar prin
caracteristicile sale — numar mic de elevi, pregatirea elementara a
acestora —, scoala feudala nu raspundea cerintelor noii societati care
se infiripa, $i anume societatea capitalista.

Ca urmare, invatamantul individual predominant péna la
Renastere a fost inlocuit cu cel organizat pe clase si lectii. Raspan-
direa stiintei de carte in mase devenise imperativa datoritd
transformarilor economice si sociale care pregateau capitalismul.
Acestea solicitau oameni cu stiintd de carte, pregatiti din punct de
vedere profesional, care nu puteau fi instruiti decat de invata-
mantul pe clase si lectii.

Cel dintai care a intreprins o actiune eficientd de reorganizare a
scolii a fost Jan Amos Comenius (1592 — 1670), care, la inceputul
epocii moderne (perioada dezvoltarii relatiilor de productie in
perioada de ascensiune a burgheziei), a generalizat experienta
educativa Tnaintata, aratand in opera sa Didactica Magna cum se
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poate obtine un randament crescut in scoald prin organizarea
instruirii pe clase si lectii. El indica mai Intai Impartirea elevilor in
clase potrivit cu varsta acestora si cu nivelul lor de dezvoltare fizica
si psihica. Aceeasi clasa lucreaza timp de un an scolar, parcurgand
o programa impartita pe luni si zile. In fiecare zi se predau lectii pe
obiecte, prezentandu-se ca un tot unitar, cu scop bine determinat.
Structura lectiei cuprinde citirea §i explicarea lectiei noi, la fel ca
repetarea de catre elevi dupa carte. Elevii lucreaza in fiecare zi 4
ore de lectii cu invatatorul si 4 ore de munca individuala. Astfel,
lectia s-a afirmat prin caracteristicile sale specifice: obiective,
continuturi, metode, mijloace, bine determinate, anticipate, organi-
zate, planificate si optimizate permanent (Strachinaru L., 1976).

Primii care au observat totusi limitele invatdmantului organizat
pe clase si lectii au fost adeptii curentului educatia noud, ,,Sd
pornim de la copil”, care-si propuneau organizarea educatiei in
functie de interesele copilului. Amploarea acestei miscari este
exprimata si printr-o lucrare a pedagogului suedez Elen Key, care
cere ca noul secol sd fie ,,Secolul copilului” (1909). ,,Sa pornim de
la copil” este deviza tuturor pedagogilor de inceput de secol. In
ciuda imposibilitatii urmarii intru totul a programelor acestor
orientari pedagogice, lectia desfasuratd in grupul-clasda va suferi
modificari, imbunatatiri, ameliorari, constand in identificarea unor
forme complementare de desfasurare a procesului instructiv-
educativ. Astfel, se amplificad formele de educatie extra si noninsti-
tutionald, iar invatdmantul in grupuri mici, §i chiar individual,
implineste imperativele (cerintele) elevilor.

Astfel, la inceputul secolului al XX-lea, adeptii curentului
»educatia noua” i-au opus lectiei noi forme de organizare a
invatarii, mai suple si mai apropiate de interesele cognitive
spontane ale copiilor; tocmai de aceea erau mai potrivite sd
raspunda exigentelor societatii moderne. Noua societate capitalista
cerea scolii sd formeze nu numai stiutori de carte, ci §i spirite
independente, capabile sa se autoconduca si sa se integreze activ in
viata profesionald si sociala.
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Lectia a fost mereu perfectionata, pornind de la caracterul ei ex
cathedra, n care sursa invatarii o reprezenta exclusiv profesorul,
pana la tehnicile didactice de activizare a elevilor, de crestere a
eficientei relatiei profesor-elev; asa incat, pe baza unor indelungate
confruntdri §i verificari, s-a constatat ca activitatea scolard
organizatd pe clase si lectii este superioard altor modalitati de
organizare a procesului instructiv-educativ. Lectia asigura studierea
sistematica a materiei, dozeaza volumul de efort cerebral, dezvolta
disciplina si interesul pentru munca scolard, stimuleaza capacitatea
intelectuald a elevilor, curiozitatea §i constiinciozitatea, desteapta
increderea in fortele proprii si atitudinea activa in sfera valorilor
culturale.

In timp, s-au dezvoltat cele mai cunoscute forme de organizare
a procesului educational, care s-au pastrat pana in zilele noastre:

1. lectia;

2. activitati in cabinete, laboratoare, ateliere, baze de practica,

3. activitati extrascolare desfasurate sub Indrumarea unor edu-
catori (cercuri, excursii etc.);

4. invatarea asistata de calculator (I.A.C.);

5. organizarea modulara a invatamantului;

6. predarea in echipe de invatatori;

7. Planul Dalton;

8. Planul Winetka;

9. Planul de la Jena;

10. Metoda proiectelor.

Lectia

Gagné s1 Briggs (Principii de design ale instruirii, 1977, p. 138)
evidentiaza urmatoarele ,,momente” ale lectiei:

— captarea atentiei elevilor prin stimularea intereselor acestora;

— informarea cu privire la obiectivele de atins;

— reactualizarea si dezvoltarea unor capacitati formate anterior;
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— prezentarea elementelor de continut specifice;

— dirijarea nvatarii,

— obtinerea performantei;

— asigurarea feedbackului;

— evaluarea performantelor realizate;

— consolidarea retentiei si a capacitatii de transfer.

Profesorul Ioan Strachinaru arata ca eficienta lectiei este legata
de respectarea urmatoarelor cerinte de baza:

1. precizarea clard a scopului lectiei in functie de:

e sarcina didactica fundamentala a lectiei;

e continutul lectiei selectat dupa programa si planificare;
e varsta si nivelul de dezvoltare ale elevilor;

e probleme educative speciale;

2. conceperea lectiei ca unitate independenta $i ca parte a unui
intreg — sistemul de lectii;

3. selectarea continutului fiecarei parti de lectie si a metodelor
didactice necesare pentru transmiterea acestui continut; se
recomanda sd fie selectate cunostintele strict necesare intelegerii
temei cuprinse In programa, iar acestea sa fie prezentate la un nivel
mai inalt fatd de cunostintele predate anterior, fara insd sa se
depaseasca nivelul de intelegere al elevilor;

4. preocuparea de a imbina munca individuala cu cea de grup;
lectia este predata de profesor intregii clase, dar cunostintele sunt
insusite Tn mod individual, in functie de particularitatile de varsta si
individuale ale subiectilor educationali — de aceea, profesorul va
gasi limbajul si tonul potrivit care sd antreneze atentia si interesul
tuturor si fiecaruia in parte;

5. legarea in mod organic a laturii instructive cu cea educativa;
din continutul lectiei, din metodele folosite si temele pentru acasa,
deriva in mod firesc efectele educative ale lectiei; prin transmiterea
cunostintelor, formarea de priceperi si deprinderi, profesorul
dezvoltd in timpul lectiei functiile intelectuale ale elevilor, ii
deprinde cu efortul, le formeaza convingeri, le dezvoltd
sentimentele intelectuale si trasaturile de caracter;
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6. folosirea timpului alocat lectiei in mod eficient; folosirea
rationald si economica a timpului de desfasurare a lectiei asigura
ritmul sustinut al activitatii didactice, previne dezorganizarea si
indisciplina in activitatea educationald; lectia trebuie pregatita din
timp atdt in ceea ce priveste continutul ei, organizarea si
desfasurarea sa, cat si selectarea metodelor, aplicarea mijloacelor
necesare, stimularea elevilor.

Taxonomia lectiei
Realizarea scopului unei lectii depinde de structura lectiei,
adica de organizarea si succesiunea in timp a etapelor sau verigilor
unei lectii. Scopul si sarcinile unei lectii corespund etapelor sau
verigilor unei lectii. Acestea sunt:
1. comunicarea si insusirea de noi cunostinte;
2. formarea priceperilor, a deprinderilor pe baza aplicatiilor;
3. consolidarea cunostintelor, a priceperilor si a deprinderilor;
4 . verificarea cunostintelor, a priceperilor si a deprinderilor.
Criteriul sarcinii didactice principale i-a condus pe cei mai
multi pedagogi la urmatoarea taxonomie sau clasificare a lectiei:
» lectia mixta sau combinata,
» lectia de comunicare si insusire a cunostintelor;
» lectia de fixare si consolidare a cunostintelor, a priceperilor
si a deprinderilor;
» lectia de recapitulare, sistematizare si sinteza a cunostin-
telor;

Y

lectia de formare a priceperilor si a deprinderilor;
» lectia de evaluare orala a cunostintelor;
» lectia de evaluare a priceperilor si a deprinderilor practice.

Lectia mixta sau combinata este lectia care parcurge toate
etapele, antrendnd toate verigile procesului instructiv-educativ
(verificare, comunicare, fixarea si consolidarea cunostintelor, a
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priceperilor si a deprinderilor). Lectia mixtd sau combinatd ras-
punde particularitatilor de varsta si individuale ale elevilor din
clasele mici si mijlocii cu privire la capacitatea de concentrare a
atentiei, rezistenta la efortul fizic si cerebral, formarea de interese si
aspiratii.

Acest tip de lectie are urmatoarea stucturd (Stachinaru, I.,
1976):

a. organizarea clasei pentru lectie (1-2 minute), care consta in
asezarea elevilor la locurile lor, pregatirea pentru activitatea
didactica, notarea absentelor, crearea atmosferei necesare pentru
etapa urmatoare;

b. verificarea temelor date pentru acasa, controlul sau ascul-
tarea lectiei, care se realizeazd in functie de varsta elevilor, de
disciplina respectiva prin modalitati diferite — controlul caietelor,
verificarea unei teme la tabla, intrebari adresate intregii clase si
unor elevi, lucrari de control (8-10 minute);

c. anuntarea lectiei noi si stabilirea legaturii cu lectia sau
lectiile anterioare, etapa care se pregdteste printr-o convorbire cu
elevii, fiind menita sd trezeasca fondul aperceptiv de cunostinte,
dar, in acelasi timp, se adreseaza si unele intrebari la care elevii nu
stiu sa raspunda si care sa le stimuleze interesul pentru lectia noud;
profesorul anuntd lectia noud, Incadratd Intr-un sistem de lectii,
intr-un capitol din programa scolara;

d. transmiterea noilor cunostinfe, comunicareca de cunostinte
sau predarea propriu-zisa (20-25 de minute), care este partea
principala a lectiei, in care profesorul expune si explicd noul
continut de cunostinte in functie de proiectul de tehnologie
didactica realizat anterior, dar si in functie de elementele surpriza
care pot sa apard in realizarea directa a lectiei; profesorul comunica
si analizeazd fapte noi, generalizeazd cunostintele si imbina
metodele si mijloacele didactice — expunerea sistematica, demon-
strarea, lucrul cu manualul, cu tabla —, stimulandu-i si antrenandu-i
astfel pe elevi In descoperirea, intelegerea, organizarea cunostin-
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telor; continutul de cunostinte predat trebuie sa corespunda
programei scolare, sa aiba un caracter stiintific bine determinat, sa
fie sistematic §i accesibil elevilor; la clasele mici si mijlocii, se
recomanda sa se scrie pe tabla clasica sau electronica planul lectiei
inca de la inceputul acestei etape de transmitere a cunostintelor sau
sa fie menginut acest plan in atentia elevilor toata ora;

e. fixarea si consolidarea noilor cunostinte, care se realizeaza
cu ajutorul conversatiei dintre profesor si elevi si constituie o
modalitate de verificare a gradului de intelegere a cunostintelor, de
integrare a lor intr-un sistem de cunostinte, de pregatire a trecerii
cunostintelor din memoria de scurtd duratd in memoria de lunga
duratd; fixarea si consolidarea cunostintelor se poate realiza prin
procedee diferite in functie de disciplina respectiva si de varsta
elevilor prin exercitii, comparatii, prin aplicarea noilor cunostinte la
situatii noi;

f. indicarea temei pentru acasda, constituind ultima veriga a
lectiei mixte sau combinate; aceastd etapa educad constiinciozitatea
elevilor, 1i pregateste pentru munca independenta si pentru efort, le
dezvolta capacitatile intelectuale complexe, le formeaza priceperile
si deprinderile de aplicare a cunostintelor.

Succesiunea etapelor sau a verigilor unei lectii nu este rigida, ci
are o anumitd relativitate. In structura lectiei combinate, pot s
apard, in functie de varsta elevilor, de tema prezentata, de
particularitatile individuale ale subiectilor educationali, interactiuni
intre verigile unei lectii sau chiar schimbarea locului unor etape ale
lectiei. Uneori, temele pentru acasa nu sunt obligatorii, iar alteori,
fixarea cunostintelor este inlocuitd de indicarea temelor pentru
acasda. De asemenea, In lectiile moderne, verificarea gradului de
intelegere a cunostintelor se poate realiza permanent pe masura
transmiterii acestor cunostinte. Aplicarea metodelor activ-par-
ticipative — descoperirea, problematizarea, dezbaterea, studiul de
caz —, mai ales la clasele mari si in invatamantul superior, are rolul
de a asigura interactiunea eficientd intre etapele unei lectii
combinate.
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Ca urmare a folosirii in mod predominant in lectia combinata a
unei metode didactice sau a alteia, s-au diferentiat urmatoarele
variante de lectie:

a. lectia introductiva,

b. lectia prelegere;

c. lectia problematizata;

d. lectia studiu de caz;,

e. lectia experimental-factuala,

f. lectia in cabinet, atelier, pe terenul scolar, intr-o unitate
productiva;

g. imbinarea lectiei frontale cu cea pe grupe sau individuala.

Lectia de comunicare a noilor cunostinte are urmatoarcle
etape:

1. momentul organizatoric (2-3 minute);

2. reactualizarea cunostintelor (3-4 minute);

3. comunicarea noilor cunostinte (40 de minute);

4. fixarea noilor cunostinte si realizarea feedbackului (4-5
minute);

5. tema pentru acasa (2-3 minute).

Acest tip de lectie se proiecteaza, in general, la clasele mari
pentru temele care necesitd o prezentare mai extinsa $i mai
profunda, din cauza dificultatii, dar si a importantei lor.

Lectia de fixare si consolidare a cunostintelor parcurge
etapele urmatoare:

1. momentul organizatoric (2-3 minute);

2. fixarea si consolidarea cunostintelor (40 minute);

3. concluzii si realizarea feedbackului (5-6 minute);

4. tema pentru acasd (2-3 minute).

Acest tip de lectie se proiecteazd dupd parcurgerea unui sistem
de lectii sau capitol.

Lectia de recapitulare, sistematizare si sinteza a cunos-
tintelor are urmatoarea structurd organizatorica:
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1. moment organizatoric (2-3 minute);

2. recapitularea, sistematizarea i sinteza cunostintelor (40 minute);

3. concluzii si realizarea feedbackului (5-6 minute);

4. tema pentru acasa (2-3 minute).

Asemenea tipuri de lectie se proiecteaza dupa parcurgerea uni
sistem de capitole ale disciplinei de invatamant si la sfarsitul
disciplinei respective.

Lectia de formare a priceperilor si a deprinderilor are
structura urmatoare:

1. momentul organizatoric (2-3 minute);

2. formarea priceperilor si a deprinderilor sau efectuarea de
exercitii (40 de minute);

3. concluzii si realizarea feedbackului (5-6 minute);

4. tema pentru acasd (2-3 minute).

Asemenea tipuri de lectie se proiecteaza pentru efectuarea de
exercitii si rezolvarea de probleme in clasa, pentru efectuarea de
lucrari practice, experimentale, In laborator sau in atelierul-scoala,
dupa caz.

Lectia de evaluare orala a cunostintelor are structura:

1. momentul organizatoric (2-3 minute);

2. verificarea cunostintelor elevilor (35-40 minute);

3. notarea elevilor, concluzii si realizarea feedbackului (5-6
minute);

4. tema pentru acasa (2-3 minute).

Lectia de evaluare a priceperilor si a deprinderilor practice
parcurge etapele:

1. momentul organizatoric (5-6 minute);

2. efectuarea probei practice de control (40 de minute);

3. aprecieri, concluzii, feedback (4-5 minute).

Toate aceste tipuri de lectie prezintd la randul lor variante
diferite de lectie, in functie de metodele, procedeele, mijloacele

didactice si educationale aplicate.
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Astfel:

— lectia de fixare, recapitulare si sistematizare a cunostintelor se
poate realiza sub urmatoarele variante:

a. lectia de recapitulare cu text programat;

b. lectia de recapitulare cu ajutorul fiselor,

c. lectia intr-o unitate productiva, in laborator,

d. lectia la inceputul anului;

e. lectia la sfarsitul semestrului, al anului scolar, al unui ciclu
scolar;

— lectia de formare a priceperilor si deprinderilor poate avea
variante diferite prin:

a. elaborarea de compuneri, referate, exercitii si probleme,
construirea modelelor de manuire a aparaturii;

b. lectii de munca independenta,

c. activitdti desfagurate pe grupe.

VIIIL.2. Alte forme de proiectare si organizare
a procesului de invatamant

Sistemul de instruire pe clase si lectii este dezvoltat dupa
Comenius si de alti pedagogi de prestigiu, ca Pestalozzi, Herbart,
Usinski, care aduc argumente pentru valoarea superioara a acestuia.
Astfel, Herbart fundamenteaza psihologic procesul cunoasterii si
releva rolul cercurilor de idei 1n procesul de asimilare a
cunostintelor, stabilind patru trepte in procesul de invatamant:

a. claritatea;

b. asocierea;

c. sistema;

d. metoda.

Aceste trepte echivaleaza, pentru conceperea lectiei, cu expu-
nerea intuitiva, legatura cu vechile cunostinte, elaborarea definitiei,
a legii si aplicarea. Dar faptul cd Herbart considera valabile cele
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patru trepte ale conceperii lectiei pentru orice disciplind si orice tip
de lectie, indiferent de varsta elevilor, a condus la un anumit
didacticism. Urmasii lui Herbart au accentuat formalismul didactic
pe linia unei scheme invariabile, care a dus la blocarea initiativei
profesorului.

Ca reactie la dogmatismul scolii lui Herbart s-au dezvoltat la
sfarsitul secolului al XIX-lea si inceputul secolului al XX-lea
orientirile de educatie noud, reprezentate de Ed. Claparéde (1873 —
1940), A. Ferierre (1879 — 1961), O. Decroly (1931 — 1932),
J. Dewey (1859 — 1952), M. Montessori (1870 — 1952). Aceste noi
orientari mai sunt cunoscute sub denumirea de scoala activa,
deoarece acuza spiritul verbalist si uniformizator al Tnvatdmantului
pe clase si lectii si propun centrarea educatiei pe forfele proprii
fiecarui copil.

Dar si curentul scolii active a dus la forme radicale de
organizare a procesului de invatdmant, obiectivate in ceea ce s-a
numit §coala pe masura — sistemul Dalton, sistemul Winetka,
sistemul Manheim. Niciunul dintre aceste sisteme nu poartd numele
autorului sau.

Sistemul Dalton se numeste astfel dupa numele localitatii
Dalton din S.U.A. si inlocuieste activitatea desfasurata pe clase si
lectii cu activitatea independenta orientatd dupa interesele elevilor
si desfasurata in mod aleatoriu in cabinete, laboratoare, fara un orar
dinainte stabilit. Clasele sunt transformate in laboratoare pe materii,
in cadrul carora fiecare elev studiazd in ritm propriu, dupa un
program stabilit pe baza de contract, profesorul avand rolul de
consultant si evaluator.

Sistemul Winetka — dupa numele unui cartier din Chicago — are
la baza ideea ca elevii trebuie sa se dezvolte dupa particularitatile
lor individuale, in mod diferentiat, pe baza de activitati
predominant individuale si de unele activitati comune, coordonate
de profesor.

Sistemul Manheim, numit dupa localitatea cu acelasi nume din
Germania, omogenizeaza clasele, acestea fiind alcatuite din elevi
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cu acelagi nivel intelectual. In acest fel se formeaza clase normale,
clase de elita si clase de recuperare.

Sistemul monitorial a fost initiat la inceputul secolului al XIX-
lea de englezii Andrew Bell si John Lancaster. El se caracterizeaza
prin aceea ca profesorul lucreaza indirect, prin intermediul
monitorilor, cu un numar foarte mare de elevi. Monitorii sunt elevi
mai bine pregatifi, instruiti in mod direct de profesor si care apoi
dirijeaza, fiecare, activitatea unui grup de elevi.

Metoda Decroly (a centrelor de interes), experimentatd in
Belgia de pedagogul Ovide Decroly, porneste de la o alta
organizare a continutului: nu pe obiecte de invatamant, ci pe teme
grupate 1n jurul intereselor (trebuintelor) fundamentale: de hrana,
de luptda impotriva intemperiilor, de aparare de pericole (boli,
accidente s.a.), de activitate in comun.

Sistemul proiectelor, aplicat in Statele Unite si elaborat de John
Dewey s1 William Killpatrick, inlocuieste studierea disciplinelor
scolare traditionale cu efectuarea unor proiecte sau teme practice,
pornind de la interesele spontane ale elevilor.

Activitdtile organizate pe grupe de elevi, in care clasele sunt
inlocuite cu grupe flexibile de elevi, sunt formate pentru a efectua
diferite activitafi sau teme (Metoda Cousinet, experimentata In
Franta, Planul Yena, experimentat in Germania $.a.).

»dcoala activd, educatia noud, pe masurd” reprezintd un efort de
perfectionare a scolii traditionale dupa: principiul activitatii proprii
copilului; principiul activitatii practice, interesele dominante ale
elevilor.

Concomitent cu activitatea didactica desfasurata sub forma de
lectii, procesul de Invatdmant — arata I. Bontas (2000) — cunoaste si
alte forme de organizare si proiectare didactica. Dintre acestea, cele
mai importante sunt:

1. proiectele;

2. consultatiile;

3. meditatiile;
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4. vizitele si excursiile de studiu;
5. practica in productie;

6. practica pedagogica;

7. studiul individual.

Dupa alfi autori, aceste forme de organizare a Invatarii pot fi
clasificate 1n:
1. activitati in afara clasei, dar complementare cu lectiile, cum
sunt:
a. lucrdrile aplicativ-practice;
b. excursiile si vizitele didactice;
2. activitati extradidactice, noninstitutionale, optionale sau
facultative, precum:
a. cercurile de elevi;
b. consultatiile si meditatiile;
c. olimpiadele si competitiile artistice si sportive;
d. excursiile si vizitele extragcolare.

Proiectele sunt forme ale activitatii didactice care au in mod
special un caracter de pregatire profesionala, bazat pe creativitatea
elevilor sau a studentilor. Proiectele se organizeaza si se
structureaza in forme de activitate didactica, denumite sedinte de
proiect.

Sedintele de proiect au fost clasificate in:

1. sedinte de prezentare a temei §i de initiere in studiul ei;

2. sedinte de lucru la proiect;

3. sedinte de prezentare a proiectului.

Sedintele de prezentare a temei si de initiere in studiul ei
constau in :

— prezentarea de catre profesor a temei de proiect cu explicatiile
necesare, a bibliografiei;

— recomandarea investigatiilor necesare, in laborator, pe teren;
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— prezentarea modului de culegere §i de interpretare a datelor,
a modului de calcul;

— stabilirea graficului de elaborare a proiectului;

— discutarea intrebarilor si a problemelor formulate de elevi
sau studenti.

Sedinta de lucru la proiect are un anumit numar de ore trecut in
orar, In care subiectii educationali lucreaza efectiv la proiect, iar
profesorul observa, analizeaza si acordd indrumarile necesare atat
frontal, cat si individual.

Sedintele de sustinere a proiectului au o etapd anterioara in care
subiectii predau proiectele pentru controlul final, corectare sau
reelaborare. Sustinerea proiectului se face oral in fata conduca-
torului de proiect sau a unei comisii §i constau in prezentarea
etapelor parcurse, a rezultatelor obtinute, cu argumentarile necesare.

Proiectele, pentru a fi valide, trebuie sa Indeplineascd anumite
cerinte psihopedagogice:

— sd aiba un caracter concret-actional cu o finalitate practica;

— s@ aiba un caracter psihologic care sa corespunda cu incli-
natiile, interesele si aspiratiile subiectilor educationali;

— sa respecte prevederile indrumatorului de proiect;

— sa dinamizeze munca independenta a subiectilor educationali;

— sd dezvolte capacitatile elevilor si ale studentilor de proiectare
clasica, dar si moderna, pe calculator;

— sd se obiectiveze intr-o lucrare finald, cu o structurd logica
coerenta.

Autorul proiectului trebuie sd cunoasca continutul acestuia, sa-I
sustind si sd prezinte stadiul abordarii temei, obiectivele propuse,
metodologia adoptata si aplicatd, solutia obtinuta, eficienta practica
si perspectivele de dezvoltare a temei.

Consultatiile didactice sunt activitati didactice suplimentare, n
afara orelor de clasa, cu caracter facultativ, pentru categorii diferite
de subiecti educationali: elevi/studenti ramasi in wurma la
invatatura,; elevi/studenti cu rezultate deosebite, in scopul obtinerii
unor rezultate superioare.
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Consultatiile se organizeaza pentru realizarea unor obiective
educationale diferite:

a. clarificarea unor cunostinte teoretice si practice dificile, com-
plexe, predate la lectie sau intalnite in bibliografie;

b. sprijinirea elevilor slabi;

c. stimularea elevilor buni;

d. cunoasterea personalitatii subiectilor educationali;

e. adaptarea continuturilor si a strategiilor didactice la particu-
laritatile de varsta si individuale ale acestora;

f. stabilirea unei relatii mai apropiate intre profesori si elevi/
studenti.

Ca sa fie eficiente, aceste consultatii trebuie sd indeplineasca
anumite conditii de proiectare i organizare:

a. sd se stablieasca anticipat cu ajutorul elevilor un inventar al
problemelor importante, care vor fi discutate la consultatii;

b. sd se desfasoare intr-o atmosfera mai degajata, mai apro-
piata intre profesor si elev, pe baza de cooperare, incredere si
respect reciproc.

Meditatiile didactice sunt activitati didactice relativ obligatorii;
ele sunt programate, in afara orelor de clasa, pentru instruirea
suplimentara a elevilor ramasi in urma la Invatatura la o anumita
disciplina sau a elevilor mai slabi la invatatura. Ca sa fie eficiente,
ele trebuie sa indeplineasca anumite conditii de realizare:

a. se organizeaza la cererea elevilor sau a profesorului, dar si
pentru pregatirea unor examene finale, cum ar fi bacalaureatul,

b. se bazeaza pe testarea docimologica a cunostintelor elevilor,
pentru a se adapta continuturile si strategiile didactice la nivelul de
pregatire al acestora;

c. se organizeaza in asa fel incat sa inlature anumite carente ale
activitatii didactice programate in orar.

In afara meditatiilor didactice, se organizeaza si alte tipuri de
meditatii: in scolile cu internat, unde meditatiile au semnificatia de
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pregatire independenta a lectiilor sub supravegherea unui pedagog;
meditatii particulare pentru anumite examene mai dificile (admi-
tere, concurs etc.); meditatii prin mass-media, care pot fi urmarite
de toate categoriile de elevi atat pentru activitatea didactica curenta,
cat si pentru pregatirea unor examene sau concursuri.

Vizitele si excursiile de studiu sunt activitati didactice
noninstitutionale, care au ca obiective largirea si aprofundarea
cunostintelor, legarea lor de viata, de practica, de realitatea social-
profesionald, si pregatesc elementele integrarii socioprofesionale.

Vizita este o calatorie de studiu, de cel mult o zi, 1a un obiectiv
profesional sau de altd naturd din aceeasi localitate cu scoala sau
dintr-o localitate apropiata, care s ofere posibilitatea intoarcerii
acasa In aceeasi zi.

Excursia este o calatorie de studiu la obiective profesionale sau
de altd natura, din alta localitate sau din strainatate, avand o durata
de mai multe zile — de la doua zile pana la doua saptamani.

I. Bontas (2000) prezinta mai multe tipuri de vizite si excursii
in functie de etapa pregétirii elevilor la o anumita disciplina:

a. introductive, care se organizeaza inaintea predarii unei
discipline, avand un rol de initiere in studiul respectiv;

b. curente, care se organizeaza concomitent cu predarea
disciplinei de specialitate, avand un rol complex, ilustrativ,
demonstrativ si aplicativ;

C. finale, care se organizeaza la sfarsitul predarii unei discipline
de invatamant, avand roluri ilustrative si aplicative sintetice;

d. de documentare, care se organizeaza Inaintea studierii unor
teme importante pentru elaborarea unor referate, proiecte etc.

Etapele vizitelor si, mai ales, ale excursiilor sunt:

a. pregdtirea vizitei sau a excursiei, care constd in stabilirea
localitatilor si a unitatilor economico-sociale de vizitat, stabilirea
traseului si a mijloacelor de deplasare, asigurarea spatiului de
cazare §i a mesei elevilor, documentarea, instructajul prealabil al
elevilor de protectie si securitate a muncii, asigurarea unui
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echipament corespunzator, asigurarea trusei sanitare, cu ajutorul
careia sa poata fi luate masuri eficiente de tratament;

b. desfasurarea vizitei sau a excursiei cu respectarea celor
prevazute.

Practica in productie reprezintd o forma de organizare didac-
tica prin care se realizeaza o gama variatd de obiective instructiv-
educative, practic-aplicative, de imbogatire si aprofundare a
cunogstintelor de specialitate, de proiectare si cercetare, de formare
si dezvoltare a convingerilor personale despre adevarurile tehnico-
stiintifice asimilate si care contribuie la calificarea §i pregatirea
profesionala a elevilor §i studentilor. Practica in productie,
impreund cu celelalte activitati didactice, poate sa contribuie la
imbinarea pregétirii specializate cu policalificarea §i pregatirea
profesionald de profil larg, pregatire ce corespunde schimbarilor
tehnico-stiintifice, de productie si profesionale.

Practica 1n productie cu scop didactic se organizeaza in unitati
cu profil asemanator, cum ar fi: atelierele scoala si unitatile
productive pentru tinerii din invatdmantul tehnic si profesional
elementar, mediu §i superior, unitdatile de cercetare §i proiectare
pentru studenti, unitatile de invatamdnt culturale, sanitare, juridice,
comerciale, financiare, unitdtile agricole pentru elevii si studentii
care se pregatesc in domeniile respective de activitate.

Bontas prezintda urmadtoarele conditii de organizare si
desfasurare eficienta a practicii in productie:

a. elaborarea unor programe de practica al caror continut $i
strategie de realizare sa fie corespunzatoare cu specialitatea elevilor
si etapele de efectuare a practicii;

b. dotarea corespunzdtoare a unitatilor de practica productiva,

c. incheierea la timp a unor contracte (conventii) intre unitagile
de Invatamant si cele productive, care sd asigure desfasurarea
eficientd a practicii productive;

d. stabilirea celor mai buni specialisti din unitatile de inva-
tamant si din cele productive, care sa indrume in mod competent
practica productiva,
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e. sd se asigure organizarea elevilor pe echipe, pe etape §i
locuri de practica, cu responsabilititi manageriale din partea
acestora;

f. efectuarea practicii sd se bazeze pe cunostintele teoretice §i
practice asimilate;

g. sd aibd un caracter educativ, sa contribuie la dezvoltarea
spiritului de disciplind, responsabilitate, respect etc.;

h. rezultatele practicii sa fie consemnate intr-un caiet de
practica si sa fie valorificate in activitatea didactica si de cercetare
din scoala si din facultate;

J. s se acorde exigenta cuvenitd examenului de practica;

1. practica in productie sa contribuie la policalificarea viitorului
profesionist, pentru ca acesta sid se poatd adapta la nou, la
schimbari tehnico-stiintifice, de productie si profesionale.

Practica pedagogica reprezintd o forma de pregatire practica a
viitorilor profesori, care completeazd si dezvolta pregatirea teo-
reticd, pedagogicad si metodica. Practica pedagogica se organizeaza
pentru studentii din invatamantul superior de stat si particular pe
diverse profiluri, asigurand prin planurile de invatamant pregatirea
psihopedagogica si metodica a studentilor care opteazd pentru
activitatea didacticd la disciplinele de iInvatdmant ce definesc
specializarea prin diploma obtinuta.

Practica pedagogica se desfasoara in anumite unitdfi de Inva-
tamant: licee, scoli post-liceale, scoli de maistri, scoli profesionale.

Practica pedagogica a studentilor este eficientd daca asigura
realizarea urmatoarelor obiective importante:

1. cunoasterea psihopedagogica a elevilor si cunoasterea peda-
gogica a procesului de invatamant;

2. aplicarea cunostintelor psihopedagogice si metodice doban-
dite la cursuri si dezvoltarea acestora prin studiul individual;

3. formarea deprinderilor, a priceperilor si a abilitatilor de
activitate didactica nemijlocita si eficienta cu elevii si dezvoltarea
intereselor si a aspiratiilor didactice;
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4. dezvoltarea capacitatilor manageriale de proiectare, organi-
zare, desfasurare si evaluare a procesului de Invatdmant la elevii
practicanti.

Practica pedagogica are o anumitd dinamica specifica si un
anumit confinut.

Dinamica practicii pedagogice se referd la cele doua etape ale
sale:

a. etapa pregdtitoare, cu caracter documentar §i demonstrativ;

b. etapa cu caracter practic nemijlocit, de efectuare a unor
activitati didactice cu elevii.

Continutul practicii pedagogice se referd la urmatoarele genuri
de activitati:

a. cunoasterea scolii In ceea ce priveste conducerea, resursele
umane, materiale si financiare, organizarea manageriald pe comisii
si consilii, functionarea bibliotecii, a bazei sportive;

b. cunoasterea de catre studenti a procesului de invatamant si a
elevilor, care constd in asistenta la diferite tipuri de ore ale
profesorilor metodisti §i predarea unui numar de ore de studentii
practicanti.

Indrumarea practicii pedagogice se realizeaza in mod coerent
de o echipa de specialisti In pedagogie, metodica si de profesorii
metodisti din scolile respective.

Studiul individual reprezinta activitatea complexa si variata de
invatare autonoma atat pentru indeplinirea obiectivelor activitatii
didactice propriu-zise, cat si pentru indeplinirea activitatii extra-
didactice, cu caracter obligatoriu preponderent. De asemenea,
studiul individual reprezintd forma fundamentala de perfectionare a
personalitatii si a profesionalizarii dupd absolvirea scolii sau a
facultatii prin ceea ce se numeste educatia permanentd. Asa cum au
demonstrat studiile §i cercetdrile psihopedagogice, studiul
individual este forma de baza a autoeducatiei, iar reusita omului de
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maine se bazeaza pe tehnica si arta de a lucra singur cu cartea, de a
invata singur. Dar lumea s-a schimbat in ceea ce priveste mijloa-
cele de stocare, prelucrare §i transmitere a informatiilor, astfel
incat si tehnica de studiu individual se adapteaza la mijloacele noi
ce completeazd cartea: microfilmele, internetul, Invatarea asistata
de calculator. Dublarea cunostintelor in aproximativ 2 ani deter-
mind necesitatea ca principiul de selectie a cunostintelor sa fie cel
calitativ, ,,non multa sed multum”, iar invatarea autonoma sa aiba o
pondere din ce 1n ce mai mare.

Obiectivele studiului individual sunt:

a. Imbogatirea si aprofundarea permanenta a cunostintelor
teoretice §i practice, a deprinderilor, a priceperilor si a abilitatilor
intelectuale, afective, profesionale;

b. dezvoltarea capacitatilor, a aptitudinilor, a atitudinilor
intelectuale, profesionale, manageriale etc.;

c. insusirea unor tehnici de formare si perfectionare atat
intelectuala, cat si profesionala libera, independenta.

Componentele cele mai importante ale studiului individual
sunt:

1. studiul cu cartea;

2. pregatirea lectiilor, a seminariilor, a lucrarilor de laborator,
a examenelor;

3. realizarea temelor pentru acasa,

4. selectarea i aplicarea informatiilor oferite de mass-media.

Studiul cu cartea prezintd anumite tehnici de lucru specifice,
cum ar fi: de cautare in cataloagele tematice a autorilor, a titlurilor,
a temelor, a bibliografiei importante; de citire a cartii, inclusiv prin
ceea ce se numeste citirea rapidd; de selectare, clasificare,
sistematizare si sintetizare a informatiilor; de pastrare, consemnare
si vehiculare a informatiilor (fise, tabele, planuri de idei, rezumate,
conspecte); de asimilare a unor tehnici de pregatire la diferite
discipline, inclusiv prin invatarea asistatd de calculator.
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Pregatirea pentru lectii §i pentru evaluarea curentd, siste-
matica, sinteticd si finald are caracteristicile acestor forme de
evaluare. Pregitirea elevilor si a studentilor trebuie sa fie rezultatul
unor eforturi personale prin metode, tehnici si procedee diferite, in
functie de experienta fiecaruia si de respectarea condifiilor de
eficienta a Tnvatarii.

Realizarea temelor pentru acasa — exercitii, probleme, eseuri,
referate — trebuie sd contribuie la aprofundarea cunostintelor, la
fixarea si consolidarea acestora, nu la supra-solicitarea nervoasa si
psihica a subiectilor educationali. Temele pentru acasad trebuie sa
respecte conditiile de igiena psihopedagogica a invatarii, a efortului
intelectual si psihic in functie de particularititile de grup si
individuale ale subiectilor educationali.

Selectarea si aplicarea informatiilor oferite de mass-media
trebuie facute in mod critic, sustinut si matur in functie de actua-
litatea, calitatea si complementaritatea acestora fatd de informatiile
didactice propriu-zise.

Bugetul de timp general este impartit, in planul vietii sociale, in:

a. 8 ore de activitate profesionala;

b. 8 ore de activitati extraprofesionale;

c. 8 ore de odihna si refacere a fortelor umane.

In invataimantul superior se foloseste un model orientativ al
structurii bugetului de timp pentru durata de 24 de ore ca medie
statisticd saptamanala. Astfel:

a. 6 ore de activitati didactice obligatorii;

b. 4 ore de studiu individual;

c. 7-8 ore de somn;

d. 2-3 ore pentru rezolvarea problemelor gospodaresti;

e. 3- 4 ore de odihna activa.

Pregatirea profesorului pentru lectie

Aceasta consta 1n elaborarea mentala si apoi scrierea proiectului
de lectie, cunoscut si sub denumirea de plan de lectie sau proiect de
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tehnologie didactica, incepand cu obiectivele, delimitarea si descri-
erea tuturor etapelor lectiei si continuand cu alegerea si elaborarea
strategiei didactice si evaluarea acesteia. Schematic, proiectarea
didactica a lectiei parcurge urmatoarele etape:

a. consultarea programei, a manualelor, a bibliografiei;

b. stabilirea obiectivului general si a obiectivelor operationale
(cognitive, afective, psihomotorii, volitiv-caracteriale);

c. determinarea continutului lectiei;

d. alegerea metodelor, a tehnicilor si a procedeelor necesare
pentru transmiterea acestui continut;

e. evaluarea lectiei.

Pregétirea profesorului pentru lectie se concretizeaza 1in
proiectul de tehnologie didactica, in proiectul sau in planul de
lectie.

Evaluarea si autoevaluarea lectiei

Evaluarea lectiei reprezinta o modalitate de perfectionare a
activitatii educatorului prin raportarea rezultatelor obtinute la
obiectivele urmarite.

Autoevaluarea lectiei este o modalitate de autoperfectionare a
activitatii bazate pe capacitatea de autoobservare si autoanaliza, cu
scopul ameliorarii permanente a lectiei.

Evaluarea si autoevaluarea lectiei se realizeaza in cadrul
asistentei la ore, urmarindu-se: fondul stiintific al lectiei,
actualizarea cunostintelor, orientarea educativd, scopul si
obiectivele lectiei, structura lectiei, desfasurarea lectiei, rezultatele
lectiei.

Criterii de analizd a lectiei (de evaluare)

1. Lectia se evalueaza in raport cu sistemul de lectii din care
face parte, tindndu-se seama de corelatia obligatorie a acestora cu
lectiile anterioare si cu cele care 1i vor urma.

2. Lectia se evalueaza ca fenomen educativ concret, in functie
de conditiile specifice de desfasurare, ludndu-se in considerare
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particularitatile fiecarei lectii, datele despre personalitatea profe-
sorului, nivelul de pregatire al elevilor, climatul scolii, al clasei,
tipul de scoala etc.

3. Lectia trebuie inteleasd ca fenomen ireversibil, irepetabil,
fapt ce obligda la nregistrarea promptd, simultand cu derularea
acesteia, a tuturor observatiilor in caietul de asistenta sau pe diferite
fidelitatea inregistrarii observatiilor.

Aspecte ca irepetabilitatea si ireversibilitatea lectiei se refera la
imposibilitatea reludrii lectiei, deoarece fiecare lectie este unica si
nu se poate vorbi de lectii identice, chiar daca sunt desfasurate de
acelasi profesor, cu aceiasi elevi, cu aceeasi tema si in acelasi loc.

In derularea lectiei, particularititile acesteia sunt date de factori
propriit momentului atat pentru profesori, cat si pentru elevi. De
asemenea, este de retinut ca aprecierile vor purta si ele amprenta
momentului deruldrii, care il influenteazd intr-un mod unic pe
evaluator. Evaluarea se va face in functie de un sistem de obiective
stabilite precis si anuntate inaintea efectudrii inspectiei. In acest
scop, se face deosebirea intre inspectiile tematice si inspectiile cu
scop didactic. George Viaideanu (1988) supune atentiei urmatoarele
obiective de evaluare a lectiei:

1. fondul stiintific urmarit, In raport cu programa specifica
fiecarei discipline, cu particularitatile acesteia;

2. orientarea educativa, valoarea formativa a lectiei, sub aspect
intelectual, etic si estetic;

3. scopul si structura lectiei, raportate la specificul disciplinei,
la locul lectiei in sistemul din care face parte, la varsta elevilor, la
tipul de scoala;

4. desfasurarea lectiei, inteleasd ca proces didactic bilateral, de
transmitere si asimilare activd a cunostintelor, de consolidare si
aprofundare a Intelegerii elevilor;

5. rezultatele lectiei in plan cognitiv, afectiv, psihomotor,
exprimate prin atitudinea elevilor, prin cantitatea §i calitatea
cunostintelor dobandite.
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Concluziile trase la finele derularii actiunii de cercetare a lectiel
se vor intemeia si formula dupa utilizarea unui set de metode
specifice cercetarii pedagogice. Evaluatorul isi va multiplica
actiunea de asistentd la lectie cu observarea profesorului si in alte
situatii, cu discutii, convorbiri cu acesta, cu analiza lucrarilor de
control solicitate de el elevilor, cu cercetarea documentelor scolare,
astfel incat opiniile finale sa aibd o forma stimulativd pentru
profesorul inspectat, fard sa se omita criticile corect argumentate si
constructive. Rezultatele se cer prezentate cu accentuarea punctelor
de sprijin 1n viitoarea carierd. Cu atdt mai importantd este
identificarea elementelor pozitive dacd profesorul se afld la
inceputul carierei.

Observam ca evaluarea e o forma de analizd si perfectionare.
Educatorul incepe prin a fi evaluat, acceptd aceastd actiune, dar
continud prin autoevaluare.

Autoevaluarea poate fi spontana, datorita momentelor in care
fiecare constata reusitele sau esecurile profesionale, si sistematica,
efectuati printr-o actiune pregitita anterior derularii lectiei. In acest
scop, se nregistreaza sau se filmeaza lectia si este revazuta de catre
autorul ei.

Analiza se va face pe de o parte in functie de obiectivele si
scopul urmarit, iar pe de alta parte, in functie de aspectele pozitive
sau negative remarcate pe parcursul derularii.

Lectia, desi negata ca valoare didactica sau pusa sub semnul
intrebarii, ramane valabila tocmai prin capacitatea sa creativa, de
renastere din interacfinea permanenta dintre obiective, continuturi,
metode, mijloace, forme de organizare si evaluare a procesului
educational.
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TEORIA SI METODOLOGIA EVALUARII
(Tudor Stanciu)

In Roménia, frica de evaluare a elevilor, nemultumirea parin-
tilor, abandonul si esecul scolar sunt generate, cel mai adesea, de
un curriculum manipulat si excesiv de teoretic, care indoctrineaza,
nu dezvolta potentialul elevilor si nu valorifica abilitatile intraper-
sonale si interpersonale ale acestora. La aceste aspecte contribuie si
profesorii, care nu le oferd elevilor un model real, pentru ca sunt fie
superficiali, fie slab pregatiti profesional; unii dintre ei sunt
inclinati spre coruptie, iar altii sunt suprasolicitai, demotivati
financiar sau demotivati de managementul uneori incompetent,
alteori influentat si sustinut politic, ce constrange profesorii sa
obtina rezultate cat mai bune pentru scoala.

Consecinta este o educatie de turmd sau prin competitie
excesiva, in care unii elevi invata doar pentru teste si examene sau
de frica, altii dezvolta o indoiald in propriile capacitati sau chiar
teama de a nu fi considerati inabili de colegi sau profesori.
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De cele mai multe ori, elevilor nu li se da libertatea sa faca
greseli, s invete din acestea §i sd controleze ceea ce invatd si
modul in care invata.

Cel mai adesea, activitatea scolard nu are legaturd cu viata
elevului, inhibd si chiar sufoca creativitatea si spiritul antre-
prenorial, iar atat profesorii, cat si elevii si parintii acestora se
concentreaza cel mai mult pe notele obtinute si nu pe dobandirea
unor competente care sd-i conduca pe tineri spre o viatd implinita.

Finalitatea sistemului este, foarte frecvent, aceea ca multi elevi
devin plictisiti, nemotivati, complet nepregatiti pentru viatd si, in
cele din urma, analfabeti functionali cu medii mari si multe
diplome.

I. Precizari terminologice
si de revizuire a vocabularului

Evaluarea este procesul de observare §i masurare a unui produs
si a unui proces cu scopul determindrii valorii prin comparare cu un
standard. In literatura anglo-saxonid termenul de evaluare este din
ce In ce mai putin folosit (Scallon, 2004), fiind inlocuit in ultima
vreme cu cel de apreciere (assessment). Aprecierea este procesul de
intelegere obiectiva a conditiei sau a starii unui obiect, lucru, a unei
fiinte prin observare si masurare.

In Dictionarul de pedagogie (Cretu si Ionescu, 1982), evaluarea
este definita drept ,culegerea, valorificarea, aprecierea si
interpretarea informatiilor rezultate din procesul de invatare;
masurile pedagogice, proiectele curriculare care rezultd din aceste
activitati.”

In invatimant, conceptul de evaluare cuprinde mai multe
notiuni. Astfel, deosebim (Bunaciu si altii, 2001):

e evaluarea economica, care estimeaza eficienta sistemului de
invatamant la nivel macrostructural;
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e evaluarea pedagogica, care estimeaza eficienta procesului de
invatamant la nivelul persoanei;

e evaluarea scolara, care este procesul de culegere a unor
informatii utile in vederea luarii unor decizii;

e aprecierea scolara, consideratd uneori ca evaluare propriu-
zisd (Blandul, 2004), care reprezintd actiunea de estimare a
unei/unor calitd{i in vederea formularii judecatii de valoare;

e masurarea consecintelor instruirii, care consta in cuantificarea
rezultatelor scolare;

e randamentul scolar, care exprima masura realizarii obiecti-
velor prevazute in programele analitice si in planurile de inva-
tamant;

e eficienta invatdmantului, care exprima masura in care
sistemul de Invatamant isi realizeaza functiile;

e examenul, acea modalitate de evaluare care apreciaza
achizitiile de cunostinte si/sau competente;

e concursul — modalitatea de comparare a performantelor
realizate prin educatie in vederea stabilirii unei ierarhii a
persoanelor intrate Tn competitie.

Termenul de examen inseamnd cantarire §i provine din
latinescul examen. Scopul unei examinari este sd pund un diag-
nostic, o apreciere. Examinarea se face pe baza unor teste (probe),
care sunt echivalente cu o masurare al carei rezultat se exprima
printr-o notd numericad sau un calificativ verbal. Spre deosebire de
examen, termenul de concurs (latind concursus) inseamna lupta,
confruntare.

Conform Legii educatiei nationale (2011), termenii referitori la
procesele de identificare, evaluare §i recunoastere a rezultatelor
invatarii se definesc dupa cum urmeaza:

e rezultatele invatarii reprezintd ceea ce o persoand cunoaste,
intelege si este capabild sd facd la finalizarea unui proces de
invatare si sunt definite sub forma de cunostinte, abilitati si
competente;
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e unitatea de rezultate ale Tnvatarii este o componentd a unei
calificari care cuprinde un set coerent de cunostinte, deprinderi si
competente care pot fi evaluate si validate;

e identificarea rezultatelor invatarii reprezinta procesul prin
care indivizii, Tn mod independent sau cu sprijinul personalului
specializat, devin constienti de competentele pe care le detin;

e evaluarea rezultatelor Tnvatarii reprezinta procesul prin care
se stabileste gradul 1n care o persoand a dobandit anumite
cunostinte, abilitati si competente;

e validarea rezultatelor invatarii reprezinta procesul prin care se
confirma ca rezultatele invatarii evaluate, dobandite de o persoana,
corespund cerintelor specifice pentru o unitate de rezultate ale
invatarii sau o calificare;

o certificarea rezultatelor Invatarii reprezinta procesul prin care
se confirma in mod oficial rezultatele invatarii dobandite de
persoana care invatd in diferite contexte, in urma unui proces de
evaluare; aceasta se finalizeaza printr-o diploma sau un certificat.
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I1. Scurt istoric si importanta evaluarii

Primele cercetari despre evaluare au fost facute de psihologul
H. Piéron in 1922, care, impreuna cu sotia sa, Henri Laugier, a
prezentat un studiu facut pe elevi (Piéron, 1963) in lucrarea Etude
critique de la valeur sélective du certificat d'études et comparaison
de cet examen avec une épreuve par tests. Contribution a une
docimastique rationnelle. (,,Studiu critic al valorii selective a
certificatului de studii si compararea acestui examen cu o proba
formata din teste. Contributie la o docimastica rationala”).

H. Piéron i-a atribuit evaluarii si numele de docimologie, dupa
cuvintele din limba greaca: dokime (probad) si logos (stiintd). La
inceput, docimologia reprezenta doar notarea examenelor, pentru
ca, ulterior, in sfera preocuparilor sd intre tot ceea ce putea
contribui la o apreciere obiectiva a capacitatilor si a nivelului de
cunostinte al unei persoane.

Docimologia este disciplina stiintificd dedicatda cercetarii
problemelor examinarii si notarii elevilor. Verificarea si aprecierea
cunostintelor elevilor detin o pondere de aproximativ 30% 1in
activitatea profesorului.

Docimologia studiaza modurile de notare, variabilitatea notarii
la examinatori diferiti si la acelasi examinator, factorii subiectivi ai
notdrii, precum si mijloacele pentru asigurarea obiectivitatii.

Evaluarea constituie o activitate psihopedagogica, de stabilire a
relevantei si a valorii unor prestatii, performante, comportamente,
procese prin raportarea acestora la un sistem de indicatori de
performanta, respectiv criterii i standarde prestabilite.

Unul dintre cei mai importanti factori care contribuie la
increderea elevilor, a parintilor, a comunitatii si a societafii in
sistemul de invatamant este calitatea evaluarii. Procesul de evaluare
ar trebui sa fie atat riguros, cat si corect. Ca sa duca la incredere,
evaluarea trebuie sa fie credibila, practica, corecta, utild si valida.

Indiferent ca este aplicata prin intermediul examenelor scrise, al
intrebarilor orale, al testelor practice, al testelor online pe calculator
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sau al oricdror alte metode si tehnici complementare, principiile
raman intotdeauna aceleasi.

Evaluarea poate fi realizatd 1n scopuri diferite, precum
planificarea Invatarii, identificarea punctelor tari §i a punctelor
slabe, masurarea achizitiilor individuale, efectuarea unor alegeri
pentru viitor sau pentru evaluarea perfomantei §i promovarea
invatarii. Unele dintre aceste scopuri ilustreaza utilizarea evaluarii
pentru progresul individual, altele indicd rezultatele evaluarii
utilizate de institutii. Elevii folosesc rezultatele evaluarii ca sa ia
unele decizii cu privire la Invétarea viitoare sau selectarea unor rute
profesionale.

Tabelul de mai jos (tabelul 1) reflectd etapele evaluarii pentru
diferite tipuri si momente de invatare, predominante in fara noastra
(***, Manual de evaluare, 2000).

Tabelul 1. Etapele evaluarii

Diagnostic | Formativ Sumativ Final si
test
Formal/ Nonformal X X
Initial vocational X bS X X
Continuu vocational X X X

Cum relatia dintre curriculum si evaluare este una complexa,
acest lucru implicd abordarea procesului de predare-invatare-
evaluare in mod unitar. In didactica traditionald, activitatea de
evaluare era situatd in afara procesului de instruire, pentru cd viza
numai masurarea performantelor obtinute de elevi in activitatea de
invatare. In didactica moderna, evaluarea este parte componenti a
elementelor procesului de instruire, deoarece este vazuta ca o
activitate care furnizeaza informatii si date in legaturd cu modelul
de desfasurare a procesului care a generat aceste rezultate.
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Curriculumul 1i oferda profesorului urmatoarele informatii
(***, Manual de evaluare, 2006):

Rezultatele invitirii Ce trebuie sd invete si sa fie capabil sa faca

elevul.
Metode si materiale Ce metode si activitati 1i vor ajuta pe elevi, in
sugerate mod adecvat, sd dobandeasca rezultatele invatarii.
Standarde de Cum va sti profesorul/evaluatorul daca elevii au
evaluare/criterii de dobandit rezultatele Tnvatarii.

performanta

Ce metode de evaluare 1i vor da elevului

M 1 o ..
etode de evaluare posibilitatea sa-si demonstreze competentele.

Evaluarea curriculumului bazat pe competente trebuie:

* sd se concentreze asupra procesului de invatare, mai curand
decat asupra celui de predare;

* s defineasca ce trebuie sd dobandeasca elevii in termeni de
cunostinte, abilitati si competente;

* sa defineasca competentele sau rezultatele Tnvatarii care tre-
buie dobandite in termeni de criterii de performanta, usor de utilizat
in vederea evaluarii elevilor.

Obiectul si obiectivele activitatilor de evaluare sunt extinse la
examene nationale si internationale, ce masoara atat competentele
dobandite de elevi, cat si elementele procesului de Invatdmant
(obiective, continuturi, metode, stiluri didactice etc.) la nivelul
colectivelor de elevi, al unitatilor scolare, dar si al fiecarui sistem
educational.

In Romania, evaluarea progresului scolar si a rezultatelor finale
obtinute de elevi se face prin raportare la standardele curriculare de
performantda, la obiectivele-cadru/competentele generale si la
obiectivele de referintd/competentele specifice ale programei sco-
lare pe care trebuie sa le realizeze elevii la fiecare disciplina.

Evaluarea are un caracter dinamic si flexibil, este desfasurata in
timp, etapizatd, bazatd pe scopuri si obiective bine delimitate.
Scopul major al evaludrii nu este atat notarea elevilor, cat, mai ales,
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sustinerea §i sprijinirea activitatii de Tnvatare a acestora si gene-
rarea progresului in invatare.

O buna evaluare ar trebui (Chirila, et al., 2012; Nituca C.;
Stanciu T., 2006):

— sa arate daca au fost atinse obiectivele educationale propuse;

— sa ajute la o diagnoza a progresului elevilor;

—sa ajute educatorul sa adapteze actiunile elevilor la posibi-
litatile acestora;

— sa orienteze elevii in alegerea celei mai bune cai de afirmare;

— sa ajute educatorul sa-si evalueze propria activitate;

— sa furnizeze informatii catre paringi.

Analiza statutului evaludrii 1n contextul curriculumului
educational si a locului sdu in sistemul componentelor procesului
de invatdmant permite identificarea functiilor evaluarii, care se
refera la sarcinile, obiectivele, ratiunea si rolul evaluarii. Functiile
evaluarii didactice sunt in relatie de interdependenta unele fatd de
altele.
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II1. Functiile evaluarii

Functiile evaluarii didactice sunt multiple: motivationale,
educative, sociale, de diagnostic, de selectie, de certificare,
predictive, constatative, pedagogice si de feedback, fiind intr-o
relatie de interdependentd permanentd. Pe parcursul activitéfii
educationale, evalurea indeplineste o serie de functii sociale si
pedagogice. Mai jos, sunt prezentate cele mai importante functii ale
evaludrii (Chirila si altii, 2012; Bunaciu si altii, 2001; Cerghit,
2006; Cohen si altii, 2003; Cucos, 2002).

I11.1. Functia pedagogica

Functia de constatare si conexiune inversa in procesul de
instruire

Prin aceasta functie, profesorul trebuie sa culeagd 1In
permanentd date despre calitatea desfasurarii activitatii sale de
predare si despre cea a activitatii de Invatare a elevului.

Functia de masurare a progresului realizat de elevi §i reglare-
autoreglare a activitatii didactice

Aceasta functie presupune compararea performantelor unui elev
cu rata asteptata de progres si este 0 masura a randamentului scolar.
In functie de rezultatele anticipate si de cele obtinute, profesorul va
interveni cu un program corector, astfel incat randamentul elevului
sd fie cat mai mare. Pentru profesor, functia de reglare-autoreglare
i1 da indicatii acestuia cu privire la dozarea materialului didactic;
pentru elevi, cum sa invete, iar pentru parinti, este o bazd de
acordare de sprijin.

Functia de motivare a activitatii

Aceasta functie asigurd stimularea invatarii prin raportare la
rezultatele obtinute. Evaluarea ritmica stimuleazd pregatirea
lectiilor de catre elevi si intdreste autoritatea profesorului.
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Deci, functia pedagogica a evaluarii ofera informatii privitoare
la procesul educational si este un cadru de referintd pentru elev si
pentru profesor in pregatirea evolutiei ulterioare momentului
evaluarii.

Rezultatele stimuleaza elevul si/sau profesorul. Rezultatele
bune dau sentimente de satisfactie, motiveazad pozitiv si conso-
lideazd comportamente, atitudini si strategii, pe cand rezultatele
nesatisfacatoare — daca sunt cunoscute la timp — duc la o implicare
crescutd in scopul imbunatatirii rezultatelor.

II1.2. Functia sociala

Functia de informare — o functie care priveste ,,datoria”
sistemului de invatamant de a furniza date societatii referitoare la
stadiul si evolutia pregatirii populatiei scolare

Functia de diagnosticare a cauzelor generatoare de rezultate
constatate atunci cand obiectul evaluarii este procesul de invata-
mant in ansamblu sau componentele sale definitorii, sistemul in
ansamblu sau personalul didactic, actiuni individuale sau de grup

Functia de pronosticare a nevoilor elevilor, a generatiilor de
elevi, a institutiilor sau a sistemului de invatamant in ansamblu

Prin aceasta functie de cercetare pedagogica, evaluarea serveste
la cunoasterea cat mai sistematica si realista a directiei de evolutie
a sistemului de invatdmant si educatiei in general.

Functia de decizie — o functie care permite repartizarea
populatiei scolare in sistemul de invdtdmant dupa particularitatile
individuale ale elevilor

Functia sociala a evaluarii ofera posibilitatea societatii sa faca
aprecieri despre eficienta procesului de invatamant. Evaluarea de
calitate le da suficiente date atat elevului, profesorului, cat si
sistemului in ansamblu ca sa realizeze cu succes procesul respectiv.
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Pentru a se ajunge la rezultatele si performantele scontate,
cadrele didactice trebuie sa respecte urmatoarele principii In
desfasurarea activitatilor de evaluare:

— principiul competentei profesionale, conform caruia toate
activitatile desfasurate trebuie tratate cu profesionalism, impartial,
pe baza cunostintelor si a aptitudinilor dobandite de elevi; rolul
cadrului didactic va fi de orientare a traseului educativ spre
obiectivele propuse, de normare a procesului educativ prin
respectarea unor reguli psihologice, pedagogice, deontologice,
stiintifice s.a., de prescriere a modurilor de relationare specifice in
raport cu situatia de invatare si de reglare a activitdtii educative
atunci cand rezultatele nu se dovedesc a fi cele asteptate;

— principiul integritatii morale, conform caruia fiecare cadru
didactic trebuie sa-si exercite atributiile de evaluator cu onestitate,
corectitudine, buna-credintd si responsabilitate si sa respecte regle-
mentdrile legale in vigoare;

— principiul obiectivitatii, conform caruia notarea trebuie sa se
realizeze pe baza standardelor nationale de evaluare si a criteriilor
de notare; aprecierea finald trebuie sa fie obiectiva si nu influentata
de factori subiectivi, precum dorinta sau nevoia celui evaluat;

— principiul neutralitatii, conform caruia observatiile care se
fac In urma evaluarii nu trebuie sa faca obiectul comentariilor,
aprecierilor sau a obiectiilor cu privire la cei evaluati, ci la docu-
mentele/lucrarile evaluate.

Ca sa-si atinga scopul, evaluarea trebuie s se realizeze printr-o
gamad cat mai larga de forme, metode si tehnici, care conduc la
stabilirea unor strategii de evaluare.
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IV. Strategiile de evaluare

Pand la inceputul secolului trecut, termenul strategie a fost
asociat cu activitatile militare (cf. Dex: stiinta care se ocupd cu
planificarea, organizarea si conducerea operatiilor militare intr-un
razboi). Acesta a fost preluat ulterior in teoria managementului si,
in timp, in majoritatea domeniilor de planificare. Astazi, conceptul
de strategie se refera la un set de actiuni desfasurate si orientate
catre atingerea unui scop precizat si a unor finalitati specifice, cu
mentionarea reperelor semnificative pentru identificarea caii care
conduce la rezultatul dorit/asteptat.

Etimologic, termenul strategie provine din grecescul strategos
(otpatnyia, otpotnydg), care desemna titulatura unuia dintre
magistratii  supremi alesi in Grecia antica (general), unde
organizarea se facea prin strategi.

Strategiile didactice de evaluare ofera conexiunea inversd in
procesul de invatamant (Nituca, C.; Stanciu, T., 2006), respectiv
furnizeaza informatii despre calitatea predarii si despre gradul de
invatare al elevului, precum si despre modalitatile sau tipurile
specifice de integrare a operatiilor de masurare-apreciere-decizie in
activitatea didactica, integrare realizabild la diferite intervale de
timp scurt, mediu si lung si in sensul Indeplinirii unor functii
pedagogice specifice.

Strategia de evaluare stabileste (Cucos, C., 1998; Voiculescu,
F.,2010):

e formele si tipurile de evaluare;

e metodele, tehnicile si probele de evaluare a randamentului

scolar;

e modalitatile de imbinare a acestora si momentul in care se

aplicd, in conformitate cu obiectivele educationale urmarite si

cu continuturile selectate;

e descriptorii de performanta, baremele, sistemele de notare.
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Pentru stabilirea raportului dintre rezultatele obtinute in pro-
cesul de predare-invatare si rezultatele scontate prin formularea
obiectivelor operationale, strategia de evaluare reprezintd compo-
nenta actiunii educative care valideazd atingerea performantelor
urmarite in activitatea de instruire (***, Evaluarea scolara; Chirila
si altii, 2012; Niguca C., Stanciu, T., 2006; Cristea, G., 2002).

1. Din punct de vedere al situatiilor de evaluare, putem

identifica doua strategii:

— evaluarea realizatd in circumstante obisnuite, bazatd pe
observarea activitatii elevilor;

— evaluarea specificd, realizatd 1n conditii special create, ce
presupune elaborarea si aplicarea unor probe, partenerii angajati in
proces fiind constien{i de importanta demersurilor de verificare si
apreciere intreprinse.

2. Dupa accentul pus pe proces sau pe sistem, identificam:

— evaluarea de proces, care se referd la performantele elevilor;

— evaluarea de sistem, la care accentul se pune pe sistemul in
care se desfasoara procesul de invatamant.

3. Dupa functia dominanta indeplinita, putem identifica doua
tipuri de strategii:

— evaluarea diagnosticd, prin care se realizeazd o diagnoza
descriptivd, ce constda in localizarea lacunelor, a erorilor in
cunostinte si abilitati, dar si a ,,punctelor forte”; este o diagnoza ce
releva cauzele care au generat neajunsurile constatate;

— evaluarea predictiva, prin care se urmareste anticiparea
gradului in care elevii vor putea s raspunda in viitor unui program
de instruire.

4. Dupa momentul in care se integreaza in desfasurarea
procesului didactic, putem identifica trei strategii:

— evaluarea initiald, realizatd la inceputul demersurilor
instructiv-educative, pentru a stabili nivelul la care se situecaza
elevii;
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— evaluarea formativa, care insoteste intregul parcurs didactic;
se organizeaza verificari sistematice, din toatd materia, in randul
tuturor elevilor;

— evaluarea sumativa, care se realizeaza, de obicei, la sfarsitul
unei perioade mai lungi de instruire.

5. Dupa autorul care efectueaza evaluarea, putem identifica trei
strategii:

— evaluarea interna, intreprinsd de aceeasi persoand/institutie,
care este direct implicatd si a condus activitatea de invatare (de
exemplu, Invatitorul sau profesorul clasei);

— evaluarea externd, realizatd de o alta persoand/institutie decat
cea care a asigurat derularea predarii si a Tnvatarii;

— autoevaluarea, efectuatd de subiectul insusi asupra propriului
progres.

6. Dupa caracterul psihopedagogic, mentionam:

— evaluarea preponderent pedagogica, care vizeaza 1n esentd
ceea ce au asimilat subiectii, ceea ce stiu sa faca si ce competente si
abilitati si-au format;

— evaluarea preponderent psihologica cu privire la functiile
psihice implicate in activitatea de Invatare; evaluarile psihologice
vizeaza aptitudinea subiectului de a invata, adica ceea ce poate
face el.

7. Dupa obiectul evaluarii, se identifica:

— evaluarea procesului de Invatare (atat a achizitiilor, cat si a
procesului in sine);

— evaluarea performantelor (realizate individual, in grup sau de
catre grup);

— evaluarea a ceea ce s-a Invatat in scoald sau a ceea ce s-a
invatat n afara scolii.

8. Dupa procesele psihice implicate, consideram:

—evaluarea in domeniul psihomotor (capacitati, aptitudini,
deprinderi);

— evaluarea in domeniul socioafectiv (atitudini);

— evaluarea in domeniul cognitiv (cunostinte).
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9. Dupa modul in care pot sau nu pot fi cuantificate rezultatele,
mentionam:

— evaluarea cantitativa — rezulatele sunt cuantificabile in functie

de un punctaj;

—evaluarea calitativd — rezultatele nu pot fi masurate prin

cuantificare.

Metodele de evaluare sunt cai, instrumente, modalitati de
actiune, prin care evaluatorul obtine informatii in legatura cu
randamentul scolar al elevilor, cu performantele lor, cu nivelul de
stdpanire a cunostintelor, de formare a abilitatilor prin raportarea la
obiectivele propuse si la continuturile stiintifice.

Tehnicile de evaluare reprezinta formele concrete pe care le
imbracd metodele, modalitdfi concrete prin care se declanseaza
obtinerea de raspunsuri in itemii formulati; de exemplu: tehnica
elabordrii raspunsului, tehnica raspunsului la alegere/cu alegere
multipld, tehnica textului lacunar.

Tehnicile presupun utilizarea de probe de evaluare.

Probele de evaluare sunt proiectate, administrate, comunicate
si corectate de cadrul didactic si sunt stabilite in functie de
continuturile de invatat si de obiectivele propuse; de exemplu:
probe orale, scrise, practice.

Planificarea probelor de evaluare trebuie sa {ina cont de regimul
rational de efort, s evite supraincarcarea elevilor, sa asigure timpul
necesar de pregatire si de elaborare a raspunsului, sa 1i influenteze
formativ pe elevi, sa le ofere posibilitatea de a se realiza pe masura
capacitatilor proprii. Este indicat ca examinatorul sa nu ceard
simpla reproducere a continuturilor predate, ci sa solicite o selectie
si o prelucrare a materialului invatat, sa stimuleze spontaneitatea si
creativitatea elevilor.
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Itemul (pedagogic) reprezinta elementul component de baza al
instrumentelor de evaluare. Itemul este o intrebare, o intrebare-
problema, o sarcind de lucru cu caracter teoretic sau practic, un set
de sarcini care alcatuieste o cotd-parte independentd a unei probe
de evaluare.
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V. Tipuri si forme de evaluare

Cele mai intalnite tipuri de evaluare privesc:
1. momentul realizarii evaluarii;
2. cantitatea si calitatea cunostintelor evaluate.

V.1. Momentul realizarii evaluarii

In functie de momentul realizirii evaluirii, deosebim evaluarea
initiala, continua $i finala.

Evaluarea initiala se efectueaza la Inceputul unei etape de
instruire i are caracter de diagnostic. Astfel, se pot afla de la
inceput date despre cunostintele anterioare ale elevilor, despre
capacitatea lor de invatare, despre stilul de munca, despre nevoile
legate de Insusirea cunostintelor. Evaluarea initiald este utild pentru
a asigura o instruire diferentiata si pentru a alege cea mai potrivitd
strategie didactica.

Evaluarea continua (de progres sau formativa) se efectueaza pe
parcursul activitafii de instruire, cand sunt inregistrate progresele
obtinute de elevi in diferite momente si cu o ritmicitate stabilitd de
profesor. Nivelul de pregatire al elevilor nu poate fi cunoscut prin
simpla administrare a unei singure probe. De aceea este indicatd
examinarea repetata, prin diferite probe care duc la o cunoastere
justa si o apreciere corecta a elevilor.

Evaluarea finala (sumativa) are rol de prognoza si se realizeaza
la sfarsitul unei perioade de instruire (teme, semestru, an scolar).
Evaluarea finald verifica rezultatele obtinute prin activitatea respec-
tiva. Formele de evaluare utilizate sunt tezele, examenele, exame-
nele finale.

V.2. Cantitatea cunostintelor evaluate

In functie de cantitatea cunostintelor evaluate, evaluarea poate
fi partiala sau globala.
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Evaluarea partiala verifica Insusirea cunostintelor teoretice sau
practice pe parcursul asimildrii acestora, pe secvente de Invatare.
De regula, elementul de referintd al evaluarii partiale 1l reprezinta
obiectivele operationale ale secventei didactice, eventual obiecti-
vele de referinta, respectiv competentele specifice ale unei unitagi
de invatare.

Evaluarea globala verifica insusirea cunostintelor teoretice si
practice dupa finalizarea unui parcurs formativ consistent, are in
vedere o cantitate relativ mare de cunostinte. Elementul de referinta
al evaludrii globale il constituie, in mod categoric, obiectivele
generale ale parcursului de 1Invatare, obiectivele cadru sau
competentele generale ale curriculumului vizat.

Literatura de specialitate recomanda utilizarea ambelor tipuri de
evaluare in functie de cerintele activititii de evaluare. In literatura
psihopedagogica sunt identificate mai multe strategii de evaluare,
care se pot grupa in strategii de evaluare cumulative-clasice, care
pun accent pe cantitatea de informatii acumulate de elevi in
procesul instruirii, §i strategii de evaluare continue-formative, ce
inregistreaza trecerea de la aprecierea globald la cea nuantata si
stimulativa pentru activitatea elevului.

Evaluarea gcolara poate fi clasificata in functie de rolul pe care
il joacd si de momentul in care se aplicd aceasta: evaluare
sumativd, care are ca obiectiv determinarea eficacitatii instruirii, si
evaluare formativa, care vizeaza ameliorarea instruirii sau a
materialului didactic.

Evaluarea formativa se desfasoara in mediul de invatare si
oferd informatii despre progresele elevului. Cercetdrile aratd ca o
buna utilizare a evaluarii formative la clasa poate Tmbunatati
invatarea cu pana la 33%. Aceasta le permite profesorilor si
elevilor sa identifice si sd tind cont de aspecte care ar putea afecta
procesul de invatare.

Rezultatele evaluarii formative sunt utilizate pentru stabilirea
obiectivelor invatarii si oferirea feedbackului elevilor. Feedbackul
trebuie sa fie intotdeauna direct si constructiv si sa le ofere elevilor
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informatii cu privire la etapele urmatoare de parcurs pentru a-si
imbunatati performantele.

Ca sa fie eficace, feedbackul trebuie oferit cu promptitudine,
astfel incat elevul sa poatd fine cont de acesta in procesul de
invatare. Feedbackul creste asteptarile elevului si asigurd moti-
varea, care reprezintd un element crucial in sprijinirea elevilor
pentru a invata cu succes. Feedbackul intarziat poate s nu mai aiba
sens pentru elev.

O abordare comparativa (Oproiu, 2003) intre evaluarea suma-
tiva si cea formativa este prezentata mai jos (tabelul 2):

Tabelul 2. Comparatie intre evaluarea sumativda si cea
formativa

Evaluarea formativa Evaluare sumativa (normativa)

are functie de formare, 1l ajutd pe | are functie de certificare si selectie
elev sa invete

este dinamica este statica

este urmatd de directionarea proce- | verifica ceea ce si-a insusit elevul
sului de invatare

evidentiazd procesele sau mijloa- | evidentiaza produsele — rezultatele unei
cele cognitive ce permit realizarea | competente neobservabile in mod
unor produse observabile direct

se aplica nainte si dupa ce s-a parcurs

se aplica in timpul Invatarii < 1A o
P P g o etapa de Invatare

Alte clasificdri ale evaludrii scolare pot fi facute in functie de
momentul in care are loc acesta — evaluare initiala, evaluarea
continud (de progres, pe parcurs) si evaluare finald — ori in functie
de modul de interactiune profesor-elev — probe orale, scrise sau
practice.
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VI. Metode si instrumente de evaluare

Orice metoda de invatamant poate fi interpretatd si ca metoda
de evaluare. Metodele prin care se realizeaza evaluarile initiale,
curente si finale sunt prezentate in Figura 1.

Metodesi instrumente de evaluare

A. Traditionale B. Complementare /
Alternative

y A

1. Observarea sistematici a

1. Probele orde comportamentului
2. Probele scrise 2. Investigatia
3. Probele practice 3. Proiectul
4. Evaluare cu ajutorul 4. Portofoliul/e-portofoliul
simulatoarelor, a maginilor 5. Harti conceptuale
si a dispozitivelor 6. Harta minfii

7. Jurnalul reflexiv
8. Tehnica 3-2-1
9. Metoda R.A.L
10. Studiul de caz
11. Interviul
12. Inregistréri video
13. Tema pentru acasi
14. Tema de lucru in clas
15. Fsa pentru activitatea personald a
elevului
16. Autoevaluarea
17. Prezentarile
18. Jocul de rol
19. Chestionarul de opinii
20. Referatul
21. Tehnica sandwich

Fig. 20. Clasificarea metodelor de evaluare
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Prin faptul cd implica unele capacitati cognitive diferite, fiecare
dintre metodele si tehnicile de evaluare prezentate au avantaje si
dezavantaje. Aplicarea metodelor de evaluare tradifionald cere
foarte mult tact din partea profesorului. Studiile pshihologice au
scos in evidenta faptul ca aproximativ 60% dintre elevii chestionati
oral sufera tensiuni emotionale (Cohen et al., 2003), care, prin
repetitie, pot duce in cele din urma la o ,,aversiune” fatd de materia
respectiva si o ,,adapatare” fortata a elevului, care va lipsi de la ore
si va Invata numai de frica notei.

Cercetarea si experienta pedagogica au condus la conturarea
unei serii de metode si tehnici traditionale de evaluare, prezentate
in tabelul 3, si de metode complementare. Pentru ca procesul de
evaluare sa fie operational, evaluatorul trebuie sa raspunda la un set
de intrebari: De ce evaluez? Ce evaluez? Cui 1i foloseste evaluarea?
Pe cine evaluez? Cand evaluez? Cum evaluez?

VI.1. Descrierea unor metode traditionale de evaluare

Tabelul 3. Metode si tehnici traditionale de evaluare

i E 1 . .
(NI xemple de Variante ale metodei
de metode metode
Evaluare — prin expunerea cunostintelor de catre elev,
orala prin intrebari si dialog profesor-elev
— interviul (structurat sau nestructurat)
— chestionar oral
Metode - dizertgtia orala . . .
N — sustinerea oralda a proiectului sau a
traditio- D
portofoliului
nale de
Evaluare
evaluare . o .
scrisa — probe scrise curente
— probe scrise scurte
— lucrari scrise la sfarsit de tema, la sfarsit de
unitate de nvatare sau de semestru
— chestionar scris
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— teme pentru acasa
— teste
— teste docimologice

Evaluare — activitati aplicative sau practice
practica — activitati teoretico-practice
— lucrari experimentale/de laborator

Evaluare cu | — evaluare cu ajutorul simulatoarelor, al
ajutorul maginilor si al dispozitivelor

simulatoa- — evaluarea si autoevaluarea cu ajutorul
relor, al computerului.

maginilor i al

dispozitivelor

Evaluarea orala
Evaluarea orald foloseste comunicarea prin viu grai. Elevul are

sarcina sd raspunda la Intrebari, sd redea anumite continuturi, sa
relateze fapte, fenomene observate sau sd descrie anumite concepte.
O caracteristica a acestei evaludri este faptul ca cel evaluat
beneficiazd de feedback chiar pe parcursul desfasurarii actiunii.
Procedeele de evaluare cele mai folosite sunt observarea si
aprecierea verbald, chestionarea orald, convorbirea, problema-
tizarea.

Observarea si aprecierea verbald constau In urmarirea modului
prin care elevii 1si duc la indeplinire sarcinile §i participa la
procesul educational. Pe baza constatdrilor, profesorul face
aprecieri verbale. Procedeul vizeaza aspectele mai putin vizibile
ale randamentului scolar.

Evaluarea orala este o forma de conversatie orala prin care
profesorul primeste informatii despre calitatea cunostintelor doban-
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dite de elev, capacitatea de a le pune in practicd etc. Avantajul
evaluarii orale este ca permite o comunicare totala (Bunaciu si altii,
2001). Obiectivitatea evaluarii orale este insa afectata de o serie de
factori, precum: starea de moment a evaluatorului, starea psihica a
celor evaluati, gradul diferit de dificultate a intrebarilor puse. Prin
intrebdrile suplimentare cu care profesorul poate interveni se pot
declansa rationamente noi. Evaluarea orald poate fi curentd sau
finald. In practica, in vederea unui invatdmant formativ, sunt mai
eficiente formele combinate de evaluare. Evaluatorul trebuie, de
asemenea, sa alterneze intrebarile de bazd cu intrebari ajutatoare,
cu rol de orientare a gandirii §i a activitatii elevilor.

Avantajele evaluarii orale:

e se asigurd un feedback imediat;

e cventualele greseli sau neintelegeri ale continutului stiintific
sunt corectate sau clarificate ,,pe loc”;

e discursurile individualizate maresc increderea elevilor in
propriile forte;

e se asigura o recapitulare, o sistematizare si o fixare a
cunostintelor;

o flexibilitatea;

e posibilitatea de a alterna tipul intrebarilor si gradul lor de
dificultate 1n functie de calitatea raspunsurilor elevului;

e interactiunea directa.

Limitele evaluarii orale:

e nu li se acorda sanse tuturor elevilor din clasa din cauza
consumului mare de timp; in consecinta, are loc examinarea
unui numar restrans de elevi intr-o unitate de timp;

e notarea este subiectiva;

e cunostintele elevilor sunt evaluate prin sondaj;

e cvaluarea unei mici parfi din materia ce trebuia invatata de
elevi;
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e nu se poate pastra un echilibru sub aspectul dificultatii unor
continuturi;
e cxaminarea orald le produce elevilor tensiune emotionala.

Probele orale (Nituca, Stanciu, 2006):

e observarea si aprecierea verbald;

e conversatia de verificare (prin Intrebari §i raspunsuri);
e interviul;

e cxamenul oral (cu acordarea unui timp de gandire);

e descrierea si reconstituirea;

e chestionarea orala;

e seminarul, colocviul.

Proba observarea si aprecierea verbala constd in urmarirea de
catre profesor a modului in care elevii 1si duc la indeplinire
sarcinile si participa la procesul educational. Pe baza constatarilor,
cadrul didactic face aprecieri verbale. Procedeul vizeazad aspectele
mai putin evidente ale randamentului gcolar.

Conversatia de verificare (prin intrebari si raspunsuri) este
folosita de profesor pentru verificarea cunostintelor insusite
anterior de elevi.

Examenul oral face parte din categoria metodelor de evaluare
orald si este folosit cu precadere pentru examenele de bacalaureat
si, in general, pentru examinarea studentilor in invatamantul
superior. Inaintea examindrii se stabileste o bibliografie, o tematica
de examen, astfel incat actul evaluativ sd aiba un caracter unitar.

Desfasurarea evaluarii orale se face in trei etape:

1. candidatul extrage un bilet de examinare;

2. 1 se permite candidatului un timp limitat de gandire;

3. cel evaluat raspunde la problemele din biletul de examen.

In functie de situatie, aceasta metoda poate fi combinata si cu
celelalte probe de verificare orala.
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Descrierea si reconstituirea fac parte dintre metodele de
evaluare orald si constau in descrierea verbald a unui dispozitiv
compus din mai multe subansamble si reconstituirea fizica a
acestuia fard a vedea originalul. Descrierea poate fi realizatd de un
elev, iar reconstituirea de un al doilea elev. La fel de corect este si
atunci cand atat descrierea, cat si reconstituirea sunt realizate de
acelasi elev.

Chestionarea orala este o forma a conversatiei prin care profe-
sorul urmareste volumul si calitatea cunostintelor, a priceperilor si
a deprinderilor dobandite de elevi, capacitatea lor de a opera cu ele
si de a le pune 1n practicd etc. Avantajul chestiondrii orale este ca
ea permite o comunicare totald. Prin intrebarile suplimentare cu
care profesorul poate interveni, se pot declansa rafionamente noi.
Chestionarea orala are varianta curenta si cea finala.

Colocviul este o forma de evaluare orala ce se foloseste in
invatamantul superior pentru promovarea unei discipline. Desfa-
surarea colocviului constd in dezbaterea unei teme (sau a mai
multor teme), de catre cel evaluat, dintr-o lista stabilita anterior.
Dezbaterea poate avea loc prin combinarea mai multor metode de
evaluare orala.

Evaluarea scrisa

Probele de evaluare date 1n scris le solicita elevilor elaborarea,
exprimarea ideilor si tratarea sarcinilor de lucru in scris.

Dintre tipurile cel mai frecvent folosite fac parte (Nituca,
Stanciu, 2006):

e probele scrise curente (lucrarea de control);

e lucrari scrise date la sfarsitul unei unitati de invatare sau

capitol;

e lucrarea scrisd semestriala (teza);

e activitatea de munca independenta in clasa;

e tema pentru acasa;
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e examenul scris;

e testele.

Lucrarea de control (anuntatd) este un instrument de evaluare
scrisa care li se aplica elevilor dupa parcurgerea unui numar de
lectii predate sau dupd parcurgerea unei unitdti de invatare.
Lucrarile de control se dau in cadrul lectiilor de sistematizare sau
de recapitulare, asigurand un pronuntat caracter formativ.
Subiectele pot fi unice, adresate intregului colectiv al unei clase,
sau subiecte pe numere, cu acelasi grad de dificultate.

Extemporalul (lucrarea scrisd neanunfatd) este un instrument
de evaluare scrisa pe care profesorul il aplica cel mai frecvent la
lectii, avand un rol de verificare imediatd a cunostintelor asimilate
de elevi. Extemporalul se desfasoara pe o perioada scurta de timp
(5-10 minute), fiind verificate sarcinile de tip obiectiv care au fost
vizate in lectia anterioara.

Lucrarea scrisa semestriala (teza) reprezintd o proba scrisa
planificatd din timp, care li se da elevilor dupd parcurgerea mai
multor unitati de invatare; ea se aplica la sfarsitul unei perioade
mari de timp (semestru). Inaintea lucririi semestriale se vor
desfasura una sau doud lectii de recapitulare si sistematizare a
cunostintelor predate, insistindu-se pe rezolvarea de exercitii si
probleme asemanatoare cu cele care urmeaza sa fie date la teza.
Este indicat ca in momentul prezentdrii subiectelor sa se indice si
punctajul pentru fiecare subiect sau item.

Activitatea de lucru independent in clasa se desfasoara in
timpul lectiei, sub supravegherea directd a profesorului,
asigurandu-se in acest fel un feedback imediat. Sarcinile de lucru
pot fi aplicate individual sau pe grupuri de elevi, fiindu-le date
elevilor pe fise de lucru dinainte multiplicate.

Tema pentru acasa este o forma de evaluare scrisa, fiind o
activitate independenta, ce se desfasoara in conditiile de acasa ale
elevului. Rezolvarea temelor pentru acasa constituie prilejuri de a
le forma elevilor deprinderi de munca intelectuald. Pregatirea temei
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pentru acasa incepe din timpul lectiei, chiar din momentul in care
profesorul prezintd exercitiile pe care elevii trebuie sd le rezolve
acasa.

Fig. 21. Sursa: https://goo.gl/DenvXj

Temele pentru acasa trebuie sd contind elemente specifice noii
lectii, sa aibd un volum de muncd corespunzator particularitatilor
elevilor, precum si inclinatiilor acestora pentru disciplina In cauza.
Profesorul va verifica in ora urmatoare modul In care elevii au
efectuat temele atat din punct de vedere cantitativ, cat si din punct
de vedere calitativ. Temele pentru acasa si cele de lucru in clasa
sunt sarcini pe care profesorul le solicitd elevilor la sfarsitul unei
secvente de nvatare sau la sfarsitul unei lectii pentru intelegerea,
aprofundarea, formarea unor deprinderi de muncd individuala.

Examenul scris este o proba de evaluare scrisa ce se aplica cu
precadere la admiterea in invatamantul superior sau la finalul unui
ciclu de invatamant (examenul de capacitate si bacalaureat).
Examenul scris se desfdgoard in baza unor regulamente dinainte
stabilite si cunoscute.
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Fig. 22. Sursa: 'goo.gl/RqrEw

Testele sunt instrumente de evaluare formate din seturi de
intrebari, pregatite si anuntate din timp, cu ajutorul cédrora se
verificd nivelul asimildrii cunostintelor prin raportarea la o scard
etalon. Testele li se dau tuturor elevilor in aceeasi forma, ei
beneficiind de acelasi interval de timp pentru solutionarea lor.

De regula, testele standard sunt rezultatul unor studii si al unor
cercetari prealabile stabilite de specialisti Intr-o formulare stan-
dardizata (continut, itemuri,
mod de administrare, cotare
etc.). Din aceastd cauza,
se face abstractie de par-
ticularitatile colectivului
caruia 1 se aplicd si de
stilul de predare al profe-
sorului. Acest tip de teste
se utilizeazd mai frecvent
la evaluarile concluzive.

Fig. 23. Sursa: goo.gl/vnJepp

222



Testele elaborate de profesor sunt diferentiate in functie de
gradul de pregatire, iar rezultatele obtinute prin aplicarea lor 1i
ofera profesorului o imagine clard despre modul in care s-a
desfasurat activitatea de instruire.

In evaluarea scrisa se identifici o serie de avantaje si limite.

Dintre avantaje, amintim: economia de timp, acelasi grad de
dificultate pentru toti elevii, faptul cd judecatile de valoare au un
grad mai mare de obiectivitate, cd diminuarea starilor de stres
asigura un diagnostic precis §i obiectiv.

Dintre /imite, amintim: existenta unui decalaj temporal intre
momentul corectdrii lucrarii de cadrul didactic si cel al recuperarii
unor lacune, incercari de fraudd in anumite situatii, faptul ca,
uneori, evaluarea evidentiaza insuficient originalitatea elevilor,
subiectivitatea examinatorului, prin modul de concepere a probei.

Evaluarea practica

Evaluarea practicd constd in executarea de catre elevi, sub
indrumarea profesorului, a unor sarcini in vederea verificarii
aplicarii cunostintelor teoretice in solutionarea unor probleme
practice, tehnice, productive pentru formarea unor deprinderi
motorii necesare pentru viatd, pentru activitatea profesionala.
Lucréarile practice se desfasoard iIntr-un spatiu scolar specific
(atelier), care este dotat cu mijloace si echipamente tehnice
adecvate. Elevii pot efectua lucrari practice individual sau in grup.

Evaluarile prin lucrarile practice se pot face prin parcurgerea
urmatoarelor etape:

1. verificarea instructajului pentru NTSM si PSI (normele de
protectia muncii i prevenirea si stingerea incendiilor);

2. evaluarea planificarii individuale a muncii (prezentarea
obiectivelor, distribuirea sarcinilor si a responsabilitatilor, dupa
caz), ceea ce presupune cunoasterea obiectului si scopului muncii,
precum si 0 experientd necesara pentru efectuarea unor asemenea
lucrari;
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3. evaluarea propriu-zisa a lucrarii in mod constient si
independent prin alegerea materialelor si a mijloacelor potrivite
scopului propus, in condifii corespunzatoare de munca;

4. evaluarea controlului si autocontrolul executiei propriu-zise a
lucrarii.

Evaluarea cu ajutorul simulatoarelor, al masinilor si al
dispozitivelor

Patrunderea tehnicii moderne 1n instruire are numeroase
avantaje, precum prezentarea informatiilor si a cunostintelor,
organizarea si dirijarea invatarii, cercetarea stiintifica si evaluarea
obiectiva.

In realizarea evaludrii asistate de calculator prin utilizarea
programelor specifice sunt implicati urmatorii factori (Belous si
Doncean, 2001):

e cadrul didactic — care trebuie sd aiba competente de
specialitate si care isi asuma rolul de facilitator in cadrul procesului
de evaluare;

e clevul — angajat in procesul de evaluare;

e calculatorul — utilizat ca mijloc de invatare, instrument
auxiliar care faciliteaza evaluarea prin functiile sale multiple.

Raportat la procesul de evaluare, calculatorul personal prezinta
o serie de caracteristici, dintre care enumeram (Atanasiu si altii,
1980):

e cste un obiect interactiv care permite nu numai o evaluare, o
instruire si o formare personalizata, dar si relatii de cooperare cu
ceilalti membri ai grupului;

e ofera reprezentari multiple si dinamice ale fenomenelor,
inclusiv  modelari ale obiectelor de nivel macroscopic si
microscopic, care nu sunt accesibile in mod nemijlocit subiectului
cunoscator;

e indeplineste functii intelectuale, contribuind la valorificarea
potentialului intelectual al indivizilor;
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e softurile complexe asigura contexte semnificative pentru
promovarea unor tipuri de evaluare si invatari personalizate;

e modifici rolurile profesorului si ale formatorului in
procesul de educare, formare si evaluare personalizata.

Calculatorul personal 1l ajutd pe profesor in procesul de
predare-invatare-evaluare, pe elev — sa Invete, sd se autoevalueze,
dar nu poate suplini efortul acestora In procesul de instruire si de
cunoastere.

Fig. 24. Sursa: goo.gl/9PWvyo

Instruirea asistatd de calculator reprezintd o metodda modernd in
invatamant, care valorifica pe deplin tehnicile de modelare si
analiza ciberneticd §i asigura organizarea, gestionarea, docume-
ntarea si interogarea informatiilor in procesul de cunoastere.

Instruirea asistatd de calculator are o serie de avantaje si
dezavantaje (Belous, 1992):

e avantajul unei mari economii de timp — in raport cu cresterea
costurilor din invatdmant (costisitoare);

e contribuie la realizarea obiectivelor de tip cognitiv, in
detrimentul celor de tip practic si psihomotor;
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e poate simula producerea si manifestarea unor fenomene sau
procese, dar nu poate fi inlocuitd cu experimentele de cercetare si
de laborator sau cu activitatile practice;

® s¢ realizeaza o relatie calculator-utilizator, dar si o anumita
stare de izolare fatd de colegi, profesor.

VI.2. Descrierea unor metode complementare
de evaluare

Metodele traditionale (importante pentru testarea unor cunos-
tinte si capacitati de bazd) nu sunt la fel de eficiente pentru forma-
rea psihosociala, dezvoltarea gandirii divergente, dezvoltarea crea-
tivitatii, a capacitatii de generalizare, de lucru in echipd sau de
dezvoltare a competentelor de autoevaluare.

Metodele alternative sau complementare mai sunt denumite
metode ,,nontest”, ,,tehnici de observare” (observational technics)
si de autoapreciere (Seghedin, 2011).

Evaluarea autentica trebuie sa ,,provoace” atit analiza, inte-
grarea si valorificarea cunostintelor, cat si creativitatea. Ea il
solicitd pe elev sa demonstreze ce poate face in situatii similare din
afara scolii, cum sa rezolve sarcini complexe, cum sd caute solutii,
cum sa realizeze unele produse, astfel Incat acestea sd-i permita s
integreze cunostintele dobandite si si genereze cunostinte noi. in
loc sa rezolve itemi cu alegere multipla, elevii sunt angajati in
experimente stiintifice, conduc cercetdri sociale, scriu referate si
eseuri, rezolva probleme in contexte reale. Profesorul proiecteaza
oportunitati de invatare adecvate pentru elevi, implica in evaluare
comunitatea, elevii, colegii, Tnvatatori si profesori. Pentru aceasta,
profesorii au nevoie de mai multe informatii despre ,,cum invata
elevii”. Evaluarea trebuie contextualizatd, bazatd pe legatura dintre
experientele concrete de viata si ceea ce se invata la scoala.
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Valentele formative ale metodelor complementare sunt mul-
tiple: ele 1i ofera elevului posibilitatea de a arata ceea ce stie intr-o
varietate de contexte si situatii, 1i permit evaluatorului sa obtina
puncte de reper si sd adune informatii despre desfasurarea
activitatii elevului si, implicit, a sa.

In cele ce urmeazi, vom prezenta cateva metode si tehnici
complementare de evaluare:

1. Observarea sistematica a comportamentului;
Investigatia;
Proiectul;
Portofoliul/e-portofoliul;
Harti conceptuale;
Harta mintii;
Jurnalul reflexiv;
Tehnica 3-2-1;
Metoda R.A.L
. Studiul de caz;
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. Interviul;
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. Inregistrari video;
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1. Observarea sistematica a activitatii

si a comportamentului

Observarea sistematicd a activitdtii si a comportamentului
elevului 1i ofera cadrului didactic informatii suplimentare despre
activitatea elevilor, nivelul de pregatire, aptitudini si atitudini,
interese profesionale etc. Prin acest tip de observare, profesorul
poate sd urmadreascd evolutia elevului pe o perioada mai lunga, dar
cu un consum de timp mai mare pentru achizitia, interpretarea si
finalizarea informatiilor.

In acest proces, se folosesc instrumente de inregistrare a
datelor: fise de evaluare, scari de apreciere sau clasificare si liste de
control.

Observarea sistematicd a activitatii si a comportamentului
elevului trebuie sa fie planificata, repetatd, inregistrata precis. Cele
trei tehnici de observare sunt descrise in cele ce urmeaza
(Seghedin, 2011):

a. Fisa de evaluare (anecdotal reckord) are o rubricatie
specificd, cuprinzand: numele elevului, data Inregistrarii evenimen-
tului, clasa din care face parte elevul, disciplina in cadrul careia se
inregistreaza evenimentul, care este evenimentul, cum il inter-
pretam. Pe baza evenimentelor cu adevdrat relevante, stabilim
concluziile care se impun cu privire la calitatile proprii fiecarui
elev, iar odata cu acestea, modul in care sd fie orientat, indrumat,
sprijinit. Un avantaj esential este ,,independenta” observatorului
fatd de elev, in sensul ca, pe parcursul observirii, nu trebuie sa
comunice neaparat cu acesta din urma.

Dezavantajul cel mai important este consumul de timp, ca in
cazul metodei observatiei in genere.

b. Scara de apreciere (rating scale) este o grila cu ajutorul

careia se inregistreaza nivelul de intensitate al unor atitudini sau
rangul unei calitdfi, stabilite Tn cooperare cu cel evaluat. Scara de
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apreciere este prezentatd mai jos la Scalele de atitudini (scarile de
apreciere).

c. Lista de control (checklist) este construitd mai simplu, sub
forma unor enunturi cu numai doua variante: da sau nu. Rostul ei
este sd marcheze doar prezenta sau absenta unei insusiri, deprin-
deri, atitudini, unui anume comportament etc., fard si o mai
ierarhizeze. De exemplu, pe parcursul participdrii elevului la o suita
de manifestari comemorative si stiintifice din scoala, el a fost
investit cu 0 anume responsabilitate. In virtutea acestei functii, s-au
inregistrat aspecte semnificative ale comportamentului sau, menti-
onate in urmatoarea lista de enunturi:

Elevul:

— s-a conformat sarcinilor incredintate; da nu
— a colaborat bine cu toti organizatorii; da nu
— a fost remarcat ca bun organizator; da nu
— a asigurat o buna comunicare intre participanti da nu
— s-a remarcat prin calm si politete. da nu

Completarea tabloului evaluativ al fiecarui elev este utild, cu
conditia unei intocmiri clare §i a unei interpretari competente.

2. Investigatia

Investigatia le oferd elevilor posibilitatea sa aplice In mod
creativ cunostintele acumulate si deprinderile dobandite. Elevul
trebuie sa intreprinda o documentare, o observare, o experimentare,
o prelucrare de date si o concluzionare intr-un interval de timp
stabilit. Volumul de lucru, precum si specificul sarcinilor primite
fac din investigatie un instrument de evaluare foarte complex.

Prin investigatie sunt urmarite:

* nivelul de acumulare, insusire, intelegere si folosire a unor
cunostinte;

* aplicarea si testarea unor abilitati si deprinderi dobandite.

Activitatea didactica desfasuratd poate sa fie organizata
individual, pe grupuri de lucru sau in colectiv.
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3. Proiectul

Proiectul este o metoda complexa, care necesitd o perioada
mare de timp (una sau mai multe sdptamani). El a aparut la
inceputul secolului al XX-lea ca urmare a nevoii de flexibilitate si
de relevantd sociald a curriculumului, precum si ca modalitate de
egalizare a sanselor. Proiectul il solicitd pe elev sa realizeze planul
unor activitati desfasurate n scoala, dar mai ales in afara scolii, sub
coordonarea cadrului didactic, dupd identificarea unei probleme.
Pentru elaborarea proiectului, elevii trebuie sd caute informatii, sa
le combine, sd formuleze probleme si sa caute solutii, valorificand
informatii din diferite discipline. El trebuie sd combine textul cu
desenul, colajul etc. Proiectul se poate realiza individual sau in
grup, dar organizarea sa n grup aduce mai multe beneficii.

Fig. 25. Lucrul la proiect

Particularitatile individuale ale elevilor reclamd organizarea
activitatilor In grupuri mici, in care sarcinile pot fi individualizate,
iar performantele si progresul Inregistrat pot fi masurate mai usor.
invétarea reciprocd este eficientd, dar, de obicei, putin valorificata
in scoald. Ea apare in contextul invatarii in grupuri mici $i in
derularea de proiecte.
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Proiectul sau tema de cercetare-actiune presupune atit cerce-
tarea, cat si actiunea practicd, prin indeplinirea unor sarcini
concrete de instruire si educare.

Proiectul are in vedere realizarea unor actiuni de cercetare
teoretica, de aplicatie practica i de confruntare cu probleme reale
si sarcini concrete. De asemenea, proiectul include un segment de
activitate creatoare ce va avea o finalitate reald. Proiectul are un
caracter interdisciplinar, pluridisciplinar si/sau transdisciplinar,
putand fi realizat pe o temd impusa sau aleasa.

Proiectul este 0 metodd de invatare prin actiune reala, fiind una
dintre metodele moderne de predare-invitare-evaluare. In tabelul 4
este prezentatd o comparatie intre evaluarea traditionald si cea
organizatd prin proiect (Barbu si altii, 1980).

Tabelul 4. Comparatie intre evaluarea traditionald si cea
organizata prin proiect

Evaluarea prin proiect Evaluarea traditionala

Elevii si cadrele didactice isi fixeazd | Obiectivele si strategiile sunt fixate de
obiectivele prin negociere. cadre didactice.

Aspectele teoretice si cele practice | Consultatiile si negocierile sunt foarte
se completeaza reciproc. putin prezente.

Continuturile Invatarii sunt rezultatul | Continuturile invatarii rezulta dintr-o
unui efort personal de investigatie. constructie sistematicd a disciplinelor
izolate.

Obiectivele educationale se combina | Procesele invatarii au un caracter
in cadrul unui proces complex si de | izolat.
durata.

Rezultatele activitatii sunt palpabile | Valorizarea invatarii se face prin
(proiectul se finalizeaza printr-un | calificative sau note.
produs).
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Metoda proiectului inseamna realizarea unui produs ca urmare
a colectarii si prelucrarii unor date pe o tema fixata anterior.

Spre deosebire de investigatie, proiectul reprezinta o activitate
de evaluare mai ampla, care solicitd mai multa atentie din partea
profesorului.

Proiectul este definit ca un demers in care resursele umane,
materiale si financiare sunt organizate intr-un mod specific pentru
realizarea unei lucrdri dintr-un domeniu de activitate, cu
specificatiile date, cu restrictii de cost si timp, urmand un ciclu de
viatd standard pentru realizarea schimbarilor benefice definite prin
obiective cantitative si calitative.

Principalele caracteristici ale unui proiect educational sunt
(Crisan, coord., 1998):

* caracterul novator;

 complexitatea;

* coordonarea si controlul clar al activitatilor si al obiectivelor
pentru incadrarea in costurile si performantele stabilite;

* realizarea metodica si progresiva;

* un ciclu de viata;

* interdependenta;

* interactiunea cu alte activitati din mediul educational si, ade-
sea, cu alte proiecte;

* unicitatea;

* competivitatea;

* atragerea unor resurse umane si materiale din cadrul departa-
mentelor functionale ale institutiei educationale.

Proiectul incepe de obicei in cadru institutional in clasd, prin
definirea si intelegerea temei si a sarcinilor de lucru, si se continua
in conditii noninstitutionale pe o perioada de timp determinata, in
care are loc si consultarea cu profesorul.

Desfasurarea proiectului se poate realiza in mod independent,
individual sau in grup, se poate derula pe un interval de timp mai
indelungat si presupune un efort de documentare, informare,
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proiectare si elaborare. La final, proiectul se prezinta ca un produs
finit, putand fi un referat, un model, un dispozitiv, un aparat etc.

Elaborarea unui proiect presupune parcurgerea mai multor
etape. Astfel:

1. Alegerea temei se face prin discutie intre elevi si profesori.
In prima faza, in functie de programa scolara, profesorul poate si
propund mai multe teme, dintre care elevii isi vor alege o tema.
Ulterior, temele propuse pot fi reformulate impreund cu elevii sau
acestia din urma pot propune teme care sa se incadreze in programa
scolara.

2. Formularea obiectivelor constituie etapa in care elevii trebuie
sd constientizeze importanta realizarii proiectului.

3. Planificarea desfasurarii proiectului constd in stabilirea
etapelor de realizare, precum si a termenului de finalizare a
acestuia.

4. Realizarea proiectului este etapa in care profesorul ii indruma
pe elevi si le acorda acestora sprijin concret. Proiectul se poate
realiza individual sau in grup, in clasd sau in afara clasei sau a
scolii.

5. Prezentarea proiectului se poate face in functie de mijloacele
tehnice existente, de natura si de tema proiectului, de disciplina de
invatamant, de particularitatile clasei etc. Dupa prezentarea
proiectului, au loc dezbateri pe marginea temei.

6. Dezbaterea proiectului este etapa in care elevii, impreuna cu
profesorul, isi prezinta punctele de vedere cu privire la continutul si
finalitatea proiectului.

Proiectul poate fi realizat individual sau in echipa si incurajeaza
socializarea elevilor. Este un instrument activ, deosebit de util in
imbinarea aspectelor teoretice cu cele practice in procesul de
invatamant.

Fatd de evaluarea traditionald, metoda proiectului prezintd o
serie de avantaje, cum ar fi: posibilitatea de a urmari aplicabilitatea
cunostintelor atat teoretice, cat si practice, posibilitatea de a aprecia
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si de a analiza rezultatul muncii personale a elevului, care este scos
din rutina zilnica.

4. Portofoliul

In cadrul evaludrii bazate pe criterii, portofoliul reprezinti o
colectie de dovezi, inclusiv evidente, despre evaluarea formativa si
de ansamblu, care contin trimiteri la standarde, de obicei sub forma
unui dosar, prin care elevul demonstreaza detinerea competentei.
Portofoliul este ,,cartea de vizitd” a activitatii elevului (Nituca, C.;
Stanciu, T., 2006), urmarindu-i progresul pe o perioada de timp.
Profesorul realizeaza evaluarea unei colectii de ,,produse” ale
procesului de invatare al elevului. Prin portofoliu, profesorul poate
sd urmareasca evolutia elevului atit din punct de vedere cognitiv,
atitudinal, cit si din punct de vedere comportamental. In general,
acest lucru se face de-a lungul unui interval de timp mai lung (unde
se urmaresc acumuldrile longitudinale), cum ar fi un semestru, un
an scolar, sau un ciclu scolar. Existd mai multe tipuri de portofolii,
dintre care amintim: portofoliul de prezentare, portofoliul de
progres, portofoliul de evaluare.

In general, portofoliul contine urmatoarele elemente: sumarul;
lucrarile pe care le face elevul individual; lucrdrile de grup;
articole; conspecte; sinteze; rezumate; referate; comunicari; fise
individuale; proiecte; teme; fotografii; autoevaluari; alte materiale.

Y

|
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Portofoliul nu este potrivit pentru toate clasele si nici nu este un
sistem de evaluare usor de implementat. De aceea, se recomanda o
evaluare mixta si prin alte metode traditionale sau complementare.

Desi portofoliul include rezultatele relevante, obtinute prin
celelalte metode si tehnici de evaluare (probe scrise, verificari
orale, probe practice, autoevaluare, proiect, observarea sistematica
a comportamentului etc.) sau prin activitati extracurriculare, elevul
are libertatea sa cuprindd in portofoliu materialele pe care le
considerda necesare sau care il reprezintd cel mai bine. Unele
elemente ale portofoliului sunt evaluate separat de profesor la
momentul respectiv. Profesorul face o apreciere globald a porto-
foliului. In aceste situatii, el stabileste criterii clare, holistice, pe
care le comunica de la inceput elevilor.

Din perspectiva proiectarii interdisciplinare a invatarii si a
evaluarii, proiectul si portofoliul prezintd urmatoarele avantaje:

= promoveazd dezvoltarea globald a personalitatii prin
valorificarea achizitiilor de la diferite discipline de studiu, prin
integrarea cunostintelor, a capacitatilor, deprinderilor si atitudi-
nilor/valorilor;

» stimuleaza responsabilitatea elevului, prin libertatea de
selectare a temelor s1 a mijloacelor de realizare;

= evalueaza elevii 1n actiune/in procesul de invatare;

*= pun accent pe identificarea/formularea problemelor si apoi
pe rezolvarea lor;

* angajeaza elevii in situatii reale de viatd — au semnificatii
practice, sociale, economice si implicatii In educatia morala;

» deplaseaza accentul de la ,,a invata despre”, la ,,a sti cum”;
promoveaza invatarea prin contactul direct cu lucrurile (scoala
activa);

» incurajeaza autoevaluarea, gandirea, mai degrabd decat
memorarea sau recunoasterea unei informatii;,

* sunt interactive, angajeaza elevii in intelegerea evaludrii.
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5. Hartile conceptuale

Harta conceptuald este o tehnica utila de evaluare si poate fi
definita ca o schema logicd de predare-invatare-evaluare, ce
prezintd vizual o structurd informationald si relatiile intre
conceptele acestei structuri. Este un mod de evaluare a gandirii
prezentate sub forma de diagrame. Parintele hartilor conceptuale
este psihopedagogul Joseph Novak, care, in 1977, a prezentat
pentru prima datd o tehnicd de furnizare a informatiilor, a
argumentarii §i a cunoasterii sub forma unei reprezentari vizuale.

| HARTI CONCEPTUALE |

reprezentind

| SENTIMENTE. ASOCIATE |(— incluzind —i CUNOSTINTE ORGANIZATE

alcatuite

din
necesal'e/”?{ INSTRUIRE EFICIENTA ‘
pentru
| CONCEPTE | ‘ PROPOZITI ‘ \
‘ iNVATARE EFICIENTA ‘

6. Harta mintii

Harta mintii (mind mapping) este o tehnica utila de evaluare
complementard, precum si de predare-invatare si de stimulare a
creativitatii i a activitatilor interactive si de grup.

Tehnica Mindmapping s-a dezvoltat la sfarsitul anilor 1960 prin
eforturile cercetatorului Tony Buzan din Marea Britanie.

Tehnica Mindmapping activeaza intotdeauna ambele emisfere
si stimuleaza procesdrile de tip holistic. Este o abordare logica,
structurata si, in acelasi timp, stimuleazd creativitatea, deoarece
aranjamentul bidimensional si structurarea ierarhicd a ideilor
inspird dezvoltarea de idei noi prin elaborarea de noi ramuri sau
prin adaugarea de noi idei pe ramurile adecvate.
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O hartd a mintii contine, intr-un spatiu restrans, o vedere de
ansamblu pentru foarte multa informatie. Aceasta este posibila prin
utilizarea unor concepte cheie sau a unor simboluri pe care
utilizatorul insusi le creeaza.

Utilizarea tehnicii Mindmapping este practic nelimitatd. Ea
poate fi utilizatd pentru a redacta o lista de activitati de facut,
planul unei vacante sau al unui discurs foarte important ori, in
situatiile in care trebuie sa fie luate notite, ca metoda de predare-
invatare sau ca metoda de evaluare.

Tehnica Mindmapping este foarte utild pentru situatiile de
planificare, fie ca este vorba de planificarea unei lectii, sau a unui
program de training, sau pentru fisele de evaluare. Utilizarea
tehnicii Mindmapping ajutd la formarea rapidd a unei imagini de
ansamblu pentru tot ce este de facut. Continutul poate fi usor stocat
in minte si reactualizat, pentru cd informatia este accesibild pe o
singurd pagina.

Exista, evident, si limite ale acestei tehnici de lucru: pentru un
proiect care necesitd precizari cronologice foarte precise sau o
sarcind foarte complexd, acestea pot parea neclare dacd se
utilizeaza harta mintii in procesul de planificare/evaluare.

Regulile de baza pentru tehnica Mindmapping sunt:

1. Ideile, gandurile si conceptele sunt aranjate in jurul unui
concept central, asezat in mijlocul paginii. Formatul este mereu
orizontal.

2. De la acest concept central (tema sau subiect) ,,cresc” cateva
mari ramuri, iar de la acestea, pornesc ramuri mai mici. Lungimea
ramurilor corespunde lungimii cuvintelor cheie care sunt scrise
deasupra ramurii. ,,Nivelurile logice” ale oricdrui tip de informatie
devin grafic vizibile prin aranjarea diferitelor ramuri: conceptele
principale — pe ramurile principale —, cele subsecventiale — pe
ramuri secundare. Liniile nu trebuie sa fie intrerupte si trebuie
conectate vizibil la ramurile nivelului anterior.

3. Conceptele cheie sunt scrise intotdeauna deasupra ramurilor,
niciodata dedesubtul lor.
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4. Cuvintele cheie pot fi inlocuite de imagini cheie (simboluri)
sau de alte tipuri de coduri. Conexiunile trebuie exprimate intr-un
singur cuvant (cuvant cheie). Un cuvant cheie, eficient ales, va
aminti semnificatia evocata si dupa foarte mult timp.

5. In general, cand este posibil, elementele grafice — desene si
pictograme — trebuie folosite pentru a intdri §i a explica continutul.
Sagetile de conectare trebuie desenate pe langa text, nu peste acesta.

6. Ramurile sunt usor de diferentiat daca sunt folosite culori
diferite pentru a le ingrosa.

7. Secventele se numeroteaza.

Prezentdm mai jos exemplul unei astfel de harti a mintii:
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Fig.26. Harta mintii (cuadrice/conice)
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Mindmapping este o tehnica care asigurd pastrarea unui volum
foarte mare de informatie ce poate fi vizualizat usor. Conceputa
initial ca modalitate de lucru individual, s-a dovedit extrem de utila
si pentru dezvoltarea unor idei in lucrul pe echipe de mici dimensiuni.

Tehnica Brainstorming este un camp de lucru unde
Mindmappingul poate fi folosit pentru colectarea ideilor, organi-
zarea acestora pe categorii si ulterior evaluarea acestora.

Guma de sters
Plastilina

Lucru manual

Bloc de desen
Hartie colorata

Acuarele

Creioane colorate

Creioane colorate

Caiete

Guma de sters

Manuale Cu linii

Cu patratele

Fig. 27. Sursa: goo.gl/JLBtix

7. Jurnalul reflexiv (reflexive diary)

Dupa cum ii spune si numele, jurnalul reflexiv este un loc in
care elevul reflectd asupra propriilor trdiri in procesul de invatare.
Fiind o metoda de autoevaluare, jurnalul reflexiv este eficient
atunci cand este completat in mod periodic. In general, intr-un
jurnal reflexiv se trec experiente, pareri, sentimente.

8. Tehnica 3-2-1

Tehnica se numeste 3-2-1 deoarece elevii trebuie sa scrie pe o
foaie de hartie trei (3) termeni sau concepte din ceea ce au Invatat,
doua (2) lucruri despre ceea ce ar dori sa invete si o (1) abilitate sau
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pricepere acumulatd in urma invatarii. Tehnica 3-2-1 este deseori
folosita pentru a furniza profesorului informatii referitoare Ia
rezultatele unei activitati educationale. Este totodatd un mod prin
care elevul se autoevalueaza si prin care poate sa inteleagd mai bine
obiectivele si importanta unui continut.

9. Metoda R.A.IL

R.A.L. provine de la initialele cuvintelor Raspunde, Arunca,
Interogheaza. Metoda incurajeaza feedbackul elevilor si capacitatea
lor de a comunica ceea ce au invatat prin cooperare si competitie.

Desfasurarea metodei se face sub forma unui joc in care, la
inceput, toti elevii se vor ageza intr-un cerc. Un elev ii arunca un
obiect sau o minge altui elev. Cel care arunca trebuie sa-i puna o
intrebare referitoare la lectia predata celui care va prinde obiectul.
Dupa ce a dat raspunsul, elevul care a prins mingea o va arunca
altui elev s.a.m.d. Elevul care nu cunoaste raspunsul va iesi din joc,
iar raspunsul va veni din partea celui ce a pus intrebarea.

Fig 28. Sursa: golo.gl/caE9lQ

10. Studiul de caz

Studiile de caz au aparut pentru prima datd in medicina.
Ca metodd complementard de evaluare, studiul de caz constd in
verificarea capacitatii celui evaluat de a analiza, intelege,
interpreta, argumenta si concluziona unele fenomene si situatii
tipice reale sau imaginare.
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Studiul de caz consta in analiza si dezbaterea cazului implicat,
in analiza unor situatii tipice, reale sau imaginare, cu scopul des-
prinderii unor concluzii. Intr-un studiu de caz, elevii pot lucra
individual, pe grupe si pe subgrupe sau in colectiv.

Caracteristici ale studiului de caz dupa Barbu si altii, 1980:

e cste focalizat pe obiective clare si pertinente;

e trebuie sa fie reprezentativ pentru fenomenele discutate;

e are gradul de dificultate adecvat varstei;

e trebuie sa ofere posibilitatea unei analize globale;
trebuie sa sugereze cat mai multe solutii;
trebuie sa stimuleze dorinta de reflectie, de investigatie;

e trebuie sd permitd un contact direct cu realitatea.

Etapele pe care le parcurge studiul de caz sunt (Atanasiu si alfii,
1980; Barbu si altii, 1980):

1. prezentarea sau identificarea cazului in fata elevilor;

2. culegerea informatiilor necesare examindrii si solutionarii
cazului prin studierea de documente;

3. discutarea si analiza multilaterald a cazului sub indrumarea
cadrului didactic;

4. stabilirea variantelor
de solutionare a cazului
prin activitdfi de grup,
coreland aceastd metodd cu
alte metode si procedee
(Phillips 6.6., proiectul de
grup);

5. alegerea solutiei opti-
me prin compararea avan-
tajelor si argumentarea ei. Fig. 29. Sursa: goo.gl/vx1XfA

Cazul poate fi studiat si solutionat in trei modalitati (Atanasiu si
altii, 1980):
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1. individual, cand, in prima faza, fiecare membru al grupului
analizeaza si incearca sa solutioneze cazul in mod independent, fara
sd se consulte cu ceilalti; in faza a doua, profesorul sintetizeaza
solutiile propuse si le prezintd colectivului spre examinare si
evaluare;

2. pe subgrupe, cand o subgrupda discutd, analizeaza si
solutioneaza cazul, iar altd subgrupa examineaza critic si evalueaza
solutiile propuse;

3. in colectiv, cu participarea tuturor elevilor la discutarea,
analiza si solutionarea cazului cu confruntarea opiniilor, a
sugestiilor, a punctelor de vedere si a solutiilor propuse.

Studiul de caz are importante valentele formative (Barbu si
altii, 1980, Cohen et al., 2003):

* constituie o modalitate de apropiere a scolii de problemele
vietii, pe care viitorii adulfi vor trebui sa le rezolve;

* prin el, elevii isi formeaza capacitati de sesizare 1n viata reald
a unor cazuri tipice, de analiza a acestora;

* dezvolta gandirea de tip convergent pentru a gasi mai multe
alternative de rezolvare a unei anumite situatii;

* 11 pune pe elevi in situatia de a lua decizii, cantarind
avantajele si dezavantajele fiecarei variante de solutionare a unui
anumit caz;

* permite promovarea unui invatamant de tip activ-participativ
prin implicarea elevilor in discutarea §i rezolvarea situatiei
respective;

* contribuie la dezvoltarea gandirii critice la elevi;

* le favorizeaza elevilor dezvoltarea capacitatii de anticipare a
evolutiei fenomenelor si, pe aceastd baza, de luare de decizii in
cunostintd de cauzd, inclusiv implicandu-se in rezolvarea acestor
situatii.
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11. Interviul

Interviul este un mijloc atat de evaluare, cat si de autoevaluare.
Elevul este intervievat despre cunostintele obtinute in timpul
lectiei, despre aspectele privind desfasurarea lectiei in clasa etc.

Fig. 30. Sursa: goo.gl/PZPCH2

12. inregistriri audio si/sau video

Tehnologiile moderne sunt din ce in ce mai mult folosite ca
mijloace de evaluare, fiind un mijloc sigur de inregistrare a unei
secvente din procesul pedagogic.

13. Tema pentru acasa

Tema de lucru pentru acasa ii determind pe elevi sa se
obisnuiasca cu un stil de lucru individual. Rezolvarea sarcinilor de
lucru pentru acasd le formeaza elevilor deprinderi de munca
individuala si intelectuala. Pregatirea temei pentru acasa incepe din
timpul lectiei, iar, in acest sens, cadrul didactic prezinta indicatii cu
privire la rezolvarea corectd a sarcinilor de lucru. Profesorul va
verifica in ora urmatoare modul in care elevii au efectuat temele
atat din punct de vedere cantitativ, cat si calitativ. Este indicat ca
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temele pentru acasd sd fie efectuate intr-un caiet de teme, pe care
atat parintii, cat si profesorul sa il verifice periodic.

14. Tema de lucru in clasa

Tema de lucru 1n clasa i obliga pe elevi sa se obisnuiasca cu un
stil de lucru individual si sa revada notitele din clasa. Atat temele
pentru acasd, cat si cele de lucru in clasa sunt sarcini pe care
profesorul le solicita elevilor la sfargitul unei secvente de invatare
sau la sfarsitul unei lectii pentru intelegerea, aprofundarea,
formarea unor deprinderi de munca individuala.

15. Fisa pentru activitatea personala a elevului

Fisa pentru activitatea personald a elevului, numita si fisa de
lucru independent, este utilizata atat ca modalitate de invatare, cat
si ca mijloc de evaluare.

Prin aceasta fisa, profesorul poate evalua pregatirea elevilor,
dandu-le, in acelasi timp, posibilitatea sd lucreze (sa invete)
independent. Aceasta poate fi consideratd si o modalitate prin care
elevul sd reflecteze asupra propriei munci, dar si o modalitate de
stimulare a capacitatii de autoevaluare.

Metoda activitatii cu fise presupune o organizare sistematica a
activitatii de evaluare plecand de la:

* analiza continutului informational si a dificultatilor pe care
acesta le prezinta;

* Impartirea pe etape de invatare, care cuprind una sau mai
multe sarcini de rezolvat de catre elevi;

* realizarea de secvente de invatare specifice varstei si nivelului
intelectual al clasei.

Fisele de lucru pot fi:

— fise de cunostinte sau de instruire, destinate dobandirii de noi
cunostinte ori deprinderi prin mobilizarea individuala sau colectiva
a elevilor in procesul amplu de cunoastere;
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— fise de exercitii cu grad progresiv de dificultate, avand drept
scop consolidarea si verificarea cunostintelor prezentate prin fisele
de instruire, dezvoltarea deprinderilor de munca intelectualda sau
practica etc.;

— fise de recuperare, care urmaresc corectarea greselilor sau
ameliorarea capacitatilor intelectuale ale elevilor;

— fise de control, utilizate cu precadere in etapele de fixare si de
verificare a notiunilor asimilate;

— fise de dezvoltare sau de progres, utilizate de elevii care au
aptitudini speciale si care prezintd interes pentru disciplina in cauza
in vederea perfectionarii cunostintelor si imbogatirii culturii tehnice
a acestora.

16. Autoevaluarea

Autoevaluarea este importantd deoarece le dezvoltd elevilor
capacitatea de a se aprecia corect si permite constientizarea
nivelului de pregétire si aspiratie. Aprecierea obtinuta la scoald este
interiorizatd de elev, devenind reper In autoevaluare, In auto-
apreciere (Radu 1., 2004; Peretti A., 1998) si in formarea stimei de
sine. Notele scolare reprezintd in ochii elevilor si note de
inteligenta, diferentierea dintre acestea facandu-se abia in clasele
mai mari. Elevul trebuie sd devind coparticipant in evaluarea
rezultatelor obtinute (Seghedin, 2011) si sa-si exerseze capacitatea
de a a-si evalua corect indeosebi comportamentul profesional si
insusirile de personalitate.

Autoevaluarea constituie o modalitate psihopedagogica cu largi
valente formative.

Implicarea elevilor in aprecierea propriilor eforturi are efecte
pozitive (Radu, 1., 2004):

* cadrele didactice dobandesc confirmarea aprecierilor lor in
opinia elevilor, cu privire la rezultatele constatate;

¢ elevul exercitd rolul de subiect al actiunii pedagogice, de
participant la propria sa formare;
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* stimuleazd motivatia intrinseca fata de invatatura si atitudinea
responsabila fata de propria activitate;

* 11 ajuta pe elevi sa aprecieze rezultatele obtinute si sa Infeleagd
eforturile necesare pentru atingerea obiectivelor stabilite.

17. Prezentarile

Prezentarile de informatii (cunostinte) le permit elevilor sa-si
expund realizarile prin propriile idei §i exprimdri. Ca forma de
evaluare, ele 1i motiveaza pe elevi si-i implicd mai mult in procesul
de invatare prin activitatile pe care trebuie sa le desfasoare.

Validitatea prezentarilor ca metoda de evaluare este redusa din
cauza faptului ca acestea tin foarte mult de personalitatea elevului.

Prezentarea unui confinut de idei se poate face prin diverse
mijloace de invatdmant, cum ar fi: retroproiectorul, videoproiec-
torul, softuri educationale pe calculator, flip chart etc. Prezentarile
sunt totodatd un prilej pentru elevi de a pune 1n practica, a fixa si a
consolida noile cunostinte, in alte conditii decat cele obisnuite.

Fig. 31. Sﬁrsa: g00.gl/MG12JF

Existd mici trucuri in alcdturirea prezentdrilor ppt, cum ar fi:
folosirea unor imagini diferite pe background, evitarea culorilor
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puternice sau fosforescente, sau cele mult prea sterse, textul sa fie
de 6 — 10 randuri, cu o marime a literelor intre 30 - 40pt, in functie
si de fontul ales.

18. Jocul de rol

Prin jocul de rol se evalueazd modul in care educatii si-au
format atitudini, convingeri, abilitdti, comportamente, competente
cu privire la activitatea lor de instruire.

El este util in asimilarea si Tnsugirea cunostintelor prin actiune,
prin abordarea problemelor, prin cautarea unor solufii creative si
dezvoltd deprinderile de initiativd, comunicare, lucru in echipa,
cunoastere de sine.

19. Chestionarul de opinii

In domeniul educational, chestionarul de opinii se utilizeaza
pentru cunoasterea pozitiei personale a elevilor, profesorilor, parin-
tilor fata de anumite concepte, situatii etc.

Chestionarul este alcatuit dintr-un ansamblu de afirmatii,
intrebari inchise si deschise, iar fiecare afirmatie si intrebare este
insotita de variante de raspuns.

Propozitiile cuprinse in chestionar pot fi:

— interogative, situatie in care variantele de raspuns sunt ,,Da”;
,.Nu”’; ,,Oarecum”;

— afirmative, situaie in care variantele de raspuns sunt
,,Adevarat”; , Fals”.

20. Referatul

Referatul este o metoda complementara de evaluare ce ii
permite cadrului didactic sa realizeze conexiunea inversa catre elev
si sd identifice elementele de performanta ale acestuia, care vor
servi ulterior 1n evaluarea sa.

Referatele pot fi:
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— referate bazate pe informatia documentara (referat biblio-
grafic);
— referate bazate pe investigatii stiintifice independente.

Referatul se poate utiliza la evaluarea continud pe parcursul
unui semestru sau an scolar ori In evaluarea sumativa la sfarsitul
unui modul sau al unei unitdfi de invatare; el poate fi Tncadrat
intr-un portofoliu sau folosit in mod independent.

In general, in realizarea unui referat, este bine si fie respectati
urmatorii pasi:

. stabilirea sau selectarea unei teme;

. studierea referintelor bibliografice;

. stabilirea ipotezei sau ipotezele de lucru;
. intocmirea planului de lucru;

. realizarea si redactarea lucrarii.

DN D W=

21.Tehnica Sandwich

Unul dintre modurile de evaluare formativa eficienta, folosind
feedbackul, se bazeazd pe principiile PNL (programarii neuro-
lingvistice) si se numeste feedback sandwich sau hamburger. Se
numeste asa pentru cd este alcatuit din trei secvente/straturi, dintre
care primul si al treilea (invelisul exterior) sunt bazate pe
recunoasterea si sublinierea aspectelor pozitive, iar cel din mijloc
(miezul) contine sugestii constructive referitoare la aspectele
ameliorabile, pornind de la ceea ce constituie puncte forte, si poate
fi sustinut prin exemple concrete (Stanciu, 2008).

Pentru cei care invatd, pentru a maximiza utilizarea
feedbackului, este important sd se acorde atentie urmatoarelor
aspecte:

— sa fie pozitivi;

— sa fie specifici;

— sa reactioneze imediat;

— sa fie sinceri;

— sa foloseasca asertiuni de tipul ,,Eu ....”;
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— sd accentueze subiectivismul parerii formulate;

— sa ofere nu mai mult de 7 +/-2 informatii;

— s se concentreze pe aspectele care o ajutd pe persoana care
invata sa progreseze.

Fig. 32. Tehnica sandwich sau hamburger

Sursa: goo.gl/Ndqq6z

Pe baza feedbackului, putem evalua procesul de invatare in
termenii atingerii obiectivelor de Invatare si, desigur, ii putem ajuta
pe participanti sa constientizeze progresul individual.

Metodele de evaluare, atat cele traditionale, cat si cele
complemetare, trebuie utilizate in stransa legatura cu obiectivele
educationale vizate si in functie de tipul de rezultate ale invatarii.
Nu se poate afirma cd metodele de evaluare traditionale sunt
depdsite, iar cele alternative reprezintd unicul cadru eficient
metodologic.

Toate metodele de evaluare trebuie sa le ofere atat cadrului
didactic, cat si elevilor informatii relevante despre nivelul de
pregatire si calitatea procesului de invatamant.

Utilizarea metodelor complementare 1in evaluare este
importantd deoarece acestea le pot dezvolta elevilor capacitatea de
a se evalua corect si permit constientizarea nivelului de pregatire si
aspiratie.
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VII. Metodologia elaborarii si a utilizarii
instrumentelor de evaluare

Una dintre cele mai importante obiectii aduse aprecierii
lucrarilor scrise ale elevilor este acordarea notelor/calificativelor
conform impresiei generale produse asupra cadrului didactic, lipsa
de criterii comune, transparente si acceptate. Cadrul didactic, aflat
in situatia de a corecta si aprecia diverse lucrari, opereaza In mod
curent cu jaloane precum: experienta didactica anterioard, aplicarea
,,metodelor” de corectare/apreciere cunoscute, ,,interpretarea” bare-
mului de corectare, ,,convingerea” cd aprecierea lui nu poate fi
obiect de disputd decat in cazuri extreme, rezolvabile in termeni
administrativi etc. Consecinta fireasca a acestui fenomen asupra
calitatii evaluarii este reprezentatd de fidelitatea scazuta, de lipsa de
consistenta a aprecierii.

O consecintd indirectd, dar cu efecte identificabile pe termen
lung, este erodarea in timp a motivatiei elevilor, a dimensiunii
formative a aprecierii, scaderea ,relevantei” aprecierilor §i, ca
atare, evidentierea pentru elevi, dar si pentru parinti, a lipsei de
,,semnificatie” reald a aprecierii, Intr-un sistem care mizeaza inca
foarte mult pe rezultatele consemnate in catalog. In aceste conditii,
demersul cel mai eficient este acela de a stabili un sistem de criterii
de acordare a calificativelor, deduse pe baza capacititilor, a abilita-
tilor si a competentelor prevazute in curriculum, in concordanta cu
anumite obiective curriculare de referinta, aplicabile in situatii concrete.

In mod curent, in evaluarea unei lucrari a elevului, pot si apara
in practica trei niveluri de judecati de valoare (Seghedin, 2011):

* nivelul judecdtii subiective, care se referd la aspectele
generale ale produsului: elemente de continut, tematica etc.;

* nivelul judecatii holistice, referitor la caracteristicile
,,produsului” elaborate de elev; judecata de valoare are un caracter
relativ extins;
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* nivelul judecatii analitice, cu caracter ambivalent:
,impresiile subiective” initiale ale nvatatorului sunt structurate si
evaluate in functie de criterii clar descrise.

In mod curent, in practica noastrd scolard, aprecierea
lucrarilor se realizeaza la nivelul judecatii subiective, cand de dorit
ar fi ca eforturile evaluatorului sd se concentreze pe atingerea
judecatii analitice.

VIIL.1. Principalele instrumente de evaluare.
Tipologia itemilor

Principalele instrumente de evaluare sunt festul docimologic
pentru cunoasterea rezultatelor scolare, chestionarul de opinii si
scalele de atitudini (scarile de apreciere) pentru cunoasterea
factorilor de influentd, a sensului si a intensitatii actiunii acestora
asupra rezultatelor scolare.

Testele constituie un instrument complex de evaluare scrisa,
care, prin itemii pe care 11 contine, vizeaza un numdr mare de
obiective educationale. Testul ofera posibilitatea unei masurari
rapide, mai obiective a performantelor elevilor in comparatie cu
alte probe de evaluare.

Un test asigurd condifii identice pentru cei evaluati, ceea ce
permite:

— evidentierea si evaluarea diferentelor dintre evaluati;

— operarea cu bareme de prelucrare si interpretare a raspunsu-
rilor, clare si operationale;

— asigurarea obiectivitatii prin aplicarea unor criterii prestabilite
de notare.

Testul docimologic

Etapele de elaborare a testului docimologic sunt urmatoarele:
1. stabilirea obiectivelor evaluarii;

2. elaborarea itemilor;
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3. construirea testului;
4. aplicarea experimentala a testului.

O sarcind de lucru dintr-un test se numeste item; mai multi
itemi formeaza un test, iar mai multe teste utilizate pentru
cunoasterea unei realititi mai complexe sau cunoasterea din mai
multe perspective a aceleiasi realitdti formeazd o baterie de
evaluare.

Tipurile de itemi care se iau in considerare la construirea
testelor pot fi grupate dupa mai multe criterii (tipologia itemilor).

Tipologia itemilor
I. Dupa criteriul de obiectivitate al raspunsului celui evaluat,
exista:
A) itemi obiectivi — care cer raspunsuri precise:
e itemi cu alegere duala;
e itemi cu alegere multipla;
e itemi de combinare;

B) itemi subiectivi — care presupun raspunsuri personalizate,
interpretari:
e rezolvare de probleme;
e itemi de tip eseu;
C) itemi semiobiectivi:
e itemi cu raspuns scurt;
e itemi de completare;
e intrebari scurtate.

II. Dupad natura intrebarii cuprinse in sarcina, itemii pot fi:
A) itemi inchisi;
B) itemi deschisi.
III. Dupa forma in care se prezinta sarcina de lucru, itemii sunt:

A) itemi cu raspuns la alegere — atunci cand raspunsurile
sunt date, elevul il/le alege doar pe cel/cele corecte:
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e itemi tip ,alegere multipla” — ofera mai multe
raspunsuri posibile, dintre care numai unul sau unele
sunt corecte;
e itemi tip ,,adevarat — fals”; acestea prezintda douad
alternative, dintre care unul este corect;
e itemi pereche — cer indicarea unor nofiuni sau idei
corelate cu cele prezentate in Intrebarea itemului;

B) itemi cu raspuns construit — elevul trebuie sa formuleze

raspunsul corect.

Construirea testului se face prin:

— selectarea itemilor elaborati;

— construirea foii de raspuns si a etalonului (lista raspunsurilor
corecte).

Aplicarea experimentala a testului — pentru verificarea instru-
mentului, a timpului necesar rezolvarii, a distributiei perfor-
mantelor pe itemi; in acest din urma sens, se cauta sa se identifice
acele sarcini care au fost corect rezolvate de toti elevii si cele care
nu au fost corect rezolvate de niciun elev, ca sa fie revizuite,
eventual eliminate (provizoriu sau definitiv) din test.
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Testul docimologic poate fi folosit sub forma de instrument
(creion, hartie) sau sub forma unei probe practice.

Elaborarea unui test presupune mai multe etape:

— stabilirea scopului (diagnostic sau prognostic), care determina
structura si continutul acestuia;

— selectarea continuturilor si a obiectivelor, care vor fi vizate
prin intermediul testului;

— formularea itemilor, care este partea cea mai laborioasd a
testului;

— stabilirea unei grile de corectare, care sd includa raspunsurile
corecte pentru fiecare item;

— claborarea baremului de corectare sau a modalitatii de
calculare a scorurilor, ceea ce va permite evaluarea precisd si
nediscriminatorie a raspunsurilor formulate de fiecare subiect;
prestarea are in vedere verificarea calitatilor globale ale testului
(obiectivitate, aplicabilitate, fidelitate si validitate), precum si
calitatile fiecarui item (dificultate si putere de discriminare).

— ultima etapa este revizuirea testului, care presupune o analiza
despre existenta caracteristicilor prezentate mai sus.

In practica evaludrii existdi o mare diversitate de itemi. Din
perspectiva obiectivitatii corectarii si a notarii, testele — si in special
cele standardizate — cuprind itemi care se clasificd in: itemi
obiectivi, itemi semiobiectivi $1 itemi subiectivi (cu raspuns
deschis). O prezentare schematica a lor se vede in tabelul 5.

Tabelul 5. Clasificarea itemilor

Categorii de

o . Subcategorii de itemi
itemi

Itemi cu alegere duald/dihotomici
Itemi obiectivi Itemi cu alegere multipld/cu raspunsuri la alegere
Itemi de tip pereche/de asociere

Itemi cu raspuns scurt
Itemi de completare
Intrebdri structurate

Itemi
semiobiectivi

Itemi de tip rezolvare de probleme sau de situatii-problema

Itemi subiectivi Ttemi de tip eseu
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Itemi obiectivi

Tehnica alegerii duale se caracterizeaza prin solicitarea elevilor
de a asocia unul sau mai multe enunturi cu una dintre compo-
nentele unor cupluri de alternative duale, cum ar fi: adevarat-fals;
corect-gresit; da-nu etc.

Avantaje si limite: principalul avantaj este acela ca se poate
aborda un volum mare de rezultate ale invatarii intr-un interval de
timp scurt; complexitatea acestor itemi este redusa sau medie si
sunt usor de conceput; o criticd intemeiatd ce se aduce acestei
tehnici este cd identificarea unui enung ca fiind fals nu implica in
mod necesar cunoasterea de catre subiect a alternativei corecte.

Tehnica perechilor solicitd din partea elevilor stabilirea unor
corespondente Intre cuvinte, propozitii, numere, litere sau alte
categorii de simboluri distribuite pe doud coloane. Utilizarea se
limiteaza la masurarea abilitatii de a identifica relatia existenta intre
cele doua categorii:

termeni definitii reguli exemple
simboluri concepte metode exemplificari.

Tehnica alegerii multiple solicita elevul sa aleaga un raspuns
dintr-o listd de variante oferite pentru o singurd premisd. Elevul
doar selecteaza un raspuns dintre cele care i se propun, nu creeaza
el unul.

Itemii cu alegere multipla presupun urmadtoarele cerinte de
proiectare a premisei:

e intrebarea sa fie clar formulata, in conformitate cu obiectivul
operational vizat;

e intrebarea sa fie scrisd intr-un limbaj corespunzator nivelului
de varsta al elevilor;

e intrebarea nu trebuie sid sugereze alegerea uneia dintre
variante;
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e distractorii (variantele incorecte de raspuns) sa fie plauzibili
si paraleli;

e raspunsurile sa fie formulate corect din punct de vedere
gramatical si sd nu contind ambiguitati;

e pe cat posibil, raspunsurile sa aiba aceeasi lungime;

e raspunsurile sa nu fie sinonime sau opuse ca Inteles.

Itemii semiobiectivi

Acest tip de itemi implicd o filtrare a raspunsurilor prin
individualitatea fiecarui elev. Prin concizia raspunsului solicitat
elevului la un item de acest tip, se dezvolta:

— profunzimea Intelegerii notiunilor invatate;

— operarea cu notiuni intr-un ritm mai alert decat a fost obisnuit
elevul pana acum,;

— claritatea in exprimare.

Itemi cu raspuns scurt/de completare — elevului 1 se cere sa
ofere un raspuns scurt (in totalitatea lui) sau sd completeze o
afirmatie a sa pentru ca aceasta sa capete sens si valoare de adevar.

Avantaje:

— masoara mai mult decat simpla recunoastere si memorare;

— solicita un anumit grad de coerenta in realizarea raspunsului;

— permit evaluarea unui numar mai mare de concepte, priceperi,
deprindert;

— nu cer mult timp pentru construire.

Limite:

— nu sunt adecvati pentru masurarea capacitatilor intelectuale
superioare (rezolvarea de probleme, analiza, sinteza);

— raspunsul este foarte scurt si poate sd inhibe dezvoltarea
abilitatilor complexe;

— este necesar un numar mai mare de itemi pentru fiecare zona
de continut decat la itemii obiectivi.
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Intrebarile structurate sunt formate din mai multe subintrebari,
de tip obiectiv sau semiobiectiv, legate intre ele printr-un element
comun. Schematic, prezentarea unei Iintrebari structurate aratd
astfel:

Material/stimul
(texte, date, diagrame, grafice etc. )

Subintrebari

Date suplimentare

Subintrebari

Intrebarile structurate permit transformarea unui item complex
intr-o suita de itemi obiectivi sau semiobiectivi, iar prin intermediul
lor se testeazd o varietate de cunostinte, priceperi, capacitati; ele
permit construirea progresivd a unei dificultdti §i a unei com-
plexitati dorite.

Itemii subiectivi, sau cu raspuns deschis, reprezintd forma
clasica de evaluare. Sunt relativ usor de construit si testeaza obiec-
tive ce scot in evidentd originalitatea, creativitatea si caracterul
personal al raspunsului.

Rezolvarea de probleme este o activitate curenta a procesului
de instruire, pe care profesorul i-o propune unui elev sau unui grup
cu scopul dezvoltarii creativitatii, gandirii divergente, imaginatiei,
capacitatii de generalizare, de reformulare a unei probleme.

Cateva cerinte generale de proiectare urmdresc ca situatia
problema, precum si obiectivele urmarite sa fie adecvate nivelului
de varstd si de pregitire al elevului: activitatea sd se poate

257



desfasura individual sau in grup; modul de evaluare sa fie relevant,
prin urmarirea criteriilor stabilite prin baremul de corectare.

Etapele proiectarii unui test de evaluare centrat pe competente
sunt (Chirila si altii, 2012):

[ Stabilirea tipului de test J

L
Stabilirea competentelor
|
- \#. - .
Proiectarea matricel
pre— |
b
Elaborarea ]
U
w "
Constnurea ]
—§

{ Elaborarea baremului de evaluare / de

notare

Chestionarul de opinii

Chestionarul este un instrument de evaluare specific sociologiei
si urmareste cunoasterea opiniei unui grup si, mai pufin, a unui
individ. In domeniul educational se utilizeaza pentru cunoasterea
pozitiei personale a elevilor, a profesorilor, a parintilor etc.

Principiile de construire a chestionarului sunt asemandtoare cu
cele de construire a testului, doar cd este mai redus gradul de
standardizare pe dimensiunea care priveste modalitatea de aplicare
a acestuia: locul aplicarii este nespecificat, iar timpul de lucru este
nelimitat.

Chestionarul este alcatuit dintr-un ansamblu de afirmatii sau
intrebari inchise si deschise, fiecare afirmatie, fiecare intrebare
fiind insotitd de variante de raspuns.
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Propozitiile chestionarului pot fi interogative — situatie in care
variantele de raspuns sunt ,,da”, ,,nu”, ,,oarecum” — sau afirmative —
situatie in care variantele de raspuns sunt ,,adevarat”, ,,fals”.

Scalele de atitudini (scarile de apreciere)

In general, scalele de atitudini urmiresc tipologia construirii
dupa metoda Likert si sunt folosite in determinarea unei atitudini
intr-o problema.

Prin scalele de atitudini raspunsurile sunt ierarhizate pe o scara
cu mai multe intervale, separate de o limitd inferioara $i una
superioard. Scalele de atitudini sunt scale de tip Likert.

Scala Likert, care poartd numele inventatorului sau, psihologul
Rensis Likert, este o scala folositd in psihometrie pentru masurdtori
operate cu ajutorul chestionarelor, unde elevii trebuie sd specifice
nivelul de acord, respectiv dezacord fatda de afirmatiile din
chestionar.

Scala Likert este o scala ordinala, adica o scala nominala careia
1 s-a introdus o relatie de ordine. La fel ca in cazul scalei nominale,
nu existd o ierarhie intrinseca a valorilor masurate, dar ele au la
bazad o ordine bazatd pe o ierarhie extrinsecd. Scala de atitudini
poate fi construitd cu cifre (pozitive sau negative), figuri, simboluri
si alti descriptori grafici, expresii etc.

Caracteristica principald a unei scale ordinale este aceea ca
permite masurararea gradului de diferentd, dar nu diferenta
specificd dintre marimile mdsurate. Scala ordinald nu permite
operatii aritmetice asupra categoriilor. Nu se va putea preciza
niciodatd care este marimea diferentei dintre doua categorii,
deoarece nu se va putea preciza niciodatd care este diferenta dintre
,suficient” si ,,mediocru”.

Mai multe exemple sunt prezentate mai jos:
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Dezacord | Insuficient | Total ineficient Foarte Niciodata
total nemulfumit
Dezacord Suficient Ineficient Destul de Rar
nemulfumit
Nici acord, | Mediocru Destul de Neutru Ocazional
nici eficient
dezacord
De acord Bine Eficient Multumit Frecvent
Cu totul de Foarte Foarte eficient Foarte Mereu
acord bine mulfumit

In tabelul 6 este prezentat un exemplu care foloseste o scari
Likert cu cinci trepte dintr-o o fisd de evaluare a profesorilor de

catre elevi.

Tabelul 6. Scala Likert cu cinci trepte

Dezacord
total

Dezacord

Nici
acord,
nici
dezacord

De
acord

Cu
totul
de
acord

1. In general,
activitatea profesorului
a fost eficienta.

2. In general, calitatea
orelor a fost buna.

3. Profesorul a precizat
clar ce asteapta de la
elevi.

4. Obiectivele au fost
clare.

5. Profesorul a
prezentat materialul
clar, gradat si intr-un
limbaj accesibil.
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6. Profesorul a dat
exemple adecvate.

7. Profesorul a raspuns
clar si concis la
intrebari.

8. Profesorul a fost, in
general, bine pregatit.

9. Profesorul a utilizat
metode moderne de
predare.

10. Sarcinile de lucru
m-au ajutat s invat mai
bine.

11. Testele au fost
aplicate gradat si
returnate prompt.

12. Volumul de munca
a fost adecvat cu nota
acordata.

13. Profesorul a
manifestat interes
pentru predare.

14. Profesorul a
clarificat eficient
nelamuririle elevilor.

15. Profesorul a tratat
elevii cu respect.

16. Interactiunea dintre
profesor si elevi a fost
buna.

17. Profesorul a
manifestat
disponibilitate pentru
discutii cu elevii.
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18. Am invatat multe
lucruri care cred ca imi
vor fi utile 1n viitor.

19. Evaluarea elevilor
a fost facuta
intotdeauna in mod
obiectiv.

VII.2. Calitatile instrumentelor de evaluare

Prin instrument de evaluare se intelege un mijloc obiectual
conceput pentru obtinerea unor date relevante despre ceea ce se
urmareste a fi evaluat: cunostintele elevilor, masura asimilarii
acestora, atitudini, opinii, interese. Instrumentele de evaluare
trebuie construite astfel incat s masoare ceea ce se doreste a fi
evaluat.

O problema pe care o genereaza evaluarea prin calificative este
aceea a proiectarii instrumentelor de evaluare conform standar-
delor, care sd corespundd unor indicatori precum validitatea si
fidelitatea.

Ca sa raspunda acestei cerinte, este necesara relationarea a trei
componente:

— abilitatile, ce trebuie sau se doresc a fi evaluate prin fixarea
sarcinii de lucru;

— elementele de confinut, care tin de specificul curricular si
reprezintd probleme de evaluat;

— criteriile de corectare.

Calitatile instrumentelor de evaluare sunt: validitatea,
fidelitatea, obiectivitatea, aplicabilitatea, sensiblitatea, discrimi-
narea.
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Validitatea

Prin validitate se determinad daca ceea ce a fost masurat
corespunde cu ceea ce am intentionat de la inceput s masuram.
Validitatea trateaza corespondenta dintre ceea ce trebuie evaluat si
ceea ce s-a evaluat efectiv. Spre exemplu, nu se poate sustine cd
intre numarul de cuvinte al unei lucrari si valoarea acesteia este o
legatura directd. Problemele de validitate pot fi diminuate, dar nu se
poate ajunge la validitate perfectd; din acest motiv, validitatea
testului este confirmatda pe baza unui grup de specialisti in
domeniu.

Cadrul didactic ar trebui sa-si pund, de fiecare datd céand
evalueaza, urmatoarele intrebari: ,,Masor corect ceea ce doresc sa
masor?” ,Dacd este repetat, testul produce rezultate constante?”
Astfel, se determind dacd instrumentul de evaluare creat este
semnificativ si reprezentativ pentru continutul procesului masurat.
Validitatea poate fi: validitate internd, externd, de continut, de
aspect, de structura, de convergenta, predictiva, de fatada.

Validitatea interna este datd de credibilitatea relatiei cauzale
dintre variabile, asiguratd atunci cind se controleaza variatiile
variabilelor externe.

Validitatea externa reprezinta posibilitatea de generalizare a
rezultatelor.

Validitatea de continut reprezintd masura in care testul acopera,
in mod uniform, elementele de continut pe care isi propune sa le
testeze. Ea are in vedere concordanta dintre sarcinile testului si
ceea ce s-a predat efectiv in procesul didactic.

Validitate de aspect reprezinta masura in care testul este
relevant si important pentru elevi.

Validitatea de structura se refera la acuratetea cu care testul
masoara componenta respectiva.

Validitatea de convergenta are in vedere corelarea rezultatelor
pe care elevul le obtine la test cu cele obfinute in alte situatii, dar
care implicd componenta analizata.
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Validitatea predictiva permite realizarea unor predictii in
legatura cu evolutia viitoare a celui evaluat.

Evaluarea de fatada exprima ,masura in care testul este
relevant si important pentru cei testafi”.

Exista si riscuri privind validitatea instrumentelor de evaluare, a
testelor si a experimentelor, date de factori istorici, de maturizare,
aplicare repetatd, selectie a subiectilor, contaminare, retragerea sau
pierderea de subiecti, regresia statistica, factorii subiectivi ai
examinatorului, asteptdrile subiectilor, slaba reprezentativitate a
esantionului, artificialitatea mediului.

Literatura de specialitate (Frankel, M.S., 1997; Cave, J., 1997)
descrie mai mulfi factori care afecteaza validitatea internd si
externd a testelor si a experimentelor:

Factori care influenteaza validitatea interna:

a. factorii istorici (factori externi), care constau din intervalul de
timp si transformarile aparute intre pretest si posttest sau intre
testari succesive;

b. maturizarea subiectilor;

c. aplicarea repetatd a instrumentelor de masurare a variabilelor
dependente (cu cat le administram la intervale mai scurte, cu atat
creste riscul de a observa pe langa influenta variabilelor dependente
si efectul de memorare al subiectilor);

d. calitatea instrumentelor de masurare;
e. selectia particpantilor la test;
f. echivalenta reala a grupurilor testate;

g. aplicarea repetatd a testului este un alt factor care poate
afecta validitatea;

h. contaminarea, care poate influenta validitatea; este un efect
de compensare care poate aparea la subiectii unui test daca acestia
afla ca membrii unui alt grup beneficiaza de un tratament special;
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1. efectul regresiei statistice (cu cat este mai lung un test, cu atat
acest efect e mai evident): tendinta participantilor de a se apropria
de medie cu cat este mai indelungat un test; se ia in calcul mai ales
in testele educationale;

j. riscul pierderii unor participanti;
k. asteptarile participantilor, indiferent de varsta, pot afecta
rezultatele unui test;

. pe langa efectul de compensare poate sd apara efectul de
noutate, si anume metoda inovativd in sine sd nu aibd aceleasi
efecte daca e aplicatd in mod constant sau in mod izolat (cand
dispare efectul de noutate si performanta scade, mai ales la varstele
mici).

Factorii care influenteaza validitatea externa sunt dati de
posibilitatea de transferare a rezultatelor unui experiment sau test in
alte spatii culturale sau de generalizare a rezultatelor:

— lipsa de reprezentativitate a grupurilor exprimentale si de
control (ce e valabil in gcoala X s-ar putea s nu mai fie valabil in
alta scoala); dacd nu avem grupuri reprezentative, atunci rezultatele
trebuie interpretate cu precautie si generalizarea rezultatelor nu
trebuie supralicitata;

— artificialitatea mediului In care se realizeaza interventia
experimentala.

Mai ales la elevii cu dizabilitafi existd tipuri de interventii
experimentale in conditii de laborator. Pot fi transferate aceste
conditii 1n viata realad? E posibil ca o interventie experimentala de
succes 1n conditii controlate sa nu aiba aceleasi rezultate in conditii
naturale.

Cea mai importanta caracteristica a evaluarii, care consolideaza
increderea, este calitatea acesteia. Relatia dintre validitate si credi-
bilitate este prezentatd in tabelul 7. (***, Manual de evaluare, 2006).
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Tabelul 7. Relatia dintre validitate si credibilitate

Impact

Contribuie la eficacitatea procesului de invitare

— 1l ajuta pe elev sa progreseze

— consolideazd dezvoltarea abilitatilor pentru invatarea pe tot
parcursul vietii mai curand decat a capacitatii de memorare

— 11 motiveaza pe elev prin activitati de evaluare bazata pe o
problema realista

Valida

Evalueaza ceea ce isi propune si evalueze

— adecvata scopului — de exemplu, utilizarea unei evaluari
practice pentru a evalua abilitati practice (o evaluare in scris care
le solicita candidatilor sa scrie despre o abilitate practica, in loc
sd o demonstreze, ar avea o validitate redusd)

— le permite candidatilor sa produca suficiente dovezi privind
performanta, pentru ca acestea sd fie utilizate in vederea
masurarii in conformitate cu standardele.

Practica

Nu este excesiv de dificil sau costisitor de implementat

— in contextul evaludrii cunostintelor prin intrebari orale,
echilibreaza nevoia de credibilitate a evaluarii prin consideratii
privind timpul si potentialul stres pentru personal si candidat

— in contextul evaluarii abilitatilor practice, se tine cont de
costuri

— locul de desfasurare ofera oportunitati pentru gama de rezultate
ale Invatarii care trebuie evaluate

Corecta si
echitabila

Nu presupune solicitari nerezonabile pentru elevi

— elevii, inclusiv cei cu nevoi educationale speciale, au acces la
evaluare

— le ofera elevilor sanse egale de a reusi, iar sansa aceasta trebuie
sa fie considerata corecta

Consecventa

Este probabil ca va conduce la rezultate consecvente,
repetabile

— generate de evaluari valide, fiind produse in conditiile
evaluarii aplicate consecvent

— consecvente in ceea ce priveste gama de evaluatori care, de-a
lungul timpului, aplica evaluarea, in situatii si contexte diferite,
unor candidati diferiti

— este evaluatd munca elevului

— evaluate 1n conformitate cu criterii de performanta clare
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Fidelitatea

Fidelitatea este precizia sau acuratetea cu care se masoard ceea
ce este de masurat. Fidelitatea testului reprezinta calitatea acestuia
de a oferi rezultate constante in conditiile administrarii identice, la
populatii similare sub aspect statistic.

Ca sa testeze fidelitatea evaluarii si a instrumentului de
evaluare, cadrul didactic ar trebui sd-si pund urmatoarele intrebari:
,0are, peste un timp, voi considera tot foarte bun un raspuns pe
care astazi 1l consider foarte bun?” ,,Va fi raspunsul apreciat ca
fiind foarte bun de catre un alt coleg?”

Prin fidelitate se analizeaza erorile instrumentului de evaluare.

Un instrument de evaluare este fidel atunci cand se obtin
aceleasi rezultate dupa intervale de timp diferite sau prin aplicare la
subiecti diferiti (administrarea in conditii diferite a testului
pastreaza rezultatele nealterate). Daca populatia supusa analizei
este o populatie standard, iar conditiile de administrare sunt tipice,
fidelitatea apropie testarea de conditiile de standardizare a
instrumentelor.

Fidelitatea poate fi modificatd de urmatorii factori (D’Hainaut,
1981):

e comportamentul elevilor, care este afectat de contextul

desfasurarii unei activitagi;

e motivarea §i interesul pentru un anumit lucru, care au un
considerabil efect in performanta;

e relatia (pozitiva sau negativa) dintre evaluator si evaluat;

e limba in care se desfasoara evaluarea;
conditiile fizice, emotionale si sociale;
numarul si tipul operatiilor intr-o anumita etapa de lucru;
distragerile;
asteptarile elevilor fata de cerintele profesorului;
ora, ziua, saptdmana sau luna, care influenteaza perfor-
manta.
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Teoria moderna a fidelitatii masuratorilor se bazeaza pe analiza
de varianta si pe tehnicile probabilistice de luare a deciziilor. In
mod traditional insa, fidelitatea se determina prin analiza erorilor.

Principalele metode de determinare a fidelitatii sunt:

1. procedeul test — retest;

2. procedeul testelor paralele;

3. procedeul injumatatirii testelor;

4. procedeul Hoyt. (Cucos, 1996)

1. Procedeul test — retest presupune aplicarea dupa o perioada
de timp a aceluiasi instrument de masurare acelorasi persoane.
Daca persoanele supuse masurdrii nu s-au schimbat sub raportul
caracteristicii masurate, teoretic, rezultatele celor doud probe
trebuie sa fie aceleasi.

2. Procedeul testelor paralele incearcad sa evite impedimentul
invatarii raspunsurilor de cétre subiecti: nu li se aplica acestora
acelasi test de doua ori, ci doua teste asemanatoare sau forme
diferite ale aceluiasi instrument de masurare. Dar cat de
asemanatoare sunt testele paralele? La fel ca in cazul precedent,
intre aplicarea unui test si a formei lui ,,echivalente”, de cele mai
multe ori se scurge o perioada de timp in care situatia subiectilor se
poate schimba. Aplicarea concomitentd a douda sau a mai multor
teste paralele nu este posibila. Aplicarea lor in succesiune imediata
nu este de dorit. Se ridica probleme asemanatoare pentru procedeul
test — retest.

3. Procedeul injumatatirii testelor ofera posibilitatea
determindrii coeficientului de echivalentd intre doua jumatati ale
aceluiasi test. Impartirea testului in jumatate se face prin selectarea
itemurilor echivalente si gruparea lor in doud forme separate. in
mod curent, se procedeaza Tnsa oarecum mecanic: intr-o forma sunt
incluse itemurile cu numar par, in alta, itemurile cu numar impar.

Dupa aplicarea integralda a testului, sunt aplicate formele
injumatatite ale lui. Se fac apoi corelatii intre rezultatele astfel
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obtinute. Dificultatile prezentate 1n procedeul test — retest se
regasesc §i in cazul stabilirii fidelitatii prin injumatatirea testului.
Evaluarea masurarii, la fel ca masurarea Insasi, constituie un
element esential in cercetarea concreta, pentru ca numerele incorect
asociate fenomenelor pot deforma sau estompa realitatile, creand
iluzia rigurozitatii stiintifice.

Existd un aparent conflict intre validitate si fidelitate. Cu cat
fidelitatea datelor este mai mare prin consistentd, uniformitate si
standardizare, cu atat ne indepartam mai mult de validitatea datelor
pe baza carora profesorii pot lua decizii personalizate pentru
evaludrile elevilor in procesul de invatamant. In acelasi timp, cu cat
incercam sa avem evaludri mai personalizate pentru un elev, cu atat
rezultatele sunt mai putin generalizabile, standardizabile si
comparabile.

Obiectivitatea

Obiectivitatea reprezintd concordanta intre aprecierile facute de
evaluatori independenti n ceea ce priveste un raspuns. Testele cu o
foarte buna obiectivitate sunt testele standard.

Indiferent de metodologia de evaluare proiectatd, caracteristica
de sistem social confera evaluarii perturbatii si influente de mediu
permanente. De aceea evaluarea instrumentelor sub aspect calitativ
necesitd pretestarea pe segmente de populatie similare sub aspect
statistic cu populatia ce urmeaza a fi evaluata.

Unii autori apreciaza ca trebuie luate in considerare conditiile
pretestarii sub influenta unui numar de factori de naturd obiectiva
sau subiectiva, comuni pentru toti subiectii.

Evaluarea este obiectivda atunci cand diferiti evaluatori obtin
rezultate comparabile, daca nu chiar egale asupra calitdfii raspun-
sului fiecarui item luat separat.

O abordare corectd a evaluarii, privitd prin prisma obiectivitatii,
presupune necesitatea de a face distinctie intre factorii obiectivi ai
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evaludrii si caracterul obiectiv al evaludrii. In momentul in care se
estimeaza obiectivitatea unei evaluari, se urmareste daca evaluarea
poate fi sau nu influentata de evaluator.

Astfel, o evaluare este obiectiva nu 1n sensul ca este exterioara
si independenta in raport cu evaluatorul, ci in sensul ca influentele
acestuia nu distorsioneaza datele obiective pe baza carora se face
evaluarea (Nituca si Carcea, 2005).

Organizarea testului pe componente sau pe modul de imbinare
a itemilor este importanta pentru rezultatul calitativ al evaluarii.
Specialistii sustin ca este necesar ca itemii sd fie asamblati in
functie de gradul lor de dificultate (de la cei mai usori catre cei cu
dificultate sporitd).

Aplicabilitatea

Aplicabilitatea unui test semnifica faptul ca testul poate fi
administrat si interpretat usor. Instrumentele de evaluare sunt
aplicabile daca ele pot fi administrate cu usurinta la elevii/subiectii
care au varsta vizatd, in conditii de spatiu, timp si cost rezonabile,
iar rezultatele pot fi usor interpretabile.

Sensibilitatea

Sensibilitatea nu este consideratd In Romania problema cea mai
grava a evaluarii rezultatelor elevilor. Cadrul didactic ar trebui sa-si
pund urmdtoarea intrebare de fiecare datd cand evalueaza: ,Notele
acordate de mine variaza si sunt destul de sensibile in functie de
diferentele calitative ale raspunsurilor?”.

La modul teoretic, notarea pe o anumita scara, fara a fi perfecta,
nu este cel mai rau aspect 1n legaturd cu reprezentarea unui rezultat
scolar printr-o datd cantitativa. Aceastd scard, aceeasi pentru toate
disciplinele scolare, are ca rol armonizarea evaluarilor rezultatelor
de natura diferita.
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Discriminarea

Discriminarea va permite o distribuie normala a rezultatelor
(Barbu si altii, 1980):

e maximum de discriminare la ambele capete ale scalei (unde
putine rezultate se afla risipite);

e discriminare mai redusd la mijlocul scalei (unde se ingra-
madesc numeroase rezultate) (Grawitz, 1972).

In evaluarea calitatii instrumentelor, este importantd si
estimarea corectd a lungimii testului si a itemilor formulati.

VIL.3. Factori perturbatori
si erori in evaluare si notare

Validitatea, fidelitatea si obiectivitatea unei evaluari par sa fie
elementele ideale spre care se tinde, 1nsd, in realitatea practica,
existd situatii care conduc la dificultati de realizare a acesteia.
Astfel, in cadrul procesului de notare si de apreciere al elevilor apar
o serie de erori, sau disfunctii ale evaluarii (Cucos, 2002; Stanciu,
2003; Vogler, 2000), a caror sinteza este data in cele ce urmeaza.

Eroarea prin similaritate. Profesorul are tendinta de a-si
evalua elevii prin raportarea la sine prin contrast sau prin
asemanare. El va realiza evaluarea activand propria experienta
scolara (ca fost elev sarguincios etc.) sau prin experienta de parinte
(care 1si evalueaza proprii copii) (Cucos, 2009).

Eroarea prin contrast apare prin accentuarea a doud insusiri
contrastante ce survin imediat in timp si spatiu. Profesorul are
tendinta sa opereze o comparare si o ierarhizare a elevilor. Se
intampla astfel ca acelasi rezultat sa primeasca o notd mai buna
dacd urmeaza dupa evaluarea unui rezultat mai slab (in sensul ca,
dupa o lucrare slaba, una bund pare a fi si mai bund) sau sa
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primeascd una mediocrd dacd urmeazad imediat dupa raspunsurile
excelente ale altui candidat. Ordinea evaluarii conteaza. Deci, o
lucrare poate sd fie mai bine cotatd daca a fost evaluatd dupd o
lucrare slaba, decat daca a fost evaluata dupa o lucrare buna.

Eroarea logica consta in substituirea obiectivelor si a
parametrilor importanti ai evaludrii prin scopuri secundare, cum ar
fi acuratetea si sistematizarea expunerii, efortul depus de elev
pentru a ajunge la anumite rezultate, fie ele chiar si mediocre.

Efectul de ordine. Din cauza fenomenului de inertie,
profesorul mentine cam acelasi nivel de apreciere pentru o suitd de
lucrari care prezintd in realitate anumite diferente calitative. Prin
urmare, una §i aceeasi lucrare va fi notata intr-un fel daca urmeaza
dupd o lucrare bund si in alt fel dacd va urma dupa o lucrare mai
slaba.

Efectul de timp. La corectarea acelorasi lucrari, la intervale
mari de timp (ani), se pot constata diferente semnificative de
puncte.

Efectul Pygmalion. Poetul roman Ovidiu prezinta in cartea sa
Metamorfoze povestea unui sculptor grec, Pygmalion, care s-a
indragostit de propria sculptura — o femeie din fildes. El s-a rugat
mult zeitei Venus, zeita frumusetii si a dragostei, care, Intr-un
tarziu, i-a dat viata sculpturii. Din uniunea lui Pygmalion cu femeia
sculptata in fildes a rezultat Pathos (suferinta in greaca).

Efectul Pygmalion (denumit s1 Rosenthal) consta in aprecierea
rezultatelor obtinute de un elev la una sau mai multe discipline sub
influenta parerii pe care profesorul si-a format-o despre capacitatile
acestuia si care a devenit relativ fixa. Prin acest efect (Rosenthal, R.,
1994) performanta elevilor poate fi datd de asteptarile profesorilor
(studiul Rosenthal-Jacobson). Bazat pe ideea ca performantele
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elevului sunt influentate de asteptarile pe care profesorul le are de
la el, fenomenul a stirnit numeroase controverse In randul
psihologilor, care sustin ca efectul Pygmalion poate avea
consecinte in dezvoltarea emotionald a elevului din cauza presiunii
si a stresului la care este supus acesta.

Efectul Pygmalion in educatie se bazeazd pe patru factori
(Rosenthal, 1994):

1. climatul emotional: profesorii care au asteptari mai mari de
la elevi tind sd aibad interactiuni — verbale si nonverbale — mai
prietenoase decat in mod obisnuit;

2. comportamentul profesorilor: profesorii le ofera copiilor cu
potential materiale mai dificile de citit si studiat, stimulandu-i sa
exceleze la respectiva materie;

3. oportunitatile de a raspunde in clasa: copiii vizati sunt mai
solicitati la ora decat ceilalti si primesc mai multe sanse de a
raspunde;

4. feedbackul transmis: elevii considerati eminenti primesc
un feedback informativ mai bun de la profesor decat ceilalti colegi
ai lor.

Efectul de contaminare arata ca nota acordata de evaluator
este oarecum influentatd de reusitele anterioare ale elevului, de
statutul sau scolar, precum si de caracteristicile unitaii scolare pe
care a urmat-o.

Efectul de halo, pus in evidentd pentru prima data de catre
Ed. Thorndike (1920), se manifestd printr-o subiectivitate in
evaluare din cauza imaginii pozitive pe care si-o face evaluatorul
despre elevul in cauzi, fie la aceeasi disciplind, fie la mai multe
discipline. In acest sens, elevii buni la invatitura vor fi tot timpul
avantajati, in timp ce elevii mai slabi vor fi dezavantajati. in
evaluarea conduitei se pot identifica doud variante ale efectului
,halo”, si anume: efectul ,,bland” care exprimd o atitudine mai
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indulgenta a profesorului fatd de elevii cunoscuti In raport cu cei
necunoscuti; eroare de ,generozitate”, care se manifestd prin
prezentarea intr-o lumina mai buna a elevilor decét se manifesta ei
in realitate.

Efectul de asteptare pune in evidenta o supraestimare a notei
in cazul in care elevul apartine unei categorii fatd de care
profesorul are o prejudecata favorabila.
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VIII. Concluzii

Abordarea integratd a invatarii si utilizarea metodelor traditi-
onale si complementare de evaluare stimuleaza crearea unei relatii
de lucru si de invatare implicate, motivante, din placere, o relatie
bazata pe colaborare, incredere si respect reciproc intre profesor si
elevi si intre elevi. In acest fel, elevul nu se va mai simti
,controlat” si ,,dresat”, ci sprijinit §i Tndrumat.

Profesorul trebuie sd fie mai mult un facilitator, organizator al
situatiilor de invatare si un element de legatura intre elev si
societate, care mediaza si faciliteaza accesul la informatie.

Implicarea elevilor in procesul didactic trebuie realizata pe tot
parcursul acestuia: predare — invatare — evaluare.

Profesorii trebuie sa fie constien{i ca sunt expusi unor factori
perturbatori si unor erori ce genereaza variabilitatea aprecierilor,
erori date fie de profesorul examinator, fie de specificul disciplinei
de invatamant, fie de ambele.

Cresterea increderii si a relevantei evaludrii ca proces este
legata de stabilirea unui climat psihosocial favorabil, de dezvoltare
a competentelor docimologice ale cadrelor didactice, de modificare
a raportului dintre evaluarea sumativd si cea formativd si de
modernizare a strategiilor si metodelor folosite in evaluarea scolara
prin cresterea calitatii tehnice a acestora si prin diversificarea lor.

Este necesard reconsiderarea rolului evaluarii in ansamblul
programului de formare in scoald, prin asigurarea concordantei
intre metodele de evaluare folosite si obiectivele si continuturile
precizate in curriculum.
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