UTILIZAREA MANUALULUI
Moto

Profesorul trebuie sa aiba capacitatea de a traduce continuturile de invatare in ,,demersuri de instruire”,
adica ,,intr-o serie de operatii mentale pe care el face efortul de a le intelege si de a le institui in clasa”
Philippe Meirieu, 1993

Premise:
e Manualul este un instrument de autoformare, care nu se substituie studiului si reflectiei personale.
e Bibliografia minimala este obligatorie.
e Va conta foarte mult atitudinea pe care o aveti fata de cei incredintati spre modelare si fata de nevoia
de restructurare a sistemului de Invatamant .

Modul de lucru:
e Completati manualul pe margine cu raspunsurile la Intrebari, iar pentru elaborarea eseurilor a
activitatilor propuse va sugeram sa aveti un caiet de lucru.
e Semnificatia simbolurilor care insotesc sarcinile este urmatoarea:

el

@ s M Ele constituie tema eseurilor pe care dv.

conform organizarii anterioare sa le

= intrebare = activitate trimiteti la facultate pentru a fi evaluate.

trebuie sa le elaborati si in termenul stabilit,

Prezentarea disciplinei:
Urmarim oferirea unei perspective sistemice, de tip curricular asupra procesului de invatamant in
vederea sporirii valentelor sale formativ-educative.

Bibliografie obligatorie:
Cucos C., 1998, Psihopedagogie, Polirom, lasi, pp. 99-141, 141-168, 169-194, 195-221.
Stanciu M., 1999, Reforma continuturilor invatamdntului, Polirom ,lasi, pp. 56-64, 65-69, 72-78, 103-
116, 136-146, 159-181.

Evaluarea:

» Continud (formativa)- realizarea eseurilor inscrise in suportul de curs, la termen (50 %).

»  Sumativa —

Proba de evaluare scrisa contindnd itemi multipli 30 %

Elaborarea unui eseu pe tema: ,,Dificultati ale procesului de predare-invatare i incercari de rezolvare a
lor”(la disciplina pe care o predati) 20%

Tutore: lector dr. Mihai Stanciu
U.S.A.M.V. lasi- Catedra de stiinte economice §i umaniste
Adresa: Aleea Vitejilor, nr. 11, bl. O 10, et. IV, ap. 14, Iasi, cod 6600
Telefon: 032 / 140 798- 134 (facultate);
164 039 (acasd); 095 /33 61 59
Program tutorial: miercuri (16-20) si joi (16-20) in biroul de management.
Conf.dr. Maria I. Carcea / UTI, corp CH, cam.349



Tema nr. 9

PROCESUL DE iINVATAMANT-
cadru principal de organizare a activitatii de instruire si educatie scolara
I.Didactica- teorie generala a procesului de invitimant

1. Etimologie §i evolutia problematicii didacticii

Mai multi termeni grecesti circumscriu aria semantica a didacticii: didaskein = a invata;
didactikos =intruire, intructie; didasko = invitare, invatimant; didaktike = arta invatirii.' Didactica
inseamna ,,teoria si metoda predarii”, iar termenul de didactic inseamna ,,care urmareste sa instruiasca,
care se refera la predare-invitare-invatimant”.

Se disting mai multe etape in evolutia didacticii (S. Cristea, op. cit.):

a) Etapa didacticii traditionale (sec. XVII-XIX) de tip magistrocentrist si care are urmatoarele
caracteristici: centratd pe predare; perceptia era principala sursd a cunoasterii si se constatd o dirijare
autoritara a invatarii. J.A. Comenius este cel care, prin Didactica magna (1657), a consacrat termenul de
didactica si se ambitiona ca prin aceasta disciplind pedagogica sa-i invete pe dascili ,,arta de a invata pe
toti totul”. Comenius a fost primul teoretician al organizirii procesului de invatimant pe clase si lectii. in
conceptia sa, intuitia era ,,regula de aur” a cunoasterii. J.Fr. Herbart si-a fundamentat teoria instruirii pe
baze psihologice. Din aceasta perspectiva, el a elaborat faimoasa teorie a treptelor psihologice ale lectiei.

b) Etapa didacticii modrne (sfarsitul sec. XIX- prima jumatate a sec. XX) de tip psihocentrist.
Valorificand rezultatele psihologiei si ociologiei, se punea un accent mai mar pe predare-invatare, pe
explicarea dimensiunilor psihologice si sociale implicate in realizarea functiilor de predare-invitare. in
conceptia lui J. Dewey, copildria nu trebuie privita ca o stare de imaturitate, ci ca un moment al vietii,
caracterizata prin puterea de crestere. Ca reactie la pedagogia de tip speculativ, se dezvolta pihologia si
pedagogia xperimentald. Binet si Simon au elaborat prima scard metricad de masurare a inteligentei. Se
dezvolta curentul ,,educatiei noi” sau al ,,scolii active”, care era expresia unei filosofii liberale de tranzitie
intre doua ere: a civilizatiei traditionale si a unei lumi care era pe cale de a se naste (T. Brameld, 1952).°
E: Durkheim a pus in evidentd caracterul social al educatiei (ca fapt obiectiv), intelead ca proces de
socializare.

¢) Etapa didacticii postmoderne de tip curricular, cand se evidentiaza interdependenta celor trei
functii principale ale procesului de invatamant (predare-invatare si evaluare), procesul de Invatamant este
interpretat dintr-o perspectiva psihosociald. Contributii importante au adus Piaget, Vagotski, Leontiev,

Galperin, Gagné, Bruner, Ausubel si Robinson, psihologia cognitivi, psihologia sociald genetica etc.*

! Cristea S., 1998, Dictionar de termeni pedagogici, EDP, Bucuresti, p. 106
2 Le Petit Robert, 1989

? Pentru detalii, a se vedea Stanciu M., op. cit., pp. 191-2

* Ele vor fi prezentate in detaliu in tema despre invitare.



In pedagogia contemporand didactica a fost interpretata ca o ,.teorie a curriculumului” sau ca o
»metodologie generald”, care are in vedere ,,ansamblul de principii normative, de reguli si de procedee,

aplicate, in mod egal, diferitelor situatii de instruire.”

2. Statutul epistemologic al didacticii generale

Ca si in cazul abordarii educatiei in general, predarea a fost inteleasd ca stiintd, ca artd si ca
tehnologie educativa. Retinem evitarea unei abordari de tip exclusivist si intelegerea didacticii ca teorie si
practica a procesului de predare-invatare si evaluare.

Didactica generalda 1isi propune sa analieze procesul de 1Invatamant din perspectiva
»caracteristicilor generale si a dimensiunilor sale specifice: a structurii sale de functionare, bazata pe
corelatia obiective — continut — metodologie —evaluare; a sistemului de proiectare devoltat la nivelul
activitatii didactice / educative, realizata in mediul scolar si extrascolar.”(Cristea S., ib.)

Ca teorie a procesului de Invatdmant sau ca teorie a instruirii, didactica generald indeplineste doua
functii principale (ib., p. 107):

» O functie normativa, care ,stabileste dimensiunea functionald-tructuraldoperationald a
activitatii de predare-invatare-evaluare.”

» O functie prescriptiva, care sstabileste <conditiile ierarhice > ale activitatii de predare-
invatare-evaluare (obiectivele-continutul-metodele-evaluarea) si  posibilitatile
tehnologice de proiectare §i de realizare a acestora in sens traditional-modern-
postmodern (curricular).”

Se disting trei tipui de didacticd:®
¢ Didactica practicianului,

«» Didactica normativa,

¢ Didactica ,,critica s§i prospectiva” a inovatorilor si cercetatorilor, care se
preocupa de construirea unor concepte proprii (clasice si moderne), realieaza
cercetari de teren si studii comparative.

De asemenea, facem distinctia intre didactica generald si didacticile speciale (metodicile).
Acestea din urma se preocupa de aplicarea discursului didactic general in predarea-invatarea diferitelor
dicipline de invatimant. Intre didactica generali si didacticile speciale existd raporturi de interdependenti
si complementaritate.

Cele cateva consideratii teoretice ne permit sa Intelegem importanta mare a didacticii in formarea

initiald si continua a educatorilor.

M  Realizati un eseu (3p) pe tema: ,, Dificultdi ale procesului de predare-invitare si incercari de rezolvare
alor.”

> De Landsheere V., 1992, op. cit., p. 120
® DEEF, 1994, p. 255



2. Abordarea sistemico-cibernetica a procesului de invatamant

a) Abordarea sistemicd —principiu metodologic al stiintei contemporane

Abordarea sistemica consta intr-o metodd de analiza a obiectelor, proceselor si fenomenelor privite
ca un intreg, ca un tot unitar, formate din subsisteme alate in interactiune, in procesul de formare §i

manifestare a lor ca sisteme §i structuri functionale.

Dintre caracteristicile sistemului amintim:

e Este ,,un complex de elemente in interactiune” (Ludwig von Bertalanffy);

e Are un caracter integral, care-i va permite sistemului sa-gi pastreze unitatea;

e Dispune de mecanisme de autoorganizare si de corectarea a erorilor prin mecanisme de feed-back

(retroactiv) si feed-before (preventiv);

e De reguld, fiecare sistem este subsistem integrat Intr-un sistem supraordonat, astfel incat
subsistemul isi pierde un anumit grad de libertate. Sistemului reultat 1i va creste autonomia in
raport cu mediul, intr-o mdsurd mai mare decat ar fi putut-o realiza subsistemele izolate.” Pe
aceastd baza, se iese de sub incidenta notiunii de sistem si intrdm in sfera notiunii de holon.

Sistemul deschide calea unui demers de tip analitic, holonul va priveligia analiza de tip sintetic.

b) Analiza scolii din perspectiva cibernetica

O Scoala poate fi deinitda ca wun ansamblu de componente rational organizate si

interdependente care asigurd functionalitatea ei internd, ca un tot unitar, urmarind

realizarea unor obiective instructiv-educative.

o Componentele principale ale scolii din perspectiva cibernetica (vei figura de mai jos).

Flux de intrare

A 4

Procesul de
invatiméant

Flux de iesire

A 4

Personalitate pregatita de a
indeplini diferite roluri sociale.

c) Caracterizarea generala a procesului de Invatimant

Feed-back

" Biris 1., 1992, Totalitate, system, holon, Ed. Mirton, Timisoara

Analiza componentelor scolii din perspectiva cibernetica




g

h)

J)

k)

D

Caracterul formativ are in vedere valorizarea potentialului individului (intelectual si fizic), din
perspectiva ,.rasturndrii triadei clasice a obiectivelor” (G. Viaideanu) pe care evolutia societatii
contemporane a impus-o.

Caracterul informativ indicd rolul procesului de Invatdmant in transmiterea unui continut de
cunostinte esentializate, cu efecte in planul formarii elevilor.

Caracterul logic, rational rezultad din considerarea logicii ca o stiintd a educatiei, implicata
organic in proiectarea si desfasurarea procesului de invatamant.

Caracterul normativ al procesului de invatdimant presupune ca el nu se poate desfisura la
intamplare, ci pe baza unor principii, norme, reguli ale unei actiuni eficiente (ale unui ,,lucru bine
facut”).

Caracterul sistemic constituie o perspectiva importanta de abordare a structurii si functionalitatii
procesului de Invatdimant si are in vedere interdependenta subsistemelor care il compun in
explicarea functionarii sale eficiente.

Procesul de invatamant are drept functii principale predarea- invatarea si evaluarea, ca urmare a
implicarii active a celor doi actori principali: educatorul si elevii.

Procesul de invatamant este si un proces bilateral, interactiv in care un rol important il au relatiile
dintre educatori-elevi, pe de o parte, dintre elevi, pe de altd parte. Aceste relatii conduc la
constituirea climatului psihosocial favorabil sau nu proceselor de predare-invatare si evaluare.

Caracterul axiologic al procesului de invatdmant se circumscrie aceluiasi orizont valoric in care
se desfigoara procesul de educatie in general.

Caracterul educativ sugereazd ca procesul de invatimant nu are numai valente informativ-
formative, ci si efecte in planul educatiei morale, estetice, profesionale, cetdtenesti etc. (aspecte
care au fost abordate in partea introductiva a cursului, mai precis de teoria educatiei).

Procesul de Invatamant are ca o finalitate importanta pregatirea individului pentru autoinstruire,
pentru autoeducatie (aspecte care au fost subliniate in tema despre educatie permanenta).

Procesul de invatdmant, ca orice sistem, functioneazd pe baza mecanismelor de reglare.
Consecinta evaluarii, reglarea are in vedere mecanismele prin care subsistemele care compun
procesul, dar si sistemul n ansamblul sdu isi corecteazd, amelioreaza, reproiecteaza parametrii
functionali sau au loc inovatii in vederea functionarii eficiente a procesului de invatamant.
Complexitatea procesului de invatimant impune si o perspectivd manageriald de abordare a
modului in care el 1si realizeaza cele trei functii principale. Din aceastd perspectiva, educatorii
devin manageri ai situatiilor de instruire, animatori, moderatori, facilitatori de ocazii favorabile

invatarii si mai putin de transmitatori culturali (in ipostaza de magister dixit).*

Chiar si din aceastd foarte succintd prezentare rezultd complexitatea procesului de invatdmant,

dificultatea demersului de analiza a structurii §i functionalitatii sale. De asemenea, aceste trasaturi i

sugereazd educatorului multitudinea de variabile de care trebuie sd tind cont in vederea desfasurarii

¥ Acestei problematici profesoara Elena Joita ii consacrd lucrarea Management educational (Polirom, 2000)
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eficiente a procesului de Invatamant, prin care viitorul se proiecteaza prin efortul si daruirea unor mari

anonimi, pe care noi ii numim simplu: DASCALI.

A Retineti sugestii pentru activitatea dv. din prezentarea caracteristicilor procesului de invatamdnt.

I1. Procesul de invatimant ca relatie dintre predare-invitare si evaluare
Asa dupa cum am mai subliniat, procesul de invatimant indeplineste trei functii principale: de predare,
invatare §i evaluare (carora unii le adauga si a patra- de autoinvitare). Ele pun in evidentd misiunea
principald a scolii de a proiecta dispozitive pedagogice favorabile realizarii lor, privite ca fenomene

interdependente.

A Analizati-va trei secvente de lectii, pundnd in evidentd interdependenta dintre cele trei functii.
Faceti sugestii pentru imbundtdtirea relatiilor dintre ele.

Predare invitare Evaluare
=a provoca schimbarea; = schimbarea; =masura schimbarii;
-activitatea educatorului -efortul elevului; -educator, elevi s.a.
-are la baza logica stiintei i cea | -se desfasoara dupa logica -are la baza criterii
didactica; psihologica; de evaluare (obiective);
-cauza; -efect al predarii; -rezultatele celorlalte;
-input (intrare) -output (iesire)

> | npUT > OUTPUT

In acest context al discursului retinem ca o ipoteza de lucru ca cele trei functii actioneaza ca procese
coevolutive, se contopesc intr-un tot unitar, ,,progresele si regresele la nivelul uneia au consecinte asupra

celeilalte.”

Multe din obiectivele educatiei nu pot fi atinse fara virtutile predarii. ,,Indicand ce trebuie
invatat, explicand modul in care trebuie invatat s.a., predarea mentine de fapt o balantd intre activitatile
specifice care pot intra in sfera invatarii si conditiile necesare care trebuiesc satisfacute pentru ca ea sa
aiba loc si sa fie eficientd.”(ib., p. 111) O buna predare este doar o conditie necesara, dar nu si suficienta :
ea trebuie corelatd cu efortul individual al elevului de a recepta, prelucra si operationaliza mesajul
transmis de catre educator. Participarea activa a celui educat este cheia reusitei procesului de invatare.
Prin evaluare se pun in evidentd nu numai rezultatele predarii-invatarii, dar si procesul care a condus la

ele si se poate incerca, pe aceastd baza, a se stabili masuri concrete pentru reglarea functionarii eficiente a

procesului de invatamant.

0 Neacsu 1., 1990, Instuire si invatare, Ed. St., Bucuresti, p. 109
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Intr-un tratat de Didacticd modernd'® se face o prezentare comparativi intre didactica traditionala si

didactica moderna 1n legatura cu desfasurarea procesului de predare-invatare(vezi tabelul de mai jos).

©

predare-invatare?

Cum va explicati ca in gcoald mai intdlnim o abordare de tip traditionalist a procesului de

Didactica traditionala

Didactica moderna

-considera perceptia drept sursa a

cunostintelor;

-considera actiunea externd mintala
drept sursa a cunostintelor, perceptia fiind un

moment al actiunii,

-,,celula” gandirii este imaginea;
cunoagterea este un act de ,,reconstructie” mintala a

realului;

-,celula” gandirii este operatia;
cunoasterea este reflectarea activa si

nu copierea realitétii;

-pune accent pe transmiterea de

cunostinte gata facute;

-pune accent pe latura formativa si
educativa a invatarii, pe cultivarea

creativitatii;

-elevul este privit ca obiect al educatiei;

-elevul devine si subiect al educatiei, ca receptor de
informatii; pe primul plan sta cunoasterea cucerita

prin efort propriu,

-predomina formatia livreascd, orientarea

intelectualista.

-pune in centrul atentiei imbinarea invataturii cu

activitati aplicative si de investigatie.

II1. Procesul de invitimant ca act de comunicare

1. Caracterizare generald a comunicdrii umane

Verbul latin communico avea o semnificatie mai adanca, ce nu se limita doar la a nota contactul,
legdtura, insemnand ,,a face comun ceva, a impartasi, a pune Impreund, a amesteca, a uni”. Limba romana
a preluat sensul unificarii, al impartasirii prin cuvantul cuminecare . In toate limbile romanice communico
a capatat acelasi sens de ,,a se imparasi de 1a”, ,,a se Impartasi intru ceva”, sublinia Constantin Noica.!!
Comunicarea umani este una care nu se petrece decat daca are un rest §i ,,cu atit mai bine cu cat zona de
rest e mai mare.”(ib., p. 267)

Comunicarea este trasatura fundamentala si revelatorie pentru fiinta umana, fiind singura si simpla ei
modalitate de a fiinta, prin care omul isi depaseste permanent propriile limite (C. Mircea).

Comunicarea interumand poate fi definita ca fiind transmiterea unui mesaj de la un sistem la altul sau
de la un subsistem la altul in cadrul aceluiasi sistem. Problematica comunicarii umane a devenit obiect al
abordarilor pluri si interdisciplinare: teoria informatiei, lingvistica, semiotica, logica simbolica, psihologie
sociald, pedagogie etc. Atunci cand se face o prezentare generald a comunicarii este pus in evidentd

modelul general al comunicérii, numit de catre Abraham Moles schema canonica (prezentata mai jos).

' Jonescu M., Radu L., coord.,1995, Didactica modernd, Ed. Dacia, Cluj-Napoca, p. 10
'"Noica C., 1970, Rostirea filozofica romdneasca, Ed. St., Bucuresti, p. 268
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Emitator Receptor
Mesaj

Codare Canal Decodare

A 4

Emitatorul este cel care transmite mesajul printr-un efort de codare (de ordonare a mesajului pe baza
unui cod cu aceeasi semnificatie atdt pentru emitator, cat si pentru receptor). La randul sau, receptorul
face un efort de decodificare, de traducere a mesajului din perspectiva propriului sistem de valori
(rezultand acel rest de care vorbea Noica, o intelegere personalizata a mesajului transmis). Repertoriul
(emitatorului- Re si al receptorului- Rr) se constituie dintr-un ,,ansamblu de semne fixate In memoria
individului si reguli logico-gramaticale de folosire a acestor semne.”(Ionescu M., Radu L., coord., op. cit.,
p- 16) Intersectia dintre cele doua repertorii inseamna impartasirea unui nucleu de valori comune, ceea ce
Th. Newcomb numea convergenta axiologica. Doar in cazul intersectiei dintre cele doud repertorii putem
vorbi de o comunicare eficienta.

Sa retinem cateva sublinieri in legitura cu procesul de comunicare interumana '*:

e Actul comunicdrii este vazut ca o unitate a informatiei cu dimensiunea relationala (aceasta din
urma fiind purtatoare de informatii);

e Absenta intentiei comunicative nu anuleaza comunicarea;

e Diversitatea codurilor utilizate (verbal, nonverbal si paraverbal) si a canalelor multiple de
comunicare (vizual, auditiv, tactil, olfactiv etc.);

e Modelul circular al comunicarii dintre emitator si receptor, care 1si pot schimba rolurile;

e A comunica presupune castigarea si activarea competentei comunicative .Chomsky sublinia ca
prin competenta de comunicare se intelege posibilitatea de a construi si interpreta fraze, de a identifica pe
cele ambigue. Performanta este tocmai competenta in act, doveditd in diferite situatii concrete de

comunicare. '

12 Luminita Iacob “Comunicarea didactica”, in Cucos C., coord., 1998, Psihopedagogie, Polirom, Iasi, pp. 223-224
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2. Forme ale comunicarii umane

Fiind un fenomen fenomen plurideterminat (comunicare se desfasoara simultan ca o relatie,
informatie, actiune, tranzactie etc.) si care atinge la om o complexitate maxima, prezentarea comunicarii a
permis constructia mai multor incercari taxonomice, dupa o diversitate de criterii de clasificare (apud ib.,

pp.225-227)(vezi tabelul de mai jos).

Criterii

Forme

Precizari

1. Parametri

c. intrapersonala

-cu sine (monologul interior sau verbalizat;

c. interpersonala

-intre doua persoane;

c. in grup mic

-in cazul unei relatii grupale de tip

»fatd in fatd”

c. publica -auditoriul este un public larg, in relatie directd

(conferinte, miting) sau indirecta (ziar, TV) cu emitatorul

2. Statutul c. verticald -intre parteneri cu statute inegale (elev-profesor, soldat-
interlocutorilor ofiter etc.)

c. orizontala

-intre parteneri cu statute egale (elev- elev, soldat-soldat)

3. Codul folosit

¢. verbala

-realizata prin cuvant si prin tot ceea ce tine de acesta sub

raport fonetic, lexical, morfo-sintactic

c. paraverbala

-elementele ce nsotesc cuvantul: caracteristicile vocii,
particularitatile de pronuntie, intesitatea rostirii, ritmul

si debitul vorbirii, intonatia, pauza, ticerea etc.

¢. nonverbala

-legatd de postura, miscarea, gesturile, mimica,

infatisarea, distanta dintre parteneri

c. mixta

-se imbina aceste forme in proportii variate

4. Finalitatea

actului comunicativ

¢. accidentala

-transmitere intdmplatoare de informatii

c. subiectiva

-exprima starea afectivd a locutorului

c. instrumentala

-are un scop precis, urmareste un anumit efect, capacitate

de a modifica

5. Capacitatea

autoreglarii

c. lateralizata

(unidirectionald)

-fard feed-back (comunicare prin film, radio, TV, banda
magnetica etc., forme care nu admit interactiuni

instantanee

c. nelateralizata

-cu feed-back  concomitent, determinat de prezenta

interactiunii emitator-receptor

" Ducrot O., Schaeffer J.-M., 1996, Noul dictionar encyclopedic al stiintelor limbajului, Ed. Babel, Bucuresti, pp.
192-193
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6. Natura c. referentiala -vizeaza un anumit adevar (stiintific sau de altd natura )
continutului care face obiectul

expres al mesajului

c. operational- -vizeazd intelegerea acelui adevdr, felul in care trebuie
metodologica operat, mintal sau practic, pentru ca adevarul transmis sa

fie ,,descifrat”

c. atitudinala -valorizeazd cele transmise, situatia comunicarii i
partenerul
a Incercati sa va autoevaluati maniera de comunicare cu elevii §i sd congstientizati care forme

predomind. Retineti sugestii pentru perfectionarea comunicarii didactice.

II1. Comunicarea didactica

1. Caracterizare generala

a)  Comunicarea didactica poate fi definita ca fiind ,,0 comunicare instrumentald, direct implicata
in sustinerea unui proces sistematic de invatare.” (ib., p. 234)
b)  Fenomenul comunicirii didactice presupune a raspund la mai multe intrebari '*:
e Cine ? preda = profesor;
e Ce ? = continutul unei discipline sau al unui grup de discipline;
o Cui?=clevul;
e Unde ? = scoli de diferite grade si tipuri;
e (Cand ? = momentele- durata actului pedagogic;
e Cum ? = strategia didactica;
e Cu ce efecte ? = rezultate.
c¢)  Caracteristici ale comunicarii didactice :
» Urmareste anumite obiective (caracter constient);
Transmite un continut variat;

Are efecte 1n planul invatarii, educatiei si dezvoltarii psihice;

Y VYV V

Caracter asimetric, bazandu-se pe logica autorititii profesorului (Salavastru C., 1995;
Dospinescu V., 1998);

Centrata pe elev (interesele §i nevoile acestuia);

Implica participarea activa a elevului, este o co-constructie permanenti;

Caracter complex (prin formele si canalele de realizare);

Presupune un model al argumentarii si demonstrérii;

Are o dimensiune explicativa;

Se structureaza de catre educator pe baza logicii stiintei si a celei didactice;

YV V V V V V V

Personalizarea comunicarii in functie de participanti si de situatia de comunicare;
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» Presupune elemente de ritual i norme nescrise (Ex.-,,Nu vorbi neintrebat !”);

» Are loc o combinare a comunicdrii verticale cu cea orizontald (intre elevi, grupuri de
elevi);

» Clasa este animata in functie de reprezentdrile cadrului didactic (,,clasa amorfa”, ,elev
bun” etc.);

» Predomina comunicarea verbala (50-60 % ) (! );

» Presupune elemente redundante (pentru intelegerea mesajului);

» Reglarea eficientei comunicérii se realizeazd prin retroactiuni de tip feed-forward
(anticiparea finalitatii devine cauzalitate) si prin feed- back (finalitatea devine cauzalitate,
dupa desfasurarea comunicarii) (Luminita [acob, vezi op. cit., pp. 237-243).

»  Are caracter de spectacol.

Comunicarea didactica poate fi imaginatd cu o imensa scena (ca marime §i ca importantd) pe care se
desfagoara un adevarat ritual paideutic (de modelare a fiintei umane in devenire). Spre deosebire de
actorul de la teatru, actorul-profesor nu are pe langd el un scenarist, un regizor, o persoand care si-i
construiasca decorul. Mai presus de toate, el nu joaca un rol oarecare: este vorba despre VIATA sa!

2. Analiza componentelor comunicarii didactice

Comunicarea didacticd presupune intdlnirea celor doi actori, In care fiecare si-a asumat un rol si pe
care il joaca cat poate de bine. Educatorul si educatul intrd intr-un proces de tranzactie educativa
(Dospinescu V., op. cit., pp. 179-198).

Profesorul urmareste, printr-o comunicare participativa (Joseph Courtés, 1991), sa transfere elevului
un obiect de valoare. Acesta, desi, este atribuit receptorului, raméne in conjunctie cu emitatorul (Greimas,
1973). Elevul nu-1 deposedeaza pe profesor de aceste valori pe care le primeste. Dimpotriva! Profesorul s-
ar putea s iasi si el in céstig! In procesul educatiei nu se stie cine di si cine primeste (L. Bloy). Nici
elevul in momentul in care inapoiaza ce a primit nu pierde ceea ce transmite sau obiectiveaza (J.-J.
Vincensini, 1987).

Transmiterea cunostintelor presupune un ,.sistem de prestatii in trei timpi” (ib., apud Dospinescu V.,
op. cit., pp. 181-194):

A. ,, Prestatiile”, ,, obligatiile de a da” ale profesorului sunt determinate de trei conditii:

a) Finalitatea discursului didactic consta in realizarea functionalitatii sale cognitive, ca un proces

de comunicare;

b) Profesorul trebuie sa-i determine pe elevi sa adere la valorile ce i se oferd (Greimas, 1979),

cea ce inseamna o apropiere axiologica;

c) Profesorul are datoria sociala de a oferi, de a da (ca o regula de justitie sociald).

B. Al doilea element al tranzactiei educative are in vedere contraprestatia elevului, modul in care isi
construieste competenta cognitiva.

a) Contraprestatia constituie un ,,sistem de schimb” si nu doar o ,,forma de receptare” inchisd in

procesul de comunicare (Vincensini, 1987). Se are in vedere rolul de co-actor al elevului,

14 Dospinescu V., 1998, Semiotica si discurs didactic, EDP, Bucuresti, p. 70
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sugerandu-se folosirea unor metode activ-participative, promovarea unei invatari co-active (Doise,
Mugny).

b) Elevul isi construieste propria sa competentd cognitiva, 1si dezvoltd capacitatea de a invata prin
efort propriu.

¢) Si contraprestatia elevului este o necesitate §i o datorie a fiecarui individ, alimentatd de nevoia de
»consonantd cognitiva” (reducénd astfel disonanta cognitiva).

C. Al treilea moment al tranzactiei educative se referd la momentul restituirii cdtre societate a

valorilor transmise elevilor.

Acest moment are anumite caracteristici(Vincensini, 1978):

a) Transmiterea si insusirea valorilor educative trebuie privite si intelese in contextul unui proiect
existential mai larg, care are in vedere ,,construirea unui subiect activ si autonom” .

b) ,,Darul oferit de prestatorul educativ poate fi conceput ca un imprumut pe termen lung”. Astfel
scoala 1si crediteaza elevii pe termen lung.

¢) Acest imprumut este ,pariul gratuit §i generos pe care prestatorii actuali il fac cu viitorul.”
Momentul rambursarii este numai probabil. Daca prestatia si contraprestatia sunt marcate de grade
de obligatie, restituirea este pusa sub semnul libertatii. Dar daca restituirea se realizeaza, eventual
cu o dobanda de ordin cultural, atunci individul va trai un sentiment de satisfactie ca a fost

valorizat, iar societatea va progresa datoritd acestor ,,restituiri” simbolice.

| Realizati un eseu (3 p.) pe tema:,, Procesul de predare-invatare ca proces de comunicare”, avand
drept moto ideea ca ,,Nu se stie cine da si cine primeste”’(L. Bloy).

4. Obiectul comunicarii didactice: cunostintele

Cunostintele constituie al treilea element al tranzactiei educative, In jurul caruia se desfasoara relatia
de comunicare dintre educator si elev. Pentru a fi predate, elementele unei stiinte sunt supuse unui proces
de prelucrare (simplificare, ,.traducere”) numit transpunere didactici (Y. Chevallard). Orice transpunere
presupune (Dospinescu V., op. cit., p. 196):

-0 schimbare de loc;

-0 schimbare de semne (de coduri);

-reexprimarea, prin reformulare, intr-un alt cod semiotic;

-dialog si polilog intralingvistic sau intersemiotic;

-transformare 1n planul formei si / sau al substantei continutului.

Procesele de transpunere didactic constituie un moment important al actului de predare-invatare, prin
intermediul carora profesorul asigurd accesibilizarea continuturilor, pe de o parte, si, pe de alta parte,
mentinand spiritul stiintei pe care el o preda elevilor. Procesele de transpunere didacticd asigurda
continuitatea formarii culturale a fiecarei generatii §i, pe aceasta baza, sporul de progres pe care il aduce.

Scoala imparte tuturor membrilor societatii aceste cunostinte, deoarece ,,scoala este mai intdi o vitrind a
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societatii”, in care aceasta isi expune cunostintele care vor face obiectul predarii-invatarii. Parcursul

scolar este, in aceastd privinta, ,,0 vizitd ghidata”, ,,un tribut pe care il platim, in mod colectiv, pentru

buna functionare a societatii noastre.”(Chevallard Y., 1991, apud Dospinescu V., op. cit., p. 197)

©

Ce preocupari aveti pentru a accesibiliza continuturile disciplinei pe care o predati? Care sunt
dificultatile pe care le intampinati ? Cum procedati pentru depdsirea lor ?
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Tema nr. 10
OBIECTIVELE EDUCATIONALE

I. Clarificari conceptuale

Obiectivele educationale (sau pedagogice) sunt cele care raspund exigentei de a traduce idealul, finalitatile
si scopurile educative in tinte concrete de atins, in cadrul variatelor situatii educative. Obiectivele
educationale 1i dau proiectului educativ un caracter constient. A educa implicd intotdeauna un obiectiv,
conceptul fiind esential pentru cel de educatie (R.S. Peters). Cu prilejul unor reuniuni stiintifice organizate de
catre UNESCO (1979 si 1981) s-a subliniat caracterul ,,intentional” al procesului educativ, concretizat prin
grade diferite de generalitate ale intentionalitatii (finalitati, scopuri si obiective). Astfel, finalitatile sunt
»aspiratii, intentionalitati” pe termen lung; scopurile sunt ,aspiratii, intentionalitati” pe termen mediu §i cu
grad de generalitate mediu, iar obiectivele ar constitui sarcini concrete, mai analitice si particulare ale

. .1
procesului educativ.

S Explicati importanta interdependentei dintre finalitati, scopuri si obiective pentru un proces de
predare-invatare eficient.

Sintetizdnd, definim obiectivele educationale drept enunturi cu caracter intentional care anticipeazd o
modificare (schimbare) in personalitatea educatului ca urmare a implicarii acestuia intr-o activitate
instructiv-educativa.

In teoria si practica educationala s-au conturat citeva directii majore pentru perfectionarea obiectivelor
(ib., 1988), asupra carora vrem sa facem cateva consideratii.

a) O primd directie este de tip axiologic, care subliniazd cd obiectivele constituie o expresie
esentializata a ,,valorilor general-umane, pe care tinerele generatii le asimileaza treptat sub influenta
educatiei” (B. Bloom, 1971). Pe de altd parte, caracterul intentional al educatiei presupune cu
necesitate raportarea la o tabela de valori, pe care obiectivele o introduc ntr-un mod explicit prin
demersul paideutic. De asemenea, s-a subliniat ca asistdm la o rasturnare a triadei traditionale a
obiectivelor: pe primul plan trecand acum atitudinile si capacitatile spirituale, apoi priceperile si

obisnuintele si, In sfarsit, cunostintele (concepte si metodologii).

©  Exemplificati implicatiile practice ale rdsturndrii triadei obiectivelor pentru disciplinele pe care le
predati.

b) O a doua directie, de tip metodologic, vizeazd perfectionarea criteriilor, normelor de selectie,
sistematizare si definire a obiectivelor ( Cerghit L.; Vlasceanu L., coord., 1988, p. 138). De multe ori, autorii
programelor se limiteaza la formulari generale ale obiectivelor, ceea ce va determina o lipsa de claritate
asupra evolutiei dorite de elevi, dificultiti in actul de evaluare (V. si G De Landsheere, 1979). Taxonomiile
au incercat sa raspunda nevoii de precizie in formularea obiectivelor, de clarificare a lor.

c) Individualizarea obiectivelor, chiar la nivelul optiunilor mari (ib.). Individualizarea procesului de
invatdmant trebuie sd aibd ca premisd ancorarea unor obiective ale programelor scolare intr-un spatiu
educativ concret, care sa tind cont de particularitatile de varstd si individuale ale elevilor. Deoarece
enciclopedismul a devenit imposibil, J. Raven (1971) sugera ca, prin activitatea educativa, trebuie ,,sa
formam indivizi care poseda configuratii foarte diferite de cunostinte, de tehnici, de atitudini i care sunt apti

sa schimbe rapid aceste configuratii daca este nevoie”. (apud. ib., p. 16).

A Dati cel putin 3 exemple din activitatea dv. de individualizare a obiectivelor educative.

" apud Tonescu M.; Radu I. coord., 1995, pp. 85-86
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II. Functiile obiectivelor

Aceste consideratii generale trebuie sa fie corelate cu o prezentare, chiar succinta, a functiilor pe care
obiectivele le indeplinesc. Numai astfel se vor putea sublinia mai bine locul si rolul acestora in dinamica si
functionalitatea curriculumului *

a) Functia de orientare axiologici a procesului de inviitimant. in legiturd cu aceasti functie au fost
punctate cateva idei in capitolul anterior. Am dori sa insistam asupra necesitatii ca si educatorii trebuie sa
constientizeze sistemul de valori care sa le orienteze activitatea practica. Comunicate elevilor, obiectivele vor
contura directia efortului pe care ei trebuie sa-1 faca. Pe baza unor obiective clar formulate, cadrele didactice
vor putea mai usor comunica n efortul de echipa in vederea perfectiondrii procesului instructiv-educativ.

b) Functia de anticipare a rezultatelor scolare. Din aceastd perspectiva, profesorul I. Strachinaru
remarca faptul ca ,,obiectivele sunt proiectéri anticipative ale tipului de comportamente pe care dorim sa le
construim in fiinta educatului™ Pe aceastd bazi, educatorul isi va proiecta o strategie didacticd adecvata.
Comunicate elevilor, obiectivele 1i motiveaza pe elevi in procesul complex de invitare. Informatiile date
elevului asupra rezultatelor asteptate, sublinia Gagné, ,,creeaza un set care este «purtat in minte» de elev pe
toatd durata invatarii si care 1i permite sa respingd stimulii strdini si neadecvati”. (R. Gagné, 1975, p. 264).
Obiectivele operationale, corect formulate, realizeaza plenar aceasta functie.

¢) Functia evaluativi. in urma derulrii procesului educativ, obiectivele devin criterii importante, alaturi
de altele, in evaluarea eficientei activitatii desfasurate. Deci, daca la inceput au fost anticipate, obiectivele
devin criterii de evaluare, de realizare a feed-back-ului la nivelul curriculumului.

d) Functia de reglare a procesului de invatimant. Pe baza obiectivelor, se selecteaza, organizeaza si se
transmit continuturile invatarii, se aleg strategiile de predare-invatare, formele de organizare a procesului de
invatadmant, se aleg locurile cele mai adecvate de desfasurare a activititii de predare-invatare. Nerealizarea
unor obiective (partial sau total) declanseazi reglarea prin mecanismele conexiunii inverse. In concluzie,
reglarea deruldrii procesului de Invatimant, pe baza obiectivelor, nu se realizeaza doar la Inceputul si sfarsitul
procesului, ci are un caracter permanent, permitdnd o autoreglare a functionalitatii sistemului i evitarea
educatiei cu rabat.

Functiile obiectivelor educationale sunt complementare, in sensul ca nerealizarea uneia va afecta actiunea
celorlalte, dar si functionalitatea procesului de invidtamant in ansamblul sdu. Cunoscandu-le, educatorii
trebuie sa urmareasca asigurarea conditiilor realizarii lor, nlaturarea factorilor si elementelor care ar putea

diminua manifestarea functiilor obiectivelor.

@) Explicati si exemplificati interdependenta functiilor obiectivelor educative. Puneti in evidentd
implicatiile nerespectarii unei functii asupra celorlalte.

III. Clasificari ale obiectivelor educationale

Obiectivele educationale nu se prezinta ca un tot nediferentiat, ci ele cunosc un mare grad de diferentiere.
De aici rezultd nevoia de tipologizare, de clasificare a acestora. Se cunosc mai multe incercari de clasificare
ca urmare a folosirii unor criterii diferite: ,,obiective pe termen lung si scurt; obiective generale si concrete;
obiective axate pe performante riguros circumscrise (de ,,stdpanire” a materiei), pe capacititi (obiective de
Ltransfer”), orientate spre creativitate (obiective de ,,exprimare”) etc.” (I. Cerghit; L.Vlasceanu, coord., 1988,
p- 142). Acelasi autor sublinia importanta unei analize multilaterale a obiectivelor, ,,realizata prin aplicarea

unor criterii variate asupra aceluiasi obiectiv si integrarea tipurilor principale in structuri ierarhice”. (ib.)

2 vezi si C. Moise, 1996, Concepte didactice fundamentale, Ed. Ankarom, lasi,pp. 21-22
3 Viideanu G., coord., 1986, Pedagogie. Ghid pentru profesori, vol. I, Universitatea ,,Al. 1. Cuza” lasi, p. 341

17



1I1.1. Organizarea pe niveluri a obiectivelor educationale

De cele mai multe ori se disting trei niveluri de definire a obiectivelor educationale, utilizindu-se drept
criteriu gradul de generalitate. V. si G. De Landsheere, in lucrarea de referintd in domeniu Definirea
obiectivelor educatiei, clasifica obiectivele in : obiectivele cele mai generale sau foarte abstracte (finalitatile
si scopurile educatiei); obiectivele cu nivel de abstractie intermediar (definite dupa marile categorii
comportamentale: taxonomiile); obiectivele concrete sau specifice (obiective operationale) (1979, pp. 25-26)

a) Obiectivele generale cuprind in conceptia autorilor belgieni finalitétile si scopurile. Pentru V. si G. De
Landsheere, scopurile desemneaza ,,obiectivele cele mai generale care decurg direct din finalitati (fins.)”
(1989, p. 25). Ele introduc in proiectul pedagogic ,,notiunea de rezultat, dar aici rezultatul este cercetat fara ca
sa se poatd incd spune cu un minimum de credibilitate ca el va fi atins”. (ib., p. 26) Selectarea scopurilor se
face, de reguld, pe baza modelului propus de R.W. Tyler.

O contributie importanta in problematica scopurilor a adus-o J. Dewey. Concepand educatia ca un proces
de crestere, care nu are un scop dincolo de ea insdsi, Dewey preciza cd ,,scopul educatiei este sd-i faci pe
indivizi capabili sa-si continue educatia, ca obiectul si rezultatul Invatarii constd in capacitatea continua de
crestere”.* Scopurile impuse din afara indivizilor vor da nastere la raporturi neechilibrate. ,,A vorbi de un
scop educational constituie un nonsens atunci cand aproape fiecare act al elevului este dictat de profesor,
cand singura ordine a succesiunii actelor sale este cea care provine din enuntarea temelor si din indrumari
date de catre altcineva”. (ib., p. 88)

Pe baza distinctiei dintre rezultate si finalitati, Dewey defineste scopul ca prevedere ,,din timp a sfarsitului
sau terminarea posibild”. (ib.) Previziunea functioneaza in trei niveluri strins legate intre ele: ca observare a
conditiilor, pentru a se stabili, pe aceastd baza, mijloacele necesare §i sesizarea obstacolelor; sugereaza
ordinea sau succesiunea corespunzatoare in folosirea mijloacelor; face posibila alegerea alternativelor (ib., p.
89).

Concluzia pe care autorul o sugereaza este aceea ca ,,a actiona avandu-se in vedere un scop este tot una cu
a actiona 1n mod inteligent”(ib), gandirea fiind capacitatea care leagd ,conditiile prezente la rezultatele
viitoare §i consecintele viitoare de conditiile prezente” (ib., p. 90).

Pe baza obiectivelor generale, se delimiteazd domeniile de continuturi si de rubrici (dimensiunile
continutului) si se specificd nivelurile de comportamente (cognitive, afective i psihomotorii). lata ce spune
Krathwohl 1n acest sens: aceste obiective sunt: ,,de cel mai mare ajutor in desfasurarea programelor de
instruire, pentru a pune in ordine tipurile de cursuri §i domeniile ce trebuie asigurate, si pentru scopurile
generale spre care pot tinde mai multi ani de instruire sau pe care ar putea sa le urmareasca orice scoala de un
anumit grad (elementar, secundar, inferior sau secundar superior”. (apud ib., p. 25).

b) Obiectivele intermediare constituie o punte intre obiectivele generale si cele concrete (operationale),
intre primele si actiunea cotidiand. Pentru a exemplifica vom folosi o lucrare recenta a Iui V. De Landsheere
(1992, p. 102): finalitatea educatiei — un individ plenar dezvoltat intr-o societate democratica; scop (but) —a
proteja mediul inconjurator (pentru cd un mediu nepoluat este necesar supravietuirii umanitatii); obiectiv
intermediar — a cunoaste principalii agenti ai poludrii; obiectiv operational (tradus in componente
observabile) — elevul va aduna (sistematiza) in mediul sdu apropiat, semne concrete ale poludrii;

microobiectiv — elevul va sti sa citeascd, pe un cadran, coeficientul de CO continut in atmosfera.

A Pe baza exemplului oferit, dati si dv. unul dintr-o disciplind pe care o predati.

4 Dewey J., 1972, Democratie si educatie, EDP, Bucuresti, p. 87
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Obiectivele intermediare se diferentiazd dupa nivelurile si tipurile de Invatdmant si dupa importanta
relativa a obiectivelor. Obiectivele intermediare sunt specifice fiecarei discipline de Tnvatdimant si, In cadrul
ei, fiecarui capitol. De asemenea, daca la nivelul sistemului de invatdmant se urmareste realizarea unor
obiective generale, la nivelul ciclului si al tipului de scoala se are in vedere realizarea obiectivelor
intermediare. Ele sunt precizate in programele scolare (si nu cele generale asa cum sunt denumite, de regula,
la noi). Taxonomiile se refera mai ales la acest nivel, mai precis de la nivelul mediu in jos (C. Moise).

Obiectivele intermediare constituie ,,blocurile din care se construieste invatdmantul”, ele traduc intr-o
,formd concretd, detaliata, ideile cu privire la scopuri pe care le avea in minte un profesor bun, idei avand
configuratia pe care el o planificase la primul nivel, mai abstract...” (Krathwohl, apud ib.) Insistim asupra
faptului cid echipele interdisciplinare care elaboreazi programele scolare au in vedere acest nivel al
obiectivelor (specific diferitelor ,,blocuri”).

Curriculumul National a introdus 1n programele scolare obiectivele cadru si obiectivele de referintd. Ceea
ce le diferentiaza este faptul cad obiectivele cadru se realizeaza la sfarsitul unui ciclu scolar, iar cele de
referintd au coordonate temporale de realizare cel mult un an. Din obiectivele cadru deriva obiectivele de
referinta ale unei anume discipline. Obiectivele de referintd (engl. attainement targets sau core objectives,
insemnand ,,obiective tintd”) s-au impus dupa lungi dezbateri in pedagogia contemporana. ,,Tendinta generala
este ca obiectivele referentiale sd nu fie prea specifice, pentru cé ele sunt expresia asteptarilor societatii ca
intreg; ori aceste asteptdri nu sunt monolitice, fapt care impune cerinta pedagogica de a se lasa suficient
spatiu pentru interpretiri si adaptari ...” in contexte scolare concrete.’ Obiectivele cadru si cele de referinti au
in comun faptul ca ele privesc o aceeasi disciplind de Invatamant. De aceea, noi le integram la nivel
intermediar. Am dori sd propunem o micéd corectie in legiturd cu modul de formulare a obiectivelor de
referintd: Intr-o maniera generala si nu cu ajutorul unui verb al modul conjunctiv (aga cum sunt in programele
scolare actuale). Astfel educatorii nu le vor confunda cu cele operationale. Ce obiective ar trebui si treaca
educatorii in proiectele didactice? Din perspectiva argumentelor aduse pana acum, considerdm ca in proiectul
didactic trebuie consemnate obiectivele de referinta (in loc de scopurile lectiei) si obiectivele operationale.’
Asupra implicatiilor obiectivelor cadru si de referintd vom reveni in contextul abordarii problematicii

evaludrii.

©  Aduceti argumente ,,pro” si ,,contra” in legdturd cu punctul de vedere exprimat de catre autor (M.S.).

3) Obiectivele concrete sau specifice (operationale) au un caracter concret si sunt realizate in diferite
situatii de invitare (lectii sau in afara lor). In sens larg, prin operationalizare intelegem activitatea de
specificare sau de identificare a referintelor (consecintelor) sau incidentelor concrete / practice ale unui
concept / enunt general si abstract. In acest caz trebuie si se prezinte atét operatiile de trecere de la abstract la
concret, cat si criteriile (indicatorii) prin care un comportament sau o actiune devine operationala.

Legata de obiectivele pedagogice, operationalizarea are doua sensuri:
e (el de derivare, prin care se indica demersul de trecere de la ideal la finalititi si obiective. Pe

aceastd baza, educatia Isi asigura caracterul coerent, unitar.

*Bruggen J.C van, 1992, Institutions for Curriculum Development and Educational Research, in 7th CODIESEE
Consultation Meeting ,,Curriculum Development in Europe: Strategies and Organisation”, Bucharest, 1-5 June
1992

% Aceste aspecte, precum si altele, le-am subliniat in lucrarea aparuti in 1999 (p. 61)
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e Cel de punere 1n evidenta a indicatorilor (criteriilor) pe baza cérora un obiectiv dobandeste
caracteristica de a fi operational. Se folosesc, de reguld, doud criterii complementare: al
performantei si cel al competentei.

Criteriul performantei (comportamental) este expresia nivelului de realizare a unei sarcini de invatare.
Indicatorul cel mai concret al performantei este comportamentul, actul sau manifestarea vizibild, observabild
(in plan verbal, psihomotor si atitudinal), masurabila.

Pe baza criteriului comportamental s-au elaborat mai multe tehnici de operationalizare, cele mai cunoscute

fiind cele ale Iui Mager, D'Hainaut, De Landsheere).
O Tehnica lui Mager presupune respectarea a trei conditii: Pentru a descrie comportamentul final
(ceea ce va face elevul):
1. Identificati si numiti comportamentul.
2. Definiti conditiile 1n care trebuie sa se produca comportamentul (ce este dat; care sunt restrictiile sau,
totodata, si datele si restrictiile).

3. Definiti criteriile performantei acceptabile.”’

Mager insista (uneori prea exclusiv, considera pedagogii
belgieni) asupra conditiilor materiale si mai putin asupra conditiilor psihologice. latd un exemplu de

obiectiv operational in spiritul lui Mager (apud De Landsheere, 1979, op. cit, p. 210):

Conditiile Comportamentul Criteriul de performanta

Fiind dat desenul in perspectiva | ...elevul trebuie sa A cel putin 20 componente §i aceasta intr-o
al unui cap de masina de cusut si | IDENTIFICE, cu ajutorul | duratd de 20 minute; fiecare greseald va fi

o lista a diverselor sagetilor indicatoare, penalizata

componente. .. denumirea. ..

0 Tehnica lui D" Hainaut
A defini obiectivele operationale inseamna ,,a preciza cu cea mai mare grija activitatile gratie carora cel
care invata va progresa spre desavarsirea educatiei sale; cu alte cuvinte, este vorba de precizarea situatiilor in
care astfel de activititi se vor exersa sau se vor manifesta. Astfel, a specifica un obiectiv in termeni
operationali implicd si cuprinde definirea unei situatii, in care cel ce invatd exerseaza pentru a stipani o
deprindere sau un comportament, sau, si mai bine, in care da dovada ca a atins acest obiectiv.”
in viziunea lui D'Hainaut, ,,obiectivele operationale nu au sens si nu se justifica decat in calitate de
componente ale unor scopuri mai generale”(ib.). Analiza pe care el o realizeaza pune in evidentd problemele
distincte pe care le implica operationalizarea obiectivelor domeniului cognitiv si cele ale domeniului afectiv.
Obiectivul pedagogic cu predominantd cognitiva poate fi descris prin cinci caracteristici (ib., p 150-1):
a. Obiectul activitatii elevului;
b. Natura activitatii elevului;
c. Operatorul pus in joc sau solicitat;
d. Produsul activitatii;
e. Disponibilitatea componentelor activititii (operator, obiect produs) in repertoriul cognitiv al
elevului.
Caracteristicile unui obiectiv predominant afectiv sunt:
a. Obiectul care va declansa reactia afectiva si situatia In care este inserat;

b. Natura activitatii afective sau a atitudinii elevului;

7 Mager R. F., 1962, Preparing Instructional Objectives, Palo Alto, Fearon, p. 53 apud De Landsheere G. 51 V.,
1979, op. cit., p. 203
8 D'Hainaut L., coord, 1981, Programe de invatamant si educatie permanentd, EDP, Bucuresti , p.147
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c. Operatorul afectiv;

d. Comportamentul potential sau raspunsul elevului;

e. Disponibilitatea produsa in personalitatea afectiva a elevului.

Pentru domeniul cognitiv, tehnica de operationalizare a lui D*Hainaut are patru componente :

1. Activitatile cognitive ale elevului
Operatii Caracteristici Verbe Exemple
Reproducerea -a sti pe dinafara; -a enunta; Care este anul bataliei de la...?
(repetarea) -se repetd ceea ce s-a Invatat; -a descrie;
-operatori de identitate, de -a recunoaste;
discriminare si de legatura (S-R);
Conceptualizarea -identificarea unei clase sau a -a recunoaste; A recunoaste
e  Sintetica unui obiect 1n raport cu o clasg; -a clasifica; (sublinia) verbele dintr-o
(extensiva) -se refera la obiecte fraza.
e  Analitica concrete/abstracte, la
(comprehensivi) relatii si structuri;
Aplicarea Asocierea unui raspuns -a gasi; Ce se produce atunci cand se
particular si o situatie concretd cu | -a calcula; incdlzeste acidul benzoic si
o clasa de situatii si -a determina; propanolul?
e purd; clasa de raspunsuri, Calcularea ariei. ..
e evocare; pe baza unor reguli
(algoritm).
Explorarea -A extrage dintr-o situatie sau -a descoperi; A regasi verbele intr-un text;
e realului; dintr-o structurd un element, -a cerceta; A cauta intr-un joc demersul
e posibilului; o informatie. adecvat;
-Este pregatita de activitati A regisi o eroare intr-un calcul;
precedente
(conceptualizare,
aplicatii).
Mobilizarea si Gasirea unor raspunsuri noi, pe -a imagina; A gasi o rimd a unui poem;
asocierea baza repertoriului cognitiv, -a gasi; A sugera produse care satisfac
e convergentd | respectdnd anumite conditii: anumite exigente;
e divergenti -un singur produs/un numar mic A rezolva un rebus;
(convergenta);
-mai multe produse
(divergenta).
Activitati complexe gi | In fata unei situatii noi, elevul -a calcula; Calcularea ariei;
rezolvarea problemei | trebuie sd gaseasca-fara a sti -a determina; A asigura functionarea unei
dinainte algoritmul- o solutie care magini timp de 1000 de ore;
sa respecte anumite conditii :
-obiectul nu este familiar;
-operatorii nu sunt familiari;
-produsul nu este familiar;

2. Materia (obiecte, produse)
2.1. Elementele

? Utilizam pentru prezentarea tehnicii lucrarea coordonata de D'Hainaut (programme de invétamant si educatie
permanentd, 1981) si cea a celorlalti pedagogi belgieni De Landsheere (Definirea obiectivelor educatiei, 1979).
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1.1. Obiectele, simbolurile, cuvintele, valorile.
1.2. Faptele specifice, evenimentele.
1.3. Problemele, datele, locurile.
1.4. Sursele cunoasterii (referinta la un autor, la o lucrare etc.)
2.2. Clasele
Categoriile, subdiviziunile, cazurile, grupurile, circumstantele.
2.3. Relatiile
3.1. Relatii de organizare: ierarhia, sensul, tendinta, anterioritatea, pozitia.
3.2. Relatia de cauza, de efect, de dependenta sau de independenta.
3.3. Legile, conceptiile, axiomele, teoremele, regulile si exceptiile.
3.4. Relatiile logice sau matematice: contrar, invers, reciproc, corelativ, complementar, egal,
compatibil, incompatibil.
3.5. Conditiile (in care o reguld este sau nu este aplicabild).
3.6. Criteriile de apreciere internd sau externa.

2.4. Operatiile si operatorii

4.1. Operatiile logice: nu, si, sau, dacd, daci si numai daca, aproximativ..., cam, excludere, includere,
reciproc, invers, identitate etc.
4.2. Transformarile formale: permutare, simetrie, traducere, iteratie etc.
4.3. Metodele: modalitati operatorii, procedee, algoritmi, tehnici, strategii.
4.4. Aparate, instrumente, mijloace.
4.5. Variatiile, interpolarea, extrapolarea.
4.6. Factorii.
2.5. Structurile
5.1. Formele.
5.2. Sistemele si modelele.
5.3. Teoriile.
3. Gradul de integrare
Indica masura 1n care o noua achizitie ,,ar putea fi insusita si pusa in actiune de cel aflat in procesul
educatiei.”( D Hainaut ., op. cit., p. 176)
3.1. Dimensiuni
1.1. Retinerea (cu patru trepte):
a) imediatd;
b) pe termen scurt;
¢) pe termen mijlociu;
d) petermen lung;
1.2. Transferul
a) academic
- inaceeasi ramura (vertical- Gagné);
- intr-o ramura diferita (orizontal).
b) operational (in afara mediului de invatare)
c) integral (a pune in aplicare spontan in toate situatiile).
4.  Circumstantele
4.1. Legate de obiect :

a) utilizarea imediatd / sa sufere o transformare prealabila;
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b) nivelul de familiaritate pentru elev;
4.2. Legate de produs :

a) sub ce forma va fi cerut;

b) gradul sdu de evidenta;

c) daca este verificabil sau nu;
4.3. Legate de operatie :

a) gradul de evidenta;

b) cat de explicita este informatia necesara activitatii;
4.4. Legate de cel care invata :

a) gradul de autonomie;

b) caracterul public sau nu al activitatii sale;

c) eventualele consecinte ale executarii activitatii;

5. Criteriile de succes

5.1. Criterii de performanta individuala

a) rata succesului;
b) toleranta;
c) limitele de timp

5.2. Criterii de performanti globala

a) procentul global de succes;
b) scorul relativ al grupului (tipul profitului);

Modelul Iui D"Hainaut este, se pare, cel mai complet, dar si greu de manuit in activitatea de predare-
invatare (De Landsheere). Sesizandu-i dificultitile, D'Hainaut a prevazut o combinatie mai simpla (activitate
X produs), constituirea unei ,,banci” de obiective si a propus un model pentru selectarea obiectivelor (De
Landsheere G. 51 V., op. cit., p. 221).

O Tehnica Landsheere

In viziunea celor doi pedagogi belgieni, formularea unui obiectiv presupune cinci indicatii precise:

,»1. Cine va produce comportamentul dorit.

2. Ce comportament observabil va dovedi ca obiectivul este atins.

3. Care va fi produsul acestui comportament (performanta).

4. In ce conditii trebuie sa aiba loc comportamentul.

5.Pe temeiul caror criterii ajungem la concluzia ca produsul este satisfacator.” (De Landsheere , op. cit.,
p-203)

Ei ne ofera si un exemplu concret:

,,1. Elevul

2. trebuie sa stie sa construiasca

3. un aparat de radio cu tranzistori

4. alegand el insusi piesele, la magazin, dupa schema adaptata.

5. Aparatul va trebui sa receptioneze corect programul a cel putin cinci posturi emitatoare pe unde medii si

a cinci posturi pe unde lungi:”(ib.)

O definitie operationala a obiectivelor trebuie sd respecte anumite exigente:

e Completd;
e Lipsita de ambiguitate;
e Coerenta.

A. Descrierea comportamentului final
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Se are in vedere un comportament observabil, exprimat prin verbe care pun in evidentd aceste
schimbari: a construi, a repara, a asorta, a clasifica, a enumera, a rezolva etc. Nu Inseamnd cd nu exista
comportamente  neexteriorizate importante pentru formarea individului: problem solving, creativitate,
atitudini si valori (R. Kibler).

B. Descrierea produsului sau a performantei

Prin aceasta conditie, ,,se ilustreaza dorinta de a axa educatia pe elev si nu pe materie ,,(ib., p.210).
Comportamentul observabil este corelat cu un produs: rezolvarea unei ecuatii, redactarea unui eseu etc.

C. Conditiile includ:

» Elemente de ordin material:
e Instrumente utilizate;
e Eventualul ajutor;
e Locul.
Precizarea lor Incepe cu cuvintele: fiind dat, urméand, cu ajutorul, pus in situatia de etc.
» Conditiile psihologice:
e Invatarile anterioare;
e Stimuli adecvati.
D. Criteriile de reusita- evaluarea
» Ciriteriile calitative exprima reusita sau esecul prin aprecieri absolute: tot sau nimic.
» Criteriile cantitative precizeaza :
e Numarul de raspunsuri corecte;
e Numarul de principii ce trebuie aplicate;
e Proportia sau procentul de reusite pretinse (individual si colectiv);
e Limita de timp (ib., p. 213).

In ceea ce ne priveste, suntem de acord cu tehnica lui Landsheere, dar sugeram aplicarea ei intr-o forma
simplificatd, usor de manuit de catre educatori (asa cum de altfel se intdmpla, in general, In Invatdmantul
roménesc). Desigur ci obiectivele trebuie si fie atinse de citre elevi. In proiectul didactic formularea
obiectivelor operationale sa cuprindd comportamentul observabil (exprimat prin verbe adecvate), elementele
de continut legate de verbele operationale si produsul actiunii elevului. Conditiile concrete in care va fi pus
elevul pot rezulta din strategia didactica pe care educatorul o va utiliza, iar criteriile de performanta sa fie
avute in vedere (dat fiind interdependenta dintre obiective si evaluare) atunci cand se elaboreaza probele de
evaluare. De altfel, in invatdmantul romanesc au inceput sa se utilizeze descriptorii de performanta (in ciclul
primar) si criteriile de evaluare (in celelalte cicluri).

Vom incerca sd mai punctam cateva aspecte mai delicate ale acestei problematici, dintre care unele se vor
avertismente pentru organizarea si desfasurarea eficient a practicii educationale. In ciuda unor incerciri, noi
nu dispunem de banci de obiective operationale pentru toate niveluri disciplinare. Chiar dacé din punct de
vedere tehnic acest lucru ar fi posibil, aceste obiective de tip comportamental nu ar fi suficiente pentru
elaborarea planului de invatimant (Michael MacDonald-Ross, in: Noveanu E., coord.'®).

De asemenea, specificarea comportamentului final are o anumitd aura de mit, de cult verbal. Aceasta
deoarece obiectivele comportamentale constituie adevarate simboluri care ar trebui sd pund in evidentd
anumite capacitati dinamice (manifestate). Desigur, intr-o oarecare masura reusesc acest lucru. Dar, in afara

acestor capacitati dinamice, specialistii domeniului au pus in evidenta si existenta unor capacitdti latente (T.

19 Noveanu E., coord., 1977, Probleme de tehnologie didactica, nr. 6, EDP, Bucuresti, p. 87
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Wyant), a altora neactive si a unor capacitati potentiale (P.D. Mitchell, in: ib., pp. 95-97). Desi
comportamentul manifestat ,,poate fi o marturie a obiectivelor educationale, ele nu trebuie sa fie paralele”.
Comportamentul manifestat oferad argumente si pentru procese (afective si cognitive) implicite si pune, de
asemenea, 1n evidenta obiective sau teme camuflate (ib., p. 93).

Pe de alta parte, nu toate obiectivele pot fi operationalizate. De aceea, in afara criteriului performantei
(comportamental), trebuie sd folosim un altul complementar: cel al competentei. Acesta din urma se aplica
obiectivelor de transfer (Markle si Tiemann), obiectivelor de exprimare (Eisner; este cazul creativitatii) (V. si
G. De Landsheere, 1979).De exemplu, pentru a rezolva o problema elevii vor trebui sa extraga ,.eclemente
pertinente din mai multe experiente anterioare (analizd), apoi ele vor trebui sa fie combinate iarasi (sinteza) si
transferate in situatia noud.”(ib., p. 223) Capacitatea de transfer este foarte importantd in desfasurarea
procesului de predare-inviatare (de care s-au preocupat Ausubel si Robinson, Polya).Obiectivele de exprimare
(Eisner) nu descriu comportamentul final, ci o situatie educativa in care trebuie sa lucreze elevii(probleme de
rezolvat, sarcini de indeplinit); pe baza capacitatilor si a cunostintelor anterioare, se urmareste dezvoltarea
acestora, imprimarea unei nuante personale; evaluarea nu se face prin raportarea la un standard unic, ci prin
analiza produsului pentru a-i analiza originalitatea; produsul va fi probabil o surprizd pentru autor si
educator. Exemple de obiective de expresie: a interpreta semnificatia unei opere; a crea o forma
tridimensionald din sarma si lemn etc. (ib., pp.223-224)

In editia din 1989 se aduce in discutic o noud categorie de obiective: cele experientiale (p. 266).
Obiectivele experientiale nu au valoare decét in sine, subiectul trdind aceste experiente in mod direct
interesante, satisficatoare si placute (D. Pratt). Scoala nu face mari eforturi in acest sens, sublinia acelasi
autor. De acord cu acest ultim aspect, autorii belgieni se intreaba daca ascultarea unui cantec, a unei simfonii
are valoare 1n sine. Ei raspund spunand ca in actul educational nu exista acte gratuite. Mai degraba, aceste
obiective s-ar situa la nivelul 2-3 al taxonomiei domeniului afectiv, elaborata de catre Krathwohl (ib.).

O dificultate a operationalizarii obiectivelor de transfer si de exprimare este legata factorul temporal:
achizitiile de ordin superior sunt lente §i se realizeaza intr-un timp mai mare. Solutia pe care autorii belgieni o
propun este de a realiza testiri pe esantioane reprezentative in puntele de mare dezvoltare a individului.
Aceste teste nu trebuie sa vizeze Indeosebi comportamente observabile , ci §i teste proiective, alte categorii de
teste care sd puna 1n evidenta schimbarile pe termen lung si masura in care elevii sunt pregétiti pentru viata
(D.C. McClelland, 1970, apud ib., p. 229).

O limita a operationalizérii o constituie pericolul unei atomizari excesive a procesului educational. Acest
pericol poate fi diminuat prin punerea in evidenta a unitatii dintre cele trei niveluri ale obiectivelor. Educatorii
trebuie sa congtientizeze tot mai mult faptul ca formularea obiectivelor operationale are la baza obiectivele
intermediare si cele generale (din care derivd). Pe de altd parte, realizarea obiectivelor operationale va
contribui la atingerea si a celor de nivel superior; asigurand coerentd si unitate actului operational. Punerea in
evidentd a sistemului mai poate fi realizatd prin iesirea profesorului din izolarea disciplinara si prin
promovarea unei pedagogii centrate pe elev (Jerry Pocztar, 1992, apud DEEF, 1994, p. 698).

Facem o ultima sugestie legatd de obiectivele operationale. Inclusiv in literatura romaneasca acestea au
mai fost denumite si obiective finale. Dar, de fapt, procesul de instruire este caracterizat prin ,,inceputuri si

prin finaluri” (J.B. MacDonald, 1966), care trebuie sa ofere deschidere pentru o instruire ulterioara.

A Operationalizati 3 obiective diferite prin cele 3 tehnici de operationalizare. Exprimati-va
parerea in legdtura cu posibilitatea folosirii lor in procesul de predare-invatare (facilitati,
dificultati).
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111.3. Taxonomii ale obiectivelor educationale

X9

Taxonomiile din cadrul stiintelor umane ,,nu pot avea rigoarea, structura perfect arborescenta” ca cele
din stiintele naturii. Realizarea taxonomiilor obiectivelor educationale a avut la bazd doud modele. Modelul
morfologic a fost fundamentat de conceptia despre inteligentd a Iui Guilford. Taxonomiile realizate (De
Corte, De Block) sunt mai mult un inventar fard pretentii taxonomice. Modelul cel mai des folosit in
realizarea taxonomiilor este cel al clasificarii ierarhice (initiat de Bloom si colaboratorii sai). Modelul are
doud dimensiuni: de continut (din care au rezultat domeniile cognitiv, afectiv si psihomotor) si cea de
diferentiere si ordonare a proceselor psihice implicate. Corelate, cele doud dimensiuni au condus la
elaborarea mai multor incercari taxonomice, prezentate pe larg in literatura pedagogica tradusa sau aparuta in
limba roméana.

Cele mai elaborate sunt cele care privesc domeniile cognitiv si psihomotor. In cadrul domeniului afectiv
cercetatorii sunt inca 1n fata unui ghem incélcit de probleme (De Landsheere), pe care in perspectiva trebuie
sa le rezolve incetul cu incetul.

Domeniul cognitiv. Taxonomia lui B.S. Bloom (1956)

1.00. Achizitia cunostintelor
1.10. Cunoasterea datelor particulare
1.11. Cunoasterea terminologiei
1.12. Cunoasterea faptelor particulare
1.20. Cunoasterea mijloacelor care permit utilizarea datelor particulare
1.21. Cunoasterea conventiilor
1.22. Cunoasterea tendintelor si secventelor
1.23. Cunoasterea clasificarilor
1.24. Cunoasterea criteriilor
1.25. Cunoasterea metodelor
1.30. Cunoasterea reprezentarilor abstracte
1.31. Cunoasterea principiilor si legilor
1.32. Cunoasterea teoriilor
2.00. Intelegerea (comprehensiunea)
2.10. Transpozitia (transformarea)
2.20. Interpretarea
2.30. Extrapolarea
3.00. Aplicarea
4.00. Analiza
4.10.Cercetarea elementelor
4.20. Cercetarea relatiilor
4.30 Cercetarea principiilor de organizare
5.00. Sinteza
5.10. Elaborarea unei lucréri personale
5.20. Elaborarea unui plan de actiune
5.30. Derivarea dintr-un ansamblu de relatii abstracte
6.00. Evaluarea
6.10. Criterii interne

6.20. Criterii externe
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Aprecieri

Critici

-a fost prima taxonomie elaborata;

-realizeaza o ordonare ierarhica a proceselor
(informative si formative-incepand cu nivelul al II-
lea);

-se impun consideratiile,,pedagogico-logico-
psihologice” (Bloom);

-incercari de proiectare a lectiei dupa ierarhia
proceselor implicate.

-a stimulat constientizarea asupra locului mare pe
care 1l acorda Invatamantul simplei memorari §i mai

putin formarii intelectuale.

1.validitate reala, dar limitata

a) ierarhia este contestabila;

b) sistem eterogen;

¢) categoriile nu se exclud reciproc;
2 lipsa fidelitatii

3.utilitate redusa pentru intocmirea programelor scolare
4.un ansamblu rau echilibrat

5.nu este utila fara referiri la trecutul comportamental al
individului

(apud De Landsheere, 1979)

Domeniul afectiv. Taxonomia lui Krathwohl

Bloom sublinia cid domeniul afectiv are in vedere obiectivele legate de modificarea sistemului de
interese , a atitudinilor, a valorilor si dezvoltarea capacitatii de adaptare. Dificultatile de elaborare a
taxonomiilor acestui domeniu sunt legate de imprecizii conceptuale; de distinctiile dintre domeniile

cognitiv si afectiv; de anumite frine de ordin cultural

(zona sentimentelor este considerata drept cea mai

tainica a personalitdtii); de ignorarea achizitiilor in domeniul procesului de invatare afectivd; de
insuficienta instrumentelor de masurd (se recurge, de obicei, la probe indirecte) (ib., pp. 119-125). Cea
mai cunoscutd taxonomie este cea a lui Krathwohl (1970) si pe care o vom prezenta in sinteza (ib., pp.

125-136):
1.00. Receptarea (prezenta)
1.10. Constiinta
1.20. Vointa de a recepta
1.30. Atentia dirijata sau preferentiala
2.00. Raspunsul
2.10. Asentimentul
2.20. Vointa de a raspunde
2.30. Satisfactia de a raspunde
3.00. Valorizarea
3.10. Acceptarea unei valori
3.20. Preferinta pentru o valoare
3.30. Angajarea
4.00. Organizarea
4.10. Conceptualizarea unei valori
4.20. Organizarea unui sistem de valori

5.00. Caracterizarea printr-o valoare sau un sistem de valori

5.10. Dispozitie generalizata
5.20. Caracterizarea (conceptia despre lume)

Aprecieri

Critici

-principiul interiorizarii este folosit pentru a
explica clasificarea legatd de acest domeniu;

-s-a propus un paralelism intre domeniile cognitiv
si afectiv;

-se cunosc §i incercari de operationalizare (N.
Metfessel s.a.);

-caracterul sdu abstract, general;
-conceptul de interiorizare nu este deloc
operationalizat;

-nu constituie un instrument concret pentru
educatori;

Domeniul psihomotor. Taxonomia lui Harrow
Domeniul psihomotor are importanta sa in procesul

de modelare a personalitatii individului: conditie

necesard de supravietuire si de independentd; permite o explorare a mediului inconjurator; mentine
sandtatea fizicd si mintala; are un rol important in activitatile sportive si artistice; comunicarea nonverbala
constituie un instrument important de socializare (ib., pp. 159-160). Cea mai dezvoltata si mai riguroasa

este cea a lui Harrow.
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1.00. Miscarile reflexe
1.10. Reflexe segmentare
1.11. Reflexe de flexiune
1.12. Reflexe miotatice (de Intindere musculara)
1.13. Reflexe de extensiune
1.14. Reflexe de extensiune incrucisata
1.20. Reflexe intersegmentare (intervin intr-un segment final)
1.21. Reflex cooperativ
1.22. Reflex antagonist
1.23. Inductie succesiva
1.24. Figura reflexa
1.30. Reflexe suprasegmentare (implica activitatea creierului)
1.31. Rigiditatea muschilor extensori
1.32. Reactii plastice
1.33. Reflexe posturale
1.331. Reactii de sprijinire
1.332. Reactii de deplasare
1.333. Reactii de atitudine tonica
1.334. Reactii de redresare
1.335. Reactii de prehensiune
1.336. Reactii de agezare in pozitie de executare a salturilor
2.00. Miscarile fundamentale de baza
2.10. Miscarile locomotorii
2.20. Miscarile specifice muncii industriale
2.30. Miscari de manipulare
2.31. Prehensiune
2.32. Dexteritate
3.00. Aptitudinile perceptive
3.10. Discriminare kinestezica
3.11. Constiinta corpului
3.111. Bilateralitate
3.112. Lateralitate
3.113. Dominanta stanga-dreapta
3.114. Echilibru
3.12. Imagine corporala
3.13. Relatii Intre corp si obiectele din mediul Tnconjurator
3.20. Discriminare vizuala
3.21. Acuitatea vizuala
3.22. A putea observa
3.23. Memoria vizuala
3.24. Diferentierea figura-fond
3.25. Persistenta perceptiva
3.30. Discriminare auditiva
3.31. Acuitatea auditiva
3.32. Orientarea auditiva (tracking)
3.33. Memoria auditiva
3.40. Discriminarea tactila
3.50. Aptitudini coordonate
3.51. Coordonarea oculo-manuala
3.52. Coordonare ochi-picioare
4.00. Calitati fizice
4.10. Rezistenta
4.11. Musculara
4.12. cardio-vasculara
4.20. Forta
4.30. Supletea
4. 40. Agilitatea
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4.41. Schimbarea directiei
4.42. Opriri si porniri
4.43. Timpul de reactie
4.44. Dexteritatea
5.00. Miscari de dexteritate (skilled movements)
5.10. Miscare adaptativa simpla
5.11. Nivel initial
5.12. Nivel intermediar
5.13. Nivel avansat
5.14. Nivel foarte avansat
5.20. Miscare adaptativa compusa
5.21. Nivel initial
5.22. Nivel intermediar
5.23. Nivel avansat
5.24. Nivel foarte avansat
5.30. Miscare adaptativa complexa
5.31. Nivel initial
5.32. Nivel intermediar
5.33. Nivel avansat
5.34. Nivel foarte avansat
6.00. Comunicarea nonverbala
6.10. Miscarea expresiva
6.11. Pozitia corpului si mersul
6.12. Gesturile
6.13. Expresia fetei
6.20. Miscarea interpretativa
6.21. Miscarea estetica
6.22. Miscarea creatoare

Aprecieri Critici
-cuprinde o descriere completa; -nu predomina un criteriu general precis;
-claritatea nivelurilor si subcategoriilor; -subcategoriile nu se exclud;
-prezinta interes pentru profesorii de educatie -nivelurile 3.00. si 4.00. se situeaza pe un continuum?
fizica si alte discipline de Invatamant ce presupun | -a se avea in vedere nu numai grupele musculare
componente psihomotorii; implicate, ci §i patterns-urile motorii (Guilford);
-interdependenta planurilor cognitiv si
psihomotor;

O alta directie extrem de importanta a cercetarilor viitoare trebuie s-o constituie ,,incercarile de integrare a
diferitelor taxonomii, mai inti induntrul fiecarui domeniu, iar apoi in ansamblu” (De Landsheere, ib., p. 198).
Autorii amintesc aceastd idee atat pentru educatori, autorilor de programe scolare, precum si celor care
elaboreaza diferite teste de evaluare. Realizarea acestui ideal de ,,taxonomie unica, polivalentd” (ib., p. 192)
ar permite considerarea educatului ca un tot, ca un intreg, asigurand, in acelasi timp, coerenta, unitate actului
paideutic. Incercari semnificative in acest sens au facut Scriven si Harrow. Cea mai elaborati taxonomie
ramane cea a lui D'Hainaut (1981), care, prin tipologia interdisciplinard a demersurilor intelectuale, ,,se
apropie mai putin de cerintele taxonomice, apropiindu-se in schimb de logica didactica”, utila pentru
facilitarea efortului de operationalizare a unor obiective educationale. '' De asemenea, un merit al
taxonomiilor il constituie faptul cé ele par ,,sd arunce o punte intre filosofia si tehnologia educatiei”. (De

Landsheere, op. cit., p. 199).

N Alegeti un model taxonomic (poate fi si altul decdt cele exemplificate) si exemplificati fiecare
proces psihologic implicat cu elemente din propria activitate didactica.

"onescu M., Radu 1., coord., 1995, Didactica modernd, Ed. Dacia, Cluj-Napoca, p. 90
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Temanr. 11

CURRICULUMUL SCOLAR $I CONTINUTURILE iNVATAMANTULUI

I. Curriculum laudis! (Precizari conceptuale)

L.1. Etimologie §i scurt istoric al conceptului de curriculum

Curriculumul este un concept cheie al pedagogiei contemporane (J.C. van Bruggen) si provine din
latinescul curriculum-a, care inseamna cursa, alergare. Schimbarea de sens in plan educational a avut loc
in a doua jumatate a secolului al XVI-lea, cAnd — sub influenta miscarilor ideologice si sociale din Europa
— s-a produs o standardizare a tematicii studiilor universitare (D. Hamilton). Termenul apare pentru prima
data in documentele Universitatii din Leiden (1582) si Glasgow (1633)."

Prin studiul intitulat ,,Copilul si curriculumul” (1902), pedagogul si filosoful american J. Dewey
marcheaza un moment important in consacrarea termenului. Gandind o adevarata revolutie copernicana in
plan educational, curriculumul este centrat pe copil, astfel incat acesta ,,devine soarele 1n jurul caruia
graviteazd dispozitivele pedagogiei; el este centrul in jurul ciruia acestea se organizeazi”. > Deoarece
scoala este ruptd de viatd, copilul nu poate folosi in scoala experienta pe care a acumulat-o in afara ei. Pe
de alta parte, el nu poate valorifica in activitatea zilnica ceea ce a Invatat la scoala (ib., p. 123).

Prin lucrarea intitulatd The Curriculum (1918), se pare cd  F.Bobbitt a fost ,,primul care a propus o
metodd formalizati pentru a formula obiectivele”.” Punctul de plecare il constituiau
obiectivele.Curriculumul cuprindea intreaga gama de experiente directe si indirecte, constient proiectate
de scoala pentru a completa si perfectiona aptitudinile elevilor.

R.W. Tyler a realizat prima formulare moderni a teoriei curriculumului. In conturarea curriculumului
Tyler pleaca de la patru probleme fundamentale:

a) ce obiective educationale trebuie sd urmareasca gcoala?

b) care sunt experientele educative susceptibile sa permita atingerea obiectivelor?

¢) cum pot fi aceste experiente efectiv suscitate?

d) cum se poate sti daca obiectivele au fost atinse?

In vederea stabilirii obiectivelor trebuie sa luam in considerare mai multi factori: analiza societatii; cel

A" Cautati intr-un dictionar de pedagogie termenul de ,, curriculum” si refineti elementele lui definitorii.

1.2. Definitii ale concptului de curriculum
Nu este obiectivul principal al demersului nostru de a prezenta in detaliu multitudinea punctelor de
vedere exprimate 1n legiturd cu conceptul de curriculum. Pe de altd parte, aceasta constituie un efort

extrem de complex. Noi vom incerca, in continuare, o sintezd a perspectivelor de definire a

! Carmen Cretu, « Continuturile procesului de invatdmant, componenta a curriculum-ului « in Cucos C., coord.,
1998, op. cit., p. 103
2 Dewey J., 1977, Trei scrieri despre educatie, EDP Bucuresti, p. 123
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curriculumului. In sens larg, curriculumul se defineste ca un ansamblu de ,procese decizionale,
manageriale sau de monitorizare care preced, insotesc si urmeaza proiectarea, elaborarea, implementarea,
evaluarea si revizuirea permanenti si dinamici a setului de invitare oferite in scoald.”*(subl. n.,M.S.) in
sens restrans, curriculumul desmneaza ,,sistemul documentelor de tip reglator sau de altd naturd in cadrul
carora se consemneaza experintele de invatar recomandate prin scoala elevilor.” (ib.)

I1. Conceptii despre curriculum

1. Invatarea sistematicd a disciplinelor scolare

Este conceptia cea mai des intdlnitd, inclusiv in literatura romaneasca, prin care se are in vedere
parcurgerea sistematica a

unor cursuri (discipline) pe care scoala le ofera elevilor.

Sursd Sursd Sursa
Ce se invata Societate Continutul
invatamantului

| | |

Obiective generale provizorii

| |

Filtru Filtru

Filosofia educatiei Psihologia invatarii

Obiective de invatamant precise

Modelul lui Tyler pentru selectarea obiectivelor (1950) Cf. De Landsheere, op. cit., p. 36
Avantajele acestei conceptii au in vedere, indeosebi, claritatea obiectivelor si precizia continuturilor.
Dezavantajele sunt legate de atentia redusd acordatd elevului, de pericolul atomizarii cunostintelor,
insugirea acestora din urma devenind un scop in sine (De Landsheere V., 1992, p. 90)
2. Curriculum centrat pe elev
Aceasta perspectivd a fost deschisa de catre J. Dewey si se subliniaza rolul scolii in organizarea
experientei elevilor.’ Curriculumul oferit trebuie si fie relevant, ,,sa fie generator sau facilitator de

experiente de viata, de construire a sensului in care fiecare isi gaseste drumul dezvoltarii sale actionand

3 De Landsheere V. si G, op. cit., p. 11
* Crisan Al.coord., 1998, Curriculum si dezvoltare curriculard in contextual reformei invitamantului. Politici
curriculare de perspectiva, MEN, onsiliul National pentru Curriculum, Bucuresti
> The International Encyclopedia of Educational Research and Studies (Pergamon Press, London, 1985) defineste
curriculumul ca un ansamblu care acopera “experientele instructionale ale elevilor” (p.1145), “toate experientele
pe care un elev le are sub indrumarea scolii”(1169). Encyclopedia of Educational Research (1960) defineste
curriculumul drept “totalitatea experientelor pe care elevul le are sub indrumarea scolii” (p. 360).
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asupra mediului Inconjurdtor si asupra lui insusi, in functie de ceea ce el este.”(De Landsheere V., op. cit.,
p. 4) Intr-o societate democratici, demersul paideutic trebuie si se plieze in functie de cel educat.
Absolutizarea acestei perspective va da un caracter ocazional experientelor propuse elevilor, ceea ce va
»face aleatorie aproprierea sistematica a cunostintelor si abilitatilor”(ib., p. 90).

3. Curriculum focalizat asupra comprehensiunii gi ameliordrii societdtii

Output-ul educational (personalitatea formatd) tinde spre o integrare rapida, eficienta si creatoare in
campul social. Calitatea procesului de integrare sociald constituie un indicator sintetic — greu de masurat —
al eficientei procesului de predare-invatare. Prin intermediul experientei interiorizate, tdnarul 1si va forma
acele structuri, procese, functii si capacitati care-i vor permite adaptarea la cerintele vietii sociale.

4. Centrat pe procesul de elaborare (curriculum development)

Constructia curriculumului are o importantd deosebitd deoarece, In urma acestui efort, se va contura
curriculumul formal. Este vorba de componenta manageriala si decizionald a elaborarii curriculumului,
atat de importanta dar, din pacate, neglijata.

Curriculum development este considerat de catre J.- C. Forquin ca o adevarata tehnologie a inovarii,
care are drept scop adaptarea institutiilor, programelor si practicilor invatimantului la nevoile sau cererile
unei societiti dinamice’. Demersul acesta are avantajul ci tine cont atit de natura elevului, de
particularitatile obiectului de studiu, de rangul intereselor si al abilitatilor din clasa, precum si de
problemele rezolvate ca esenti a procesului educativ .’

5. Perspectiva sistemico-holistica asupra curriculumului

Alti autori (dintre care-i amintim pe Tyler, D’Hainaut, Vaideanu si Rassekh, V. De Landsheere) au in
vedere multitudinea componentelor proceselor de invatamant, articularea lor din perspectiva realizarii
finalitatilor educationale. Teoria curriculumului — se subliniaza intr-o lucrare publicatd de UNESCO — ,,ia
in considerare procesul educativ, evenimentele ce se petrec in clasd”, ,,ea acordd o atentie particulard
invatarii si punerii in valoare a interactiunilor intre componentele acestui proces: obiective, continuturi,
metode de invitare, metode si tehnici de evaluare™.

Asa cum rezultd si din Anexa 3, finalitdtile educatiei constituie punctul de plecare ce declanseaza o
adevarata reactie de tip circular in cadrul curriculumului: in functie de obiectivele procesului de predare-
invatare se selecteaza si organizeaza continuturile, se aleg strategiile didactice, se proiecteaza forme de
organizare, metode §i tehnici de evaluare. Evaluarea constituie componenta si functia procesului de
invatdmant care Inchide aceasta reactie circulara si ne da masura eficientei procesului. Nu se pierde din

vedere educatul cu nevoile si interesele sale.

S Forquin J.-C., 1989, Ecole et culture. Le point de vue des socioloques britaniques, Edition Universitaires, De
Boeck Université, Bruxelles, p. 83

7 Encyclopedia of Educational Research (Chester W. Harris, ed.), 1960, The Macmillan Company, New York, p.
360
8 Rassekh S., Vaideanu G., 1987, Les contenus de l'éducation, UNESCO, Paris, p. 136
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In perspectivad curriculara, procesul de invatamant isi evidentiaza clar caracterul dinamic. Analiza
elementelor componente si a interactiunilor specifice procesului de invatamant ca sistem se poate realiza
din mai multe unghiuri de vedere:’

a) _Analiza componentelor si a caracteristicilor acestora

— in plan functional (a evidentia care este punctul de plecare al sistemului, ce urmareste sa realizeze,
care sunt rezultatele obtinute);

—1n plan structural (a sublinia organizarea insasi a sistemului de instruire);

— in plan operational (analiza realizarii functiilor esentiale ale procesului de Invatdmant: predare,
invatare si evaluare);

b) _Analiza relatiilor dintre elementele componente ale sistemului

Abordarea fiecarei componente este necesard, dar nu si suficientd. Predarea-invétarea se realizeaza cu
eficienta doar ca urmare a relatiilor dintre elementele sistemului, care pot fi:

— bilaterale (intre perechi de elemente);

— simultane (intre trei sau mai multe componente);

— functionale (ce se petrec efectiv in cadrul procesului);

— contextuale si de ierarhizare (unele elemente nu au rol important in cadrul sistemului, altele prezinta
o importantd mai mare);

— de diferentiere §i asimetrie (relatiile educator-elevi);

Fiecare componenta se afla in interactiune cu celelalte, orice modificare intr-o componentd va avea
efecte si in celelalte. Cunoasterea acestor relatii este importantd, permitand un control al desfasurarii
procesului de invatdmant si o ameliorare a calitatii acestuia.

c¢) Relatiile dintre sistem si componentele sale

Sistemul nu se reduce la suma aritmeticd a subsistemelor care il compun, el are un caracter unitar,
functii si particularitati distinctive fatd de cele ale subsistemelor. El are un caracter emergent.
Modificarile la nivelul subsistemelor afecteazi, intr-un fel sau altul, dinamica si functionalitatea
sistemului.

d) Relatiile cu contexul (societatea)

Procesul de invatamant primeste de la societate input-ul (finalitatile si resursele), invatdmantul 1i
raspunde prin output (pregatirea omului pentru diferite roluri sociale), pe care societatea il admite sau il
respinge. Reformele sistemelor de invatdmant au in vedere, printre altele, si acest aspect.

e) Conexiunea inversa (feed-back-ul) constituie mecanismul de reactie, de reintoarcere, de

reintroducere in sistem a rezultantelor actiunii anterioare, in vederea reglarii si autoreglarii procesului,
cresterii sanselor de succes si reducerii posibilitatilor de esec. Feed-back-ul este necesar atat pentru elevi
cat si pentru educatori.

Abordarea sistemico-holistica a curriculumului are mai multe avantaje: permite o imagine holistica a

procesului de invatamant; face posibila conoasterea profunda a functionalitatii sistemului si, pe aceasta

? Prezentarea se bazeazi pe mai multe surse bibliografice, dintre care amintim: Sinteze pe teme de didactica
modernd, 1986,
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bazd, transformarea sa; permite o analizad teoreticd, dar si practico-actionald de realizare a reformei
sistemului; este un instrument de conducere rationald si creativd a activitatilor de predare-invatare si
evaluare; asigurd un control al variabilelor, mai ales a celor independente, care nu depind de altele (de
exemplu: calitatea instruirii); il ajutd pe educator in proiectarea si realizarea lectiei (privita ca o reflectare

in micro a macrosistemului) etc.

A Retineti sugestii pentru activitatea didactica a conceptiilor despre curriculum prezentate. La care
ati adera?

I11. Tipuri de curriculum
1. Trunchi comun —T.C.(core-curriculum, curriculum nucléaire, curriculum-noyau)

Semnificatiile care se dau acestui termen sunt diferite, se fac si confuzii in folosirea lui. Retinem, 1n
sinteza, ca trunchiul comun ar trebui sa circumscrie acel ansamblu ce cunostinte fundamentale, capacitati,
competente, modele atitudinale si comportamentale necesare pregatirii tuturor indivizilor.El cuprinde
partea obligatorie a planului de Invatamént si a programelor scolare. Trunchiul comun conduce la
conturarea unui adevarat curriculum national. Trunchiul comun constituie premisa unei democratizari
reale a procesului de Invatamant, in sensul asigurarii unor sanse egale de reusita tutror copiilor i tinerilor
de aceeasi varstd. Examenele nationale (capacitate, bacalaureat) au in vedere gradul de insusire a
trunchiului comun.

S-a subliniat §i ideea unei incompatibilititi intre diferentierea puternici a curriculumului si
curriculumul national. Consecintele in planul practicii educative sunt importante. Care sunt domeniile
care circumscriu, din perspectiva prospectiva, trunchiul comun? Ce pondere ar trebui s aiba el in planul
de invatamant? Cum se asigura echilibrul dintre trunchiul comun si diferentierea curriculumului? lata

doar cateva intrebari la care factorii de decizie, educatorii trebuie sa gaseasca raspunsuri realiste.

) Cum apreciati calitatea T.C. la disciplina pe care o predati? Faceti eventuale sugestii privind
imbunatatirea lui. Ce preocupari deosebite aveti pentru parcurgerea lui eficienta?

2. Curriculumul la decizia scolii (C.D.S.)

Valorificand experiente nationale si mondiale, acest tip de curriculum circumscrie o zona de
flexibilizare curiculara, de libertate educationala pentru educatori si elevi. Raportul dintre T.C. si C.D.S.
este n Invatamantul obligatoriu de aproximativ 75% / 25 %, cu variatii in functie de clasd / nivelul de
varsta al elevilor. Ponderea C.D.S. creste pe masura ce elevii avanseaza in gcolaritate, putand sa ajunga la
aproximativ 50 % la nivelul liceului.'” La nivelul invitimantului obligatoriu, structura sa este

urmatoarea :

Cilin M.« Procesul instructiv-educativ- sistem si functionalitate », in Revista de pedagogie, nr. 7-8 / 1992
' Ordinul MEN nr. 11667 / 27.07. 1999
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a) Curriculum nucleu aprofundat « presupune parcurgerea segmentului obligatoriu din progama

disciplinei (nemarcat prin asterisc), prin diversificarea activitatilor de invatare pand la acoperirea
numirului maxim de ore din plaja orara a disciplinei respective »'' Aceasta variantd poate fi aleasi in
cazul elevilor care Intdmpind anumite dificultati in nsusirea elementelor din trunchiul comun, nu au o
motivatie a invatarii, parintii nu sprijina efortul scolii.

b) Curriculum extins (C .E.) presupune parcurgerea si a elementelor neobligatorii din programa

(marcate prin asterisc). In acest caz, elevii manifesta interes pentru anumite discipline si se valorifici
orele acordate in afara trunchiului comun. Se ridicd anumite probleme in legiturd cu evaluarea
curriculumului extins. Daca elevii vor primi calificative sau note la nivelul C.E. ei vor fi, intr-o oarecare
masurd dezavantajati fatd de cei care au fost evaluati la nivelul T.C., in conditiile in care situatia scolara
din timpul gimnaziului conteaza in selectia elevilor pentru anumite licee. De aceea, sustinem ca evaluarea
sa se faca tot la nivelul T.C., chiar daca probele de evaluare cuprind si elemente din C.E. (pentru a
constata gradul lor de insusire). Continutul extinderilor nu face obiectul examindrilor nationale. Orele de
extinderi se realizeaza pe clase.

c) Curriculum elaborat 1n scoald implica disciplinele optionale alese din lista sugeratd de M.E.N.

sau propuse chiar de educatori, respectindu-se metodologia de proiectare i aprobare. Scoala roméneasca
interbelica avea aceste preocupari de a adapta programele scolare la particularitatile comunitatii locale.
Aceste discipline se pot proiecta intr-un cadru monodiciplinar, la nivelul ariei curriculare sau la nivelul
mai multor arii. De data aceasta, educatorii isi elaboreaza singuri programele scolare, respectind animite
exigente ale M.E.N.
In cazul unui optional la nivelul disciplinei structura programei este urmitoarea :

e Denumirea optionalului

e Tipul de optional- la nivel de disciplina (in cazul nostru)

e (lasa

e Durata (cel putin un semestru)

e Nr.de ore pe siptdmana

e (Cadru didactic (cadre didactice- in cazul unei echipe)

Argument (care, in 2-3 alineate, va motiva alegerea optionalului)

Obiective cadru (daca optionalul se realizeaza pe o durata de cel putin doi ani gcolari)

Obiective de referinta Exemple de activititi de invitare

-deriva din cele cadru; -sugeram sa se gaseasca situatii variate, cu valente formativ-

-s nu fie reludri ale celor din programa | €ducative ;

scolard ; -sd se aibd in vedere un grad mai mare de implicare a

-formulate intr-o manierd generala (pentru elevilor, valorificandu-se inclinatiile, aptitudinile si interesele

a se diferentia de cele operationale) ; lor;

""MEN, Consiliul National pentru Curriculum, 1998, Curriculum National pentru invatamantul obligatoriu. Cadru
de referintd, Bucuresti, p. 13
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Continuturi (capitole, teme, subteme)
Modalititi de evaluare (se vor indica Intr-o maniera generald)
Bibliografie
Aceasta structurd generald se va pdstra, cu anumite nuante, in cazul celorlalte tipuri de optionale.
Astfel, in cazul optionalului realizat la nivelul ariei curriculare (interdisciplinar de tip « hibridare ») se va

adauga, Tnaintea obiectivelor cadru ale disciplinelor implicate, obiectivul la nivel de arie curriculara :

Obiectiv arie Obiective cadru ale Obiective de Activitati Evaluare

curriculara disciplinelor implicate Referinta de invatare

Programei optionalului realizat la nivel interarii (transdisciplinar) i se va adduga obiectivul

transdisciplinar :
Obiectiv Obiective  cadru  ale | Obiective de Activitati de Evaluare
transdisciplinar disciplinelor Referinta Invatare
Implicate
Ex: analiza
sistemica a
fenomenelor...

La nivelul ciclului primar trebuie sa se realizeze cel putin un optional, iar in ciclul gimnazial cel putin
doud discipline optionale.Elevii nu vor putea sa beneficieze de optionale din toate ariile curriculare. De

aceea, pe baza optiunilor elevilor si ale pdrintilor, consiliile de administratie vor aproba lista optionalelor

care se vor organiza Intr-un an scolar.Orele de optional se realizeazd pe clase si / sau grupe de 10-15
elevi, inclusiv in echipa de invatatori / profesori, profesori / profesori.

De fapt, din combinarea alegerilor realizate din planul-cadru de invatamant : T.C., C.A., C.E., C.D.S.
va rezulta schema orard a unei clase si, la nivelul unei institutii, schema orara a scolii, care devine, prin
aprobarea sa in consiliul de administratie, document oficial, cu caracter obligatoriu. Schemele orare se vor
incadra in numarul minim si maxim stabilit de M.E.N. pentru fiecare clasa in parte.

La nivelul liceului, C.D.S. este diferentiat pe profiluri si specialitati. Aceste ore se adauga celor de la
nivelul T.C."? Optionalitatea la nivelul liceului se realizeaza prin mai multe categorii :

» Optionalul, ca disciplind care apare in trunchiul comun la alte specializiri (de exemplu,
Sociologia la specializarea Matematica-Informaticd).
» Optionalul derivat dintr-o alta disciplina studiatd, care acopera eventualele extinderi din

programa scolara.

12 Reglementata prin Ordinele MEN nr. 3449 / 15.03. 1999 si nr. 11667 /27.07. 1999
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» Optionalul, ca teme sau capitole ale unei discipline, care nu sunt incluse in programa de
trunchi comun.

» Optionalul, ca alta disciplind decat cele mentionate in cadrul ariei (de exemplu, astronomia la
nivelul ariei Matematica si Stiinte ale naturii).

» Optionalul ca tema integratoare pentru o anumitd arie curriculard.

» Optionalul ca tema integratoare pentru mai multe arii curriculare, axat pe obiectivele ariei
curriculare dominante in profil si vehiculnd continuturi ale altor arii curriculare.

Elevii vor putea opta In fiecare an pentru disciplinele cuprinse in pachetele optionale sau pot continua
optionalele alese in anii anteriori (care dureazi mai multi ani scolari). In ciclul de specializare (clasele a
XlI-a si a XIlI-a) elevii vor opta pentru un pachet intreg de optionale ale ariei curriculare care da
specializarea liceului. Si in cazul liceului nu se vor depasi numarul minim si maxim de ore stabilite prin
planul-cadru de Invatamant.

Grupele vor fi formate din elevi apartindnd mai multor clase sau, la nivelul unei clase, se pot organiza

doua grupe cu optionale diferite, la care predau profesori diferiti.

4| Elaborati programa scolara pentru o disciplind optionala (tipul ramdne la alegerea dv.) in care sa respectati
cerintele prezentate mai sus. Optionalul sa fie in aria preocuparilor dv. profesionale. Precizati dacd chiar se realizeazad i
scoala.

3-4. Curriculumul formal — curriculumul real

Curriculumul formal (oficial) este rezultatul activitatii unei echipe interdisciplinare, presupunand
inclusiv o decizie din partea factorilor educationali. El este rezultatul unei munci de selectie In sanul
culturii acumulate (Viviane Isambert-Jamati, 1990), ,,0 imagine a culturii demna de a fi transmisa, cu

13 Curriculumul formal

decupajul, codificarea, punerea in forma corespunzand acestei intentii didactice
asigurd o anumita coerentd, unitate efortului educativ.
Curriculumul National 1n tara noastra are urmatoarea structura :
¢ Cadrul curricular (planurile de Tnvatamant pentru clasele [-XII /XIII) ;
s Programele scolare (elaborate in viziune curiculara);
s Diverse tipuri de reglementari, ghiduri de aplicare etc. pentru scoli si profesori ;
< Manualele alternative ;
% Materialele-support folosite la clasa (avizate de catre MEN) ;
% Ghiduri pentru invatdatori §i profesori
Desi constituie o modalitate de control asupra invatamantului, curriculumul formal rdmane ,,prea vag
si prea abstract pentru a ghida in mod cotidian practica pedagogica si evaluarea”. (ib.,p.34) Documentele
oficiale, oricit de bine ar fi elaborate, riman ,litera moartd” daca nu li se adaugd efortul zilnic al

educatorilor. Acestia sunt cei care ii dau forma si substanta curriculumului formal, rezultand ceea ce in

13 Perrenoud Ph., 1994, Métier d' éleve et sens du travail scolaire, ESF, Paris. p. 43
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literatura pedagogica se desemneaza prin expresia curriculum real. El nu rezultd dintr-o interpretare
,»mai mult sau mai putin ortodoxa a curriculumului formal”, ci constituie o ,.,transpunere pragmatica” (ib.,
p-43) a unui proiect educativ ,,sesizabil in textele sau declaratiile de intentie” (ib., p. 135). Modul in care
curriculumul formal prinde viata depinde, in primul radnd, de habitusul profesional al educatorilor (ceea ce
va determina diferentieri de realizare chiar in aceeasi scoald) si, in al doilea rand, de particularitatile
elevilor carora le este destinat un anumit curriculum. Demersul educatorului trebuie sa creeze o varietate
de situatii favorabile invatarii. Calitatea curriculumului formal poate usura sau ingreuna activitatea de
realizare a acestuia. De aici rezultd, Tn momentul de fata, si unele dificultati cu care se confrunta unii
educatori romani. O solutie importantd pentru moment, dar si pentru perspectiva o constituie promovarea

mai curajoasd 1n scolile noastre a activitatii in echipa.

) Care sunt dificultatile cu care va confruntati in efortul de transpozitie a curriculumului oficial in cel real, adaptat
cerintelor concrete ale unei clase? Faceti sugestii pentru diminuarea acestor dificultati.

5-6. Curriculum invatat — curriculum evaluat

Curriculumul invitat se referd la experienta culturalda achizitionata de cétre elev ca urmare a
participarii sale activ-participative la procesul instructiv-educativ (formal, nonformal si informal). El se
concretizeaza 1n acele modificari 1n sistemul propriu de valori.

Curriculumul evaluat are in vedere partea curriculumului care este supusa, prin diferite metode si
tehnici, masurarii, aprecierii calitatii si deciziei de regalre a desfasurarii eficiente a procesului de predare-
invatare. In situatiile cAnd numai o mici parte din curriculumul formal va fi achizitionat de citre elevi, din
care o altd parte va fi evaluatd, apare fenomenul negativ intitulat efectul backwash (contracurent).

EFECT BACKWASH

Negativ Pozitiv

Curriculum
realizat

Curriculum
evaluat

Curriculum
evaluat

N Preocupari practice pentru articularea curriculumului i a evaludrii. Probleme si sugestii.

7. Curriculum ascuns (hidden curriculum, curriculum caché)
Nu toate practicile observabile intr-o clasa sunt orientate spre invatari relevante ale curriculumului
formal. Unele dintre acestea au un efect pervers (Boudon, 1977), fiind asociate curriculumului ascuns. Ele

au fost sintetizate in cadrul temei despre finalitati si sunt detaliate in lucrarea noastra (1999). Ceea ce am
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sugera 1n acest context este ca importanta aceastei problematici sa fie constientizatd de catre educatori si,
pe de alta parte, ea sa devina obiect al investigatiei stiintifice.
IV. Continuturile invatimantului — preciziri terminologice

IV.1. Puncte de reper ale evolutiei conceptuale

Centrata pe elev si fundamentatd de studii de prospectiva si filosofia educatiei, reforma curriculumului are
ca punct nodal reforma continuturilor Invatimantului.

Chiar si o rapida trecere 1n revistd a catorva definitii date continutului invatdmantului ne va permite sa
sesizdm notele definitorii ale acestei componente a procesului de Tnvatdmant, accente §i sugestii practice.
Miron Ionescu si George Vaideanu subliniaza cd definitia continutului invatdmantului trebuie sa fie precedata
de punerea in evidenta a ,,caracterului de sistem si a componentelor sale structurale” (cunostinte, priceperi,
deprinderi, valori si principii), pe baza carora sid se realizeze instruirea omului pe diferite trepte de
scolaritate."

Autorii studiului de sinteza publicat de citre UNESCO (1987) definesc continuturile invatamantului ca
"un ansamblu de cunostinte, priceperi si comportamente, concretizate sub forma planurilor de invatdmant
(orare si programe scolare) si concepute in functie de finalitatile si obiectivele repartizate (assignés) scolii de
catre fiecare societate” (S. Rassekh, G. Vaideanu, op. cit., p.129). Prin ,,plan de invatdmant” (syllabus) se
intelege atat continutul stabilit prin programa scolara, precum si organizarea practicd a acestuia in vederea
realizarii Invatarii (curriculum).

O perspectiva axiologica ne propune C. Cucos, care defineste continutul invatamantului ca fiind
»ansamblul structurat de valori din toate domeniile stiintei, culturii, practicii, sedimentate in societate la un
moment dat, si devenite puncte de reper in proiectarea si realizarea instruirii”'> Continutul invatamantului nu
se suprapune peste continutul educatiei §i nu este totuna cu rezultatele instruirii.

In lucrarea Didactica modernd (M. Tonescu, I. Radu, coord., 1995), continutul invatamantului este definit
drept ,.sistemul informatiilor, actiunilor si operatiilor, care, pe baza unor criterii logico-stiintifice si
psihopedagogice, pe de o parte, sunt selectate din valorile culturale ale omenirii (stiintifice, tehnice, etice,
estetice), iar, pe de altd parte, sunt structurate, ierarhizate si integrate in continutul disciplinelor scolare” (p.
110). Chiar in definitie autorii clujeni sugereazd necesitatea unor criterii (logico-stiintifice si
psihopedagogice) pe baza carora are loc selectia continutului invatamantului.

In ceea ce ne priveste, definim continuturile invitamantului ca un ansamblu de cunostinte, priceperi,
deprinderi, valori, modele atitudinale si comportamentale, organizate sistematic si etapizate pe cicluri
scolare (in planuri, programe si manuale), care fac obiectul proceselor de predare-invatare, prezentandu-se
pentru elevi ca niveluri sau performante de atins.

IV.2. Trasaturile caracteristice ale continuturilor invatamantului

Chiar si din incercarea de definitie rezulta aceste trasaturile caracteristice:

a) Cuprind elemente variate (cunostinte, priceperi, deprinderi etc.);

4 in Salade D., coord., 1982, Didactica, EDP, Bucuresti, p. 59
> Cucos C., 1995, Pedagogie, Ed. Universitatii ,,Al. I. Cuza” Iasi, p. 56
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b) Au, pe de o parte, un caracter global (unitar) si, pe de alta parte, vorbim de continuturi diversificate:
pentru stiinte ale naturii — sociale; continuturi ale invatarii de tip formal-nonformal si informal; ale unor tipuri
si cicluri gcolare; promovarea prin continuturi a unui pluralism valoric specific unei societéti democratice. De
aceea, dupa cum se observa, am optat pentru folosirea pluralului legat de aceastd componenta importanta a
procesului de invatamant.

¢) Dependenta continuturilor Invatdmantului de finalititile, scopurile §i obiectivele educationale.
Continuturile invatdmantului dau forma concretid acestora chiar din momentul proiectdrii planurilor si
programelor, elaborarii manualelor scolare. Desigur cd momentul cel mai important il constituie efortul pe
care-l fac educatorii de a asigura o activitate de predare-invatare eficienta.

d) Continuturile au un caracter dinamic explicat prin modificarile din cadrul stiintelor (principiul
istorismului), prin obsolescenta si diversificarea cunostintelor, dar si prin specializarea, reinnoirea,
restructurarea si imbogdtirea lor permanentd. Dinamismul acesta 1si are originea si in transformarile din
planul vietii sociale, pe care continuturile invatamantului trebuie si le reflecteze.

e) Continuturile invatdmantului asigurd o anumitd continuitate, dar si progresul cunoasterii. Selectate si
organizate, continuturile invatdmantului reprezintd o modalitate importantd prin intermediul carora tanara
generatie asimileaza elementele fundamentale necesare pregatirii pentru integrarea ca actor pe scena vietii
sociale. Se asigura astfel continuitatea valorica a unei societati (traditia) si — pe aceastd baza — participarea
noilor generatii la noi descoperiri in planul culturii si civilizatiei, progresul cunoasterii stiintifice.

) Continuturile invatamantului se caracterizeaza, de asemenea, printr-un proces de amplificare pe masura

trecerii de la o treapta la alta (in conformitate cu principiul complexitatii crescande).

@) Cum apreciati respectarea acestor trasaturi in legatura cu o disciplind de invdatamdnt pe care o predati? Faceti suges
de imbunatdatire a calitatii programelor si manualelor gcolare.

V. Multiplicarea surselor continuturilor invitiméntului

O perioada mare de timp continuturile invatamantului preuniversitar s-au alimentat dintr-un numar relativ
restrans de surse (stiinte, limba maternd, arte, morald, activitati sportive etc.). Inclusiv evolutiile lente in
cadrul lor nu au condus la schimbari profunde ale continuturilor invatimantului, individul facand fata
solicitarilor de-a lungul vietii cu elementele de continut insusite in perioada scolarittii.

Astazi asistam la o multiplicare si intrepdtrundere a acestor surse si de acest lucru trebuie sa tind tot mai
mult seama autorii de programe si manuale scolare. G. Vaideanu a realizat o buna sistematizare a acestor
surse (1988, pp. 165-167). Prezentand-o, pe scurt, vom face doar anumite sublinieri acolo unde vom
considera necesar.

a)  Evolutia stiintelor exacte se afla la originea majoritatii reformelor sau inovatiilor curriculumului.

Principalele mutatii de ordin paradigmatic si metodologic, perspectiva interdisciplinara trebuie sd determine
schimbiri in proiectarea programelor si manualelor scolare. In cadrul acestei noi viziuni trebuie sa-si faca loc
si elementele de istoria stiintei, astfel incat elevul sau studentul s sesizeze dinamismul stiintei, dialectica
momentelor de continuitate si a celor de salt (revolutive) in cadrul acestui proces complex de progres al

stiintei. S. Lupascu sublinia cd, In mod normal, gandirea cautd identitatea. De fapt, ea ar trebui sa caute
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contradictia, legea ca antagonism al contradictiilor. '®Aspecte specifice fenomenelor de masi (structurile
disipative) ne sugereazi si luim in considerare si procesele aleatorii, care pot genera ,,ordine din haos;'’
cauzalitatea pusa in evidentd de legile fundamentale ale fenomenelor naturale au un caracter probabilistic
conducand la un tip nou de rationalitate cu caracter probabilistic '®.

Alte aspecte ale ,,provocidrii stiintelor” (Solomon Marcus) care trebuie avute 1n vedere in perspectiva unei
reforme a continuturilor sau a unor modificari de o anumitd amploare sunt: punerea in evidenta a caracterului
ambivalent al stiintei; cultivarea unei noi atitudini fatd de stiintd; acordarea unei importante mai mari
experimentelor, activitatilor, aplicatiilor in viata cotidiand; folosirea continutului stiintelor exacte pentru a-i
forma individului structurile intelectuale de care acesta va avea nevoie; dezvoltarea capacititii de transfer a
conceptelor si tehnicilor de la o stiintd la alta; initierea In problematica informaticii §i a teoriei comunicarii

etc.

b) Evolutia tehnologiei si impactul ei asupra vietii in general pun problema de a asocia cultura — munca —

tehnologia si de a le integra in noile continuturi ale invatamantului. In acest sens, UNESCO a lansat in cadrul
planului pe termen mediu (1984-1989) doua mari programe: ,,Science, technologie, société” (STS) si
,Education, formation, société” (din acest mare program ficind parte si programul ,Enseignement des
sciences et de la technologie™). Strategia pe termen mediu a UNESCO (1996-2001) sugereaza formarea
specialistilor in vederea promovarii unor tehnologii care sa respecte mediul inconjurator si a unor procedee
,compatibile cu imperativul dezvoltarii durabile” (p. 26). Mai sunt si alte probleme de rezolvat: integrarea
efectiva a tehnologiei si muncii productive in continuturile scolare si extrascolare; invingerea anumitor
prejudecati (in interiorul §i exteriorul scolii); ponderea culturii tehnologice in pregatirea profesionald;
formarea formatorilor in acest sens; impactul calculatorului asupra vietii in general, indeosebi asupra celei
scolare etc.

Ucenicia in informatica a devenit o modalitate de a te descurca intr-o lume informatizati; altfel devii un
handicapat social. Cine detine informatia, acela detine puterea. Informatia ca produs este acumulata — datorita
calculatorului — de la surse diferite, multiplicand capacitatea umana de gandire si actiune. Experienta tarilor
dezvoltate ne demonstreaza cd informatica are implicatii in toate domeniile vietii sociale. De aceea, scoala nu

¢) Evolutia muncii. Una dintre finalitatile importante ale scolii o constituie pregétirea individului pentru
exercitarea unei profesii (aceasta fiind doar un element al oufput-ului educational). in acest sens, scoala
primeste de la societate input (resurse umane §i materiale), finalitati, cadru juridic etc.) Ni se pare
semnificativ de subliniat ca in anul 1979 UNESCO a consacrat o lucrare problemei raportului dintre educatie
si munca (Apprendre et travailler, 1979). De asemenea, in acelasi an, intr-o ampla sintezd mondiala asupra
educatiei (Programmes d'études et éducation permanent, 1979) un studiu abordeazd tocmai chestiunea

promovarii muncii in programele scolare (ambele studii sunt traduse in limba romana).

16 Lupascu S., 1982, Logica dinamica a contradictoriului, Ed. Politica, Bucuresti
17 Prigogine 1., Stengers 1., 1984, Noua alianta, Ed. Politica, Bucuresti
'8 Suppes P., 1990, Metafizica probabilistica, Humanitas, Bucuresti, pp. 71-72
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In lucrarea de sinteza 4 invdta si a munci (UNESCO, 1983) se subliniazi ca articularea intre procesul
educativ i lumea muncii constituie o problema cruciala. Munca si educatia sunt abordate, de reguld, ca doua
universuri disjuncte, neglijandu-se tocmai interdependenta dintre ele (p. 8).

Realizand o evaluarea a experientei acumulate la nivel mondial (global si cu exemplificari concrete),
studiile publicate insista asupra deschiderii mai active a scolii spre exterior, dar §i a comunitatii spre scoala;
asupra intelegerii muncii libere si creatoare ca o dimensiune fundamentald a culturii moderne. in cadrul
sistemului de Invatdmant romanesc problema trebuie repusa unei dezbateri ample. Aceasta deoarece s-a trecut
de la o extrema la alta (de la viziunea ingusta, nerealista a integrarii invatamantului cu cercetarea si productia
— Tnainte de 1989 — la cea de minimalizare a acestei dimensiuni in formarea individului). Daca invatamantul
vrea sa contribuie la schimbarea societatii, atunci el nu poate neglija componenta actionald in procesul de
modelare a personalitatii. Inclusiv caracterul operational al cunostintelor transmise trebuie inteles intr-o
perspectiva mai largd, nu una practicista, de tip mestesugaresc. Componenta practic-actionala constituie nu
numai un cadru de modelare a unei personalititi armonioase, libere si creative, dar, pe de alta parte, ea poate
constitui un argument important al eficientei demersului educational. Sistemul de Invatamant trebuie sa aiba
in vedere pregitirea individului pentru a se adapta schimbarilor de pe piata muncii (cresterea gradului de
intelectualizare; procesele de informatizare, robotizare, cibernetizare a productiei moderne; dezvoltarea
capacititii de reconversie profesionald; insugirea unor elemente specifice marketingului profesional etc.).

d) Cercetarile stiintelor socio-umane. Este dificil sa realizim o panorama a cercetarilor din acest domeniu.

Ceea ce vrem sa subliniem, mai ntai, este faptul ca si in cadrul stiintelor socio-umane progresul se realizeaza
treptat, este rezultatul unei suprapuneri de straturi succesive, care vor contribui la constituirea unui
patrimoniu cultural. M. Dogan si R. Pahre pun evolutia stiintelor sociale ale contemporaneitatii sub semnul
acestei antinomii: specializare (fragmentare) — hibridare (1993). Inovarea apare, de regula, la intalnirea cu
fragmente ale altor discipline, hibrizii acestia rezultati putdnd genera, la randul lor, alti hibrizi. Rezultatele
obtinute trebuie sa fie prezentate intr-un limbaj accesibil si altor domenii, jargonul, matematizarea excesiva
»fac influenta transdisciplinara si mai dificila”"’. De asemenea, stiintele sociale fac eforturi de a-si clarifica
cadrul conceptual si metodologia specifice domeniului.

Din perspectiva conturarii cadrului conceptual, retinem sugestia metodologica a lui Mircea Florian:
recesivitatea ca structurd a lumii. Ea invedereazd ,,0 disimetrie profunda in structura lumii”: ,,jocul”
existential este de naturd antiteticd (multiplu-unu; relativ-absolut; contingenti-necesitate etc.), in care un
termen este dominant, prevalent, iar celdlalt recesiv (recidere = a veni din urma), subvalent, pozitia celui de-
al doilea termen nefiind una degradantd. Dimpotriva, factorul recesiv, ,,desi este subordonat, are o
semnificatie existentiald mai inalta...” (de exemplu, rolul spiritului). *°

Stiintele socio-umane au ca obiectiv fundamental surprinderea complexitatii umanului, intelegerea sa fiind
ca masura a lumii, ca rationalitate si afectivitate, contemplare si praxis. Si toate acestea intr-o lume extrem de

dinamica. Rolul stiintelor socio-umane este de a-i sugera omului un anumit sens al drumului, de a-1 motiva si

' Dogan M., Pahre R., 1993, Noile stiinte sociale. Interpenetrarea disciplinelor, Ed. Academiei Roméne, Bucuresti, p.
40
2 Florian M., 1983, Recesivitatea ca structura a lumii, vol I, Ed. Eminescu, Bucuresti, p. 55
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de a-1 invita sa traiasca ca individ si cetdtean intr-un orizont valoric, de a se implini ca personalitate sub
specia lui homo universalis. Diversitatea perspectivelor, varietatea si dimensiunile materialului acumulat fac
tot mai dificil efortul celor care realizeaza programele si manualele scolare.

e) Evolutia culturii si artei. Cultura si arta constituie argumente importante ale demnitatii umane, etaloane

ale omenescului din noi. Cultura constituie, spunea metaforic A. Malraux, ,,cunoasterea a ceea ce a facut din
om altceva decat un accident al universului”. Arta este ,,strigatul a mii de santinele, ecoul a mii de labirinturi,
farul pe care nu-I poti voala...” (A. Camus) in trecerea noastra prin lume.

Cultura si arta contemporand nu mai constituie un lux, apanajul unei elite intelectuale, ele cunosc un
amplu proces de democratizare, devenind un modus vivendi al omului epocii noastre. Traind intr-o lume tot
mai pragmatica, cu un tip de cultura consumatorist, individul are nevoie de repere axiologice autentice pe
care cultura si arta i le pot oferi. Ele constituie, de asemenea, adevaratele cadre sociale de umanizare a
individului, de formare a spiritului critic si a gustului estetic.

f)_Dezvoltarea sportului si turismului sunt nu numai modalitati de cunoastere si apropiere intre popoare,

dar au si importante valente formativ-educative (dezvoltarea armonioasd; cultivarea fair-play-ului, a
olimpismului, a sensibilitatii etc.).

g) Impactul sporit al viitorului

Oamenii inteleg, la cumpana mileniilor, ca viitorul este ratiunea de a fi a prezentului, ,stimuland
totodatd vointa omului de a construi dezirabilul si de a iesi de sub domnia viitorilor probabili”.*"

Omenirea se apropie treptat de luarea in stapanire a viitorului nu numai pentru ca are posibilitatea de
a-1 cunoaste mai bine, ci Indeosebi pentru ca si l-a ales, il doreste. Bertrand de Jouvenel remarca, in acest
sens, faptul ca ,,viitorul este pentru om in calitatea sa de subiect cunoscator, un domeniu de incertitudine”.
2

Studiile prospective au urmarit proiectarea sistemului social in ansamblul sdu, precum si a diferitelor
subsisteme care il compun. O directie de cercetare a constituit-o conturarea rolului educatiei (ca
subsistem) in realizarea unei functii a sistemului social global: formarea tipului de personalitate pentru o
anumitd societate. J.Dewey sublinia cd determinand ,,viitorul tinerilor prin orientarea activitatii lor,
societatea isi determina propriul sau viitor. Intrucat tinerii dintr-un anumit moment vor forma ceva mai
tarziu viitoarea societate, natura acestei societati va depinde in mare masura de orientarea care s-a dat inca
de timpuriu activitatilor copiilor”.”

Trebuie sa facem distinctia necesara intre educatia prospectiva (care presupune a orienta tot mai mult
educatia spre cerintele viitorului) si prospectiva educatiei. Cercetare interdisciplinara, aceasta din urma
este un ,,studiu sistematic al modelelor de sisteme educationale, respectiv de procese de invatamant si

. A o~ A .. . . o . .. . esy 24
sisteme de Invatamant viitoare prin care se realizeaza anumite conceptii asupra educatiei”.

2 Viideanu G., 1988, Educatia la frontiera dintre milenii, Ed. Politica, Bucuresti, p. 17
2 Jouvenel B. de, 1983, Progresul in om, Ed. Politica, Bucuresti, p. 408

3 Dewey I., 1972, Democratie si educatie. O introducere in filosofia educatiei, EDP Bucuresti, p. 37
2 Apostol P., 1977, Viitorul, ESE. Bucuresti , p. 198
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Rezolvarea tuturor acestor probleme delicate ale impactului educatiei asupra modelarii viitorului
presupune cu necesitate realizarea unor serioase studii de prospectiva asupra educatiei, cu caracter
interdisciplinar, care sa ofere factorilor de decizie alternative posibile si, pe aceastd baza, sa se treaca la o
actiune practica eficientd. Chiar dacid educatia nu poate modela singurd viitorul, remarca profesorul
George Vaideanu, ,,cunoasterea resurselor specifice educatiei si a factorilor externi care o conditioneaza
sporeste sansa noastra de a participa la modelarea educatiei de maine si, astfel, de a apropia cat mai mult
viitorul de aspiratiile si trebuintele oamenilor”. (1988, p. 5)

Studiile de prospectiva educationald ar trebui sa ofere decidentilor, dar mai ales educatorilor scenarii
ale scolii de maine. Francine Vaniscotte a sugerat coordonatele esentiale ale acestor scenarii’ :

a) Se distinge, mai intai, scoala laborator, a carei finalitate esentiald o constituie prelucrarea si
transmiterea experientei culturale a umanitatii. Acest tip de scoald lasa pe seama altor agenti educativi
socializarea, dezvoltarea afectiva a individului.

b) Un al doilea tip de scoald functioneaza dupa modelul unei intreprinderi. Selectionand elementele
fundamentale si domeniile din ce in ce mai complexe ale cunoasterii, output-urile oferite de catre scoala
trebuie sa fie performante si capabile de concurenta.

¢) Scoala integrata intr-un ecosistem socio-cultural constituie un al treilea tip de institutie scolara.
Intre ea si viata comunitatii nu existi construite ziduri inalte, ci, din contrd, scoala particip la viata
cetatii. Ea are misiunea de a transmite cetatenilor sai ,,cunostintele, formarea, valorile culturale si umane
si posibilitatea de a-si apropia in viitor toate cunostintele necesare exercitdrii acestei cetitenii, precum §i
implinirea personala”. (ib., p. 236) Realizarea acestui tip de scoald va presupune crearea si mentinerea
permanenta a unor retele de parteneriat cu factori exogeni.

d) Un al patrulea tip de scoald este indreptat catre tehnologii care ar conduce la multiplicarea locurilor
invatarii, ca i a invatarilor descentralizate (la domiciliu, la scoald, in centre tehnologice). Realizarea unei
astfel de scoli presupune o schimbare profundd a mentalitatii educatorilor, o activitate sustinutd a unei
echipe interdisciplinare, de autoformare, de planificare a relatiilor cu alte institutii. Un obstacol in acest
sens il constituie costurile ridicate ale unui asemenea proiect.

d) Scoala bazata pe pedagogiile diferentiate constituie ultimul scenariu propus de Fr. Vaniscotte.
Pedagogia diferentiata 1si trage seva din ideile lui R. Cousinet, C. Freinet, J. Piaget, H. Wallon, C. Rogers,
L. Lengrand s.a. ,Legea de orientare asupra educatiei” din Franta (1989) stipuleaza si posibilitatea de a
introduce diferenta in plan educational sub forma proiectului institutiei (Project d’ établissement) si a
proiectului personal al elevului.

Pedagogia diferentiatd se poate defini ca ,,0 pedagogie individualizata care recunoaste elevul ca o
persoand avand reprezentdrile sale proprii ale situatiei de formare; o pedagogie variatd care propune un
evantai de demersuri, opunindu-se astfel mitului identitar al uniformitatii, al falsei democratii, conform

cireia toti trebuie sd munceasci in acelasi ritm, in aceeasi durati si urmand aceleasi itinerarii”*®.

2 Vaniscotte F., 1989, 70 millions d'éléves. L'Europe de l'éducation, Hattier, Paris
% Przesmycki H., 1991, Pédagogie différenciée, Hacyhette , Paris, p. 10
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Cele cinci scenarii au drept punct comun faptul ca incearca sa asigure coerenta si eficienta actului
educational, tindnd cont de evolutiile economice, sociale, politice si culturale ale lumii de azi, dar mai
ales de maine. Proiectul institutiei scolare — remarca Fr. Vaniscotte — va permite alegerea intre diverse
tendinte. Este posibil ca n viitor familiile sd aleaga pentru copiii lor acele scoli al caror proiect pedagogic
si educativ sa corespunda mai bine optiunilor lor, particularitatilor copiilor (op. cit., p. 239).

Traind intr-o lume devenitd straniu de miscatoare, pentru a-i inldtura ,,unul din motivele nelinistii

lui”27

, tineretul trebuie sd fie pregatit in aceastd maniera prospectivd. Educatia va trebui sid-i dea
individului acea ,,busola interioard”, care sa-1 ajute sa se orienteze mai bine in viitor. Argumentelor pe
care le-am adus pana acum in acest sens le addugam inca unul de ordin psihologic: Eul copilului este in
parte influentat de efectul anticipativ a ceea ce el va fi. ,,Acest personaj viitor 1i asigura un tel copilului,
constituie un magnet spre care el este atras; cadru prezentului, am putea spune, este creat de
viitor”(Benjamin Singer®®).

Demersul educational de tip formal, nonformal si informal poate oferi o varietate de situatii care sa
permita individului a-si dezvolta o constiintd de tip prospectiv. In acest sens, in primul rand educatorii
trebuie sa aiba o deschidere spre viitor. ,,Tot mai mult — subliniau autorii raportului Orizontul fara limite
al invatarii —, cei mai buni profesori sunt cei care si-au dezvoltat un simt al viitorului, pe care pot sa il si
transmitd”. (J. Botkin, M. Elmandjra, M. Malita, 1981, p. 49). Modalititile concrete de care dispun
educatorii sunt variate, important este ca ele sa fie valorificate in diverse situatii educationale, adaptate
particularitatilor de varsta si individuale ale celor educati.

h) Cunoasterea aspiratiilor tineretului constituie o sursa de care trebuie tinut seama in selectionarea si

organizarea continuturilor invatamantului. Din perspectiva dreptului la un viitor mai bun pe care tinerii §i-1
doresc ca timp prezent pentru anii maturitatii lor, aspiratiile tinerilor trebuie cunoscute (realizdnd sondaje la
nivel national si international) si sé se tina cont de optiunile lor valorice fundamentale. Aspiratiile tinerilor pot
constitui o proiectie anticipativa a modului in care ei vor dori sé fie educati in secolul XXI copiii §i nepotii
lor. Din pécate, efortul cercetatorilor si al decidentilor a fost foarte mic in acest sens. Se impune o mai mare
sensibilizare a lor, dar si o constientizare accentuatd a tinerilor, pentru a-si face auzitd vocea. Este si de
datoria educatorilor ca buni cunoscatori ai spiritului tAndr sa faca sugestii pertinente factorilor decidenti.

1) Importanta crescanda a mass-media

Progresul tehnologic extraordinar realizat in acest domeniu a determinat o adevarata explozie a cantitatii
informationale vehiculata prin intermediul acestor canale. Audienta la tineri este foarte mare, permitandu-le
sd acumuleze o mare cantitate de informatii n afara procesului instructiv-educativ. Scoala nu putea ramane
insensibila fatd de problematica pusa de mass-media (atit In ceea ce priveste aceastd informatie transmisa,
tehnologiile moderne de transmitere a ei, precum si educarea unei anumite atitudini fatd de mijloacele de
comunicare in masa).

De asemenea, UNESCO isi propune sd devind ,,un forum de reflectiec asupra noilor aplicatii ale

tehnologiilor de informare” si, pe aceasta baza, statele membre sa-si formuleze politici si strategii integrate.

2 Berger G., 1973, Omul modern si educatia sa, EDP Bucuresti, p. 50
28 apud Toffler A., 1973, Socul viitorului, Ed. Politica, Bucuresti, p. 409
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j) Caracterizatd prin universalitate, globalitate, interdependente puternice §i prin caracter prioritar,

problematica lumii contemporane constituie o sursa importanta de meditatie pentru cei care concep planurile

si manualele scolare. Educatia scolara trebuie nu numai sa raspunda sfidarilor contemporane, dar si s aiba in
vedere faptele purtitoare de viitor. Din pécate, in majoritatea tarilor lumii ,,acest imens ghem de probleme
ingemanate” nu este luat in considerare de catre autorii de planuri si programe scolare (Vaideanu G., 1988, p.
110).

k) Implicatiile achizitiilor cercetérilor psihopedagogice asupra selectiondrii §i organizarii continuturilor

invatdmantului preuniversitar .
In fata acestei diversitati de surse, metodologiile traditionale nu mai permit elaborarea unor continuturi
pertinente ale invatdmantului contemporan (ib.). De aici decurge necesitatea unei noi metodologii 1n

conceperea continuturilor Invatdmantului de méine.

N Faceti sugestii practice in legatura cu imbunatdatirea procesului de predare-invatare din perspectiva surselor multiple
continuturilor disciplinelor pe care le predati.

VL. Cultura generala si continuturile invatamantului

VIL.1. Modelarea umanului prin cultura

In ceea ce priveste conceptul de culturd, specialistii au subliniat o multitudine de perspective de abordare
(descriptiviste, istoriste, psihologiste, normativiste, sociologiste, structuraliste, naturaliste, pozitiviste etc.) si
foarte multe incercari de definire. Intr-un manual de psihologie din perioada interbelica, cultura era definita
din tripla perspectiva: etimologica, sociald, individuala. Din perspectiva societétii, ea cuprinde ,,valorile cele
mai inalte create de spiritul uman: stiinta, morala, arta, dreptul, economia si religia”. De asemenea, ea
constituie o stare ideali de spirit, prin forma superioard de dezvoltare a spiritului, constand 1n capacitatea
individului de a intelege si a trii valorile culturale si de a se pune in serviciul lor”.” Ne insusim aceasti
perspectivd mai largd de definire a culturii, cuprinzand ,,ansamblul structurat al valorilor materiale si
spirituale create de umanitate in procesul practicii social-istorice” (Mic dictionar enciclopedic, 1986, p. 474).
Ca produs, cultura cuprinde ,,ansamblul normelor de a actiona si de a gandi, al valorilor care informeaza
modurile de viati ale unui anumit grup”. *°

Intotdeauna incercarea de definire a culturii trebuie si se raporteze la om. Aceasta deoarece, sublinia L.
Blaga, cultura nu este un accesoriu, o prelungire a naturii, un epifenomen, o haina sau un adaos suprapus
existentei umane, ci ea este tocmai ,,implinirea omului”. Pentru a deveni creator, a fost nevoie de o schimbare
radicald de existentd a omului. Cultura constituie semnul vizibil al unei adevarate mutatii ontologice .*'intru
acelasi spirit, Mircea Eliade critica pozitia marxista care considera cultura drept o ,,suprastructura”, afirméand

59’32

ca aceasta constituie ,,conditia specificd a omului. Nu poti fi om fara s fii o fiintd culturala”™”. , Asceza

culturii” (ca Intretinere continud incandescenta a spiritului) constituie ,,cel mai potrivit mijloc de modelare a

¥ Ralea M., Barsanescu St., Andrei P. s.a., 1938, Psihologie (pentru clasa a VI-a de liceu), Ed. ,,Scrisul Romanesc”,
Craiova, p. 227

*Lafon R., coord., 1963, Vocabulaire de psycho-pédagogie et de Psychiatrie de l'enfant, PUF, Paris , p. 147

31 Blaga L., 1985, Opere, vol. 9, Ed. ,,Minerva”, Bucuresti, pp. 443/445
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omului”. Aflat sub amenintarea diferitelor pericole, ,,omul are nevoie de o umanizare §i mai ales de
recunoagtere a propriei lui esente prin culturd. Cultura este o veritabild lumen mundi, dand un sens si o
valoare a tot ce existi™’. Din perspectiva etimologiei termenului (dskesis), omul cult de astizi este un
adevdrat ,,atlet al culturii” (ib., p. 212).

A.M. Huberman remarca legitura indisolubild dintre educatie si cultura, considerand educatia drept un
,,microcosmos al culturii pe care o reprezinti si o transmite”.**

Ce inseamnd, de fapt, a fi om cultivat? Tinidnd cont cd in fiecare om o lume-si face incercarea
(Eminescu), omul cult nu este acela care incearca azi o reeditare a enciclopedismului, care este capabil sa
sustind o demonstratie cu citate, idei ale diversilor autori. Omul cult reuseste o sinteza personala (uneori chiar
originald) a fondului de cunostinte acumulat, a diferitelor modele. De asemenea, aceastd experienta culturala
acumulatd trebuie folositd in abordarea si rezolvarea diferitelor probleme individuale si ale societatii careia 1i
apartine. P. Langevin sublinia ca omul cultivat ,.trebuie s fie capabil de a Intelege timpul sau si de a se situa
el insusi in perspectiva acestui efort spre progres™. Intelepciunea ni se pare o trisiturd emblematici a
omului cult, care sd-i contureze o atitudine rationala fata de problemele lumii contemporane.

Desi apartine unui spatiu cultural specific, el se deschide si spre valorile universale, fiind (cum ar spune
Noica) o inchidere care se deschide, o limitatie care nu se limiteaza. Din perspectiva integrarii europene,
dimensiunea culturala ni se pare una definitorie. Consideram ca integrarea nu trebuie sa conduca la anularea
specificitatii nationale a fiecarei culturi. Aceasta deoarece originalitatea unei culturi este datd de masura in
care ea este o rasfrangere a ,,fondului propriu care a produs-0*°. Numai pe acest fundament national se va
putea ,,compune” (,,modela”) un spatiu i un timp cultural polifonic.

Adevaratul om cult este acela care are constiinta propriilor limite, a faptului ca ceea ce stie este ca nu stie
suficient! N-ajungem niciodatd omul cultivat perfect deoarece, sublinia G. Mialaret, ,,cultura este o stare
niciodata atinsa”. Notiunea de cultura ,,implicd un proces dinamic de perfectionare” si ca ,,omul cultivat este
in primul rand acela care doreste sa continue a se cultiva™’

Etalonul decisiv al culturii unui individ sau al unei natiuni il constituie masura in care cultura devine fapt
cotidian de civilizatie. Termenul de civilizatie apare spre sfarsitul Renasterii si inceputul istoriei moderne. Nu
vom intra in disputele teoretice pe aceastd problematicd. Vom sintetiza subliniind cd, de fapt, civilizatia este
»cultura in actiune”, devenitd viata sociala cotidiana traitd de oameni intr-un fel anume, in structurile lor
sociale, in stare de functionare etc. Cultura se ,,depoziteaza” in civiliza‘;ie”. Putem vorbi de un raport de la
antecedent la consecvent doar intre ,.culturd si organicitatea unei civilizatii corespunzatoare”. Aceasta

deoarece este posibil ca o civilizatie sa se hipertrofieze, fira a dovedi existenta unei culturi

mature 3 9.

32 Eliade M., 1990, incercarea labirintului, Ed. Dacia, Cluj, p. 72
33 Dumitriu A., 1990, Homo universalis,Ed. Eminescu, Bucuresti, p. 210

3 Huberman A.M., 1978, Cum se produc schimbdrile in educatie: contributie la studiul inovatiei, EDP, Bucuresti, p.28
3 Langevin P., 1947, Ecrites philosophiques et pédagogiques, GFEN, Paris, p.173

3 Motru C.R., 1984, Personalismul energetic i alte scrieri, Ed. ,,Eminescu”, Bucuresti, p. 665

3"Mialaret G., 1981, Introducere in pedagogie, EDP, Bucuresti, p.53

3 Bétlan L., Introducere in istoria si filosofia culturii, EDP Bucuresti, p. 50

3% Dumitriu A., 1991, Retrospective, Ed. Tehnica, Bucuresti, p. 147
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VL. 2. Cultura generala

Invatamantul preuniversitar, in general, scolaritatea obligatorie trebuie sa asigure un fond de educatie
pentru toti. Aceasta a fost, de altfel, tema conferintei mondiale asupra educatiei (Thailanda, 5-9.111.1990),
care a conturat, prin declaratia adoptata cu acest prilej, directii concrete de actiune educationala la nivel
mondial.

In acest fel, o finalitate majora a invatamantului obligatoriu o constituie asigurarea unei culturi generale
pentru toti. Criticand opinia care circula in epocd, precum ca ,,se dau cunostinte din prea multe domenii si,
din aceasta pricina, elevii nu se aleg cu aproape nimic”, losif Gabrea pleda pentru menirea liceului ca scoala
de ,,cultura generald”. Aceasta rezulta ,,nu din cat mai complete cunostinte din toate domeniile, ci si din
cunostinte cat mai putine dar reprezentative fiecarui domeniul si care cultiva sufletul si totalitatea functiilor
sale” *(1937, p. 201). P. Langevin sublinia ci ,,adevirata culturd generald este aceea care face omul capabil
sa Inteleaga tot ceea ce este 1n afara de el insusi, tot ceea ce depaseste cercul stramt al specialitatii sale” (ib.,
p. 52). Ea ii permite individului a-si depasi propriul orizont cultural si a intra, deci, 1n dialog cu altii.

Profesorul Stefan Barsanescu distingea intre cultura obiectivd (suma a tuturor realizarilor materiale si
spirituale) si cultura subiectiva (,,proces de instruire si cultivare a omului 1n vederea largirii orizontului si a
ascutirii gandirii lui™*'. Cultura subiectiva, la randul ei, include un palier formativ si unul informational (ib.,
p- 12). Miron lonescu si George Vidideanu au definit cultura generala drept ,,fondul valorilor esentiale,
selectate din tot ceea ce a creat mai de pret omenirea, pe plan material si spiritual...” (D. Salade, coord., op.
cit., p. 69). Remarcam perspectiva axiologicd pe care autorii mai sus - citati o propun in selectia valorilor
culturale.

O incercare de concretizare a acestei perspective o intdlnim in lucrarea Sinteze pe teme de didactica
metode de operare cu informatia si criterii de valorizare a informatiilor sau mesajelor teoretice si practice
fundamentale ale existentei naturale si sociale” (p. 22). Intr-un recent dictionar, cultura generala este definita
ca ,,un ansamblu de cunostinte, de atitudini si de valori care depdsesc cunostintele specializate” pentru
dezvoltarea omului insusi (DEEF, 1994, pp. 215-216).

Cultura generala pe care scoala de azi trebuie s-o0 formeze individului se afla 1n fata a numeroase sfidari
ale lumii contemporane. Se impun cateva nuante din perspectiva problematicii abordate. Exista pericolul ca
elementele culturii generale transmise de scoald, interesul excesiv acordat capodoperelor sa se indeparteze tot
mai mult de cultura traitd a diferitelor medii sociale. Tocmai aceastd disonanta care existd intre viata si
educatie o punea in evidentd A. Moles, afirmand ci ,,scoala vietii depiseste scoala propriu-zisa™*>. Mass-
media constituie un concurent veritabil pentru scoalda, prin intermediul acestora individul acumuland
numeroase elemente de ordin cultural (dar care din punct de vedere axiologic sa nu fie in concordantd cu
scoala). De asemenea, gandirea stiintifica si tehnologica este prezentd tot mai mult in viata cotidiand a

individului. Cum poate scoala sa-i formeze individului o ,artd a existentei” (Michel Foucault)? Inclusiv

40 Gabrea 1., 1937, Din problemele pedagogiei romanesti, Ed. ,,Cultura Romaneasca”, Bucuresti, p. 201
*! Barsanescu St., 1971, p. 11
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cultura generald trebuie sa se diversifice, sa fie caracterizata prin pluralism valoric, care sa-i permita fiecarui
rural) va afecta capacitatea de receptare a elementelor culturii. in destule situatii tinerii nu operationalizeazi
cultura insusita datorita alterarii mediilor de formare extrascolare. Datoritd bombardamentului falselor valori,
criteriile de apreciere a produselor autentic-culturale au suferit influente negative ale falselor valori, asistand
la fenomene ciudate (cand non-valoarea este catalogata drept valoare si sunt respinse valorile autentice).

Scoala este chemata sa asigure formarea culturii generale prin trunchiul comun pe care il propune. Asupra
acestui concept am insistat in capitolul anterior. Vrem sa subliniem ca trunchiul comun este urmat de toti
tinerii in timpul ciclului de bazi. Intr-un document al UNESCO consacrat acestei teme, se sublinia ca ciclul
de baza ,,formeaza un ansamblu de comportamente, cunostinte, valori si experiente care trebuie sa permita
fiecaruia: de a se realiza integral; de a participa activ la viata sociald, fie terminandu-si studiile, fie ludndu-si
un serviciu sau intrdnd in lumea culturii; de a fi un cetdtean productiv, eficient si fericit; de a-si continua
educatia pe tot parcursul vietii; de a-si dezvolta personalitatea creatoare si spiritul critic, pentru a putea, in
deplina cunoastere si in colaborare cu altul, sa contribuie la edificarea si progresul societatii umane
satisfacatoare pentru el insusi, pentru familia sa si pentru intreaga umanitate” *. Acelasi raport final face
precizari importante asupra continutului ciclului de baza (ib., pp. 5-6):

a) Functia sa principald nu este atat de a transmite cunostinte, ci ,,de a pregati pentru viata personala si
pentru viata civica”.

b) De aceea, individul trebuie stimulat si-si dezvolte la maximum procesele si capacitatile psihice,
conturandu-si o personalitate armonioasd. Remarcdm sugestia unui Invatdmant formativ, dar cu scopul
integrarii individului in colectivitatea sociala.

¢) In cadrul continutului ciclului de baza sunt cuprinse experienta triitd a individului, elementele insusite
prin activitétile extragcolare.

d) Accentul trebuie si se puna pe acele discipline care ,,dezvolta capacitatea de a invata, esentiala in
perspectiva educatiei permanente’.

¢) Un rol important 1l are insugirea limbajelor: verbal, matematic, plastic, dinamic sau fizic.

f) Dezvoltarea sensului estetic si promovarea valorilor culturale si etice.

g) Dezvoltarea capacitatii de a decide, a responsabilitatii si altruismului.

h) Oferirea unei a doua sanse la terminarea studiilor.

1) Asigurarea unui echilibru intre elementele traditionale ale colectivitatii nationale si deschiderea
internationala.

Se asteapta uneori prea mult de la ciclul de baza, inlocuindu-se un enciclopedism teoretic cu pretentiile
premature si neintemeiate de a oferi o formare profesionala. Ciclul de baza, remarca R. Ochs, ,,nu-si gaseste
sensul adevarat decit daca este completat prin alte actiuni de formare sau de invatare, paralele sau
consecutive...” (D'Hainaut L., coord., op.cit., p. 280). Se poate ca o pregatire profesionald sa fie datd mai usor

in cadrul unei pregétiri directe sau al unei educatii complementare. Concluzia acestui studiu este aceea ca

“Moles A., 1974, Sociodinamica culturii, Ed. Stiintifica, Bucuresti, p. 57
# UNESCO, 1974, Réunion d'experts sur le cycle de base des études, Paris, 24-29 juin 1974, Rapport final, p.4
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selectia continuturilor invatamantului este inseparabild de restructurarea sistemelor educationale (ib., p. 281),
astfel incat acestea din urma sa faca fatd mutatiilor din planul vietii social-econimice si culturale, s& devina un
factor reactiv al progresului istoric.

Ciclul de baza trebuie s asigure nu numai un trunchi comun pentru toti elevii, dar sa permitd optiuni de
aprofundare, de specializare in diferite domenii ale cunoasterii sau intr-o profesie. Din perspectiva
democratizarii invatamantului, experienta mondialad este extrem de variatd in acest sens. Astfel, daca unele
tari (Suedia) au asigurat un trunchi comun pentru toti copiii, altele (SUA) au promovat un sistem de
invatdmant cu alegeri extrem de libere si cu constrangeri minime. Pe termen lung, considerd B. Schwartz, a
doua solutie este mai eficientd deoarece ia in considerare specializarea fiecdruia, ,,cu talentele si motivatiile
proprii, in vederea unei dezvoltari optime pe toate planurile” **. In conditiile diviziunii accentuate a muncii,
specializarea individului intr-un anumit domeniu (inclusiv profesional) constituie o conditie hotaratoare a
integrarii sociale, aducandu-i acestuia §i ,un sentiment de sigurantd si o posibilitate de afirmare
indispensabile dezvoltarii personalitatii”’(ib., pp. 133-134). Specializarea nu se poate realiza decat pe un
fundament solid de culturd generald. De asemenea, G. Bachelard avertiza asupra faptului ca o ,,cultura
stiintifica fara specializare ar fi o unealta fara varf, un foarfece cu lama tocitd” (apud Mialaret G., op.cit. p.
57). Epistemologul francez observa, intr-o altd lucrare, cd ,prea adesea savantul se incredinteazd unei
pedagogii fragmentare”™’. In aceastd perspectivi se evidentiaza faptul ci ,,specializarea nu trebuie nicidecum
acuzatd ca ar duce la mutilarea omului, la restrangerea intempestiva a orizontului sdu”. Cultura generald
constituie pentru individ fundamentul specializarii, iar specializarea ,,determina o imbogétire si o consolidare
a culturii generale” *.

O chestiune importantd o constituie alegerea momentului specializarii. Cel putin in planul pregatirii
profesionale, tendinta este de a intarzia accesul pe o filiera profesionala, remarcandu-se o crestere a locului
disciplinelor de culturd generald ale invatamantului profesional si introducerea unor elemente de pregatire
profesionald in toate filierele de pregatire generald (OCDE, 1976). Coroboratd cu promovarea unui
invatamant formativ, aceasta conceptie 1i va permite individului inclusiv reconversia profesionald, daci
realitatile o vor impune.

O altd problema delicata este determinata de alegerea modalititii optime de realizare a culturii generale. in
acest sens, B. Schwartz sugera ca formarea unui orizont de cultura generala se poate realiza pornind ,,de la
indiferent care continuturi si traversand orice domeniu” (ib., p. 132). Fara a fi considerate echivalente, toate
aceste variante — valorificate eficient din punct de vedere informativ-formativ vor asigura ,,0 dezvoltare a
spiritului, insd o dezvoltare specifica”, asa cum o ofera Gesamtschulen (ib., p. 134).

De asemenea, cultura generald constituie o sursd importantd a weltanschauung-ului. Se contureaza un
adevarat ,,cerc hermeneutic” in cadrul céruia ,,cultura generald este baza primei aproximari a imaginii lumii

si, in cadrul ei, a viitoarei specializari” (M. lonescu, 1. Matei, art. cit., p. 10).

* Schwartz B., 1976, Educatia mdine, EDP, Bucuresti, p. 133
“Bachelard G., 1986, Dialectica spiritului stiintific modern, ESE, Bucuresti, vol. I, p. 275
* Tonescu M., Matei L., 1990, Cultura generald — cultura de specialitate; implicatii psihopedagogice, in ,,Revista de

pedagogie”, nr. 2, p.9
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) Cum apreciati formarea culturii generale in ciclul de invatamdnt obligatoriu al scolii romdnesti? Dar al
pregatirii profesionale? Faceti sugestii de imbundatatire!

VII. Criterii de selectionare si organizare a continuturilor invatiméantului

Argumentele care s-au adus pledeaza pentru o noud filosofie in selectionarea §i organizarea
continuturilor invatimantului. In procesul de selectionare si organizare a continuturilor actioneazi doui
filtre importante: finalitatile educatiei si un set de criterii (indicatori) care asigura pertinenta continuturilor
selectionate (S. Rassekh, G. Vidideanu, op.cit.). Din punct de vedere logic criteriul este sinonim cu
»punctul de vedere” sau ,,unghiul de vedere” pe baza carora noi realizim actiuni de comparatie, de
clasificare, de apropiere, de admitere. Criteriul poate fi o clasd de proprietati de aceeasi categorie.

Termenul de pertinentd inseamnd relevant, adecvat, potrivit pentru ceea ce este destinat. Intr-un
document UNESCO (1976) se preciza ca pertinenta in alegerea obiectivelor si in elaborarea programelor
constd ,,In apropierea invatdmantului de viatd, de mediul natural si uman, de lumea muncii...” (apud
D'Hainaut L., coord., op.cit., p. 33-34). Aceeasi coautori citati mai sus remarcau ca pertinenta consta in
raportul si adecvarea continuturilor la o dubla categorie de exigente: ansamblul surselor continuturilor si
al valorilor care fundamenteazid un anumit tip de societate, pe de o parte si nevoile, interesele si
recentd,’” Pertinenta este o problema fundamentald si inifiald cu care sunt confruntati atit autorii
programelor si manualelor scolare, educatorii, precum si cei care realizeazd evaluarea eficientei
procesului de invatdimant (S. Rassekh, G. Vaideanu). Intr-o excelentd sinteza a universitarilor clujeni
(1995) se reliefa ca ,,gasirea si stabilirea criteriilor de selectare, structurare §i integrare a informatiilor
stiintifice In continutul obiectelor de Invatamant este o problema de reald dificultate care impune o mare
rigurozitate stiintificdi nu numai prin prisma logicii traditionale a stiintei, ci §i prin viziunea
interdisciplinaritatii i a abordarii sistemice”. (Ionescu M., Radu 1., coord., op.cit., p. 116).

Analiza criteriilor de pertinentd a continuturilor se poate realiza fie printr-un demers cu caracter
global, ,,vizand toate sursele continuturile si continuturilor ca un intreg”, fie prin demersuri punctuale sau
specifice, permitand evaluarea unei anumite discipline, sau a intregului continut din perspectiva unui
anumit criteriu (S. Rassekh, G. Viideanu, op.cit., p. 206). Caracterul pluridisciplinar si interdependenta
surselor continuturilor si a finalitatilor educatiei propun o ,,abordare globala” si o ,,sinteza intre exigenele
interne (specifice, cu caracter pedagogic) si exigentele externe” (ib., p. 207). Rezulta, si in abordarea
acestei problematici, necesitatea unui demers pluridisciplinar (D. Lawton, 1973) care sia permita
selectionarea si organizarea unor continuturi pertinente ale invatdmantului.

Criteriile au un caracter sistemic (G. Vaideanu, 1988), ceea ce va presupune evidentierea
interdependentei lor in procesul complex de elaborare a programelor si manualelor scolare. De asemenea,

ele au un caracter istoric, purtdind amprenta climatului spiritual al unui anumit timp istoric.

47 Cristea S., 1996, Pedagogie generald. Managementul educatiei, E.D.P. Bucuresti
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Studiul bibliografiei consacrate acestei probleme releva o diversitate a punctelor de vedere, cu nuante
spre convergenta sau divergenta. In continuare, vom incerca o restructurare a acestor criterii, valorificand
contributiile aduse. Propunem urmatoarea taxonomie a criteriilor de selectionare §i organizare a
continuturilor invatdmantului: filosofice, logico-stiintifice, psihologice si pedagogice.

A. Criterii filosofice

a) Din perspectiva finalitatilor sociale a demersului educational, paradigma privind dezvoltarea
social-culturald constituie un criteriu important in procesul de selectionare si organizare a continuturilor
invatamantului. In functie de aceasta proiectie sociald se vor stabili finalitatile si obiectivele educationale,
ca punct de intrare in demersul curricular.

b) Care este finalitatea finalitatilor? Sau, altfel spus, care este conceptia privind formarea
personalitatii (idealul educativ) in conformitate cu directiile de dezvoltare macrosociale? (vezi tema
privind finalitatile).

¢) Intreg acest efort presupune un acord axiologic cu cultura, arta §i aspiratiile poporului. Aceasta
perspectiva valoricd subliniaza ,,importanta abordarii Invataméantului ca proces cultural si a formarii
culturale a viitorilor educatori” (S. Rassekh, G. Viideanu, op. cit., p. 208).

Asigurarea unui acord axiologic dintre discipline ,,constituie” o obligatie a factorilor de decizie si a
educatorilor. Valorile transmise prin intermediul unei discipline ,,nu trebuie negate sau puse in chestiune

de o altd disciplina™*®

, situatii care vor afecta unitatea continuturilor si vor determina confuzie in mintea
celor educati.

d) Un alt criteriu de ordin filosofic 1l constituie dubla deschidere catre PLC §i catre nevoile nationale
si cele ale comunitatii locale . Procesul educativ are loc intr-un anumit context national, fara a se rupe de
dinamica lumii contemporane. UNESCO si alte agentii ONU sunt foarte bine plasate din aceasta
perspectiva pentru ,,a stimula aceastd deschidere catre un anasmablu de imperative fundamentale pentru
viitorul §i supravietuirea umanitatii”. Viitoarea constructie a lumii trebuie sa aiba un caracter polifonic,
unde globalizarea, exigentele nationale §i nevoile comunitatii locale sunt in raporturi de interdependenta
si complementaritate. Creativitatea in plan istoric va rezulta din diversitatea lumii de maine, nu din
uniformizarea acesteia.

e) Orientarea prospectiva §i democraticd a continuturilor si a invatarii. Aceste aspecte au fost
abordate, de aceea ne multumim doar cu enuntarea criteriului.

B. Criterii logico-stiintifice (epistemologice)

Alimentndu-se din stiinta contemporand, continuturile Invatimantului nu pot face abstractie de
mutatiile care au loc 1n interiorul acestei surse majore. Ne referim, cu precadere, la explozia
informationald, la problematica metodologica a stiintei, precum si la logica ei specifica.

a) Reducerea redundantei informationale. Confruntate cu explozia informationala, cu tendinta reala de
supraincircare a programelor si manualelor scolare, cu obsolescenta continuturilor Invatamantului,
factorii decidenti si autorii manualelor scolare alternative trebuie sd faca din selectarea esentialului o

prioritate a efortului lor. Accentul va fi pus pe acele elemente de continut cu un grad inalt de generalitate:

48 Cucos C, 1995, Pedagogie si axiologie, EDP ,Bucuresti, pp. 81-82
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categorii, teorii, principii, legi, reguli, notiuni, concepte si, abia in ultimul rand, pe date — fapte —
evenimente. Ele structureaza o adevarata piramida a continutului structural al stiintei, cu note specifice
pentru fiecare nivel in parte (M. Ionescu, 1. Radu, coord., op. cit., pp. 118-120).

b) Respectarea logicii stiinfei,care va fi transpusd in plan didactic, este o conditie obligatorie a
elaborarii unor continuturi pertinente. Prezentarea acestui aspect presupune o punctare a dezbaterilor care
au loc in epistemologia contemporana.

Sub impactul unui cumul de factori, asistim la ,reorientari strategice” (la nivel conceptual si
metodologic) in cadrul filosofiei stiintei. Dincolo de diversitatea tematica si metodologica, se contureaza
treptat necesitatea ,,constituirii unei imagini sintetice, integratoare, capabild sa depaseasca pluralismul si
lipsa de comunicare si continuitate intre diferitele abordari si scoli de gandire in studiul stii‘;nei”.“9 Noua
,sintezd productiva” in epistemologie este pregatitd atat de constituirea unor instrumente si metode de
analizd logice mai simple si relevante, cat si de identificarea mai exactd a nucleului divergentelor in
epistemologie®®. Deschideri promititoare de abordare interdisciplinari in teoria stiintei ofera modelul
structuralizat al teoriei stiintifice (J. D. Sneed, W. Stegmiiller).

In elaborarea modelelor epistemologice nu se mai pleaca de la o singura disciplina stiintifica, evolutia
recentd a dezvoltdrii stiintei permite evidentierea unor noi centre de ,difuzie metodologica” si de
problematizare filosofica ale stiintei.

In acest moment al discursului ne intereseaza un singur aspect al acestor mutatii profunde: constituirea
logicii stiintei ca o ramurd speciald a metastiintei. Programul logicii stiintei urmareste ,,reconstructia

=9

logica (,,rationala”) a limbajului, structurii (ulterior si a dinamicii) cunoasterii stiintifice”(I. Parvu, op. cit.,
p- 79). Ca organ al cunoagterii stiintifice, logica stiintei poate facilita surprinderea eidos-ului unei stiinte,
ca moment important In organizarea continutului pe baza logicii didactice. Alte aspecte ale logicii stiintei
vor fi puse in evidenta atunci cand se vor aborda rasfrangerile logicii in plan educational.

c¢) Trasatura definitorie a stiintei contemporane, interdisciplinaritatea devine un criteriu semnificativ
in selectionarea si, mai ales, organizarea continuturilor invatdmantului. De aceea, consideratiile care
urmeaza au un caracter teoretic, epistemologic. Implicatiile psihopedagogice ale acestei deschideri spre
interdisciplinaritate din stiinta contemporand vor fi tratate in subcapitolul urmator. Surprinderea
arhitecturii contemporane a stiintei presupune o implicare activa a savantilor din diferite domenii ale
cunoasgterii stiintifice, a filosofilor si logicienilor stiintei in efortul dificil, dar benefic, de selectionare si
organizare a unor continuturi pertinente pentru procesul de invatdmant.

C. Criterii psihologice

Deschiderile pedagogiei spre cercetarile psihologice sunt absolut necesare in vederea proiectarii unui
demers educational eficient. Principalele achizitii ale psihologiei contemporane au fost prezentate in
diferite contexte ale lucrarii. In acest moment al discursului nostru ne vor interesa doar cteva aspecte

care au implicatii asupra procesului de selectionare si organizare a continuturilor Invatamantului.

* Parvu L., 1984, Introducere in epistemologie, ESE, Bucuresti, p. 55

%% idem, in Milcu St., Stancovici V., coord., 1980, Interdisciplinaritatea in stiinta contemporand, Ed. Politica, Bucuresti,
p. 174
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Proiectarea curriculumului din perspectiva sistemico-holisticd presupune un demers centrat pe cel ce
invata, respectand particularitdtile sale de ordin psihologic.

a) In acest sens, un important criteriu il constituie misura in care continuturile invatarii asigurd
dezvoltarea psihica optima a celui educat. A.J. Cropley sustine cd organizarea programei gcolare
influenteaza gradul de coordonare a functiilor intelectuale. Fragmentarea programei va favoriza
dezvoltarea unor stiluri cognitive ,,in care experienta este tratatd ca neunitard si separatd, deprinderile
intelectuale sunt privite ca relativ independente, iar transferul intre diferite tipuri de sarcini intelectuale
este scazut” (R. Dave, coord., op.cit., p. 234). Daca se va pune accentul pe unitatea cunoasterii, ,,functia
cognitivd tinde sa fie largd si globala, fiind percepute cu usurintd interrelatiile intre domeniile de
experienta” (ib.).

Teoreticienii de orientare neopiagetiand cred cd este mai profitabil de a abandona notiunea de stadiu,
pentru ,,a privilegia o conceptie multilineard si contextuald a dezvoltarii”. Marcel Crahay aprecia ca
evolutia generala a indivizilor poate fi mai bine caracterizata ,,prin vectori ai dezvoltarii, decét printr-o
succesiune de stari structurale”. In una din ultimele sale lucriri (1975), Piaget insusi pune problema unei
reconstructii complete a arhitecturii teoretice specific psihologiei genetice.

Gerard Vergnaud (un foarte bun cunoscator al psihologiei genetice si un cercetator asiduu al
problematicii predérii — invatarii matematicii) sublinia cd majoritatea cunostintelor sunt competente si
sunt disponibile sub forma schemelor. Din aceasta perspectiva, autorul francez conchide ca ,,dezvoltarea
cognitiva consta, mai intai si in principal, in dezvoltarea unui vast repertoriu de scheme”. >' Alaturi de alte
cateva contributii cu implicatii in didactica (ideile de adaptare, dezechilibrare si reechilibrare, conservare
a cantitatii, reprezentarea spatiului si formarea conceptelor matematice si fizice, etc.), Vergnaud considera
conceptul de schema drept cheia de baza a teoriei lui Piaget.

Pe ce va trebui sa punem accentul 1n procesul de invatdmant: pe mecanismele generale (Piaget) sau pe
principiile specifice fiecirui domeniu (psihologia cognitivd)? Se pare cd solutia optima se afla in
interactiunea dintre cele doud tipuri de mecanisme. Formarea unor competente specifice diferitelor
domenii n-ar fi posibila fard aceste structuri generale, care, la randul lor, se perfectioneaza in diferite
situatii concrete.

Un alt cercetitor al domeniului matematicii (M. Fayol, 1989) considerda cd problema cea mai
importantd a invatirii matematicii este cea a trecerii de la ,reusite locale necoordonate” la ,,0
comprehensiune generalizatd si, In mod necesar, mai abstractd”. Procesul de constructie a unei organizari
a cunostintelor din ce in ce mai generale si mai abstracte se realizeaza prin ceea ce Piaget numea
abstractizari reflexive (reflechissantes), de gradul al doilea le-am spune noi.

b) Adecvarea continuturilor particularitatilor de varsta ale elevilor este o chestiune sensibila, care
presupune o atentie deosebitd din partea factorilor decidenti, a cercetatorilor, a autorilor de programe si
manuale scolare si, nu 1n ultimul rand, a educatorilor. Din pacate, realitatile scolare sunt inca departe de a

realiza aceasta exigentd. Aceasta deoarece elevul este tratat in continuare ca ,,un simplu recipient sau

> Vergnaud G., 1996, « Quelques ides fondamentales de Piaget intressant la didactique », in Perspectives, vol.
XXVI, nr. 1, mars 1996, p. 199
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depozitar al cunostintelor” (A. Silva, 1973, in R. Dave, coord.,op. cit., p. 215), iar programele scolare
,-ascultd mai mult de o logicd abstractd decét de logica indivizilor” (M. Lobrot, 1966)°*. Solutiile se afla la
intersectia dintre logica stiintei si logica didactica, asigurdndu-se accesibilitatea sistemului de cunostinte,
priceperi, deprinderi.

¢) Numai astfel cel educat isi va dezvolta gustul efortului propriu si bucuria de a invata (George
Viideanu). In conditiile unor programe scolare supraincircate din punct de vedere informational,
neadecvate particularitatilor de varstd si individuale ale elevilor, In micd masurd scolile vor stimula
motivatia invatarii. A. J. Croplay avertiza cd pregatirea indivizilor pentru schimbare presupune un efort
mai mare din partea educatorilor de a crea situatii eductative in care copiii ,,sa trdiasca incertitudinea si
sd-si elaboreze reactiile necesare pentru adaptarea la ea”(R. Dave, coord, op. cit., p. 218). Incertitudinea,
starile inopinante, elementele imprevizibile sunt factori care stimuleaza invatarea (D. E. Berlyne, 1960).
Dezvoltarea psihicd presupune aceastd dialectica a momentelor de stabilitate si de incertitudine,
momentele de ,,entropie” psihica anticipand noi faze de relativa stabilitate.

Un alt aspect mai putin abordat in plan teoretic §i cercetat in plan experimental este dimensiunea
estetici a curriculumului. In aceasta directie, J. Brubacher (1969) constati ci studiul unei discipline
determind ,,0 stare afectiva in cel educat. Aceasta stare emotionald este cea care intireste si intensifica
aprecierea in experienta de Invatare” (apud C. Cucos, op. cit., p. 80).

Dimensiunea psihologicd a reformei continuturilor meritd o atentie mai mare din partea tuturor
agentilor educationali implicati in acest proces complex. Astfel se va putea valorifica mai bine ,,aurul
cenusiu” al indivizilor, ,,zicimantul interior” de care dispun acestia, deschizdnd perspectiva unui
neoumanism in zorii celui de-al treilea mileniu al istoriei. Se contureazd, de asemenea, o adevaratd
»pedagogie a succesului — orientare majora a demersului educativ eficient.

D. Criterii pedagogice

In cadrul demersului nostru ele ocupd ponderea cea mai importantd. Din perspectiva abordarii
sistemice, importanta criteriilor de ordin pedagogic nu va putea fi bine evidentiata decat in solidaritate
functionala cu celelalte criterii.

a) Concordanta continuturilor cu logica didactica. Asa dupa cum am subliniat, implicatiile logicii
asupra actului educativ constituie o directie importanta a teoriei §i practicii contemporane. Ne gandim, in
primul rand, la valorificarea in plan didactic a ceea ce s-a numit logica naturald (Petre Botezatu, Robert
Blanché). A construi o logicd naturald inseamni a apropia discursul de ,,cursul spontan al gandirii™.
Unitatea logicii naturale, ca si a logicii generale, este asigurata de obiectul sdu de studiu: ,,gandirea, care
cunoaste”.>*

Rasfrangerile didactice ale logicii au fost bine sintetizate, printre altii, de catre logicianul G. F.

Kneller. Intr-o lucrare tradusa la noi (1973), acesta preciza ci — pentru a deveni obiectul procesului de

>%1in Cambon J., Delchet R., Lefévre L., 1977, Antologia pedagogilor francezi contemporani, EDP Bucuresti, p. 261

53 Botezatu P., 1969, Schita a unei logici naturale, Ed. $tiintifica, Bucuresti, p.7
0. Ursache, in P. loan, coord., 1994, Logica si educatie, Ed. Junimea, lasi, p. 128
5 Kneller G.F., 1973, Logica si limbajul educatiei, EDP Bucuresti
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predare-invatare —, ,,continutul instruirii trebuie ordonat intr-o anume succesiune” (p. 81). In acest sens,
trebuie sa se tina seama de doud categorii de conditii: de ordin logic si psihologic. Continutul instruirii
este ordonat logic atunci cand ,el este dispus conform unei ierarhii de principii $i concepte care se
presupune ca fac parte din disciplina insasi.” (ib., p. 84). Aceastd organizare poate fi logicad sau
pseudologici. In cazul matematicii, fizicii, chimiei si al altor stiinte naturale, elementele de continut sunt
ordonate logic deoarece sunt, ,corelate educativ”. In stiintele socio-umane (economie, antropologie,
pedagogie), continutul se ordoneazd, de reguld, dupd valentele explicative ale acestuia (adica
pseudologic).

Elementele de detaliu pot fi predate in corelatie cu cele esentiale ale respectivei discipline. Prioritatea
logica a unor elemente de continut nu implicd o prioritate temporald in procesul de predare - invétare:
unele aspecte fundamentale pot fi date de la inceput, altele trebuie prezentate treptat (ib., p.92).

Ordinea psihologica presupune ca succesiunea continutului invatdmantului sa corespunda ,,capacitatii
crescande a copilului de a invata” (ib., p. 93). Dintre factorii care influenteazd dezvoltarea puterii de
invatare a elevului, Kneller retine pe urmatorii: maturitatea biologica, experienta anterioara a elevului,
motivatia pentru invatare.

Analiza contemporand a celor doua categorii de conditii 1i permite lui Kneller sa pund in evidenta
incercari de a le echilibra, cu o usoara tendintd de inclinare a balantei in favoarea logicii. O prima
conceptie afirma ca ,,esentialul intr-o disciplina poate fi invatat, intr-o forma sau alta, la orice varsta si de
aceea ordinii logice nu i se opun nici un fel de considerente psihologice”. (ib., p. 100). Ideile pot fi
intelese variindu-le, tindnd cont de varsta elevului. Operatiile logice pot fi simplificate, dar ,,nu suficient
ca sa lichideze barierele psihologice ridicate de insusirea lor la o varstd nepotrivitd” (ib.). Trebuie sa
existe, deci, ,,0 corespondentd fundamentald intre organizarea logicd a ideilor intr-o disciplind si
organizarea psihologica a ideilor In mintea elevului”. (ib., p. 101).

Cea de-a doua conceptie pe care Kneller o analizeaza sustine cé Intre organizarea ,,disciplinara si cea
naturald existd o concordata suficienta pentru ca ordinea de invitare sa fie, in esentd, similard cu ordinea
disciplinei”. (ib., p.102). Reprezentantul tipic al acestei conceptii este psihopedagogul american David P.
Ausubel. Din aceasta perspectiva ar rezultd ca — in cadrul continutului unei discipline — ,,conceptele mai
cuprinzatoare subsumeaza altele, mai putin cuprinzatoare si informatia concreta”. (ib.)

In practica educationald nu se realizeazi pe deplin concordanta intre organizarea disciplinara si cea
mentala. In primul rand, se constati ci o parte a continutului retinut de intelect poate fi uitata si, in al
doilea rand, elevul trebuie sa atingd un anumit nivel de stapanire a continutului unei discipline pentru a
putea fi pusa ,,problema economicitatii si caracteristicilor sistematice ale structurii disciplinei respective”
(ib., p. 103).

Treptat, in campul cercetdrii educationale s-a conturat ca un domeniu distinct de cercetare: cel al
logicii didactice. Ea este definita drept ,,0 parte a logicii pedagogice care studiaza procesele fundamentale
de predare - invatare, analizeazd structura, organizarea, desfisurarea si strategia acestor procese,

corespunzator tipului si gradului de scoald, particularitatilor de varsta si individuale, contextului social -
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cultural, in scopul realizarii adecvate si eficiente a obiectivelor educatiei”. (Dictionar de pedagogie, 1979,
p. 257).

Intr-o incercare de a o caracteriza, I. Neacsu preciza ca logica didactic este un element esential al
culturii ce-i permite elevului un start bun in procesul dificil al cunoasterii. Logica didactica se vrea ,,un fel
de ucenicie intru aprecierea focului cunoasterii, este momentul bun al culturii filtrate”, este ,,0 primenire
care te pune in fata necunoscutului de cunoscut, a obligatiei, a normei”, o mobilizare ,,din afard” a
prospetimii elevului; este o ,paradigmid epistemologicd si psihologicd ce incitd la confruntare si
descifrare, la integrare si diversificare”; ea presupune, de asemenea, un angajament retoric, anticipativ si
aplicativ; se defineste la intersectia dintre stiintd, tehnica si arta.

Din problematica mai vasta a logicii didactice noi vom aborda doar cateva aspecte care privesc
reforma continuturilor invatdmantului. O chestiune importantd este legatda de procesul de transpozitie
didacticd. Tmprumutat din campul cercetdrilor sociologice (Michel Verret, 1975), conceptul de
transpozitie didacticd a fost introdus in didacticad de catre Y. Chevallard (1982, 1985). Se disting doua
etape ale transpozitiei didactice (DEEF, 1994, p. 1006):

— Mai intai are loc trecerea de la o stiintd de referintd la un ansamblu de cunostinte de predat. In
functie de experienta elevilor, de gradul lor de dezvoltare intelectuala si morala, de nivelul cunostintelor,
»continuturile sunt structurate, simplificate, traduse In forme susceptibile de a stimula interesul si de a
facilita intelegerea”(V. De Landsheere, op. cit., p. 197).

Logica didactica trebuie sa se sprijine pe logica stiintei respective, avandu-se in vedere ,,ca gruparea
cunostintelor sd se faca in jurul structurii logice fundamentale a stiintei respective, insistdndu-se asupra
tezelor si principiilor celor mai semnificative pentru intelegerea tuturor celorlalte fenomene”®. De
asemenea, s-a pus in evidenta faptul cd procesul de invatimant se apropie de particularitatile cercetarii
stiintifice, ceea ce a determinat ca derivarea continuturilor Invatdmantului sa fie realizatd si "prin aceleasi
operatii logice care intervin si in dezvoltarea stiintelor, in procesul cercetarilor stiintifice propriu-zise”.”’

In acest proces de transpozitie didactica se intdmpla adeseori ci elementele de continut selectionate
pentru a fi predate elevilor sa fie rupte de contextul socio-cultural in care acele elemente ale stiintei au
fost descoperite (fenomen denumit decontextualizare).

Exista pericolul pierderii sensului pe care un element al cunoasterii il va avea In cadrul stiintei
respective. Pentru insusirea acestor elemente de continut elevul este plasat intr-un context scolar cu
particularitati distincte de contextul descoperirii stiintifice. Intilnirea cu elevii presupune o
recontextualizare, o repersonalizare a acestor elemente ale cunoasterii. O alta dificulatate a acestui proces
de recontextualizare isi are originea in diferenta care exista intre nucleul logic al profesorului si cel al
elevului. ,,Profesorul nu cunoaste indeajuns aceasta retea epistemica din mintea elevilor si de aici o serie
de dificultati in procesul de elaborare a conceptelor stiintifice”. De aici rezultd si necesitatea cunoasterii

acestei retele epistemice si ,,adoptarea unor strategii didactice adecvate™®.

*% Nicola I., 1994, Pedagogie, EDP, Bucuresti, p.300
" Goian Gh., 1994, Baza logica a procesului de invatamant, EDP Bucuresti, p. 174
8 Paun E., 1991,”Noi dezvoltari in didactica”, in Revista de pedagogie, nr. 3, p. 60
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Transpozitia didactica trebuie sa respecte si demersul de Invatare, care nu este linear ci, mai degraba,
arborescent si relativ anarhic. Acest lucru face ca o cunostinta sa rezulte din rezolvarea progresiva a unui
puzzle ale carui piese sunt achizitionate cel mai adesea intr-o maniera accidentald decat sistematic. ,,O
disciplind poate fi considerata ca un puzzle de ansamblu in care fiecare piesd este, la randul sdu, un
puzzle”(V. De Landsheere, op. cit., p. 200). Aceste puzzle pot fi considerate ca imaginea unui camp
conceptual particular. Aceastd idee a fost subliniatd de G. Vergnaud (1981), atunci cand el refuza
viziunea punctiforma, pledand pentru aceasta conexiune a conceptelor predate, conducand la o adevarata
,urzeald conceptuala” specifica unui domeniu (J. P. Astolfi, 1990).

In literatura roméaneasca Gh. 1. Goian a realizat o analiza a sistemelor de cunostinte (1994). Acestea
sunt ,,instrumente de care ne servim pentru efectuarea dimensiunilor metodice. Ele dirijeaza analizele
metodice si sintezele metodice, cu toate operatiile pe care acestea le implica (particularizari, demersuri
analitico-sintetice sau analitice, interferente stiintifice, determinari)...” (op. cit., p. 143). Sistemele de
cunostinte se caracterizeaza prin doua dimensiuni. Profunzimea sistemului este dimensiunea prin care se
exprimd faptul cd sistemele se caracterizeaza prin ,,mai multe trepte dispuse in ordinea complexitatii
crescande” sau prin mai multe niveluri de abstractizare si generalizare ale continuturilor (M. lonescu, 1.
Radu, coord., 1995, p. 126, tabel pe care-1 prezentdm in pagina urmatoare).

Autorii clujeni fac in acest context cteva sublinieri care ar merita retinute. In primul rand, spre deosebire
de stiinta, n procesul didactic se constata ,,un oarecare decalaj intre nivelul de abstractizare i generalitate

al continutului si nivelul de predare”. (ib., p. 127)

Niveluri de abstractizare
) Niveluri ale formei de
si generalizare ale _ _
_ . abordare a informatiilor
continutului

Categorii (C 7) Filosofic (F 7)
Teorii (C 6) Structural-sistemic (F 6)
Principii (C 5) Cibernetic (F 5)
Legi (C 4) Logico-matematic (F 4)
Reguli (C 3) Logic (F 3)
Notiuni (C 2) Notional (F 2)
Date-fapte (C 1) Empiric (F 1)

Relationarea gradului de abstractizare a continutului cu forma de abordare a informatiilor

Pe de altd parte, transferul informatiilor ,,de la o disciplina la alta se realizeaza in cazurile in care
cunostintele sunt predate la un nivel optim de abstractizare si generalizare 1n cadrul fiecarei
discipline”(ib., p. 128). In concluzie, corelarea nivelurilor de abstractizare si generalizare cu structurile
cognitive ale elevilor ,,reprezintd o problema cheie in fundamentarea si dezvoltarea gandirii stiintifice,

interdisciplinare a acestora”. (ib.)
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Cea de-a doua dimensiune a sistemului de cunostinte o reprezinta /drgimea lui, care rezulta din faptul
ca, ,,pe fiecare treaptd a sistemului, sunt cuprinse in mod exhaustiv sau cu tendinta spre exhaustivitate
unitatile sistemice care pot fi plasate pe treapta respectiva”. (Gh. I. Goian, op. cit., p. 145) Aceasta
dimensiune a fost exprimata de catre Descartes ca regula a patra a metodei sale: ,,a face pretutindeni
enumerari atat de integrale si cuprinderi atit de generale incat sa fiu asigurat de a nu omite nimic”. Pe
baza acestor consideratii generale, Gh. Goian va prezenta apoi diferite variante ale sistemului de
cunostinte pentru diferite discipline de invatamant (ib., pp. 150-175).

Experientele practice si generalizarile teoretice au consacrat mai multe modalitati de ordonare a
cunostintelor in cadrul programelor gcolare:

a) Organizarea lineara presupune o Inlantuire succesiva si continud a cunostintelor, elevul Tnaintand
progresiv in insusirea unor elemente din ce in ce mai complexe. Aceastd Inlantuire nu mai permite o
revenire asupra cunostintelor predate.

b) Organizarea concentrica consta in reluarea elementelor de continut intr-o forma amplificata si la alt
nivel.

In afara unor avantaje (legate mai ales de accesibilitatea cunostintelor), ambele modalititi prezinta
cateva dezavantaje, dificultati: se constatd un anumit abuz al demersului inductiv; acest aspect va intarzia,
intr-o oarecare masura procesul de conceptualizare; aceste fenomene sunt insotite de intarzieri in
dezvoltarea intelectuala a elevilor; ele nu ofera posibilitatea reludrii in contexte variate a aceluiasi sistem
de cunostinte; blocheaza transferul cunostintelor dintr-un domeniu in altul; asigurd in micd masura
realizarea valentelor formative ale procesului de invatamant (O. Oprea, 1979).

¢) Unele remedii ale acestor dificultati sunt aduse prin organizarea in spirald, propusa printre altii de
J. Bruner. In acest caz reluarea vizeazi elemente ale structurii de bazi a cunostintelor, calchiindu-se pe
viziunea pe care o are copilul despre lume, implicand operatii logice din ce in ce mai complexe si
stimuland activitatea de tatonare a realitatii punandu-l pe copil in diferite situatii educative.

d) Organizarea modulara va fi prezentata in subcapitolul urmator

e) La fel vom proceda si cu viziunea interdisciplinara de organizare a continuturilor invatdmantului .

f) Marin Cilin *° propune organizarea continutului intr-o maniera diferentiald, care se poate realiza in
cateva variante: programe maximale (pentru elevii mai avansati si cu aptitudini inalte); programe
minimale (pentru cei care intampind dificultati in invatare); programe unitare (ar putea fi vorba, credem
noi, de acele elemente ale programei cu caracter obligatoriu pentru intreaga tard); programe elastice
(adaptate particularitatilor regionale si locale); programe-cadru (care precizeaza doar tezele si problemele
de baza ale unui continut).

g) In afara acestor modalitati de natura formali, epoca noastra evidentiaza o altd modalitate de insusire
a cunostintelor, denumitd cunoasterea aleatorie (C. Cucos, op. cit., p. 59). Textura acestui ecran de
cunostinte este comparatd de catre acelasi autor ,,cu un sistem fibros, de pasla, format din franturi

dezorganizate, legate din Intdmplare prin simple relatii de proximitate §i contiguitate, caracterizandu-se

%9 Calin M., 1995, Procesul instructiv-educativ, EDP, Bucuresti, p. 97
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mai ales, prin marea densitate si compactivitate a informatiilor, decét prin integritivitate” (ib., p. 60).
Rezultatul acestui tip de cunoastere este denumit de catre A. Moles culturd mozaicald (1974).

— Cea de-a doua etapa a transpozitiei didactice preconizatd de V. De Landsheere (1992) constd in
actiunea pedagogica, orchestratd de planificarea didactica. Va rezulta un curriculum personal al
educatorului, adaptat unui anumit context spatio-temporal foarte concret. Sunt aspecte importante dar care
nu constituie obiectul prezentului demers.

Rezultatul acestui proces de transpozitie didacticd va fi crearea originald a unor obiecte didactice ad
hoc. M. Develay (1992) propunea o largire a cAmpului transpozitiei didactice, el sugerand ideea unei
reconstructii programatice. Aceasta reconstructie se desfasoara pe baza a doua procese complementare:
didactizarea (conducdnd la crearea unor noi continuturi de predat) si axiologizarea (continuturile
invatdmantului traduc finalitati educative si sociale) (DEEF, 1994).

b) Asigurarea echilibrului in elaborarea programelor si in organizarea procesului de invatamant.
Analiza continuturilor invatdmantului din perspectiva acestui criteriu priveste atat aspectele cantitative,
precum si pe cele calitative. Acest echilibru trebuie realizat intre:diferite grupe de obiective; diferite grupe
de discipline; elementele teoretice si cele practice; diferite continuturi repartizate la nivelul ciclurilor
scolare; continuturile formale, pe de o parte, si cele nonformale si informale, pe de alta parte; valorile
nationale si universale; diferite moduri de a invéta (clase, grupuri); ponderea cuvantului si a imaginii in
procesul de predare-invatare (S. Rassekh, G. Viideanu, op. cit., p. 211).

Chiar din aceasta trecere in revistd ne ddm seama ca sursele dezechilibrelor sunt numeroase. Lor 1i se
mai adaugd unele tendinte expansioniste din partea unor discipline sustinute cu argumente credibile.
Toate aceste elemente pot afecta coerenta si eficienta de ansamblu a demersului educativ, formarea unei
personalitati armonioase §i creative. Ne dam seama céd o analizd a continuturilor numai din perspectiva
acestui criteriu va cere timp si multa energie, efort dificil din partea unei echipe interdisciplinare.

¢) Coerenta continuturilor. Termenul de coerentd semnificd unitatea mai multor idei, elemente, lucruri
si, din punct de vedere logic, proprietatea unui sistem de axiome de a nu admite contradictii sau ruperi. in
cazul continuturilor Tnvataimantului poate fi analizata din punct de vedere diacronic (care presupune lipsa
acestor contradictii In parcurgerea materiei intr-un an, intr-un ciclu sau in trecerea de la un ciclu la altul)
si sincronic (in acest caz fiind vorba despre absenta rupturilor intre continutul diferitelor discipline care se
predau la un moment dat). Nu vom intra in analize concrete, experienta didactica pune in evidenta destule
incoerente atat In plan sincronic, cit si diacronic. in aceste cazuri, evaludrile trebuie si aiba in vedere:
calitatea filosofiei care a fundamentat procesul de selectionare si organizare a continuturilor; structurarea
unei materii repartizatd pe doi sau mai multi ani; articularea intre mai multe discipline pe axele lor
verticale sau orizontale; calitatea articulatiilor intre finalititi, obiective generale, obiective intermediare si
cele operationale; functionarea complementaritatii intre formal si nonformal; utilitatea modalitatilor
folosite de catre scoala pentru a pune in valoare experienta dobandita in afara scolii (ib., p. 213).

Unele tari au experiente interesante in acest domeniu: dezbateri deschise a-i stimula pe elevi sa ridice
probleme, dezbateri asupra unor probleme culturale majore, invatarea in grupe mici, centrarea pe

experienta acumulata de elevi in diferite domenii.
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d) Flexibilitatea programelor constd in marja de libertate pe care o au educatorii in a-gi proiecta
continuturi in concordanti cu nevoile, interesele celor educati. in Franta, de exemplu, programele scolare
nu detaliazd continuturile, permitand educatorilor sa-si stabileasca continuturile concrete, dar si strategii
de predare-invitare. De asemenea, flexibilizarea programelor se poate realiza prin organizarea modulara,
prin asigurarea unor optiuni multiple si combinabile (ne gandim la disciplinele optionale si facultative).
La noi programele si-au evidentiat flexibilitatea prin elementele de curriculum aprofundat si de
curriculum extins, dar si prin programele disciplinelor optionale.

e) Corelarea dintre cultura generala, cultura profesionala si cea de specialitate (Aceste aspecte au
fost deja abordate).

f) Sporirea ponderii valentelor formative. Maxima lui Montaigne (cap plin sau cap bine format)
continud sa incite la luari de pozitie si in secolul al XX-lea. A. N. Whitehead (1929) avertiza asupra
faptului ca, daca noi vrem sa-i dezvoltam copilului gandirea, atunci trebuie sa evitam ,,ideile inerte”. Pe
acestea el doar le recepteaza, fard a fi folosite, puse in aplicare sau asociate in noi combinatii. Alti
cercetatori ai domeniului au insistat asupra ideii ca majoritatea cunostintelor transmise in scoala nu sunt
rodul reflexiei personale a elevului. Mutatiile profunde din lumea contemporand au condus la rasturnarea
triadei obiectivelor educationale, la necesitatea accentuarii valentelor formative ale procesului de invatare.

Aceasta finalitate a invatamantului contemporan nu se poate realiza independent de continuturile care
trebuie transmise. Marcel Crahay (succesorul profesorului G. De Landsheere la Universitatea din Li¢ge)
preciza ca teoria subiectului creator in procesul de cunoastere trebuie sa conduca la ,,un model pedagogic
in care insusirea cunostintelor este fructul unui act creator, in care copilul, confruntat cu probleme de
adaptare la mediul inconjurator, este angajat Intr-un proces de elaborare activa a gandirii sale”.

Acelasi autor a sintetizat, sub forma unor adevarate principii, implicatiile perspectivei neopiagetiene
60.

(1) Actiunea educativd nu poate urmari stimularea unui proces independent de un continut supus
structurarii.

(2) Continutul sau situatia este mai mult decat un context favorabil stimularii procesului.

(3) In situatii noi de invitare, educatorul trebuie si-i mobilizeze pe elevi in folosirea cunostintelor
anterioare pentru a interpreta situatiile noi care le sunt prezentate.

(4) Experienta noua trebuie repetata astfel incat achizitia sa se stabilizeze si sa se automatizeze.

(5) Elevii sa foloseasca noile achizitii 1n situatii diferite de contextul de plecare.

(6) Elevii sa fie ajutati in a-si analiza propriile modalititi de abordare a unor situatii problematice si sa
sesizeze elementele generale.

O prioritate a unui invatimant formativ este formarea unei gandiri complexe. Aceasta ,,integreaza pe
cat posibil modurile simplificatoare de a gandi, dar refuzd consecintele mutilante, reductioniste,
unidimensionalizante si, in final, orbitoare ale unei simplificari care isi propune sa reflecteze ceea ce
exista real 1n realitate” (E. Morin, op. cit., p. 11). Gandirea complexa isi propune sa dea socoteald de

articulatiile intre domenii disciplinare; ea aspira la cunoasterea multidimensionald, dar este constienta c4,

60 Crahay M., 1996, ,, Téte bien ou téte bien pleine? Recadrage constructiviste d'un vieux dilemme”, in Perspectives, nr. 1
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de fapt, cunoasterea completa este imposibild. Complexitatea este principiul gandirii care se doreste o
sfidare, nu un raspuns, ea presupune incertitudinea §i recunoasterea ireductibilului (ib., p. 134).
,»Complexitatea este dialogicd ordine / dezordine / organizare” (ib., p. 137). Si complexitatea trebuie
realizatd pentru cd, pe de o parte, ea ,,integreaza simplicitatea si, pe de alta parte, se deschide asupra
neconceputului” (ib.).

In concluzie, criteriile sunt filtre axiologice, logico-stiintifice, psihologice si pedagogice pentru

introducerea celor mai adecvate continuturi, pentru atingerea finalitatilor si obiectivelor educative.

A Analizati respectarea a cel putin unui grup de criterii (de ex. psihologice) in selectionarea §i organizarea conginuturilo;
la o disciplind pe care o predati.

VIII. Modalititi de selectionare si organizare a continuturilor invatamantului
VIIIL.1. Promovarea interdisciplinaritatii in invatamadnt

Reforma continuturilor invatimantului reprezintd un punct nodal al transformarilor care au loc la
nivelul curriculumului, inteles ca proiect educativ holistic. Continuturile reprezintd componenta cea mai
dinamica si flexibild a curriculumului. In selectionarea si organizarea continuturilor invatantului s-au
conturat mai multe modalitati, dintre care amintim: perspectiva interdisciplinara, viziunea modulara,
predarea stiintei ca proces, trunchi comun — discipline facultative si optionale, curriculum diferentiat si
personalizat, continuturile alternative s.a.

1.1. Argumente pentru o abordare interdisciplinard

Departe de a fi un ,simptom patologic” (Gusdorf) in evolutia spiritului uman, promovarea
interdisciplinaritatii constituie una dintre trasaturile definitorii ale progresului stiintei contemporane.
Perspectiva interdisciplinara se explicd prin mai multe categorii de argumente interdependente .

> De ordin ontologic. In plan existential, ca manifestare in spatiu si timp, lumea ni se dezviluie —
cel putin la nivelul stiintei contemporane — ca o totalitate, ca un Kosmos natural si social.

» De ordin epistemologic. Interdisciplinaritatea rezultd din aceasta valorizare in plan epistemologic
a ideii de totalitate ontologicd. Smirnov remarca in acest sens cad ,fundamentul epistemologic al
interdisciplinaritatii tine de unitatea Intregii cunoasteri stiintifice, cu alte cuvinte de unitatea crescanda a
structurii epistemologice a stiintelor.”® De asemenea, surprinderea complexitatii vietii reclama
elaborarea unei paradigme corespunzatoare, a unei ,,logici a complexitétii” (E. Morin) sau a unei ,,logici
naturale” (P. Botezatu).

» De ordin social. Dinamica fenomenelor vietii sociale se inscrie pe coordonatele aceleiasi logici a
complexitatii, dar si a integrarii diverselor sfere si paliere. Procesele de socializare a naturii (cu consecinte
mai mult sau mai putin previzibile), precum si problematica lumii contemporane reclama cu necesitate o
gandire interdisciplinara.

» De ordin psihopedagogic n contextul logicii discursului, aceste aspecte ne intereseaza desigur cel
mai mult. Dar ele nu pot fi intelese si rezolvate corect in planul practicii educationale daca sunt rupte de

dinamica stiintei si vietii sociale. a) Continuturile Invatdmantului trebuie structurate tindndu-se cont de

81 UNESCO, 1986, Interdisciplinaritatea si stiintele umane, Ed. Politica, Bucuresti, p. 100
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logica stiintei, de mutatiile care au loc 1n stiinta contemporanid. Desi se pleaca de la aceste elemente,
concretizarea continuturilor reclama o logica didacticd, cu particularitati distincte. b) De asemenea,
abordarea 1n maniera cibernetica a procesului de Invatamant (ca input si output) — in relatie cu exigentele
sociale — va avea consecinte in structura §i dinamica continuturilor invatdmantului. Rezulta clar, credem,
ca argumentele prezentate pana acum se intrepatrund si au implicatii inclusiv in plan psihopedagogic. c)
Procesul de invatamant, articulat cu structurile educatiei nonformale si informale, trebuie sa reflecte in
continuturile sale caracterul de sistem, unitatea stiintei contemporane, precum si relatiile paradigmatice,
de ordin logic ale diferitelor discipline stiintifice.

d) Educatia ca activitate sistematica, constientd si organizatd presupune o anumitd coerentd, unitate.
Idealul educativ, ca imagine sintetica a tipului de om pentru o anume temporalitate istorica, asigura, pe de
o parte, unitatea activitatii educative. Politropicul reprezintd ,,0 lege de crestere” a spiritului (G.
Liiceanu). Dacad omenirea nu a putut raméane ahileica (intr-o stare de unitate originarad), nu inseamna ca ea
nu poate nazui si-si redobandeasca coerenta, a doua simplitate, sa-si recompund un chip din fragmentele
necesare ale propriei sale dispersii, desi acest proces de reconstructie a paradigmei individuale si sociale
are un caracter permanent®”. Pe de alti parte, copilul — ca fiintd umana in devenire — este o totalitate, un
intreg si de aceea activitatea n plan educational nu trebuie sa piarda din vedere acest fapt. Mai mult,
fiecarui om 1i este caracteristicd aceasta aspiratie catre propria sa viziune despre lume (weltanschauung),
pe care procesul educativ trebuie s-o satisfaca.e) Printr-un efort interdisciplinar, procesul de invatdmant
trebuie sa valorizeze din punct de vedere educativ Intreaga realitate Inconjuratoare a copilului (Fr. Best),
oferindu-i acestuia o varietate de situatii educative favorizante, dar si permitand realizarea sintezelor,
sesizarea dinamicii lumii vdzutd ca un tot, ca un Intreg, formatd din sisteme si subsisteme
interdependente.

f) Procesul de invatdmant trebuie sd ofere elevilor cat mai multe situatii pentru ca acestia sa ajunga la
o riguroasa sistematizare a materiei, la corelarea i concentrarea logica a cunostintelor in jurul unui sistem
redus, dar esential, de notiuni, de legi si principii fundamentale, altfel spus, accentul sa fie pus pe codurile
de referinta si interpretare.

g) Intr-un document UNESCO se sublinia ci interdisciplinaritatea ,,apare ca o consecinti a integrarii
tuturor tipurilor de continuturi din perspectiva educatiei permanente”®.

1.2.Tipologia interdisciplinaritatii

Incercand o sintezd a punctelor de vedere exprimat, propunem urmitoarea tipologie de abordare a
continuturilor invatimantului:

(1) Perspectiva intradisciplinard trebuie sa asigure coerenta metodologica si conceptuala a unei
discipline sau a unui grup de discipline stiintifice. Ea se realizeaza, in principal, respectand logica stiintei
respective, adaptatd particularitatilor logicii didactice. Intradisciplinaritatea, subliniazd D’Hainaut, are

avantajul ca ofera, atat elevului, cat si profesorului ,,0 structurd care respectd ierarhia cunostintelor

82 Liiceanu G., 1981, Incercare in politropia omului si a culturii, Ed. ,,Cartea Romaneasca”, Bucuresti
63 UNESCO, 1976, Réunion d'experts sur la méthodologie de la réforme des programmes scolaires, p. 18
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anterior dobandite.” (ib., p. 212); ea se vrea un cadru securizant pentru elev pe masura ce el avanseaza in
cunoagtere; permite transferul cunostintelor.

Aceasta structura are si unele inconveniente: a) disciplina nu este singura structurd epistemologica
posibild; b) structura ei, chiar dacid este comoda, nu este neaparat cea mai bund; ¢) nu permite stimularea
motivatiei invatarii; d) transferul orizontal se produce uneori greu, ceea ce conduce adesea la ruptura
teorie-practica; e) i-a condus pe elev si profesor la ,,paradoxul enciclopedismului specializat”: in
devotamentul lor pentru disciplind, elevul trece pe plan secund; f) conduce la o concurenta ,neloiala”
intre cadrele didactice (ib., pp. 212-214). D’Hainaut concluzioneaza ca, in ciuda acestor limite,
promovarea interdisciplinaritatii nu anuleaza existenta disciplinelor, ele sunt necesare procesului de
descifrare a universului cunoasterii.

(2) Perspectiva pluridisciplinard (tematicd). In acest caz tema (temele) constituie obiectul de
abordare din partea mai multor discipline, fiecare cu perspectiva, logica si metode distincte.
Perspectiva pluridisciplinard sau tematicd permite abordarea unei teme, a unei situatii sau a
unei probleme de catre mai multe discipline autonome, fiecare avand unghi propriu de abordare
s1 o metodologie distincta. Perspectiva se foloseste mai ale in invatamantul primar. J. Dewey a
initiat pedagogia centrelor de interes, dezvoltata de citre Decroly in Belgia, in predarea-invatarea
problemelor mediului.

Pluridisciplinaritatea are mai multe avantaje: tema este abordatd in globalitatea sa, din mai multe
perspective; structurand invatarea pe probleme, mai usor se va putea dezvolta motivatia; asigurd
decompartimentarea cunostintelor; permite formarea unei gandiri realiste, nuantate; transferul se va putea
realiza mai usor. Si aceastd perspectivd poate genera anumite dezavantaje care trebuie avute in vedere:
mai greu permite trecerea de la cunoscut la necunoscut, de la simplu la complex; nu ia intotdeauna in
considerare structura internd a materiilor, cunostintele anterioare ale elevilor; deseori educatorul sacrifica
rigoarea si profunzimea ,,in favoarea unor simplificari excesive”.

Se cunosc experimente de a trata teme privind mediul inconjurator, Proiectul Nuffield, problemele
globale ale omenirii, ale tehnologiei in spirit pluridisciplinar.

(3) Perspectiva interdisciplinara trebuie sa-l ajute pe elev in formarea unei imagini unitare a realitatii,
sd-si Insuseascd o metodologie unitard de cercetare a realitatii si sd le dezvolte o gandire integratoare.

Profesorul belgian L. D’Hainaut releva ca, in esenta, aceasta consta ,,in a organiza invataméantul in asa
fel incat sa furnizeze elevilor ocazia de a se familiariza cu principii generale sau orientate in contexte cat
mai variate posibil.” (ib., p. 214) Domeniile privilegiate sunt: teoria generala a sistemelor, teoria
ansamblurilor, lingvistica, logica, epistemologia; aceasta deoarece ele pot oferi elevilor concepte si
principii generale care pot fi folosite (transferate) in diferite domenii ale cunoasterii.

Perspectiva interdisciplinard are cateva avantaje: permite transferul si rezolvarea de noi probleme;
constituie o abordare economica in ceea ce priveste raportul dintre cantitatea de cunostinte si volumul de
invatare; facilitand transferul, ea construieste un potential si contribuie la cresterea acestui raport. Si in

acest caz problemele, dezavantajele care trebuie avute in vedere sunt legate de faptul cd uneori se poate
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cadea intr-un dogmatism interdisciplinar; exista riscul unei generaliziri abuzive, care duce la un anumit
tip de reductionism (J. Walton); s-ar putea neglija dimensiunea verticala a cunostintelor.

Propunem in acest sens urmatoarele distinctii:

a) Corelatii interdisciplinare, pe care le definim drept legituri logice prilejuite de faptul ca
explicarea unui fenomen cere informatii si metode furnizate de alte discipline. Aceste obligatii pot fi
spontane (bazate pe cultura pluridisciplinard a educatorului) si organizate (proiectate, sistematice). Ele
sunt specifice si in ciclurile superioare si constituie un prim nivel al promovarii interdisciplinaritatii in
invatamant.

b) Interdisciplinaritatea conceptuald, in acest caz demersul fiind centrat pe o listd de concepte
comune (,,noduri de coeziune”). Se cunosc mai multe incercari: amintim experimentul de la Iasi facut la
nivelul ciclului gimnazial (Gugiuman A., Luca R., Briscan Al., 1987), dar si experienta unui distins
profesor de la Beclean (Nebunu M., 1986).

c) Interdisciplinaritatea metodologicia, unde accentul se pune pe transferul de metode de la o
disciplina la alta (metoda analitico-sintetica, de exemplu).

d) Interdisciplinaritatea axiologica, urmarindu-se transferul unui sistem de valori de la o disciplina
la alta, transformarea valorilor in modele atitudinale si comportamentale. Mai ales 1n aceastd perioada,
acest demers trebuie promovat mai activ deoarece, se stie, noi suntem pe cale de a ne regési reperele
axiologice necesare construirii unei societati democratice.

e) Interdisciplinaritatea limitrofa (hibridarea) are la baza ,specializarea la intersectia a doud sau
mai multor discipline”®, conducand la aparitia unor noi discipline (biofizica, chimia fizici, biochimia,
astrologia, antropologia moleculara, teoria cromozomica etc.). Inovatia in stiintele sociale apare, cel mai
adesea, la intersectia dintre discipline. Aici are omul de stiintd sanse mai mari de a fi creativ (op. cit.).
Consideram ca disciplinele optionale la nivel de arie curriculard sunt exemple de hibridare.

f) O forma superioara a interdisciplinaritatii o constituie interdisciplinaritatea de tip integrativ, care
a condus la constituirea unor discipline precum cibernetica, teoria sistemelor, teoria informatiei,
semiotica, iar in interiorul acestora s-au elaborat anumite ,,concepte integrative” (H. Margenau). St.
Odobleja sublinia ca cibernetica este de doud ori interdisciplinara: mai Intdi ca ,,provenienta si esentd”,
apoi ca metoda preconizatd. E bine sd facem distinctie Intre aceste doua aspecte, legate intre ele, dar care
totusi nu trebuie confundate. *.

4. In ceea ce priveste transdisciplinaritatea, consideram ca distinctiile ficute de L. D’Hainaut(1981)
sunt corecte. Perspectiva transdisciplinard are drept punct de intrare nu materia, ci capacitdatile

intelectuale, afective si psihomotorii ale elevului (vezi tabelul de mai jos).

Capacitati Discipline

A |B |C |D |E |F |G |H

A comunica

A traduce

64 Dogan M., Pahre R., 1993, Noile stiinte sociale. Interpenetrarea disciplinelor, Ed. Academiei Romane, p. 126
65 Odobleja St., 1978, Psihologia consonatista si cibernetica, Ed. ,,Scrisul Romanesc”, Craiova, p. 51
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A se adapta

A prevedea

A Invata

A decide

A alege

A aprecia

A examina

actiunea

A actiona

A aplica

A rezolva

probleme

Tipologia transdisciplinaritatii
cf. ib., p. 218

Tabelul poate fi parcurs in mai multe moduri si, de aceea, D’Hainaut distinge intre
transdisciplinaritatea orizontald (a pune in valoare demersul elevului in diferite situatii oferite de
discipline); transdisciplinaritatea verticala (a gasi in disciplinele considerate in mod independent ocaziile
si situatiile in care sa se exerseze diferitele demersuri propuse) si transdisciplinaritatea tematica (a cauta
ocazii alese cu grija pentru a pune in valoare diferitele demersuri ale elevului). De asemenea, intr-un
studiu publicat in anul 1981, D’Hainaut vorbeste si de transdisciplinaritatea instrumentala (sau
structurald). Prin intermediul acesteia trebuie sa-i oferim elevului diferite instrumente, moduri de gandire
si de reflexie care au un cAmp larg de aplicare.

A practica transdisciplinaritatea Tnseamnd a te ,,plimba” prin stiinte de-a latul, a-ti forma o viziune
polioculard, astfel incat si nu fie ocultatia complexitatea realului (Edgar Morin).Basarab Nicolescu,”® un
distins colaborator al lui Stefan Lupagcu, sublinia ca transdisciplinaritatea se refera ” asa cum indica
prefixul ‘trans’- la ceea ce se afla in aclasi timp si intre discipline, si inauntrul diverselor discipline, si
dincolo de orice disciplina. Finalitatea sa este infelegerea lumii prezente, unul din imprativele sale fiind
unitatea cunoasterii.” (ib., p. 53) Metodologia cercetarii transdisciplinare are la baza trei stélpi: nivelurile
de realitate; logica tertului inclus si complexitatea (ib., p. 54). Desi perspectivele pluridisciplinara si
interdisciplinard depésesc limitele disciplinei, finalitatea lor se circumscrie logicii disciplinare care le-a
generat.

In sinteza, abordarea transdisciplinard pune problema echilibrului curriculumului nu ca o

cautare a proportiilor si ierarhiei disciplinelor, ci « in termeni de efecte de convergenta care

utilizeaza diferitele elemente ale procesului educativ, pentru a obtine in acelasi timp efecte

% Nicolescu B., 1999, T ransdisciplinaritatea, Ed. Polirom, Iasi
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cognitive, afective, etice, estetice si uneori fizice, asupra dezvoltirii personalitatii ».*’ Aceasta
perspectivd poate fi utilizata in fazele superioare ale scolaritdtii, precum si in activitatea de
cercetare.

1.3. Repere metodologice privind promovarea interdisciplinaritatii in Tnvatamant

1.3.1. Premise psihopedagogice

Pasul urmator in problematica interdisciplinaritatii il constituie trecerea de la dezbateri teoretice la
actiuni practice de promovare consecventda, coerentd si sistemicd a acestui principiu de reformd a
continuturilor invatimantului. In acest efort complex, factorii de decizie si educatorii au nevoie de repere
metodologice cat mai clare.

Pentru inceput vom puncta cateva premise psihopedagogice: a) Promovarea interdisciplinaritatii in
invatamant (avem in vedere toate perspectivele) nu anuleazd disciplinele, acestea fiind demersuri
complementare. Dar apreciem ca, in general, la clasele I-IV efortul invatatorilor trebuie sd vizeze
realizarea de corelatii interdisciplinare sau pluridisciplinare. Valorificind experienta romaneasca
interbelica, urmdrind asigurarea continuitatii activitatii instructiv-educative din gradinita, s-ar putea
reorganiza continutul ciclului primar tot pe centre de interes. Apoi, in ciclul gimnazial, sd se accentueze
demersul intradisciplinar, iar in clasele de liceu si fie dominant efortul interdiscipliar. b)
Interdisciplinaritatea nu constituie un panaceu pentru toate problemele cu care se confruntd scoala (G.
Viideanu, 1988). Ea trebuie corelatd cu alte principii sau inovatii: educatie permanentd, proiectarea
curriculumului in echipa, predarea-invatarea centrate pe elev, invatarea in grupe mici, Invatarea in clase-
biblioteca, predarea-invatarea in echipd, IAO, accentuarea efectelor formativ-educative ale procesului de
invatamant, promovarea metodelor activ-participative s.a. c) Trecerea de la conexiuni interdisciplinare
spontane §i obligatorii (inscrise in programele scolare) la conexiuni elaborate §i sistematice, mai bine
valorificate din punct de vedere instructiv si formativ-educativ. d) Evitarea oricarei forme de dogmatism
interdisciplinar, a nu forta nota acolo unde nu este posibil si nici necesar. €) A constientiza si valorifica
toate punctele de intrare, modalitdtile de promovare a interdisciplinaritatii in invatdmant. f) A tine cont de
exigentele psihologice ale nivelurilor de varstd, de obiectivele specifice diferitelor niveluri ale
invatamantului, de exigentele vietii social-economice. g) A avea in vedere cuprinderea acestei
problematici in formarea initiala si continua a educatorilor.

1.3.2. Puncte de intrare

a) In ceea ce priveste punctele de intrare, planurile si programele si fie realizate de citre comisii
unice, interdisciplinare, nu de catre comisii monodisciplinare care ,luptd” pentru a fi mai bine
reprezentate In planul de invatdmant. Numai astfel se vor evidentia obiectivele pedagogice comune mai
multor discipline de invatdmant, domeniile izomorfe, complementare ale diferitelor obiecte, sporirea

laturii metodologice, de cercetare.

7 UNESCO, 1975, Réunion d'experts sur les contenus de l'enseignement dans perspective de ['éducation

permanente, Paris, 20-25 oct., Document de travail, p.5
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Programele si manualele scolare trebuie sa fie astfel proiectate incat sa-i permita copilului sa faca
legaturi organice cu ceea ce el ,,a vazut, a simtit si a apreciat...”, sublinia J. Dewey in studiul Copilul si
curriculum-ul” (J. Dewey, 1977, p. 79). Procesul de invatimant trebuie sa puna accent pe valorizarea
mediului inconjurdtor al copilului, sa urmareasca centrarea efortului educativ pe elev, sa plece de la
experienta, de la interesele si nevoile acestuia. Educatorul trebuie sa fie preocupat ,,nu de materia in sine,
ci de interactiunea dintre ea si nevoile si capacititile actuale ale elevilor » .* Dincolo de motivatia
psihopedagogicd a acestui efort, el va urmari si ,,adaptarea studiilor la nevoile vietii, comunitatii
existente”, ,,cu intentia de a imbunatati viata pe care o tradim in comun, astfel Incat viitorul sa fie mai bun
decat trecutul”. (ib., p. 167).

Pe baza unor cercetdri experimentale, programele scolare — ca paradigme educationale — trebuie sa
pund accent mai mare pe predarea directa de capacitati umane, carora sa li se subordoneze diferitele
informatii specifice unei discipline sau unui demers disciplinar. Se va concretiza astfel o idee majora a
pedagogiei contemporane de rdsturnare a piramidei obiectivelor educationale (George Vaideanu) si se va
intelege ca informatiile acumulate de elevi in procesul de Invatamant constituie un ,,intermediar
intelectual”, deoarece ele ,,condenseazd si inregistreaza intr-o forma utilizabila rezultatele nete ale
experientei anterioare ale umanitatii ca factor de intensificare a semnificatiei noilor experiente”(J. Dewey,
op. cit., p. 164).

Programele si manualele trebuie sa puna un accent mai mare pe codurile de referinta si interpretare, pe
reperele axiologice, pe esential. Toate acestea, corelate cu o viziune interdiscipliara in organizarea
continuturilor, vor conduce la diminuarea supraincarcarii — una dintre marile probleme ale
invatamantului romanesc. Avertismentul lui J. Dewey este actual inca. ,,Rezultatele proaste cel mai des
intalnite ale complicdrii excesive a materiilor scolare si ale supraincarcarii studiilor si lectiilor nu sunt
fraimantarea, incordarea nervoasa si cunoasterea superficiald care urmeaza (serioase si ele), ci esecul
posibilitatii de a pune limpede in evidenta ceea ce este implicat real in cunoasterea si convingerea formata
despre lucru”. (ib., p. 156) Preocupati mai ales de parcurgerea programei, profesorii nu vor avea timp
pentru a-i pune pe elevi in diverse situatii educative, sa stimuleze elevilor imaginatia, gandirea divergenta,
creativitatea. Nerealizdndu-se lectii de recapitulare, de sintezd 1n echipe de profesori de specialitati
diferite, elevii nu vor putea ajunge la o sistematizare a materiei, la o imagine de ansamblu, unitara a
acesteia, cu consecinte n plan uman, dar si social.

O piatd a manualelor alternative speram ca va oferi, in timp, noi posibilitdti de promovare a
interdisciplinaritatii in Tnvatamant.

Programele scolare trebuie sa specifice, in mod expres, realizarea lectiilor de recapitulare si de sinteza
in echipa de profesori. In acelasi timp, ele trebuie s constituie instrumente operationale, usor de manuit,
pentru profesori si elevi obisnuiti®.

Viziunea prospectiva trebuie sa stea la baza proiectarii programelor scolare, astfel incat, remarca A.

Toffler, ,,nimic nu trebuie inclus In programa analiticd daca nu are loc o justificare temeinica din punctul

68 Dewey J., 1972, Democratie si educatie. O introducere in filosofia educatiei, EDP Bucuresti, p. 159
% BrunerJ ., 1970, Procesul educatiei intelectuale, Ed. Stiintifica, Bucuresti, p. 46
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de vedere al viitorului”.”” De asemenea, procesul de invatimant va trebui si ofere ocazii de a-i pregdti pe
elevi, viitorii cetdteni, pentru imprejurari neprevdzute, a-i pregati sa abordeze probleme care nu existd in
momentul de fatd, a sesiza faptele purtitoare de viitor, tendintele de evolutie a fenomenelor si a lumii
contemporane.

b) Un alt punct de intrare il constituic manualele scolare. Am mai facut si In paginile anterioare
cateva trimiteri la aceasti problematici. In continuare, discursul va urmiri si sugereze unele directii
concrete de actiune educativd. Acestea sunt: corelatiile interdisciplinare; interdisciplinaritatea
conceptuald; continuturi alternative; lectii de sinteza in echipa de profesori; discipline de bloc (integrate).

b.1. Corelatiile interdisciplinare au mai multe avantaje: 1i permit elevului s acumuleze informatii
despre obiecte, procese si fenomene, care vor fi sistematizate n anii urmatori ai scolaritatii (istoria,
cunoasterea mediului inconjurator la clasele I-IV); clasifici mai bine o problema, o tema (apelul la
filosofie in intelegerea mesajului poetic la Eminescu, Blaga); permit aplicarea cunostintelor in alte
contexte, inclusiv trecerea de la teorie la practicd, realizandu-se astfel o inviatare eficientd; faciliteaza
transferul de informatii, de metode de la o disciplind la alta; creeazd ocazii favorabile de a corela
limbajele, de a diminua elementele redundante, contradictorii; stimuleazi procesele intelectuale ale
elevilor, accentuandu-se caracterul formativ al procesului de Invatamant.

Corelatiile interdisciplinare se pot realiza la nivelul tuturor obiectelor de invatamant. Dispunem de o
bogatd experienta in acest sens, dar care trebuie valorificatd si generalizatd. Din perspectiva experientei
acumulate vom incerca sa facem cateva sugestii psihopedagogice. Corelatiile interdisciplinare nu se pot
realiza decit de catre educatori care au o culturd generald temeinica, dublatd de una psihopedagogica.
Realizarea lor in practica conduce la un efort de autodepasire continua, de imbogatire a culturii generale
si de valorificare a ei in procesul didactic. Corelatiile interdisciplinare nu pot fi proiectate decat prin
colaborare intre catedre, intre cadre didactice de specialitdti diferite, stimuland astfel colaborarea, munca
in echipa.

Aceste corelatii sistematice pot fi anticipate atat in planificarea calendaristica trimestriala, cat si in
procesul de proiectare a lectiilor. Corelatiile pot fi evidentiate de catre fiecare profesor si sub forma unui

tabel:

Capitolul Corelatii interdisciplinare

(tema)  Fizica Biologie Chimie Filosofie Matematica etc.

Demersul trebuie astfel condus incat sa-i stimuldm pe elevi in a realiza corelatii interdisciplinare. Mai
mult, in actul evaluarii sd avem in vedere si asemenea obiective.

b.2. Aplicarea in practica a interdisciplinaritatii conceptuale presupune un efort mai complex,
implicarea unei echipe de profesori. Demersul este profitabil deoarece permite sesizarea de catre elevi a
conceptelor comune mai multor discipline, a esentialului, a modului in care fiecare disciplind contribuie

la conturarea genului proxim al notiunilor si a specificitatii acestora.

" Toffler A., 1973, Socul viitorului, Ed. Politica, Bucuresti, p. 397
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Corelat cu modelul psihologic de formare a notiunilor, vom incerca sa sugerdm un posibil demers de
tip cercetare-actiune pentru promovarea interdisciplinaritatii conceptuale in invatdmant. a) O prima etapa
trebuie sd urmareascé sensibilitatea profesorilor in legaturd cu aceastd problematica. Ea este absolut
necesarda cand educatorii sunt in fata unui proces de innoire, urmdrindu-se dezvoltarea motivatiei
participative. Cu acest prilej se va prezenta un material de sinteza legat de statutul interdisciplinaritatii,
directii de actiune in vederea promovarii ei in invatdmant. Pe baza materialului prezentat si a bibliografiei
recomandate anterior se va realiza o dezbatere. b) tindnd cont de sugestiile facute, se va intocmi planul de
cercetare, inclusiv se va forma echipa care va participa la experiment. Consideram ca implicarea cadrelor
didactice trebuie sa aiba la baza propria optiune. c) Pe baza studierii programelor si manualelor scolare, la
toate disciplinele (separat pentru ciclul gimnazial si liceeal) se vor intocmi tabele cu conceptele mai
importante. d) Echipa de profesori va identifica apoi conceptele comune si se va realiza o matrice

71
conceptuala’:

Nr Notiunea Conexiuni disciplinare

crt
Introducerea Valorificarea Aprofundarea
notiunii notiunii notiunii

e) Pentru fiecare concept se va realiza un comentariu, care va cuprinde atit genul proxim, dar si
diferentele specifice aduse de fiecare disciplind. Se pot proiecta in echipa si strategiile psihopedagogice
de formare a acestor concepte. f) Profesorii vor urmari 1n lectii respectarea demersului propus. Se pot
realiza pe parcurs evaluari partiale, stabilindu-se si ameliorari posibile. g) Realizarea unor lectii de sinteza
in echipa de profesori. h) Prezentarea unui raport de cercetare, inclusiv valorificarea elementelor esentiale
(atat pentru decidenti, cat si pentru alti profesori).

b.3. Discipline integrate (de bloc) sintetizeaza la un nivel superior informatii din domenii diferite ale
stiintelor, urmarind, de asemenea, facilitarea studiului ulterior al disciplinelor particulare. Exemplificaim
in acest sens: ,,stiintele naturii” (Anglia, Suedia); ,,Limba materna” (Ungaria), ,,Viata geografica, istorica
si sociald a omului”, ,,Stiinta, Tehnicd, Societate”. Punctul de plecare poate fi o problema sau o teza:
»putem construi un baraj fard sa distrugem mediul inconjurdtor?” Astfel se pot prezenta elevilor
manifestari ale stiintei si tehnologiei in diverse domenii, permitind colaborarea dintre profesori i experti
externi. S-a avut in vedere realizarea unor obiective educationale, dintre care amintim: dezvoltarea unor
operatii mentale de baza: formarea unei atitudini stiintifice si insusirea unor metode de investigatie
stiintificd; formarea unei viziuni si a unor metode adecvate de a aborda fenomenele socio-istorice;
dezvoltarea capacitdtii de a recepta valorile estetice si de expresie a acestora; dezvoltarea fizica
armonioasd; formarea unei atitudini pozitive fatd de tehnologie si activititile manuale; dezvoltarea

dorintei de a ,,coexista cu ordinatoarele si cu tehnicile electronice”. O cercetare interesantd a constituit-o

A

"I Viideanu G., Cerchez N., 1989, ,,0 modalitate de introducere a interdisciplinaritatii in invatamantul liceal”, in Revista

de pedagogie, nr. 9.
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Proiectul Nuffield de stiintd combinata”, cu o varianta pentru elevii de 11-13 ani si una pentru cei de 13-
16 ani. Obiectivele acestui proiect vizeaza initierea elevilor in practica de investigatie stiintifica;
abordarea stiintifica a diferitelor probleme; stabilirea de catre elevi a unor legaturi dintre cunostintele
insusite si lumea inconjuratoare, inclusiv cu cateva elemente de istoria stiintei '°.

c. Lectia de sinteza in echipa de profesori. La sfirsitul anului scolar se realizeaza, de regula, lectii de
recapitulare, de sintezd asupra problematicii predate de profesor in anul respectiv. O directie de
modernizare in metodologia contemporana, mai putin valorificatd la noi, o constituie si lectia de
recapitulare in echipd de profesori. Aceasta permite promovarea, intr-o manierda concretd, a
interdisciplinaritatii in invatamint; asigurarea unor sinteze coerente pe o anumitd problematica; demersul
avand si o mare forta formativa asupra elevilor.

d. Continuturile alternative. Programele scolare pentru invatdmantul primar (aprobate de catre
Ministerul Invatiméantului cu nr. 32665-1993 prevedeau pentru disciplina ,,Dezvoltarea vorbirii si
gandirii” continuturi alternative. Este vorba despre Filosofia pentru copii, elaborata in anul 1969 de catre
profesorul Mattew Lipman de la Universitatea New Jersey (SUA). Astazi acest program este un
curriculum complet cu sapte module diferentiate pe varste, apreciat drept ,,exemplar in disciplinele
umaniste”, ,,0 revolutie in educatia americana”. si gimnazial (1998) cuprinde filosofia pentru copii ca
disciplind optionald in clasele I-IV. Odatd cu aplicarea Curriculumului National, filosofia pentru copii
apare ca un optional transdisciplinar. Experimentul a continuat la Scoala « Stefan Barsanescu » din Iasi,
programa realizatd a putut fi aplicata si restructurata.

e. Filosofia in viziune interdisciplinara. Dincolo de ,nostalgia totalitatii”, de ,,cunoasterca
universalului si vesnicului” pe care le implica filosofia (Mircea Florian), ea este si o reactie axiologica a
omului fata de lumea sa (D.D. Rosca). Ratiunea nu trebuie sé fie doar o Inregistrare si o filtrare a ceva, ci
sa fie caracterizatd prin caracterul ei orientat, o forma de trimitere catre...(Constantin Noica). Misiunea
filosofiei nu este doar ,,de a ardta ca ratiunea este orientata; ci, desprinzind orientarea ei de fapt, de a arata
cum trebuie sa fie ea orientata™””,

Aceasta viziune presupune o schimbare radicalad a mentalitatii profesorilor, ceea ce nu va fi usor pentru
unii. Efortul merita facut deoarece astfel filosofia va contribui, Intr-o masura mai mare, la dezvoltarea
structurilor de gandire, a creativitatii, libertatii si responsabilitdtii viitorului cetatean. Timpul istoric pe
care-1 parcurgem, varsta adolescentind cer cu necesitate un nou orizont axiologic, care sa cultive un
sentiment de optimism istoric lucid.

f) Continuturile nonformale constituie un alt punct de intrare a demersurilor interdisciplinare. g) De
asemenea, ,,noile educatii”’ cer un efort pluri- si interdisdiplinar. h) Spiritul interdisciplinar ar trebui sa fie
prezent in cadrul orelor de dirigintie, al orelor de educatie moral-civicd, in activitatea de formare

initiala si continua a cadrelor didactice.

72 Vlasceanu L., Nicolescu V., 1983, Modelul Nuffield de organizare interdisciplinard a continutului invdatamantului, n:
»Revista de pedagogie”, nr. 3
3 Noica C., 1981, Devenirea intru fiintd, ESE, Bucuresti, p. 124
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O activitate de predare-invatare conceputd in acest spirit va genera si necesitatea promovarii unor
modalitati de evaluare adecvate. Materialul didactic poate fi realizat in acelasi spirit; mijloacele audio-
video, IAO, Invatarea in clasa, biblioteca, trebuie promovate mai curajos. Educatorii ar putea sa-i ajute pe
elevi in insugirea unor tehnici de munca intelectuald cu caracter interdisciplinar, pregitind inscrierea
efortului pe traiectoria educatiei permanente. Un orar judicios poate spori sansele de promovare a

interdisciplinaritatii.

N Retineti sugestii pentru imbundtdtirea propriei dv. activitdti de predare-invatare din prezentarea facutd.
Proiectati 5 secvente de lectii Intr-o maniera interdisciplinara.

2. Organizarea modulara a continuturilor invatamantului

2.1. Premise psihopedagogice

Organizarea modulard a continuturilor invatdmantului constituie o inovatie majord, care determina
schimbari profunde in toate aspectele actiunii educative:

a) Viziunea modulara are drept premisd importantd critica invatdmantului traditional, care se
caracterizeaza printr-o structurd piramidala ce trebuie parcursa de jos in sus, prin stratificarea claselor de
elevi, prin contradictia dintre sanctionarea individuala a pregatirii §i receptarea colectiva a informatiilor.

b) Modularitatea este centratad pe elev, pe posibilitétile si nevoile sale si, de aici, se remarca efortul
pentru gasirea unor strategii puternic individualizate prin autoinstruire (self-service education), acordand
o mai mare libertate de actiune celui care invata.

c) In acest sens, se modifica profund rolul educatorului in cadrul procesului de invitimant, acesta
devenind un expert in materie de curriculum, un animator, un consilier si o calauza.

d) De asemenea, se are in vedere relatia dintre cursurile obligatorii, cele optionale si facultative,
asiguarndu-se atat trunchiul comun pentru diferite profiluri, dar §i o specializare a efortului educativ,
tindndu-se cont, cum subliniam §i mai sus, de nevoile si interesele elevilor.

e) Organizarea modulard va fi influentatd de natura si calitatea relatiilor dintre cel care invata si sursa
cunoasterii, presupunand din partea educatului un efort personal sistematic.

f) Modularitatea se mai afla la confluenta dintre: educatia scolard si educatia permanenta; logica
predarii ca sistem micro si logica educationala; strategiile globale si cele diferentiatoare; sistematica
obiectivelor generale si cele particularizante; metodologiile algoritmizante si cele euristice; aspectul
liniar, continuu, al proceselor si caracterul recurent dialectic al acestora (I. Neacsu, 1983).

e) Ea se afld in strdnsa legatura cu interdisciplinaritatea, tehnologiile multimedia si cu mathetica
(din punctul de vedere al metodelor).

2.2. Descrierea unui modul pedagogic

a) Modelul lui D’Hainaut (vezi Anexele nr. 4-6)

Sistemul modular divizeaza unitatile de continut in moduli, adica in ,,subunitati care constituie un bloc
coerent ale carui relatii cu structura generald sunt bine precizate (de exemplu cu ajutorul matricelor)”.

,Un lant modular — se remarca in raportul Faure - este suita modulelor cerute de elev, ori care 1i sunt
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impuse, conform cu tendintele si atitudinile sale”.”*Modulul pedagogic este un mijloc de invatimant care

trebuie sa raspunda la patru criterii fundamentale: sa prezinte sau sé defineasca un ansamblu de situatii de
invatare; sa posede o functie proprie specificatd cu grija si sa vizeze obiective bine definite; sd propuna
probe in vederea orientarii celui ce studiaza si / sau a celui ce preda si sa le ofere un feed-back; sd poata
sa se integreze 1n itinerariile logicilor §i contextelor variate ale invatarii. (D’Hainaut L., coord., op. cit., p.
245). ,,Caracterul coerent al modulilor — remarca D’Hainaut —, diversitatea lor Intr-o structurd unica,
definirea precisd a functiei lor si rigurozitatea reglarii, conferd acestor instrumente o valoare generala
proprie care sd faciliteze inserarea lor intr-un invatdmant atat de bine, Tncat nu va mai fi necesar ca mii de
profesori sd pregdteascd, in acelasi timp, dar independent, comunicarea acelorasi informatii.” (ib.) lata
doua exemple de module, formate din submodule: M1 lectura capitolului unei lucrari si aplicarea unui
chestionar; vizionarea unui film; rezolvarea unei probleme 1n grup, sau realizarea unei discutii; exercitii
de autocorectare. M2 lecturd, colectarea de informatii sau materiale din biblioteci sau de pe teren;
rezolvarea exercitiilor de aplicatie sau de inventie; o munca in grup; o lucrare de laborator; o activitate pe
teren; audierea unui curs; vizionarea unui film; studiul unui curs programat; vizionarea unei emisiuni TV

etc.

A Exemplificati activitatile circumscrise unui modul pentru abordarea unei teme la disciplina pe

7

Printre instrumentele folosite In organizarea modulara se afla si probele de intrare, care au rolul de a
evidentia daca elevul face fatd nivelului modulului, dacé nu i se recomanda un modul de ratrapaj; probele
intermediare, prin care se verificd dacd se evolueazad in Invatare; si cele de iesire din modul. De
asemenea, instrumentarul organizarii modulare mai cuprinde si ghidurile pentru elevi si profesori.

Un modul este alcatuit din trei parti: a) sistemul de intrare; b) corpul modulului si ¢) sistemul de
iesire.La intrarea in modul, cel care invatd primeste un set de informatii despre natura modulului,
obiectivele acestuia, gradul de dificultate, caracterul acesstuia (teoretic, practic) etc. In functie de
rzultatele la testul de intrare, i se poate sugera elevului un modul de nivel inferior sau superior. Daca se
constata ca nu si-a insusit elementele necesare intrarii in noul modul, i se pot recomanda alte module de
recuperare, dupa care va repeta testul de intrare. Tot la intrarea in modul se aplica §i un pretest, prin care
se urmarste sd se constate daca elevii tapanesc unele elemente ale modulului si atunci se poate actiona in
consecinta (i se poate sugera un modul cu un grad ridicat de dificultate sau sd sard peste anumite module
pe care le stapaneste).

Corpul modulului este ,,format dintr-un ansamblu de submodule corespunzand unor capitole sau mai
curdnd unui obiectiv global sau unui ansamblu de obiective”. (op. cit., p. 253) Fiecare submodul are patru
parti: a) introducere, ce are drept scop: punerea in situatie, comunicarea obiectivelor submodulului,
oferirea de structuranti anteriori ce pregatesc invatarea si alegeri posibile de drumuri diferite; b) ansamblu
de situatii de invatare; c) sinteza; d) proba intermediard cu ajutorul careia cel care Invata hotaraste daca

trece la alt submodul sau trebuie sa urmeze un submodul suplimentar de recuperare.

™ Faure E. s.a., 1974, 4 invdta sa fii, EDP Bucuresti, p. 158, subsol
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Organizarea modulara trebuie sd mai cuprinda si un sistem adecvat de certificare a competentelor,
denumit de care Consiliul Europei unitati cumulative. Astfel intr-o organizare modulara, diplomele sau
certificarea unei competente reale reclama, de exemplu, 12 unitati din 20, dintre care 8 sunt obligatorii,
iar celelalte 4 sunt optionale.

2.3. Proiectarea curriculumului in viziune modulard

Intr-un important studiu teoretic,” 1. Neacsu sublinia ca originile invitimantului modular sunt mai
vechi, ,experiente si tentative de abordare modulard regasindu-se in variate conceptii, sisteme si
modalitati de organizare a educatiei si invatamantului.”( p. 60).

Invatimantul modular constituie o strategie integrali fin abordarea interdisciplinari a
invatamantului.

Strategia de proiectare a curriculumului in viziune modulara este impusa de necesitatea actualizarii
permanente a cunostintelor, de o logica ,,ce permite o pedagogie selectiva, eficientd, mult mai putin
prezenta in structurile traditionale ale invatdmantului.”(M. Peuchot, apud E. Faure, 1974, p. 181)

Cursurile modulare sunt oferte educationale care, din punct de vedere organizatoric si al continutului,
permit satisfacerea unor optiuni, aptitudini si interese ale cursantilor, cat si cerintele ,,de asimilare a
competentelor intr-o profesie.” (Neacsu l., art. cit., p. 61).Cursurile pot fi structurate, fie ca abordari
particulare, specifice, fie ca discipline bine structurate, fie in structuri de continut interdisciplinar. Atentia
noastrd se va focaliza asupra modulelor cu caracter interdisciplinar. Cursul modular reprezintd o
obiectivare a interdependentei dintre obiective, continuturi, metode de predare, tehnologie didactica si
forme de organizare a procesului de predare-invatare (vezi Anexa 7).

Organizarea modulard prezintd o serie de avantaje si limite. Dintre avantaje amintim: permite
articularea formalului §i nonformalului; se racordeazd obiectivelor invatarii permanente; faciliteaza
actualizarea permanentd a continuturilor de insusit; este o ,strategie a reusitei” (opusd unor trasee
curriculare unice); diminueaza redundanta; acopera lacunele sau omisiunile; asigurd liantul intre invatare,
corectie si specializare; deschide posibilitati de promovare a interdisciplinaritatii; se preteaza traducerii in
limbaje de programare pe calculator; permite o individualizare a instruirii; se integreazd in toate
structurile Tnvatamantului; reprezintd un releu al democratizarii invatdmantului; permit o promovare a
dimensiunii transculturale a educatiei; parcurgerea unui modul conduce la obtinerea unei ,,unitati de
valoare” (credit); permite grupdri si regrupari ale cursantilor in grupe modulare relativ diferentiate ca
structurd; cursantii pot influenta pand la un anumit punct obiectivele si structura unui set de module
(Cucos C., coord., 1998; 1. Neacsu, art. cit.).

Nu trebuie sa pierdem din vedere nici limitele, dificultatile, problemele pe care le implica organizarea

modulara. De aceea, la baza programului de instruire si formare in viziune modulara trebuie sa agsezam o
conceptie clard privind Intreaga problematica a design-ului modular. Dintre problemele de logisticd care

privesc organizarea in viziune modulard le amintim pe urmatoarele: stabilirea timpului in blocuri

> Neacsu 1.,1983, Particularitifi ale invatarii si evaludrii specifice abordarii modulare, in ,,Revista de pedagogie”, nr.
10.
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(saptamani si zile) pe care profesorii le pot organiza, dirija si controla; dimensiunile unui modul pot dura
un trimestru sau un semestru (sau 1/3 din activitatea cursantului), fard a depasi un an scolar sau
universitar (Neacsu L., art. cit., pp. 62-63).

De asemenea, programele invatamantului modular ridica o serie de probleme, pe care acelasi autor le-a
sintetizat: coordonarea programelor; determinarea prioritatilor; asigurarea caracterului functional al
programelor; motivarea cursului in structura programului de instruire si formare profesionala (ib., pp. 63-
64).

Si in ceea ce priveste desfagurarea evaluarii se ridica probleme complicate. Din prezentarea pe care am
facut-o rezultd cd organizarea modulard conduce la o evaluare fragmentara (la o proliferare a
examenelor). Modulele prezinta grade de dificultate diferitd si nu au aceeasi importanta in pregétirea celui
educat. Pentru depasirea acestor probleme, I. Neacsu sugereaza reducerea numarului de module, stabilirea
unor indicatori minimali de reusita si organizarea unor grupe de nivel performantial (art. cit.).

2.5. Punerea in aplicare a organizarii modulare

Aplicarea organizarii modulare a continuturilor invatdmantului presupune o pregatire minutioasa si
multid competentd, implicd costuri mari pe care numai tarile dezvoltate si le-ar putea permite. In ceea ce
ne priveste, impartasim punctul de vedere al lui D’Hainaut, care propunea o perspectiva mai realistd. Pe
baza unui plan relativ simplu, pastrand actualele puncte de intrare, se vor elabora, mai intdi, module cu
caracter general (specifice mai multor profiluri asigurand trunchiul comun), dar si module care sa permita
specializarea in diferite domenii.

Progresiv se vor adauga puncte de intrare suplimentare, alte module care sa permita trecerea de la o
filierd la alta, se vor perfectiona modulele existente si organizarea lor. In acest sens, vor fi precizate
obiectivele premodulului din punctul de vedere al finalitdtilor activitatii educative; se vor elabora probele
de intrare si iesire din modul; modificarea conceptiei premodulului (a orienta invatimantul spre elev, a
pleca de la situatii susceptibile de a-l interesa si a-1 implica pe cel educat).

Ca si in cazul interdisciplinaritatii, organizarea modulard are anumite limite de pertinentd, de aceea nu
trebuie fortatd nota acolo unde nu este posibil. Experientele roménesti in acest domeniu sunt relativ
modeste, ele trebuie Incurajate, valorificate si generalizate. De aceea, propunem Iinfiintarea, la nivel
national, a unei banci informationale in domeniu.

Noua programi pentru invatamantul prescolar permite din plin aplicarea uni organiziri modulare™.
Viziunea modulard poate fi promovatd in formarea continud a educatorilor, in realizarea obiectivelor
»hoilor educatii”, 1n activitatea educativa a dirigintelui. Camp larg de aplicare il ofera insa invatamantul

superior (C. Cretu).

) Cum vedefi, ca practician, pasii pe care ar trebui sa-i facem in vederea aplicarii viziunii
modulare, eventual modular-interdisciplinare, in invatamantul romdnesc? Care sunt problemele in
care ati avea nevoie de ajutor? Astept si raspunsuri scrise la aceastd intrebare!

76 Neagu M., Beraru G., 1995, Activititi matematice in gradinitd, Ed. ,AS'S”, lasi
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Tema nr. 12

INVATAREA SCOLARA

I. Teorii contemporane ale invatarii

1. Invatarea- caracterizare generali

Desi invatarea nu este un fenomen exclusiv uman, la nivelul oamenilor ea suportd o modelare socio-
culturald, devenind o trasaturd definitorie a fiintelor umane. in sens larg, invatarea poate fi definitd ca ,,un
proces evolutiv, de esentd formativ-informativa, constind in dobdndirea (receptionarea, stocarea §i
valorificarea interna) de catre fiinta vie, intr-o manierd activa, explorativa a experientei proprii de viata si,
pe aceasta baza, in modificarea selectiva si sistematica a conduitei, in ameliorarea §i perfectionarea
controlatd gi continud sub influenta actiunilor variabile ale mediului ambiant” .

Invitarea are nu numai un caracter adaptiv la solicitarile tot mai complexe ale mediului, dar ea constituie
si principala modalitate de implinire intru uman. Autorii Raportului céatre Clubul de la Roma, intitulat
Orizontul fara limite al invagarii (1981), argumentau ca decalajul uman, inclusiv cel dintre societdti are la
baza faptul ci nu se inviti cat si cum ar trebui. In acest sens, in locul unor tipuri de invatare anacronice (de
mentinere si prin soc), dinamismul fara precedent al timpului istoric actual impune invétarea de tip inovator
(care are drept caracteristici esentiale: caracterul anticipativ si participativ).

In sens restrans, invitarea este sinonimé cu invdfarea scolard, care are particularitati specifice si la care
vom face trimiteri in continuare. Invitarea poate fi abordati din tripla perspectiva: ca proces, in functie de
diversi factori si ca produs. Insistdnd asupra caracterului procesual al invatarii, subliniem faptul ca ea se
realizeaza in etape, parcurgand mai multe faze. Asa se explica caracterul activ al invatarii: destructurare si

restructurare; elaborare si organizare; Tnaintare progresiva in spirala.

©  Argumentati implicatiile practice ale caracteristicilor invatarii. Retineti sugestii pentru activitatea
dumneavoastra.

2. Variabile ale unui model interdisciplinar al invatarii

In continuare nu vom face o trecere in revista a principalelor teorii contemporane ale invatarii deoarece
acestea sunt bine cunoscute publicului roméan. Vom retine doar cateva variabile de care ar trebui sa se tind
cont in procesul de elaborare a programelor si manualelor scolare, indeosebi in demersul complex de predare-
invatare.

» Din teoria psihogenezei cunostintelor si operatiilor intelectuale ale lui J. Piaget retinem ideea ca
individul interiorizeaza in plan mental, prin efort personal, operatiile pe care le realizeaza in plan extern cu
obiectele. Prin procesul de interiorizare ,,se urca treptat, continuu, de la invitare la dezvoltare, creandu-se
cumulativ, elementele de sprijin, suportul material al viitoarelor achizitii” (P. Golu, op. cit., p. 104). Tinand
cont indeosebi de particularitatile gandirii din stadiile preoperational si al operatiilor concrete, Piaget ne
sugereaza utilizarea unui suport intuitiv in acest proces de interiorizare. Rezultd cd manualele scolare,

indeosebi cele din ciclul primar, trebuie sa aiba in vedere acest aspect, si pe de alta parte, sa permita copilului
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saltul in abstract. De asemenea, metodele activ-participative au consecinte in planul géndirii operatorii.
Sugerand promovarea unei educatii ,,a descoperirii active”, Piaget critica excesul de verbalism, care conduce
la ,,proliferarea de pseudonotiuni agatate de cuvinte, fara semnificatii reale” (J. Piaget, 1975).

Implicatiile in plan didactic ale teoriei lui Piaget au fost subliniate de catre H. Aebli. Orice didactica
trebuie sa pund in evidenta ,,... nu numai modul cum elevii cunosc o anumita materie, ci §i cum o invata,... de
a preciza natura proceselor de achizitie prin care copilul asimileaza faptele si notiunile,... de a studia conditiile
cele mai favorabile proceselor formative care implicd necesitatea, interesul, atentia, organizarea sociald a
activitdtilor scolare,... de a deduce din cunoasterea psihologica a proceselor de educatie intelectuald masurile
cele mai apte de a le provoca™.

Asa dupa cum am subliniat, scoala genoveza continud astazi cercetarile initiate de Piaget, dar au pus mai
recent Tn evidenta importanta caAmpului social al invatarii (vezi A. Neculau, coord., 1996).

Asupra desfasurarii pe etape a actiunilor mintale insista si P.I. Galperin, etapa executiva sugereaza acest
proces de interiorizare pe care l-a pus in evidentd si Piaget. Galperin insistd asupra necesitatii verbalizarii,
care ar trebui s se realizeze, dupa opinia lui N.C. Matei, si in momentul actiunii cu obiectele.’

> In viziunea lui J. Bruner, o teorie a instruirii se caracterizeaza prin urmétoarele trisaturi’:

a) sa indice experientele care prezintd cea mai mare eficacitate in sadirea, in individ, a unei inclinatii catre
invatare;

b) sé pund 1n evidenta structura optimé a unui corp de cunostinte pentru a fi mai repede inteles;

c) sa determine ordinea in care urmeaza sa fie prezentate materialele de invatat;

d) sa sugereze modalitatile de motivare a elevilor (recompense si pedepse).

In ceea ce priveste structura si forma cunostintelor, Bruner insista asupra faptului ca: ,,Orice idee, orice
problema si orice suma de cunostinte pot fi predate intr-o forma destul de simpla pentru ca orice elev sa le
poata intelege intr-o versiune recognoscibild” (ib., p. 58). Structura cunostintelor poate fi caracterizata tinand
cont de trei variabile:

a) Modul de prezentare a acelei structuri (activa, iconica si simbolic);

b) Economia informationala (acea cantitate de informatie care faciliteaza intelegerea);

c) Puterea efectiva a structurii, care consta in ,,capacitatea de a oferi celui ce invata posibilitatea de a lega
intre ele elemente care, aparent, par cu totul diferite” (ib., p. 63). Acest aspect al problemei a fost cercetat de
catre Piaget.

Bruner va insista asupra structurii cunostintelor si intr-o alti lucrare’. Programa scolard pentru un anumit
obiect trebuie sd puna in evidentd tocmai principiile cele mai generale care ,,oglindesc structura acestui
obiect” (ib., p. 57). Aceste programe trebuie sa fie predate de catre profesori obignuiti unor elevi obisnuiti.

Continutul invatarii poate fi prezentat intr-o manierd concentricd §i In spirald (mai ales), iar strategia

" Golu P., 1985, Invatare si dezvoltare, ESE, Bucuresti, p. 24
% Aebli H., 1973, Didactica psihologicd, EDP Bucuresti, pp. 11-12

3 Matei N.C., 1995, Invatarea eficientd, EDP Bucuresti, p. 111
* Bruner J., 1970 a, Pentru o teorie a instruirii, EDP Bucuresti, pp. 54-56

5 Bruner J., 1970 b, Procesul educatiei intelectuale, Ed. Stiintifica, Bucuresti
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principald de predare recomandata este euristica. Bruner compara cunostintele de predat cu o frainghie ,,ale
carei suvite nu se intind, fiecare, decat cativa centimetri din lungimea ei, dar sunt astfel impletite incat sa
asigure soliditatea intregului” (1970 a, p. 147). Fiecarui stadiu de dezvoltare intelectuala i corespunde ,,un
mod propriu de a privi lumea inconjurdtoare si de a si-o explica” (1970 b, p. 59). Activitatea de predare a
profesorului trebuie sé tina cont de acest mod in care copilul priveste lumea inconjuratoare, sa-1 ajute de a
trece treptat de la concret la ,,folosirea unor procedee de gandire cu un grad mai inalt de conceptualizare” (ib.,
p. 63). Un asemenea demers didactic va grabi progresul copilului in planul dezvoltarii intelectuale. Bruner va
propune elaborarea unei preprograme timpurie pentru stiinta. Intre timp, cercetdrile au demonstrat capacitatea
copiilor de a-si insusi la o varstd micd elemente ale stiintei, dar care au fost prezentate tindnd cont de
particularitatile de varsta ale acestora.

Bruner insista, de asemenea, asupra cultivarii la elevi a unei motivatii intrinseci, ajutdndu-i sd Inteleaga
mai rapid cele predate, descoperind ,,placerea unei actiuni depline si eficiente”, formandu-le ,,un sistem
adecvat de atitudini si valori privind activitatea intelectuald in general” (ib., p. 92).

Pe de alta parte, efortul educativ al scolii 1l va ajuta pe fiecare elev ,,sa-si realizeze propria lui dezvoltare
optima” si, pe de alta parte, va spori sansele de supravietuire a sistemului democratic (ib., p. 38).

» Apropiindu-se de conceptia Iui Ausubel, R. Gagné considera ca diferentele de nivel in pregitirea
elevilor s-ar datora, in cea mai mare parte, premiselor anterior insusite de catre acestia®. Capacititile
prealabile ale elevilor au ,,0 importanta cruciald” in stabilirea conditiilor interne ale invatarii (asupra lor 1si va
centra atentia Gagné) si a celor externe. Planificarea acestor conditii necesare desfasurdrii unei invatari
eficiente presupune analiza a ceea ce Gagné numeste ,,structura invétairii” unui obiect ,,in functie de tipurile
de invatare pe care le implica”. Tipologia propusd de Gagné este cunoscutd si de aceea nu 0 vom prezenta.
Apreciem nsa cd deasupra rezolvarii de probleme s-ar situa ceea ce noi numim invatarea creativa (cu o
structurd mult mai complicati si de o importanta deosebitd in acest sfarsit de secol XX) .In schimb, ni se pare
meritoriu accentul pus pe conditiile interne ale invatarii (atentie, motivatie) si de proiectare a conditiilor
externe. Gagné apreciaza ca profesorul este ,,organizatorul (managerul) conditiilor de invatare” (ib., p. 278).

» Vom prezenta in continuare cateva coordonate ale teoriei ,,invatarii depline” (mastery learning).
Fundamentele acestei teorii au fost formulate de catre John Carroll in studiul 4 model school learing (in:
,leachers College Record”, New York, vol. 6, 1963). B. Bloom, Th.J. Hastings si G.F. Madaus in studiul
Learning for mastery (1971) au continuat si dezvoltat ideile de baza ale modelului lui Carroll.

Problematica ,,invatarii depline” s-a conturat in contextul dezbaterilor privind compensarea inegalitatii
initiale a copiilor proveniti din medii foarte diferite, urmarindu-se asigurarea unor sanse egale de reusita
printr-un demers didactic individualizat. In esentd, invitarea deplina sustine ci ,,majoritatea elevilor pot si-si
realizeze la un nivel inalt capacitatea de invatare daca instruirea lor se desfasoara adaptat si sistematic, daca ei
sunt ajutati cand si acolo unde au dificultati, daca li se da suficient timp pentru Invatarea deplina si daca exista

un criteriu limpede pentru definirea acestuia™’.

% Gagné R., 1975, Conditiile invddrii, EDP Bucuresti i
" B.S. Bloom, 1976, in : Biblioteca Centrala de Pedagogie (B.C. P.),1982, Invatarea deplind, "Informare tematica", nr. 7,

Bucuresti, p. 21
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In studiul publicat in 1963, J.B. Carroll a descris cele cinci variabile care stau la baza modelului invatarii
depline:

a) Aptitudinea de invatare a unei sarcini

Aceasta se exprimd prin timpul necesar pentru invitarea unei sarcini in conditii optime de instruire.
Aptitudinea de invatare a unei sarcini variaza in cadrul unui grup scolar, depinzand — la randul ei — de
invatarea anterioara si de trasaturile caracteristice ale elevului.

b) Capacitatea de a intelege procesul de instruire

Ea interactioneaza in mod deosebit cu metoda de instruire si poate fi masuratd ca o combinatie intre
inteligenta generala si capacitatea verbala. In acest sens, intr-un alt studiu din 1971, Bloom, Hastings si
Madaus au subliniat ca principalele alternative de care dispune profesorul sunt: studiul in grupe mici; ajutorul
tutorial; manualele, caietele de lucru; unitatile de instruire programata; mijloacele autovizuale si jocurile
didactice. Se pot recomanda elevilor dintr-o clasd mai multe manuale, in functie de capacitatea lor de a
intelege. Caietele de lucru sunt utile pentru elevii care nu pot sesiza ideile din manual sau au nevoie de mai
multe exercitii (op. cit., p. 34).

c) Timpul folosit efectiv de elev in invatarea unei sarcini (denumita si ,,perseverenta Invatirii pana la
nivelul cerut”).

d) Timpul care i se acorda elevului pentru invatarea unei sarcini (sau ocazia de invatare) De regula,
scoala ofera elevului aceeasi cantitate de timp pentru insusirea sau rezolvarea unei sarcini, ceea ce va conduce
la o invatare incompleta. Teoreticienii invatarii depline au insistat asupra dreptului fiecarui elev de a progresa
intr-un ritm propriu.

e) Calitatea instruirii Carroll a definit-o ca ,mdsura in care prezentarea, explicarea si ordonarea
elementelor componente ale sarcinii de Invatat se apropie de conditiile optime necesare unui anumit elev dat”
(@@b., p- 32).

Plecénd de la modelul lui Carroll (1963), Bloom a ajuns la concluzia ca, daca elevii sunt normal distribuiti
din punctul de vedere al aptitudinii de invatare , dar calitatea instruirii i timpul afectat invatarii sunt adaptate
fiecarui elev, atunci aproape toti (90/95%) isi vor insusi pe deplin materia. Daca instruirea se desfasoara in
conditii obisnuite, rezultatele obtinute in urma evaluarii se inscriu pe o curba de distributie normala (curba lui
Gauss). V. Bunescu aprecia cad aceastd pretinsd curba normald este, de fapt, ,,0 curbd a insuccesului

eforturilor educative”

. Daca timpul si instruirea sunt adaptate nevoilor de invétare ale fiecarui elev, curba va
deveni ascendenta (curba in ,,J”).

O caracteristicd importanta a Tnvatarii depline o constituie promovarea cu precadere a evaluarii de tip
formativ (dupa 2-3 saptdmani), urmatd de acordarea unui sprijin individualizat. Conexiunea inversa permite
nu numai depistarea erorilor in invatare, dar sunt sanse ca instruirea sd devind autocorectiva, ,,astfel incat

erorile de Tnvatare facute la un moment dat pot fi corectate inainte de a cumula erorile de invatare ulterioare”

(V. Bunescu, op. cit., p. 35). Se pune astfel in evidenta interdependenta dintre predare, invitare si evaluare.

8 Bunescu V., 1995, fnva’,tarea deplina, E.D.P. Bucuresti, p. 24

79



In spiritul acestei teorii s-au desfasurat cercetdri experimentale in SUA (de exemplu, programul de
invatare a citit-scrisului de la Chicago), in Coreea de Sud (procedura folositd o prezentam in figura de mai
jos), in Australia.

In tara noastra au realizat experimente in spiritul istoriei invatarii depline 1. Jinga, I. Negret (la Bucuresti),
I.C. Roman si colaboratorii (la Iasi) si, mai recent, regretatul profesor V. Bunescu (la Bucuresti). Efortul ar
trebui continuat in vederea validérii variabilelor care conduc la o invdtare eficientd in diferite situatii

educationale.

1. Diagnosticul 2. Programa de compensare
deficientelor de invatare (de ratrapaj)

|

3. Prezentarea obiectivelor
pedagogice

|

4. Predarea de catre profesor
v

5. Aplicarea unor teste 6. Programe de 7. Programe de
formative > remediere —» imbunatatire

pt. ceicu

v rezultate foarte

A 4

A

8. Invitarea prin cooperare (discutarea in [€—
grup a dificultatilor intampinate)

A

4

9. Aplicarea de teste sumative

Demers pedagogic in spiritul teoriei "invatarii depline"

Cf. BCP, op. cit., p. 91

> Profesorul A. Giordan (Universitatea din Geneva) a propus’ modelul alosteric privind
explicarea invatarii umane. Denumirea modelului a aparut relativ spontan si ea se leagd de analogiile facute
cu structura si functionalitatea proteinelor.

Giordan se inscrie pe o traditie deschisa de Herbart (fondul aperceptiv) si continuata de catre Gagné (rolul
ideilor anterior asimilate), Ausubel (ideile-ancord), Piaget (cunostintele functionale din mintea elevului),
Bachelard (invétarea se realizeaza ,,impotriva” acestor cunostinte anterioare) (ib., pp. 42-43).

Giordan va denumi conceptii tocmai acele cunostinte (informatii) de care dispun elevii ,,inaintea oricarei
lectii sistematice sau subiect de studiu” (A. Giordan, art. cit., p. 14). Analizand diferite pozitii pedagogice
referitoare la utilizarea conceptiilor, Giordan le sistematizeazd sub forma unui tabel, apoi analizeaza

consecintele in plan didactic ale folosirii sau nefolosirii conceptiilor elevilor.

? Giordan A., 1990, O ambianta pedagogica pentru invatare. Modelul alosteric, in: ,,Revista de pedagogie”, nr. 2
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»Folosirea conceptiilor” este ,,0 pozitie cu fatete multiple”, care se opune practicilor traditionale prin
centrarea demersului didactic pe elev si, in acest caz, si profesorul joacd ,,un rol de facilitator «autentic si
precis»” (ib., p. 16). O astfel de pedagogie 1i dezvolta elevului curiozitatea, increderea in fortele proprii,
capacitatea de comunicare, ii da o libertate mai mare in alegerea obiectivelor tindnd cont de interesele sale
@@b.).

Cealalta pozitie de nefolosire a acestor conceptii este exemplificatd prin diferite aplicatii in procesul de
formare a notiunilor (ib.):

a)  Mai intai, profesorul va Incerca sa distrugd vechile conceptii ale elevului (realizdnd un fel de

,,catharsis” al ideilor prealabile), dupa care se propune mesajul adecvat.

De ignorat: - reprezentérile nu sunt cunoscute;
- nu sunt decat structuri artificiale sau accidentale ale fenomenului;
- nu servesc la nimic in clasa;

De evitat: - este preferabild inducerea situatiilor adecvate;
- ele risca sa se inradacineze.

De cunoscut: - sunt utile inaintea cursului;
- furnizeaza o informare asupra publicului;

- permit pregatirea cursului;

- permit o Imbunatatire continua a cursului.

- pot fi utilizate si ca element al cursului;
- evocarea lor este o sursa de motivatie;
- sunt un material de tratament didactic;
- trebuie sa fie folosite;

-scoase la suprafata;

- opuse;

- reorganizate;

- trebuie sa li sd faca opozitie;

- sa fie evacuate;

- sa fie respinse;

- sa fie extirpate;

- sa fie zdruncinate;

- sa fie contrazise;

- sa fie modificate;

- sa fie confruntate;

- trebuie s li sa faca fata;

- sd fie transformate prin interferari.

Diferite ,,modele” asupra utilizarii conceptiilor in invatare cf. A. Giordan, art. cit., p. 15

b) Dintr-o alta perspectiva, se considera ca numai ,,dialogul contradictoriu” (individual sau in grup) poate
permite ,,eliminarea” cunostintelor anterioare. Se propun, apoi, noile elemente ale cunoasterii.

c¢) Cei formati vor fi pusi in situatia de ,,a-si explora reprezentdrile pe care le posedd” si, cu ajutorul
profesorului, se va introduce conceptul stiintific nou.

d) Dupa momentul de exprimare a reprezentarilor, profesorul prezintd cunostintele noi, urmatid de o
confruntare pentru a sesiza falia dintre conceptiile lor prealabile si cunostintele stiintifice. In realitate, aceste
situatii conflictuale intre experienta anterioara a elevilor si cunostintele stiintifice sunt mult mai numeroase

(pe care Giordan le prezinta intr-o maniera iconicé).
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El va insista insd asupra faptului ca analiza acestor situatii va pune in evidentd anumite limite ale
nefolosirii conceptiilor anterioare: profesorul trebuie sa introducad oarecum pe furis elemente noi, neglijand
mecanismele de insusire a acestora de catre elevi; profesorul ,,nu estimeaza exact rezistenta cunostintelor
prealabile”; invatarea nu presupune doar constientizarea faptului ca reprezentdrile sale anterioare sau eronate
sau limitate, ci si noi corelari, ,,noi posibilititi de coroborare sau acceptarea unui nou model”; ,,reprezentarile
initiale nu constituie totdeauna un obstacol pentru elev” (A. Giordan, art. cit., p. 17).

Modelul lui Giordan este expresia unei sinteze de componente ale modurilor in care elevii 1si elaboreaza
cunostintele:

1) Dobandirea de cunostinte incepe cu o confruntare intre informatiile noi si ,,conceptiile” anterioare ale
elevului. ,,Conceptiile nu sunt doar punctul de plecare, nici doar rezultatul activititii’, ci sunt chiar
»instrumentele acestei activitati si se modeleaza constant: noua conceptie se substituie celei vechi, fiind
«integratay structurilor preexistente de care dispune elevul” (ib., p. 20).

2) Procesul nu are loc imediat din diferite motive: poate lipsi o informatie; informatia nu este accesibila
elevului; informatia este accesibila dar elevul nu este motivat suficient; el este incapabil de a ajunge la
respectiva informatie (ib.).

3) Uneori, ceea ce trebuie invatat conduce la o ,transformare radicald a retelei conceptuale” (ib.). De
aceea, elevul are nevoie de o serie de conditii suplimentare (este necesara repunerea permanenta in discutie a
conceptiilor anterioare; elevul trebuie sa fie ajutat s sesizeze contradictiile pe care le genereaza vechile sale
conceptii; in procesul de reelaborare a retelei conceptuale, elevul are nevoie de ,,modele de organizare, care
permit structurarea cunostintelor” intr-un asemenea mod incat si facd fatd diferitelor probleme; aceste
conceptii trebuie sa fie ,,diferentiate progresiv si delimitate in campul lor de aplicare...” (ib., pp. 20-21).

4) Invitarea conceptelor cere din partea elevilor un control constient asupra activititilor pe care el le
desfagoara. latd cateva directii de actiune: reorganizarea informatiilor; organizarea unui nou bagaj de
cunostinte; compararea vechilor §i noilor cunostinte; rezolvarea eventualelor contradictii care apar (ib., p. 21).

5) Totul se desfasoara in timp, presupundnd parcurgerea unor etape succesive. Toate aceste conditii
trebuie sa fie indeplinite, altfel invatarea va fi compromisa.

Inferenta in cadrul modelului este realizatd prin mai multe mecanisme de interactiune:

(1) Insusirea noilor concepte va fi realizatd atat prin prelungirea experientei anterioare (,,care furnizeaza
cadrul problematic, de referintd si de interpretare”), precum si in ,,rupturd” cu aceasta (ib.). Comparand
functionarea gandirii (deci si a invatarii) cu structura si functionarea unei enzime, profesorul Giordan pune
accentul pe relatiile care se stabilesc Intre concepte. ,,Aceastd retea de relatie constituie urzeala sistemului
gandirii, ea este grila de problematizare si de analiza pe care elevul o activeaza pentru a interpreta informatiile
adunate” (ib., p. 22).

Unele concepte au un rol de ,,intersectie dirijatd”, au o pozitie activa, altele trec pe plan secund. Aceasta
retea ierarhizata are importanta in procesul de reelaborare a cunostintelor.

Cand datele noi nu se pot integra direct in structura conceptuald anterioard, cel ce nvata dispune de doua

posibilitati: fie are loc o transformare a noilor cunostinte pentru a fi compatibile cu conceptia anterioara, fie se
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va produce o ,,deformare a structurii mentale a elevului” (in acest al doilea caz modelul alosteric 1si dezvaluie
adevdrata semnificatie) (ib., p. 23).

(2) Procesul de integrare a noilor elemente si de autostructurare nu se desfasoara la intamplare, ci pe baza
unor combinatii de elemente. Ele contureazd ambianta didacticd ai cdrei parametri semnificativi sunt
descrisi in continuare de Giordan (ib., pp. 24-25):

a) In primul rand, elevul are nevoie de structuri motivationale si atitudinale care si-1 stimuleze in
realizarea unor activititi de elaborare, de confruntéri (elev-realitate, elev-informatie, elev-profesor). Toate
aceste confruntdri trebuie sd-i permitd acumularea de argumente suplimentare, imbogatirea experientei in
raport cu o anumita situatie data.

b) in al doilea rand, elevul trebuie si aibd acces la anumite formalisme (simbolism, schematizare,
modelare), usor de manuit ,,pentru a-i permite sa organizeze noi date sau sa-i serveasca ca punct de ancorare
pentru producerea noii structuri a cunostintelor” (ib., p. 24). Pentru a diminua dificultatile inerente care apar
in acest proces, este de dorit ca profesorul sa furnizeze o schitd de model (un premodel), adaptat capacitatii
,».de percepere a problemei de catre elev”.

c¢) De asemenea, elevul trebuie pus in situatii variate pentru a-si testa capacitatea de operationalizare a
cunostintelor, dificultatile pe care le intampina. Acest efort il va ajuta, de asemenea, pe elev sa inteleaga ca

99, A
1

,»hoile date sunt mai usor de Invatat cand sunt integrate in structuri de intimpinare”; il Invata ,,sa grefeze noul
pe vechi”; il obisnuieste cu acest proces de ,,du-te-vino intre ceea ce el cunoaste si ceea ce este pe punctul de
a-si insusi”’; invata sa-si activeze cunostintele anterioare; poate imagina chiar modalitati personale de ghidaj
in procesul de reelaborare, restructurare a cunostintelor (ib., p. 25).

d) Acest demers intelectual trebuie sa-i permitd elevului sd constientizeze ,,logica” subiacenta a acestuia,
sd pund in aplicare ,,0 stiintd a cunoasterii si mai ales sd materializeze o reflectare asupra practicilor
conceptuale...” (ib.). Astfel, credem noi, elevul va fi ajutat sd parcurgda drumul de la logica didactica la logica
stiintei, isi va nsusi anumite elemente ale metodologiei cunoasterii stiintifice.

In concluzie, Giordan subliniazi cd rolul profesorului este ,,primordial si de neinlocuit™: el este
»organizatorul conditiilor de invatare”. Pe de alta parte, elevul este cel care trebuie sa faca efort de elaborare,
de integrare, plecand ,,de la propriile lui structuri de gandire”. Un merit important al modelului pe care
Giordan l-a propus este cel de evidentiere a procesului de structurare-destructurare, elaborare- reelaborare a
conceptiilor elevului, dificultatile pe care acesta le Intdmpina, precum si directiile de interventie si sprijin din
partea educatorului. Modelul ramane, totusi preponderent teoretic si, de aceea, el trebuie testat in diferite
experimente educationale concrete.

» O perspectiva incitantd asupra invatarii ne oferd pedagogul francez Philippe Meirieu intr-o carte-
eseu cu un titlu incitant."’Meirieu promoveazi o pedagogie a subiectului, care incearca si descrie procesele
care au loc in ,,cutia neagrd” a elevului Tn momentul invatarii. De multe ori vorbim despre invitare dar ,,nu
spunem nimic despre operatiile mentale care sunt efectuate, despre maniera precisa in care un element nou

este integrat Intr-o structura veche si modificatad”( op. cit., p. 52, s.n., M.S.). Constatim o anumitd asemanare

cu preocupirile lui Giordan. In sprijinul notiunii de obstacol epistemologic formulata de G. Bachelard (1971),

19 Meirieu Ph., 1993, Apprendre... oui, mais comment, ESF, Paris

&3



se subliniaza faptul ca in procesul de invatare nu se avanseaza pur si simplu de la ignoranta la stiinta, fara
obstacol si conflict. Fiecare reprezentare constituie un progres prin depasirea unui obstacol pedagogic
(Bachelard). Procesul nu se incheie niciodati, el constituie drama insasi a procesului intelectual.

De asemenea, invatarea se realizeaza atunci cand asimilarea de informatii din mediul sdu inconjurtor are
la baza un proiect personal de care trebuie s dispuna elevul. Multe procese de invitare sunt sterile pentru ca
lipseste tocmai aceastd punere in situatie, in proiect de scriere, de comunicare etc. (ib., p. 57).

In conturarea variabilelor care explica procesualitatea invatarii mai trebuie un element care lipseste, minor
in aparenta (,,le presque-rien” — cum il denumea acest mare eseist V. Jankelevitch, 1981), dar care constituie
punctul arhimedic in teoria invatirii. Acesta se situeaza In dorinta de a cunoaste si de a intelege, in
curiozitatea specifica a copilului. Este nevoie de a trezi in copil aceasta dorintd interioard (Meirieu), bucuria
specifica a culturii elaborate (Snyders, 1986). In practica educativd lucrurile sunt mai complicate: nu toate
disciplinele si continuturile supuse invatarii se preteaza la acelasi tratament, deziluziile sunt uneori pe masura
sperantelor. Clasa sau institutia scolara se pot rupe n doud: una in care plicerea este prezentd dar cultura
lipseste; alta in care cultura este impusa. Astfel, obiectul cultural 1si pierde in intregime sensul.

Educatorului 1i revine nobila misiune de a face s emeargéa dorinta de a invata, adica de a face din stiinta
o0 enigmi si a cultiva enigma cu buni stiinti (i6., p. 93). In acest sens, modelul pe care educatorul il
ofera este determinant. Enigma ,,;se dilueazd intr-un mic dispozitiv derizoriu cand adultul nu incarneaza
plécerea cunoasterii, fericirea cercetérii” (ib.). Admiratia si dorinta de a imita sunt cele mai puternice resorturi
ale Invatarii scolare (J. Guillaumin, 1962). Veritabilele modele nu sunt cele care apar ca o imagine rigida de
imitat, ci ,,ca o dinamica susceptibild de a inspira pe altii” (ib., p. 94). O educatie care ignora acest proces va
pierde ,,orice sansa de a crea enigma si de a suscita dorinta de cunoastere” (ib.).

Trebuie evitatd postura educatorului fixat pe contemplatia de sine, care arunca copilul ,,intr-o alteritate si-i
comunici sentimentul unei totale instriinari” (ib.). In acest caz, diferenta nu provoaci un efort de identificare
pentru cé elevul nu percepe modelul oferit de profesor ca un viitor posibil pentru el. Acesta este un alt
paradox al relatiei educationale: educatorul trebuie sa fie perceput, in acelasi timp, foarte aproape (astfel incat
elevul sa poata deveni intr-o zi ca el) si departe (pentru ca sa doreasca sa devina ca el) (ib.).

Acest efort teoretic de explicare a procesualitdtii Tnvatarii are drept finalitate construirea de catre educator
a unor dispozitive pedagogice specifice diferitelor situatii concrete de invatare. Punctul de plecare 1n acest
efort de elaborare a unor dispozitive pedagogice il vor constitui obiectivele generale, deoarece la acest nivel
se pot evidentia operatiile mentale implicate in atingerea lor (ib., p. 110). Pe aceastd baza se vor formula
obiectivele operationale care vor fi comunicate elevilor. Ancorat intr-o situatie concretd, folosind anumite
mijloace necesare, dispozitivul devine o metodd de predare-invitare. Meirieu prezintd acest efort de
proiectare a dispozitivului pedagogic plecand de la operatiile mentale si sub forma unui tabel (ib., pp. 123-

124).
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Ce operatii mentale trebuie sd faca subiectul

pentru a accede la achizitia propusa?

Ce tip de dispozitiv trebuie sa foloseasca?

1. Deductia inseamna:

- abordarea problemei din punctul de vedere al
consecintelor unui act sau ale unui principiu;

- probarea solutiei prin efectele sale;

- mentinerea sau modificarea pozitiei initiale

(decentrare, logica ipotetico- deductiva

Profesorul trebuie sd organizeze experimentarea consecintelor, cu
conditia ca acestea sa nu constituie un pericol pentru subiect:

- fie printr-o experienta de tatonare, urmata de o munca asupra
retroactiunii sau prin introducerea contraexemplelor;

- fie prin interactiune sociala, cu asigurarea cd fiecare a efectuat

bine aceeasi activitate si ca s-a realizat o rotatie a sarcinilor.

2. Inductia Inseamna:

- confruntarea elementelor (exemple, fapte,
observatii) pentru a determina punctul comun
(notiune, lege, concept);

- alternarea fazelor de reducere si de extensie

pentru a verifica validitatea demersului (operatii

senzorio- motorii §i concrete).

Profesorul trebuie s organizeze confruntarea materialelor:

- alegand materialele in asa fel Incat punctul comun sa fie destul de
evident;

- determinand similitudinile;

- introducand unul sau mai multi intrusi pentru a descoperi
originalitatea punctului comun;

- cerand elevului sa descopere un material nou pentru a accede la

specificitatea punctului comun (verificare prin deductie).

3. Dialectica inseamna:

- punerea 1n interactiune a legilor, notiunilor,
conceptelor;

- determinarea evolutiei variabilelor in sensuri
diferite;

- atingerea Intelegerii unui sistem (operatii

formale, abstractii reflexive [réflechissantes].

Profesorul trebuie sa organizeze interactiunea dintre elemente:

- utilizand formele de ,,joc” adaptate;

- avand grija ca ,regula jocului” sa intruchipeze chiar miscarea
notiunilor sau variabilelor;

- impunand rotatia sistematica a rolurilor;

- solicitand cautarea unor noi concepte, plecand de la intelegerea

sistemului (verificare prin deductie).

4. Divergenta inseamna:

- punerea in relatie a elementelor apartinand unor
domenii diferite;

- prospectarea asociatiilor noi, a raporturilor
originale dintre lucruri, cuvinte, notiuni, registre

explicative (gandire sincretica).

Profesorul trebui sa organizeze intalnirea cu neprevazutul.
- impunand stabilirea de raporturi neobisnuite;

- permitand evaluarea pertinentei lor (verificare prin deductie).

Proiectarea dispozitivului pedagogic

Cf. Meirieu Ph., op. cit., pp. 123-124

In acest context al discursului, Meirieu pune in evidenta capacitatea profesorului de a traduce continuturile

de invatare in ,,demersuri de Invatare”, adica, ,,intr-o serie de operatii mentale pe care el face efortul de a le

intelege si de a le institui n clasa”. Nici un element de continut nu exista ,,in afara actului care permite de a-1

gandi, cum nici o operatie mentald nu poate functiona in vid...” (ib., p. 118).

Pe acest fundament teoretic, pedagogul francez va propune un plan-ghid pentru elaborarea

dispozitivului pedagogic:
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a) Identificarea notiunilor-cheie, a nucleelor conceptuale, articularea lor intr-un itinerar conceptual.
Remarcam accentul pus pe acele elemente esentiale de continut, care sunt mult mai importante decét detaliile
in perspectiva Invatarilor ulterioare.

b)  Transformarea notiunilor-cheie in situatii-problemd, oferindu-i elevului un ansamblu
instrumental (texte, documente, exemple, experimente, observatii) care sd faciliteze invatarea. Situatia-
problema rezultd cand elevul are de rezolvat o sarcina printr-un efort de invatare precisa. Dispunand de
acest ansamblu instrumental, elevul efectueaza sarcina facand fatd obstacolului cognitiv. Semnificatia
situatiei-problema rezulta si din faptul ca ea ,,asociazd o mare directivitate si o mare suplete in ceea ce
priveste tratamentul individual care poate fi ficut” (ib., p. 176). In acest scop, Meirieu sugereazi
promovarea unei ,,diferentieri succesive” a situatiilor si instrumentelor (numitd de A. de Peretti si
»pedagogie variata”, 1986), precum si a ,,diferentierii simultane” (elevii 1si aleg activitati care le permit sa
atinga obiectivul fixat) (ib., p. 140). Meirieu avertizeaza asupra necesitdtii de a inventa mereu ,,formule
pedagogice capabile de a trata diferenta fara a organiza ghetouri si de a face sd munceasca impreuna elevi
eterogeni fara a ceda la facilitatea drumului unic” (ib., p. 160). De aceea, scoala trebuie sa devina o
asociatie de ateliere diversificate si de tutorat sistematic. Reglarea procesului de concepere si punere in
aplicare a situatiei-problema se poate face printr-un ansamblu de dispozitive de evaluare (de diagnostic,
sumativa si formativa).

O pedagogie a situatiei-problema este o ,,pedagogie a mirarii”, in care educatorul stimuleaza nevoile de
explicare ale celui educat (L. Legrand, 1969), o ,,pedagogie a emanciparii” (Jacotot) elevului.

¢) Realizarea unui tablou de sugestii si de remedii. In acest sens, profesorul va propune o gami variata de
activitati de efectuat, utiliznd diferite situatii si diverse instrumente in vederea rezolvarii unei probleme. in
functie de dificultatile pe care le va intdmpina elevul, i se vor propune acestuia remedii care-i vor permite s
desfasoare activitatile specifice si ,,de a se grefa noile achizitii dinamicii situatiei-problema” (ib., p. 125).

d) Mentalizarea §i evaluarea. Mentalizarea este tocmai ,,operatia prin care un subiect isi reprezintd o
achizitie n absenta oricdrui element material” (ib., p. 187), este tocmai procesul de interiorizare in plan

mental a operatiilor cu obiectele (Piaget, Galperin). Mentalizarea se realizeaza prin decontextualizare.

N Proiectati situatii instructiv-educative pentru fiecare teorie a invitarii care a fost
prezentatd, avand grija sa valorificati sugestiile oferite pe parcursul prezentarii.

II. Spre un model interdisciplinar asupra invatarii

O teorie interdisciplinard a invatarii trebuie sd aibd o intemeiere etica: tinand cont de interioritatea, de
personalitatea celui care invata (Meirieu). In acest sens, o importantd deosebitd o are personalitatea
educatorului, care este dator sa creeze o atmosfera de templu si laborator (M. Eliade).

Desigur, diversitatea teoriilor Invatarii ar putea sa-l deruteze pe educator. Misiunea acestuia este de a
traduce teoriile invatarii in modele de instruire (Itelson), adaptate particularititilor concrete ale situatiei

instructiv-educative din grupa, gradinita, clasa si scoala sa.
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Actul invatarii implica interdependenta unor mecanisme complexe (sintetizate in tabelul urmator), din

. N .11
care se desprind cateva concluzii :

-insusirea temeinica a cunostintelor presupune ca ele sa fi fost experimentate in situatii reale si complexe;

-noile cunostinte determind o modificare a celor anterioare, fara a se substitui neapérat erorilor;

-cazurile de semiintelegere sunt normale in invatarea initiala;

-primele nivele de cunoastere pot cuprinde ,,cutii negre” al céror sens se va clarifica mai tarziu;

-conceptul este mai mult un instrument de investigare a activitatii intelectuale decat un produs final al

activitatii de predare-invétare.

A INVATA

Nu inseamna...

Inseamna mai degraba...

-Cunostintele nu se dobandesc intr-un mod

statistic, prin simpla acumulare si depozitare a lor.

-Cunostintele sunt instrumente intelectuale care functioneaza in

situatii reale, indiferent de complexitatea lor.

-Cunostintele dobandite nu vin sa umple golul

nestiintei, nici sa substituie erorile.

-Ele transforma progresiv ideile si reprezentarile preexistente.
Erorile sunt structurate si, adesea, relevante pentru modurile de

gandire pe care le presupun.

-Se doreste ca explicatia sa fie completa,
aproximarile sunt privite cu neincredere (ca

obstacole in invatarea ulterioara).

-Starile de ,,semiintelegere” nu pot fi evitate, chiar dacd sunt
nesatisfacatoare pentru cel care stipaneste bine domeniul

respectiv.

-Ne sprijinim pe ideea unor cunostinte
preexistente, care trebuie stapanite pentru ca o

noud notiune sa fie insusita.

-Insusirea cunostintelor se realizeazd la nivele variabile, 1n

intelectuale. Primele nivele pot contine ,,cutii negre” al caror sens

se va lamuri mai tarziu.

-Formularea unei notiuni constituie deseori punctul
de sosire al activitatii scolare.

-Ceea ce se memoreaza se aplicad doar la cateva
sau la cateva probleme

exemple alese

asemanatoare.

-Un concept este mai mult un punct de plecare pentru efortul
intelectual, ceva care aduce o forfa explicativa noua.

-Urmarind aplicarea unui concept in situatii noi, elevii trebuie sa
disocieze caracterul abstract al exemplului (al exemplelor ) care

au servit la prezentarea ei.

Ce inseamna a invata?

Pelpel P., 1993, Se former pour enseigner, Dunod, Paris, p. 83

Dupi autorul mai sus citat, realizarea unei instruiri eficiente presupune trei nivele de functionare '*:

O Nivelul implicatiei este esential intr-o ,,pedagogie a instruirii”’, implicAnd aspectele motivationale

(prin raportare la valoare) si cele legate de notiunea de interes

( presupunénd un sens).

" Mérenne- Schoumaker B., 1998, Didactica geografiei, vol. 1 , Organizarea procesului instructive-educativ, Ed.

All, Bucuresti, pp. 131-132

12 apud Meérenne- Schoumaker B., op. cit., pp. 135-137
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O Nivelul operatiei presupune o activitate, un efort din partea celui ce se instruieste , care se vor
realiza pe traiectul dialectic continuitate si discontinuitate, asimilare si acomodare.

O Nivelul integrarii are in vedere utilizarea elementelor noi intr-un context operational cat mai
variat (capacitatea de transfer).

O abordare interdisciplinard a invatarii presupune ,,analizd si selectie”, critici obiectiva si profunda a
activitatilor cultural-pedagogice de invatare si orientare prospectiva” (G. Vaideanu, 1988, p. 151). Educatorii
au nevoie de o teorie interdisciplinara, integrata, echilibrati, care sa fie indeajuns de precisa din punct de
vedere practic si sa evite didacticismul. Aceastd orientare spre sinteza, bazatd pe interdisciplinaritate se
manifesta atat la nivelul teoriei, cat si al practicii educationale, atat In domeniul teoriei nvatarii, cat si la
nivelul stiintelor educatiei. Aceastd perspectiva presupune ,.cooperare si integrare” intre diferitele
componente ale proceselor instructiv-educative, tindnd cont, in acelasi timp, de finalitatile educatiei si de
trebuintele educatorilor. Situdndu-ne intr-o asemenea paradigmd, pedagogia poate fi privitd ,ca stiintd
specifica si de sintezd a educatiei capabild s conjuge demersul prospectiv si filosofic cu cel pragmatic-
sistemic pentru a evita atat unilateralitatea proceselor educative, cat si ignorarea trebuintelor specifice ale

tehnologiilor educatiei” (ib., pp. 151-152).

M Realizati un eseu(3 p.) pe tema : ,,<Gélceava > educatorului cu teoriile contemporane ale
invatarii” (in care sa va raportati critic, din perspectiva activitatii dv, la importanta lor, sa puneti in
evidenta dificultatile pe care le intdmpinati, sa faceti eventuale sugestii pentru factorii responsabili).
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Temanr. 13

NORMATIVITATEA DIDACTICA

I. Despre legitatea si normativitatea pedagogica

1. Specificitatea legilor pedagogice

O conditie a nucleului epistemologic al unui domeniu al cunoasterii pentru a accede la statutul de

stiintd este stabilirea legilor care explicd organizarea §i functionarea lui. Spre deosebire de stiintele

naturii, In cazul celor care privesc omul si fiintarea intru uman (aici includem si stiintele educatiei), legile

au un caracter probabilistic / statistic. Legile pedagogice reprezinta ,,conexiunile de maxima generalitate

existente in plan functional — structural, la nivelul sistemului si al procesului de inva'l‘géma‘lnt.”1 In favoarea

existentei legilor pedagogice s-au adus mai multe argumente *:

>

Caracterul obiectiv al realitatii educative, care ,,apare, se produce, se dezvoltd conform unei
relatii dominante si permanente intre elementele sale interne si externe”.

Ele pun in evidentd modalitati concrete de proiectare, desfasurare, evaluare si ameliorare a
diferitelor aspecte ale educatiei.

Explica cauzalitatea, necesitatea proceselor circumscrise fenomenului educativ in toatd
complexitatea sa.

Permit, pe aceastd baza, obtinerea unor rezultate bune in procesul de educare si formare, pe

masura expectantelor indivizilor si ale societatii la un moment dat.

in afara caracterului probabilistic, legile pedagogice mai au urmitoarele note esentiale (apud ib., pp.

45-46):
[ ]

Constituie un adevar de maxima generalitate pentru practica educativa;

Exprima raporturi esentiale, necesare, generale, relativ stabile intre elementele fenomenului
educativ;

Determina conditiile obiective in care se produce relatia intre fapte si limitele de actiune;
Prevede rezultatele evolutiei fenomenului educativ;

Permite derivarea altor categorii, cu un grad mai restrans de generalitate (principii, norme,
reguli, cerinte);

Urmaresc asigurarea unor conditii ale unui management eficient a fenomenului educativ in
toatd complexitatea sa;

Mai intai se formuleazd ca o ipotezd de cercetare, apoi este confirmatd si generalizata

experimental.

Sorin Cristea (op. cit, p. 267) distinge intre legi pedagogice valabile la nivel de sistem (exemple:

corelatia functional-structurald dintre subiectul si obiectul educatiei; unitatea intre formele educatiei:

formald, nonformala si informald; educabilitatea etc.) si la nivel de proces (exemple: comunicarea

pedagogica; creativitatea pedagogica etc.).

! Cristea S., 1998, Dictionar de termini pedagogici, EDP, Bucuresti, p. 266
% vezi Joita E., 1999, Pedagogia, Polirom, Iasi, pp. 43-44
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e Exemplificati manifestarea legitdtii pedagogice in activitatea dv. didactica

2. Delalegi la normativitatea pedagogica (principii, norme educative, reguli de actiune)

S-a afirmat, pe buna dreptate, cd normativitatea este un element component al structurii educatiei i ca
totalitatea categoriilor de norme ale actiunii educative circumscriu normativitatea pedagogica.’
Sintetizand mai multe perspective teoretice, prezentdm sub forma de tabel distinctiile dintre principii,

norme §i reguli:

AY] Retindnd caracteristicile principiului, normei si ale regulilor de aplicare, luati un exemplu de
principiu didactic si precizati care sunt normele si regulile de aplicare a sa in activitatea dv. didacticd.

Principii pedagogice Norme pedagogice Reguli de actiune

Idei orientative de bazd pe care se Definesc ,,ceea ce trebuie sa se Indica ,, posibilitatea reald,
intemeiazd organizarea §i intdmple la nivelul actiunii concretd de realizare, modul direct
desfasurarea procesului de educare educationale / didactice™, acele | de aplicare, prin procedee, tehnici
si formare. reguli colective sau comune care | de operare.”

servesc drept ghid in orientarea

actiunii”.
Caracteristici : Caracteristici : Caracteristici :

e  Teze calauzitoare, e Caracterul normei e  Prescrie cum trebuie sa se
prescriptii, cerinte generale, pedagogice (ceva ,trebuie”, ,,nu facd o actiune , sub forma de
imperative de actiune; trebuie”, ,,poate” fi facut in planul | recomandari, proceduri, scheme

e Se stabilesc pe cale actiunii educative); aplicative, algoritmi, exemple,
inductiva sau pe cale deductiva, e  Continutul normei instructiuni, sfaturi, indemnuri,

e  Orienteaza procesul, pedagogice are in vedere cerinte, sarcini concrete;
activitatea de atingere a finalitatilor desfasurarea eficientd a actiunii e  Cerinte cu un grad limitat
educatiei (,,imperative axiologice”- educative; de aplicabilitate (la o situatie
Sorin Cristea, ib.); e Conditia de aplicare a concreta);

* Cilin M., 1996, Teoria educatiei, Ed. All, Bucuresti, p. 65

4 Dictionnaire actuel de I"éducation , 1993, apud Cristea S., op. cit.

> De Landsheere G., 1992, Dictionnaire de I'évaluation et de la recherche en éducation , PUF, Paris, p. 203, apud
ib.

6 Joita E., op. cit., p. 54

7 Cilin M., op. cit., pp. 65-67, dupa schema generald de caracterizare a lui G.H. Wright, 1982, Normad si actiune,

ESE, Bucuresti
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e  Se particularizeaza dupa
componenta la care se refera
(obiective, continuturi, evaluare etc.)
, dupa latura educatiei (intelectuala,
morald, estetica etc.) si dupa forma
educatiei (formald, nonformala si
informala);

e  Caracter sistemic (presupun
respectarea tuturor, altfel eficienta
actiunii educative este afectatd);

e Pot fi multiplicate ca numér,
pot fi reformulate mai adecvat, pot fi
fundamentate pe baza mai multor
cercetari interdisciplinare a
fenomenului educativ;

e  Exprima constanta modului
de actiune in diferite situatii
educative si care asigura eficienta
acesteia;

e Auun caracter legic prin
relatia cu esenta procesului educativ,
cu necesitatea realizarii obiectivelor;

e  Auvaloare strategica si
operationald pentru proiectarea
secventelor, realizarea activitatii,
relationarea educator-educat,
perfectionarea actiunilor;

e Indeplinesc anumite functii
generale: orienteaza traseul educativ
in vederea atingerii obiectivelor,
normeaza practica educatiei si
sugereaza cerinte de respectat,
prescriu moduri de rezolvare a
situatiilor, regleaza activitatea

educatorului (C. Cucos, 1996).

normei pedagogice (initiale,
tranzitorii, terminale);

e Subiectul caruia i se
adreseaza norma pedagogica
(norme generale si individuale);

e  Autoritatea normei are in
vedere persoana sau persoancle
care emit norma, distingandu-se
autoritdti normative eterogene
(factori ierarhici de conducere),
autoritati autonome (pentru sine)
si autoritati normative colective;

e Ocazia de aplicare a
norme precizeaza factorul
temporal (,,uneori”, ,,acum”,
,,luna viitoare”, ,,intotdeauna”

etc.) de aplicare a normei.’

e  Sunt rezultatul experientei
empirice a educatorilor, dar si al

unor deductii logice;

Clasificare :
- 1n conceperea si realizarea

educatiei , in general;

Clasificare :
-norme de conduita;

-norme de control;

Clasificare :
- dupa domeniul normativ la

care se refera;
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- ale diferitelor laturi ale
educatiei (intelectuald, morala,
estetica etc.);

- ale educatiei permanente;

- de stabilire a taxonomiilor
obiectivelor educative;

- principiile procesului de
invatamant (ansamblu de norme
valorice, imperative §i prescriptive
la nivel functional-structural):
principiul comunicarii pedagogice;
principiul cunoasterii pedagogice;
principiul creativitatii pedagogice;

- principiile didactice (ansamblu
de cerinte, norme, reguli operationale
care anticipeaza eficienta activitatii
de predare- invatare- evaluare in
situatii concrete (Cristea S., op. cit.,

pp. 369-370).

-norme ale preddrii si Invatarii
scolare;

-norme ale evaluarii;

-norme ale relatiei educator /
elevi;

-norme morale;

-norme sociale etc.

- care dintre actorii educatiei

sunt vizati (educator / elevi) etc.

Exemple:

Principiile didactice:

-principiul participarii constiente i
active a elevilor in procesul de
invatamant;

-principiul intuitiei;

-principiul Invatdrii sistematice si
continue;

-principiul insusirii temeinice a
cunostintelor, priceperilor si
deprinderilor;

-principiul accesibilitatii si
individualizarii Invatdmantului;
-principiul legarii teoriei de practica;
-principiul asigurarii conexiunii

inverse etc.

Exemple:

-Reusita unei activitati se
apreciaza dupd un set de criterii;
-Profesorul trebuie sé-si adapteze
strategia de comunicare dupa
nivelul de varsta al elevilor;

-In proiectarea activitatii,
profesorul trebuie s identifice
toate componentele implicate si sa
actioneze din perspectiva
interdependentei lor structurale si

functionale etc.

Exemple :

Ale unei observari eficiente:
-explicarea, mai intdi, de ce si ce
se observa;

-precizarea sarcinilor §i organizarea
observarii;

-indicarea instrumentelor si
mijloacelor;

-detalierea planului de observare
(intreg, parti, intreg);
-consemnarea celor observate;
-prezentarea elementelor observate;

-concluzii etc.

Un exemplu al procesului de derivare de la principii la reguli (Joita E., op. cit., p. 54) :

-Principiul : participarii active §i constiente in invatare;

-Norma : trebuie sa se utilizeze rational explicatia;
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-Reguli pentru profesor : prezentati elementele noi prin detaliere; prezentati mai intdi definitia si apoi
prezentati cauzele sau interpretarile; eliminati posibilele interpretari gresite; Imbinati explicatiile
cauzale cu cele procedurale sau demonstrative; utilizati exemple sau situatii simple etc.
-Reguli pentru elevi : audiati cu atentie explicatiile; formulati intrebari de clarificare; corelati cu alte
cunostinte anterior insugite la aceeasi disciplina sau la alte discipline; formulati si alte exemple; notati
datele esentiale; subliniati anumite aspecte; comparati informatia din manual cu cea din alte surse etc.
Acestei tipologii autoarea 1i adaugd incd una, insuficient abordatd, conditiile concrete de
realizare. Ele sunt tot reguli, dar ,,de naturd organizatorica, tehnologica, pentru aplicarea si respectarea

optima a normelor” (ib., p. 55).

I1. Principiile didactice

1. Principiul participdrii constiente si active a elevilor in procesul de invatamant

1.1. A fost formulat de citre Comenius, Rousseau, Pestalozzi,Usinski.
1.2. Exprima necesitatea ca in procesul de invatamant ,,elevul sa aiba o atitudine constienta, sa realizeze
intelegerea materiei de invatat si a motivelor invatarii si sa participe activ, angajand toate capacitatile sale
creatoare in procesul de insugire a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor.”®
Acest principiu are fundamentul stiintific in finalitatile educatiei si in legile procesului de invatare.
1.3. Participarea constientd presupune:
o Intelegerea clari si profundi a celor invitate;
e Sesizarea legaturilor cauza-efect, a sensurilor si semnificatiilor, rezolvarea problemelor;
e Folosirea creativa a cunostintelor insusite anterior;
e Integrarea datelor cognitive in arhitectonica activitatii mintale proprii;
e Posibilitatea de a construi noi structuri, plecind de la o activitate de ,,structurare a
realului” ?;
o Intelegerea esentei si importantei sarcinilor si a temelor, a obiectivelor urmérite;
e Largirea sferei intelegerii si la aspectele atitudinale ale elevului.
Invitarea constientd presupune respectarea unor conditii 10,
»a) Materialul in sine trebuie sa fie raportabil, in mod nearbitrar si substantial, la o structurd cognitiva
ipotetica.
a) Cel ce Invata trebuie sd posede unele idei relevante la care trebuie sa raporteze materialul.
b) Cel ce invata trebuie sa aiba intentia de a raporta noile idei la structura sa cognitiva intr-un mod
nearbitrar si substantial.”
Invatirii constiente i se opune invétarea mecanicd, care are urmitoarele caracteristici (ib., p. 81):
,»a) materialul de invatat este lipsit de semnificatie logicd;
b) celui ce invata i lipsesc ideile relevante din propria sa structura cognitiva;

c) el nu are dispozitia necesara unei invatari constiente.”

8 Dictionar de pedagogie, 1979, EDP, Bucuresti, p. 368
® Piaget J., 1972, Psihologie si pedagogie, EDP, Bucuresti, p. 27
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e Cum asiurati la disciplina pe care o predati un proces de invatare constient? Exemplificafi!

1.4. Ideea activizarii elevilor in procesul de invatare a fost pusad in evidenta de catre Rousseau, Dalton,
Winnetka, de sustindtorii centrelor de interes si ai pedocentrismului. Activizarea elevilor se realizeaza pe
calea efortului propriu, a angajarii tuturor proceselor psihice. Operatiile sunt ,,produsul interiorizarii si al
coordondrii actiunilor, in asa fel incat fard activitate nu ar putea exista o intelegere autentica.”"!

Din perspectiva acestui principiu, elevul devine subiect si obiect al propriei formari. Participarea activa
se extinde asupra tuturor laturilor educatiei.

1.5. Aplicarea acestui principiu implica respectarea unor conditii:
¢ prezentarea si explicarea obiectivelor activitatii;
+ asigurarea interdependentei dintre senzorial si rational in procesul de cunoastere;
% implicarea motivatiei invatarii;
¢ solicitarea participarii constiente a elevilor in indeplinirea sarcinilor scolare;
¢ insugirea de catre elevi a tehnicilor de munca specifice fiecarei laturi a educatiei;
¢ promovarea spiritului de cautare si investigatie;
+ sporirea gradului de independenta;
% accentuarea operationalizarii celor invatate.

2. Principiul intuitiei

2.1. Termenul de intuitie provine din latinescul intuitio, derivat din intueor, care inseamna ,,privesc cu
atentie”, ,,observ”.

2.2. El a fost teoretizat de catre Comenius 1n Didactica Magna (intuitia era considerata ,,regula de aur a
cunoagterii”’; ,,nimic nu se gaseste in intelectul nostru care sa nu fi fost mai intéi in simturi”), in scrierile
lui Pestalozzi (care considera intuitia drept ,,temelia absoluta a oricarei cunoasteri”) si in cadrul conceptiei
lui A. W. Diesterweg (recomanda cale inductiva in procesul de cunoastere).

2.3. Exprima necesitatea studierii obiectelor, fenomenelor si proceselor prin intermediul simturilor,
care realizeazd cunoasterea senzoriald a realitdtii, ca punct de plecare si de usurare a intelegerii
esentialului, generalului din realitate spre cunoasterea logica, rationald, contribuind la asigurarea unitatii
dintre senzorial si rational in procesul cunoasterii.

2.4. Esenta acestui principiu se afla in logica procesului de cunoastere realizat de elevi in scoala. Prin
senzatii, perceptii si reprezentari (momentul senzorial) se realizeazd o cunoastere nemijlocitd a obiectelor
si fenomenelor. Un statut aparte il au reprezentarile, care constituie o punte de legatura dintre senzorial si
rational 1n procesul cunoasterii. Imaginea mintald, sublinia Piaget, este ,,0 acomodare a schemelor
»12

sezoriomotorii, adicd o copie activa §i nu o urma sau un reziduu senzorial al obiectelor percepute.

In procesul de cunoastere intuitia indeplineste mai multe functii:

%Ausubel D., Robinson F., 1981, fnvd;area in scoala, EDP, Bucuresti, p. 79
" Aebli H., 1973, Didactica psihologicd, EDP, p. 6
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e Prilejuieste formarea imaginilor si apoi a reprezentarilor prin contactul nemijlocit cu realitatea
sau cu substitutele acesteia.

o [lustreaza unele reprezentdri castigate pe calea combinarii rationale a unor noi idei.

e Sprijind procesul de abstractizare.

o Constituie anticipari, de natura cinetica i transformatoare (Piaget, Inhelder).

e Realizeaza corespondenta dintre imaginea mentald si cuvant (atdt in procesul interiorizarii
imaginilor, precum si in cel al exteriorizarii lor).

Elementele senzoriale sunt preluate si prelucrate la un nivel superior de catre procesele intelectuale
(gandire, inteligentd, memorie, limbaj, imaginatie). Rolul cel mai important revine gandirii —ca proces
psihic central- prin implicarea operatiilor ei, a proceselor de intelegere si de formare a notiunilor, precum
si prin intermediul rezolvarii problemelor. De fapt, nu putem vorbi de o demarcatie neta intre senzorial si
rational in procesul cunoasterii, deoarece structurile intelectuale sunt implicate chiar in momentul
senzorial. Mai ales la scolarii mici trebuie insistat asupra bazei senzoriale a invatrii deoarece ei isi
formeaza, in aceastd perioada, structurile mentale, dar numai pe baza unui suport intuitiv. ,,Cu cét
numarul judecdtilor in procesul de observare este mai mare, cu atat observarea devine mai valoroasa si

PEPIVIIN . . . . A JETa |
ajutd in mod eficient la formarea notiunilor noi, la dezvoltarea gandirii.”"

N Exemplificati printr-o secventd de predare-invitare cum asigurati caracterul intuitiv invitdrii si, pe
aceasta baza, saltul in abstract.

2.5. Eficienta principiului intuitiei depinde de anumite conditii :

¢ Folosirea rationala a mijloacelor de invatamant;

% Selectarea materialului intuitiv tindnd cont de functia sa;

¢ Dozarea raportului cuvant / intuitie (tindnd cont si de varsta elevilor);
¢ Solicitarea elevului 1n efectuarea unor activitati variate ;

¢ Asigurarea momentului favorabil de salt in abstract, in general si esential.

3. Principiul insusirii temeinice a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor

3.1. Exprima necesitatea insusirii unor cunostinte esentiale si profunde, fixarea lor pe o perioada
indelungata, eficienta ridicata in folosirea cunostintelor, priceperilor si deprinderilor, adaptabilitatea la
nou, initiativa si spirit de independenta.

3.2. Conditii de aplicare a principiului:

« Dezvoltarea la elevi a capacitatii de a actualiza cunostintele, de a le adapta la situatiile

schimbate sau ale schimbatrii;

12 Piaget J., 1965, Psihologia inteligentei,Ed. St.,Bucuresti, p.171
13 Okén V., 1974, Didactica generald. Compendiu, EDP, Bucuresti, p. 153
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% Insusirea cunostintelor care exprima esentialul si necesarul despre obiecte, procese si fenomene;

« Asigurarea unor verificari imediate pentru a se Intari raspunsurile corecte;

« Promovarea Invatarii prin descoperire;

% Repetarea, exersarea si utilizarea unor procedee practice;

+» Desfagurarea unor lectii de recapitulare, de sinteza (inclusiv in echipd);

«» Acordarea atentiei necesare volumului si calitatii temelor pentru acasa si activitatilor de munca
independenta.

Acest principiu didactic trebuie conceput ca un corolar al aplicarii tuturor celorlalte.

4. Principiul individualizarii si al tratarii diferentiate a elevilor

4.1. Exprimd necesitatea adaptdrii continuturilor §i a strategiilor instructiv-educative atit la
particularitatile psihofizice ale fiecarui elev, cat si la particularitatile relativ comune unor grupe de elevi.

4.2.  Individualizarea vizeaza diferentierea sarcinilor, a céilor de indeplinire a lor, a normelor de
efort si a procedeelor de reglare.

Ea se poate realiza prin:
¢ Sarcini individualizate in functie de aptitudinile, interesele, nivelul de dezvoltare intelectuala;
* Fise de lucru individualizate;
¢ Utilizarea unor planuri de invatdmant, a unor programe si manuale scolare care si evite

supraincarcarea informationala;
¢ Promovarea invatarii de tip modular si cu ajutorul calculatorului;
¢ Folosirea unor metode activ-participative;
+«» Utilizarea unui material didactic adecvat si, eventual, individualizat.

4.3. a) Instruirea diferentiata constituie o modalitate de optimizare a procesului de invatimant si
care are in vedere desfasurarea procesului de predare-invatare pe baza unor strategii didactice adaptate
posibilitatilor diferite ale elevilor, capacitatilor lor de intelegere si de lucru proprii unor grupuri de elevi
sau chiar fiecdrui elev in parte."

b) Pedagogia diferentiata isi trage seva din ideile lui R. Cousinet, C. Freinet, J. Piaget, H. Wallon, C.
Rogers, L. Lengrand s.a.

c) Pedagogia diferentiatd se poate defini ca ,,0 pedagogie individualizatd care recunoaste elevul ca o
persoana avand reprezentarile sale proprii despre situatia de formare; o pedagogie variatd care propune un
evantai de demersuri, opunandu-se astfel mitului identitar al uniformitatii, al falsei democratii, conform
carora toti trebuie sd munceascd 1n acelasi ritm, In aceeasi duratd si urmand aceleasi itinerarii.”
(Przesmycki H., op. cit., p. 10)

Aceeasi autoare sublinia ca finalitatea pedagogiei diferentiate este ,,lupta contra esecului scolar” si ea

urmareste realizarea a trei obiective fundamentale : ameliorarea relatiei profesori-elevi; imbogatirea

" Radu 1.T., 1981, Invdtamadntul diferentiat, EDP, Bucuresti ;
Przesmycki H., 1991, Pédagogie diférenciée, Hachette, Paris
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interactiunii sociale (insistand asupra ideii ca inteligenta este o constructie sociald- Anne-Marie Péret-
Clermont); a Invata autonomia (op. cit.).

d) Argumentele aduse in favoarea diferentierii tin In esentd de eterogenitatea cadrului vietii elevilor
@@b.):
Eterogenitatea apartenentei socio-economice;
Eterogenitatea originii socio-culturale (limbaj, valori);

Eterogenitatea cadrelor psiho-familiale (cadru suplu, cadru rigid sau un cadru incoerent);

YV VYV V V

Eterogenitatea strategiilor familiale (unele devalorizeaza copilul / scoala; se evocd un viitor
sumbru pentru copil);
» Diversitatea cadrelor scolare:

e Amplasarea scolii (rural, semirural, urban) si caracteristicile ei (efective, conditii
materiale);

e Cadrul de formare folosit de catre profesori si invatitori (un cadru suplu va stimula
dezvoltarea cognitiva a elevilor );

e Comportamentul cadrelor didactice fata de elevi (avem in vedere, printre altele, efectele
fenomenului ,,Pygmalion” si ale predictiilor care le fac in legiturd cu dezvoltarea
copiilor, sub forma unor ,etichete”). Se sugereaza evitarea de citre cadrele didactice si
parinti a ,,etichetelor” negative.

» Diversitatea proceselor de invatare ale elevilor, care se explica prin mai multe variabile (unele au
fost puse in evidentd in temele anterioare):

e Diversitatea motivatiei elevilor;

e Sensul pe care ei 1l acorda invatarii pe termen scurt, mediu si lung;

e Orientarea intereselor elevilor;

e Modul in care elevul se raporteaza la invatare (cu placere sau nu);

e Gradul de energie de care elevul dispune pentru a realiza invatarea;

e Imaginea de sine si a altora;

e Ritmuri de lucru diferite.

e) Dispozitivul pedagogic de realizare in practica pedagogica a diferentierii are In vedere urmatoarele

directii de actiune (ib., pp. 101-157):
0  Munca autonomi are in vedere mai multe obiective:

. Insusirea unor tehnici de documentare-cercetare;

e A invata si-si evalueze propria activitate;

e A-si prezenta rezultatele activitatii proprii;

e A daposibilitatea elevilor de a fi activi si de a se exprima;

e A stimula gustul si placerea pentru efortul de invatare;

e A oferi elevilor situatii de a-si Intari increderea 1n ei insisi;

e  Ainvata sa convietuiasca cu alti semeni;
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principii:

e A achizitiona cunostinte noi;

e A leaprofunda pe cele deja insusite.

Auto si co-evaluarea formativa (despre care vom face cateva sublinieri la tema consacrata
evaluarii).

Pedagogia contractului este un instrument important de diferentiere, care se bazeaza pe trei

al libertatii de a propune, de a accepta si de a refuza contractul; al negocierii elementelor

contractului; al angajarii de a-l finaliza intr-un mod eficient.

Autoarea franceza distinge intre mai multe tipuri de contracte:

- de reusita individuala (la nivel de performanta, dar si in cazul elevilor cu dificultati la
invatatura ");

- cu mai multe grupuri de elevi (gen proiect);

- cuo clasd intreags;

- de rezolvare a conflictelor;

- institutional / social (de a organiza viata unei clase, a mai multor clase, a unei institutii
scolare).

Tehnicile de munca in grup Exemple de tehnici de grup:

- prin afinitati (3-4 elevi);

- tehnica vecinatatii (1 2 —»1 —» 2etc.);

- tehnica mesajelor (care se transmit de la un grup la altul prin joc de rol, mim);

- Phillips 6.6.;

- Brainstorming ;

- Debate (dezbaterea pro si contra);

- Panel,

- Interviul in grup;

- Studiul de caz (pe grupe).

0 Diferentierea continuturilor

0 Diferentierea structurilor

- aelevilor;

- aanimatorilor;

- aspatiilor de instruire;

- atimpului.

N

Proiectati o secventa dintr-o lectie, tipul ei ramadne la alegerea dv., in care sa asigurati diferentierea
si individualizarea procesului de predare-invdtare (valorificand sugestiile teoretice care vi s-au facut).

'3 Pentru aceste aspecte sugeram lucrarile Curriculum diferentiat si individualizat (Carmen Cretu, 1998) si Copiii cu
dificultati de invatare (Dorel Ungureanu, 1998)
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5.1. Exprima cerinta ca procesul de invatimant sa fie organizat si sa se desfasoare tinandu-se cont de

particularitatile de varsta, sex, nivelul pregatirii anterioare, precum si de deosebirile individuale, de

potentialul intelectual si fizic al fiecérui elev.

5.2. Norme de aplicare:

notiunile si deprinderile sa fie intelese si formate la o varsta adecvata;
volumul cunostintelor sa fie asimilabil, sa evitdm supraincarcarea;
volumul temelor pentru acasa sa fie adecvat varstei, dar si celui care invata;

ritmul explicatiilor si fie corespunzator pentru a se asigura intelegerea.

5.3. Reguli de aplicare: Invitarea sa se realizeze

YV V V V V V

de la concret la abstract;

de la apropiat la indepartat;
de la cunoscut la necunoscut;
de la particular la general;

de la simplu la complex;

de la usor la greu.

O

Cum realizati la disciplina pe care o predati accesibilizarea continuturilor ? Exemplificati!

6. Principiul legarii organice a procesului de invatamant de viata, de practica

6.1. Exprima cerinta ca lectiile sa ofere suficiente ocazii de valorificare in practica a cunostintelor

teoretice si a capacitatilor Invatate.

6.2. Argumente: a invita nu Inseamna numai a sti, ci si a invata sa fii, sa devii, sa actionezi in situatii

de viata. Avertismentul pedagogului si filosofului american J. Dewey raméne extrem de actual pentru noi:

scoala nu trebuie sd pregiteascd pentru viatd, ea trebuie sa fie viata insisi, sa pulseze de viata reala.

Ruptura de realitatea vietii constituie, dupa parerea noastrd, una dintre marile probleme cu care se

confruntd scoala romanesca la cumpéna mileniilor. Daca invatamantul, ca subsistem, vrea sa contribuie la

schimbarea societatii, atunci el nu poate neglija componenta actionala in procesul de modelare a

personalitatii. Inclusiv caracterul operational al cunostintelor transmise trebuie inteles intr-o perspectiva

mai larga, nu una practicista, de tip mestesugaresc.

6.3. Modalitati si reguli de aplicare:

>
>

lectiile sd urmareasca si obiective de tip actional;

punerea in evidenta a implicatiilor practice ale unei teorii;

oferirea a cat mai multe situatii concrete pentru modele aplicative, experimentari, transpuneri
in practicd, confirmari i experimentari;

teoria este impusa de practica;

practica verifica teoria, iar teoria ridica practica la un nivel superior;

luarea in considerare a experientei anterioare a elevilor.
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N Gdsiti cel putin 5 exemple de situatii din activitatea dv. didacticd prin care sd operationalizati in
! pu! p ] p peraj ]
practicd cunostintele teoretice.

7. Principiul sistematizarii si continuitatii in procesul de invatamant

7.1. Exprima necesitatea ca materia de studiu sa fie structuratd in unitdti metodice (secvente de
cunostinte esentiale, coerente), ordonate intr-o succesiune (continuitate) logica, stiintifica si pedagogica si
care sa alcatuiasca, in final, un sistem informational.

7.2. Reguli

a) pentru profesor:

¢ sd explice, sa fixeze in memorie si sa controleze sistematic cele predate;

¢ sd faca legaturi cu cunostintele insusite anterior;
¢ sarealizeze o predare inter si transdisciplinara;
% sa largeasca treptat cercul de reprezentari si notiuni ale elevilor;
¢ sd asigure generalizarea treptata ;
¢ sa puna in evidentd, prin diferite modalitati, ideile principale;
% s organizez cunostintele in subsisteme si sisteme;
% sd realizeze un control si o evaluare periodica a celor predate.
b) pentru elevi:

» sid depund un efort sistematic de invatare;
sd Invete cu regularitate si perseverenta;
sd realizeze legaturi interne intre cunostinte;

sd-si reimprospateze si sd-si consolideze sistematic cele invatate;

YV V V VY

sd restructureze datele vechi in noi sisteme (paradigme).

8. Principiul asigurarii conexiunii inverse (feed-back-ului) in procesul de invatamant

8.1.El presupune ca procesul de predare-invatare sa includad si momente de reintoarceri §i Tmbunatatiri
din mers a rezultatelor §i a proceselor in functie de informatia primita despre rezultatele anterioare.

8.2. Printr-un feed-back permanent (realizat prin mijloace verbale, nonverbale si paraverbale- explicate
in contextul teoriei comunicarii didactice), profesorii si elevii pot solicita lamuriri, explicatii
suplimentare, aplicatii, corelatii etc. prin care se asigura o invatare eficienta.

Pe baza mesajelor receptionate, profesorul si elevii trebuie sd ia masuri de reglare a functionalitatii
procesului de predare-inviatare (la nivelul unor componente ale curriculumului: obiective, continuturi,

strategii de predare-invatare, forme de organizare, metode si tehnici de evaluare etc.).

N Exemplificati trei situatii de predare-invitare din activitatea dv. in care sd puneti in evidentd
interdependenta dintre principiile didactice.
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Tema nr. 14

STRATEGII DE PREDARE-iNVATARE

I. Problematica predirii in pedagogia contemporana

1. Conceptul de predare. Relatiile dintre predare si invatare

Lamurirea cadrului conceptual al predarii poate avea virtuti teoretice si implicatii de ordin practic-

actional. Perspectiva sistemico-holistica, de tip curricular poate sa constituie un reper important in acest

efort.

Sensul comun al termenului de predare are n vedere actiunea de ,,predare-primire” a unui obiect, a

unei marfi. Legat de procesul de invatamant, termenul de predare are semnificatia de ,,a invata pe altul”

(de la grecescul didaskein, pana la Didactica Magna a lui J.A. Comenius, cu sensul de ,,arta universala de

a invita pe toti totul”). Cezar Birzea definea predarea ca ,,0 componenti a instruirii care consti in

dirijarea invatarii elevului in vederea atingerii anumitor obiective educative.”” Definitia sugereazi

urmatoarele elemente:

Predarea este o activitate a adultului care coopereaza cu elevii in realizarea procesului de
instruire;

Ea constituie un proces dirijat, orientat citre atingerea unor obiective educative stabilite
anterior;

Ea este in interactiune permanenta cu invatarea, fiind intim legata de aceasta;

Predarea nu are sens decat in masura in care produce un efect corespunzator de invatare din
partea elevului;

Predarea este un proces social, realizat prin cooperarea mai multor persoane, fiecare cu rolul si
statutul sdu bine determinate;

Ea este un ansamblu de interactiuni, de comportamente verbale si nonverbale, care respectd o

anumitd organizare a conditiilor de mediu (ib.).

Activitate a cadrului didactic, predarea ,,angajeaza un tip de comunicare pedagogica speciald care

implica:

a)

b)

c)

definirea conceptelor fundamentale si operationale incluse in programele (pre)scolare /
universitare;

expunerea continutului (informatii-deprinderi-strategii) in mod articulat si coerent, in cadrul
unei teorii stiintifice;

explicarea continutului prin diferite corelatii si aplicatii.””

Predarea are sens numai in relatie cu celelalte doud functii principale ale procesului de invatdmant:

invatarea si evaluarea (interdependenta lor a fost sugerata in capitolul introductiv al didacticii).

De data aceasta ne vom concentra atentia asupra relatiilor dintre predare si invatare *:

"n alte limbi concepte sinonime cu cel de predare sunt teach (englezi), enseigner (franceza), lehren (germana).
% Birzea C., 1982, La pédagogie du succes, PUF, Paris, p. 11

101



» Predarea implicd anumite modificari in conduita elevilor,cadrul didactic incercand o punere de
acord a schemei invatarii cu schema continuturilor predarii sau creeaza noi scheme.

» Rezultatele sunt legate de forta de inducere a invatarii, de producerea ei efectiva.

» Predarea implica invatare cand intentia urmarita are relevanta pentru cel ce invata.

> Invitarea este logic implicati in predare, in sensul de efort al elevului care trebuie si-l
insoteasca pe dascal.

» Predarea si invitarea sunt procese coevolutive care se influenteazd reciproc si au valori
specifice pe o treapta superioara.

» Predarea are sens numai daca induce un proces real de invatare, dacd-i motiveaza pe elevi sa
depaseasca obstacolele inerente care apar pe parcursul invatarii.

» Predarea presupune implicarea activa a structurilor intelectuale ale elevilor, dar este si insotita
de consecinte in acest plan ca urmare a unui demers didactic eficient.

» Predarea este un proces secvential si reversibil.

» Predarea este un proces prescriptiv si normativ.

» Predarea este o activitate complexd, care cuprinde atdt comportamente ,deschise”,
observabile, masurabile, dar si comportamente ,,inchise”, interiorizate.

» Predarea este un proces mai larg decat seria actiunilor si interactiunilor din clasa , ea incepe cu
proiectarea demersului didactic, continud cu predarea propriu-zisa si cu evaluarea rezultatelor. Pe baza
concluziilor desprinse in urma evaluarii, cadrul didactic va face un efort de reglare a demersului de

predare-invitare, chiar de inovare 1n acest plan.

N Din perspectiva acestui cadru teoretic, ce sugestii afi retinut pentru imbundtdtirea activitdtii dv. ?

Se cunosc mai multe teorii ale predarii’ :
e Teorii axiomatice;
e Teorii axiomatice negative (cele vechi);
e Teorii conceptuale (centrate pe concepte-cheie);
e Teorii descriptive (Bloom, Krathwohl, Guilford);
e Teorii analitice;
e Teorii ipotetice (efectul Pygmalion);
e Teorii comportamentale (Skinner, Glaser);
e Teorii personaliste (C. Rogers, M. Lobrot);

e Teorii rationaliste (Ausubel, Robinson) etc.

3 Cristea S., 1998, op. cit., p.367 (vezi si Kneller G.F., 1973, Logica si limbajul educatiei, EDP, Bucuresti, pp. 121-
128)

4 Neacsu L., 1990, Instruire si invatare, Ed. St., Bucuresti, pp. 108-111

> R.E. Snow, apud Birzea C., 1987, « Stiinta predarii. Unele tendinte in didactici » in Probleme de pedagogie
contemporand, nr. 9, BCP, Bucuresti, p. 23
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2. Modele ale predarii ¢

a) Structura predarii ordonate dupa modelul valorilor timp
Acest model are in vedere structurarea timpului scolar in episoade, fiecare episod fiind compus din trei
faze (E. Hadden):
+»+ TFaza de intrare- are loc contactul dintre cadre didactice si elevi, stabilindu-se obiectivele,
regulile jocului, urméarindu-se pregatirea psihologica pentru efort a elevilor.
+» Faza de dezvoltare- cand au loc actiuni de descompunere a unititilor de instruire in
subunitati logic articulate (procesarea lor se face prin operatii de analogie, discriminare,
sintezd, reconstructie etc.).
« Faza de iesire- au loc actiuni de sinteza, de corelare sau de anticipare a unor deschideri
ulterioare.
b) Structura activitatii de predare intemeiate pe modelul segmentelor de actiune(George Brown)
De data aceasta, modelul este elaborat dintr-o perspectiva praxiologica, care descompune actiunea de
predare-invitare in secvente de parcurs. Rasfrangerile logice sunt benefice si ele au fost valorificate la
noi de catre Elena Joita 1n incercarea de regandire a discursului didactic pe baze praxiologice (1998,
op. cit.).
c) Structura procesului de predare organizat dupd modele generative (J.R. Frymier)
Acest model a mai fost denumit modelul vectorial al predérii si incearca explicarea predarii prin
comportamente ale elevilor si cadrelor didactice (de invatare, mediatoare si de iesire) pe parcursul a 6

faze.

Profesor (P) Elevi (E)

vz
&

w
4

Modelul vectorial al predarii (Frymier)

In situatii conventionale, predarea incepe cu faza (F) 3 cand profesorul (P) preda in sens clasic, elevul
(E) asteapta sa primeasca informatia (F 4), apoi incearca sa-i dea o semnificatie personala acesteia (F5) si,
eventual, sd urmeze un comportament observabil (F6).

In situatii reale, predarea incepe cu perceperea comportamentului de iesire al elevului din lectia

anterioard (F6) . F1 reprezinta tocmai efortul de cunoastere a lui F6 si, pe aceasta baza, P 1si poate elabora

% Neacsu 1., op. cit., pp. 168-174

103



strategia de constructie a efortului sau (F2). F3 constituie o fazd importanta a acestui ciclu, cand are loc

derularea strategiilor care asigurd procesul de invatare din partea elevilor.

A

Concretizati acest model cu exemple din activitatea dv. didacticad.

Dupéa prezentarea acestor modele ale predarii, profesorul Ioan Neacsu pledeazd pentru un model

procesual functional (ib., pp. 199-200), in cadrul caruia cadrul didactic apare ca un factor activ, ce

reconstruieste structurile predarii-invatarii. Un asemenea model poate indeplini mai multe functii:

Analiza unei teme / subiect dintr-o disciplind anume, cu specificarea competentelor de atins.
Analiza raporturilor dintre informatia de baza si informatia de relatie.

Precizarea naturii si a parametrilor calitativi pe care trebuie sa-i atinga raspunsurile elevilor.
Precizarea strategiilor didactice destinate sa induca stari motivationale pozitive si eficiente.

Controlul modului de evaluare a progreselor si a competentelor elevilor.

II. Alte clarificari conceptuale

1. Metoda de predare-invatare

Termenul de metodd provine din cuvintele grecesti odos = cale, drum si metha= catre, spre, deci

methodos ar iInsemna cale de urmat.

DEEF (1994) precizeaza ca in definirea metodelor pedagogice se reunesc trei serii de date eterogene

(pp. 662-663):

a)
b)

c)

Polul axiologic — al valorilor pe care le promoveaza;

Polul stiintific-al achizitiilor stiintifice, psihologice, sociologice, lingvistice etc. pe care se

sprijind; de exemplu, metodele active sunt o operationalizare a constructivismului piagetian;

Polul praxiologic- reprezentat de dimensiunea mijloacelor si instrumentelor mobilizate pentru o

actiune eficienta.

O buna metoda pedagogica presupune un echilibru intre cei trei poli.

Tot in acest foarte bun dictionar enciclopedic (1994) se subliniazd cé astdzi expresia ,,metode

pedagogice” este extrem de extensiva in literatura pedagogica, putidndu-se distinge trei acceptiuni

dominante (pp. 660-661):

» Expresia desemneazd un curent pedagogic care incearca sa promoveze anumite finalitati

educative si, sugerand pentru aceasta, un ansamblu mai mult sau mai putin coerent de practici.
In acest sens, putem vorbi de ,,metode traditionale”, ,,metode active”, ,,metoda Freinet” etc.

In al doilea rand, se intelege un tip de activitati urmarind si permita anumite achizitii sau si
dezvolte anumite capacititi (exemple: metoda proiectelor, invatdmantul programat etc.).

In sfarsit, expresia poate desemna un mijloc sau un instrument specializat, prin folosirea
caruia se ating obiective bine determinate (exemple: situatie-problema, probleme deschise,

training group etc.).
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Cele trei acceptiuni sunt ,,ordonate pe o axa care merge de la general la ceva mai precis, de la o simpla

inspiratie la un mijloc, de la o teorie la un instrument.”(p. 661) Mai mult, fiecare dintre acceptiuni este

inclusiva in raport cu celelalte.

Legat de structura internd a unei metode pedagogice, se pot distinge cinci componente esentiale:

gradul de didacticizare; situatiile de utilizare; mijloacele folosite; natura relatiei pedagogice propuse si

modalitatile de evaluare avute in vedere (ib., pp. 663-666).

In literatura pedagogica romaneasca, se disting mai multe definitii ale metodei ’:

O abordare etimologica, care sugereaza ca metoda este ,,0 cale de organizare si dirijare a
invatarii”.

Sub aspect cibernetic, metoda se defineste drept ,,0 modalitate de directionare a activitatii
elevului, prin interventia stimulativd a profesorului, insotitd de un control sistematic al
rezultatelor inregistrate, de evaluare a acestora si de necontenitd corectare i adaptare a
mersului mai departe al ciclului instructiv.”(p. 11)

Analizata sub raport functional si structural, metoda poate fi considerata ca ,,un model sau un
ansamblu organizat al procedeelor sau modurilor de realizare practica a operatiilor care stau la
baza actiunilor parcurse in comun de profesor si elevi” si care conduc la atingerea obiectivelor

urmarite. (ib)

Perspectivele de abordare au in comun faptul ci ele sugereaza o depasire a unui plan de analiza

teoretic si trecerea 1n planul practic-actional, de modificare a experientei anterioare a elevilor, de pregatire

a lor pentru a indeplini diferite roluri in campul social. Din perspectiva sistemicd, metoda este un

intermediar , un mediator Intre continuturi si elevi, intre obiective si continturi.

Metoda indeplineste in cadrul procesului de Invatamant mai multe functii (ib., pp. 12-17):

0 Functia cognitivéa, prin intermediul careia elevul are acces, sub supravegherea profesorului, la
valorile cunoasterii umane.

0 Functia formativ-educativa are in vedere realizarea in practica a valentelor formativ-educative
ale procesului de Invatdmant, indeosebi este vorba despre metodele activ-participative.

0 Functia instrumentald sugereaza cd metoda mijloceste atingerea obiectivelor urmarite.

0 Functia normativa, de optimizare a actiunii prin intermediul careia, subordonandu-se actiunii,
metoda garanteazd intr-o anumitd masura o actiune eficienta, aratd modul cum trebuie sa se
procedeze 1n anumite situatii concrete.

2. Procedeu

Cea de-a treia perspectiva de analiza a definitiei sugera faptul cd o metoda este Imbinare a mai multor

procedee. Rezulta ca procedeul este un detaliu, o particularizare sau o componenta a unei metode.

In cadrul unei metode, procedeele pot varia ca numar si pozitie, isi pot schimba locul, fira si afecteze

obiectivul urmarit. Varietatea procedeelor face metoda mai atractiva, mai interesanta si mai eficace. In

anumite situatii concrete, o metoda poate deveni procedeu (de exemplu, explicatia se integreaza ca

procedeu in cadrul metodei povestirii).

7 Cerghit 1.,1980, Metode de invatamant, EDP, Bucuresti, pp. 10-11
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Dati alte 3 exemple prin care sa evidentiati legatura dintre metode si procedee.

3.Metodologia procesului de Invataméant cuprinde totalitatea metodelor si procedeelor de predare-

invatare. Metodologia didactica 1l ajutd pe cadru didactic sd-si aleagd cdile cele mai adecvate in vederea

valorificarii potentialului de care dispune fiecare elev, al atingerii obiectivelor instructiv-educative din

programele scolare.

4. Strategia de predare-invatare (strategii didactice) este expresia unititii organice a metodelor,

procedeelor, mijloacelor de invatdmant si a modurilor de organizare a invatarii (frontal, pe grupe si
individual), In derularea lor secventiala pentru atingerea obiectivelor instructiv-educative.

Strategiile didactice se clasifica dupd mai multe criterii *:

a) Activitatea dominanta in procesul instruirii:

-de prezentare, de urmadrire a unor norme, prescriptii, reguli de tip algoritmic, prin expunere,

De predare :

explicatie, demonstratie, programare, exercitiu;

-de activizare a elevilor in predare, prin intercalarea metodelor si procedeelor activ-participative, a

muncii independente sau in grupuri mici;

-de combinare a celor doud modalitati de predare, in variate proportii de asamblare;

-de combinare a predarii iIn mod expozitiv cu sarcini de invatare euristica (de descoperire), prin

metode expozitiv-euristice;

De invatare :

- algoritmica:

-prin imitare de modele date;
-prin repetare, exersare, memorare;
-prin cunoagtere concret-intuitiva,

-prin algoritmizare, pas cu pas.

- euristica:

- mixta (prin combinarea celorlalte moduri).

-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 (prezentate de noi);

De evaluare (la care vom face referiri in capitolul afectat temei)

b) Natura obiectivelor dominante :

Cognitive;

¥ Joita E., op. cit., pp. 211-212
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e Afective ;
e Psihomotorii;
e In combinatii variate a lor;
¢) Modul de dirijare a invatarii:
e De dirijare pas cu pas (algoritmice);
e De semidirijare (semialgoritmice);
e De nedirijare (creative).
d) Tipul de rationament abordat
e Inductive;
e Deductive;
e Transductive;
e Analogice;
e Combinate.
Ca manager al situatiilor de instruire, cadrul didactic trebuie s tind cont de mai multe variabile in
realizarea deciziilor strategice (ib., pp. 213-214) si sa utilizeze mai multe categorii de decizii (pp. 214-
215).

5. Mijloacele de invatimant sunt acele instrumente materiale (dispozitive, aparate si forme de

prezentare a diferitelor obiecte) folosite In procesul de invatdmant pentru a facilita Invatarea si
autoinvatarea.

Nu vom prezenta o clasificare a lor si nici functiile pe care le indeplinesc deoarece sunt cunoscute.
Ceea ce am vrea sa subliniem este doar faptul cd, trdind intr-o lume dominatd de mass-media, scoala nu
poate face abstractie de aceste provocari si trebuie sa integreze aceste mijloace forte moderne in procesul
de predare-invdtare. De asemenea, sugerd un echilibru 1n utilizarea lor, evitandu-se cele doud extreme:
lipsa lor si o prezentd numerica foarte mare. Mijloacele de Invatamant trebuie sd fie organic integrate in
logica activitatilor de predare-invatare si sa fie valorificate la maxim in diferite situatii concrete.

6. Stil de activitate didactica

Acest concept s-a impus recent in literatura pedagogicd si are intelesuri atit de variate Incét este
aproape dificil de a da o definitie clard (Ausubel, Robinson, 1981, p. 542). Erich E. Geissler sublinia ca
stilul educational este expresia modurilor de comportament preferate care revin cu o anumiti regularitate.’
B.O. Smith intelege prin stil modul caracteristic in care actele de predare sunt realizate. Stilul de predare
este personal si oarecum unic pentru fiecare educator. Unicitatea sa tine, mai ales, de personalitatea
dascélului. Se cunosc mai multe incercari de clasificare a stilurilor didactice, problema pe care nu o vom

dezvolta in acest context.
II1. Clasificarea metodelor de predare-invitare

Aceastad problema are o importanta teoretica, dar si implicatii practice. Criteriile de clasificare tradeaza

o anumitd dominantd In conceptia pedagogica, exprima predilectia in practica pentru un gen sau altul de
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metode (Cerghit 1., op.cit., p. 84). Se cunosc mai multe incercari de clasificare a metodelor de predare.
Cea mai des utilizata este aceea a profesorului Cerghit, pe care o retinem in continuare (ib., pp. 92-97).
Dupa izvorul principal al invatarii, metodele au fost clasificate in:

A. Metode de transmitere a cunostintelor

1. Metode de comunicare orala:

a) metode expozitive : prelegerea, povestirea, descrierea, explicatia , enuntul si demonstratia

logica, conferinta, expunerea, expunerea cu oponent, prelegerea-dezbatere, conferinta-
dezbatere, informarea, micro-simpozionul, instructajul, instruirea prin radio etc.

b) metode conversative (dialogate) : conversatia euristicd, dezbaterile de diferite tipuri,

consultatia in grup, seminarul, variante creative ale dezbaterilor, discutia libera, colocviul,
problematizarea etc.
2. Metode de comunicare scrisa : lectura explicativa, lectura independenta.
B. Metode de explorare si descoperire
1. Metode de explorare directa (nemijlocitd) : observarea, experimentul, examinarea
documentelor si relicvelor istorice, studiul de caz, studii comparative, elaborarea de
monografii, explorarea prin coparticipare la evenimentele vietii cotidiene etc.

2. Metode de explorare indirecta: demonstratia cu diferite suporturi, modelarea.

C. Metode bazate pe actiune
1. Metode de actiune reala (efectiva): exercitiile, algoritmii operationali, lucrari practice,
lucrari de atelier, activitati de fabricatie, activitati creative, studiul de caz, elaborare de
proiecte, instructia prin munca etc.
2. Metode de actiune simulatd (fictiva) : jocurile didactice, jocurile de simulare, invatarea
dramatizata, invatarea pe simulatoare etc.
D. Metode complexe : instruirea programata, IAC (invatarea asistatd de calculator).
In ceea ce ne priveste, considerdam ca metodele creative ar putea fi considerate ca o categorie aparte de

metode (D), datoritd importantei pe care o au in dezvoltarea individului.

IV. Prezentarea principalelor metode de predare
Datorita unor constrangeri de ordin material nu vom face o prezentare detaliatd a lor. Ea se gaseste, de

altfel, in multe surse bibliografice.'’

V. Principalele tendinte ale perfectionarii si modernizirii actuale a strategiilor de predare-

invatare

? Geissler E., 1977, Mijloace de educatie, EDP, Bucuresti
10 Sugeram cateva surse posibile: Cerghit 1., op.cit. ; lonescu M., Radu 1., coord., 1995, op. cit. ; Cucos C., coord.,
1998, op. cit.; Joita E., 1998, op. cit., sub forma de tabel s.a.
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Eforturile cercetatorilor si ale practicienilor au urmarit perfectionarea strategiilor de predare-invatare,
valorificand achizitii ale cercetarii psihopedagogice, dar si din alte domenii de cunoastere. Finalitatea
acestor preocupdri are in vedere realizarea unei activitati de instruire i invatare eficiente.

1. O directie de actiune 1n acest sens o constituie reevaluarea metodelor ,, traditionale”, criticate mai
ales pentru caracterul pasiv al elevilor in procesul de predare-invitare. Avem in vedere in primul rand
metodele de tip expozitiv. latd cateva procedee prin care se poate Incerca modernizarea expunerii:
folosirea procedeului genetic, a explicatiei, ancorarea in realitatea timpului, sprijinirea pe cercetarile
personale ale cadrului didactic, anuntarea prealabild a planului si a obiectivelor urmarite, problematizarea,
folosirea unor elemente ale artei dramatice, intrebari retorice, ludri de pozitie, realizarea unor sondaje de
opinie, formularea unor judecati de valoare, ilustrarea cu ajutorul mijloacelor de invatdmant, folosirea
foliilor in prezentare, prezentare cu ajutorul calculatorului, expunerea cu oponent, expunerea-dezbatere
etc.

De asemenea, in modernizarea conversatiei avem in vedere folosirea unor Intrebari variate
(convergente, divergente, de evaluare, problema, retorice etc.), valorificarea experientei personale a
elevilor, folosirea permanentd a modalitatilor de feed-back, utilizarea convorbirii inverse (cand elevii pun
intrebari), Intrebari si raspunsuri date de grupe de elevi etc.

2. Folosirea strategiilor de tip activ-participativ

Aceste strategii nu trebuie rupte de cele traditionale, ele marcheazd un nivel superior in spirala
modernizarii strategiilor didactice.'' Prin metode activ-participative intelegem toate situatiile si nu numai
metodele active propriu-zise In care elevii sunt pusi si care-i scot pe elevi din ipostaza de obiect al
formarii si-1 transforma in subiecti activi, coparticipanti la propria lor formare. ,,A activiza inseamna,
deci, a mobiliza / angaja intens toate fortele psihice de cunoastere ale elevului, pentru a obtine in procesul
didactic performante maxime, insotite constant de efecte instructiv-educative, optimale in toate
componentele personalitatii.”"?

Aceastd directie importantd de modernizare a strategiilor didactice valorifica achizitiile cercetarilor
psihopedagogice. Acestea subliniaza ca interiorizarea operatiilor in plan mintal sa se realizeze pe baza
actiunilor in plan extern cu obiectele (Piaget, Galperin), pun in evidenta rolul grupului in care se Invata pe
baza conflictului socio-cognitiv dintre participanti (Doise ,Mugny). Psihologia cognitiva a subliniat
importanta mecanismelor de procesare intelectuald a informatiei primite (care presupune o implicare
activa a structurilor intelectului).

Pusi 1n situatii variate de instruire, profesorii, impreuna cu elevii trebuie sa foloseasca acele strategii
didactice de tip activ-participativ, avand in vedere §i valentele formativ-educative ale acestor metode,
procedee, mijloace de invatdmant, moduri de organizare a invatarii. Efectele in plan formativ-educativ se
referd la implicatiile lor asupra dezvoltarii structurilor intelectuale ale copilului (care vor conduce la noi
acomodari, ce vor permite — in spiritul teoriei lui Piaget- asimildri superioare). Sunt Incercari in

psihopedagogia contemporanad de constituire a unei adevarate didactici a intelectului, care sa valorifice

" Joita E., 1982, “Locul si rolul metodelor activ-participative in invatimantul actual” in Revista de pedagogie, nr.
10
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potentialul intelectual al individului. Omul nu este numai intelect, el are in substanta sa originara si
capacitatea de vibra in fata lumii (prin intermediul valorilor morale, estetice, religioase, profesionale, al
,»nhoilor educatii”). Acestor domenii trebuie sa le acordam atentia cuvenitd deoarece aici ne confruntdam cu
cele mai mari probleme, care vor avea concecinte negative asupra proiectarii viitorului.

3. Accentuarea fard precedent a caracterului euristic al strategiilor didactice

Folosirea unor strategii de tip euristic, similare cercetarii stiintifice a dat rezultate bune in planul
insusirii temeinice a cunostintelor, al formarii priceperilor, deprinderilor etc. Pusi in ipostaza unor mici
cercetatori, elevilor le face placere sa redescopere
adevaruri ale stiintei, confirmand sugestia pe care o facea Rousseau in lucrarea Emil sau despre educatie.

4. Diversificarea metodologiei didactice

Sub fiecare metodd de predare std ascunsd o ipoteza asupra mecanismului de invatare al elevului
(Mircea Malita). Educatorii trebuie sa se preocupe de gasirea unor metode si procedee variate adaptate
diferitelor situatii de instruire in care elevii vor fi pusi. Pe baza metodelor pe care le stipaneste,
educatorul va Incerca noi metode de predare. Este loc in acest domeniu pentru manifestarea imaginatiei si
creativitatii didactice, cu efecte pozitive nu numai asupra elevilor, ci si asupra dascalului.

5. Folosirea cu precadere a unor metode de tip actional, cu caracter aplicativ

Invatimantul romanesc se confrunti si cu nota sa predominant teoretizanti, chiar cu tendinte de
supraincarcare informationald. De aceea, efortul educatorilor trebuie canalizat in directia operationalizarii
cunostintelor, care va conduce la o crestere a interesului si motivatiei elevilor pentru diferite domenii ale
cunoasterii, 1i va pregéti mai bine pe acestia din perspectiva integrarii in viata sociala.

6. Insusirea unor metode §i tehnici de muncd intelectuald constituie o altd directie de actiune de
modernizare a strategiilor didactice, cu importante valente formative, dar si urmarind pregatirea
individului pentru autoinviatare si educatie permanenta de-a lungul vietii (aspecte la care am mai facut
referiri).

7. Invitarea asistatd de calculator (IAC) are in vedere utilizarea acestui mijloc modern de invitimant
in procesul de predare-invatare. Calculatorul 1l ajuta pe profesor sa predea, pe elev sa invete, dar nu poate
asigura suplinirea integrald a efortului celor doi actori principali ai scenei scolii. Directiile de actiune in
acest sens au in vedere dotarea scolilor cu calculatoare, initierea elevilor si cadrelor didactice in utilizarea
calculatorului in procesul de predare-invatare (inclusiv in sistemul de Tnvatamant deschis si la distanta),
proiectarea si utilizarea n procesul de predare-invatare a softurilor educationale, integrarea ,,autostrazilor
informationale” (internet) in circuitul instructiv-educativ etc.

8. Imbinarea activitatii frontale cu cea pe grupe si individuale

9. Realizarea diferentierii si personalizarii activitdtii de instruire etc.

4| Proiectati 5 secvente de lectii (nu sub forma de proiect didactic, ci de schita) in care sa valorificati
cateva dintre directiile de modernizare a strategiilor didactice la disciplinele pe care le predati.

2 Jonescu M., Radu 1., coord., op. cit., p. 155
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Temanr. 15

FORME DE ORGANIZARE A PROCESULUI DE INVATAMANT

I. Organizarea procesului de invitimént

1. Clarificari conceptuale

Datoritd importantei si complexititii activitatii de predare- Invatare, desfiasurarea procesului de
invatdmant presupune un efort de organizare. Conceptul de organizare inseamna ,,a Intreprinde metodic
masurile necesare pentru a (se) asigura un cadru coordonat , o randuiald adecvata si o desfasurare cat mai
eficientd uneia sau mai multor activitati, actiuni.”’

Organizarea procesului de Invatdmant se prezintd ca un sistem complex de factori (continuturi, metode
si mijloace etc.), de resurse (conditii didactico-materiale, timp etc.) si de tipuri de relatii pedagogice
educator-elevi.

Din perspectiva sistemica, cresterea eficientei procesului de invatdmant este asigurata, in principal, de
unitatea organica dintre componentele procesului didactic si modul de organizare a acestuia. Conceptul de
mod provine din latinescul ,,modus” si semnifica ,,fel, chip (de a fi, de a se manifesta, de a se desfasura a
unei activitdti)” (ib., p. 1112). Semnificatia filosofica a conceptului de formd are in vedere ,structura
internd si externd, relativ stabild, a unui continut dat, modul de existentd, organizare si structurare a
elementelor din care se compune un obiect sau un proces.”(ib., p. 673) Forma de organizare a procesului
de invatamant se refera la ,,modul / maniera de lucru in care se realizeaza activitatea binomului profesor-

elev; mod de lucru cu grupul sau cu individul.”

) Ce argumente aduceti in sprijinul necesitatii organizarii procesului de Invatamant ?

2. Aspecte care privesc forma de organizare a procesului de invatamant :

a) gruparea elevilor (criterii de constituire, dimensiunea grupurilor, durata pentru care sunt
constituite);

b) organizarea continutului instruirii;

c) structura programului de desfasurare a procesului (activititi comune, in grup si individual);

d) utilizarea timpului (saptdmana, zi, lectie);

e) modul in care se asigura trecerea elevilor de la o etapa la alta de scolaritate.

3. Evolutia in timp a formelor de organizare a procesului de invatdmant

Aceste forme de organizare a procesului de invatdmant s-au constituit si validat de-a lungul timpului.
Daca la inceputurile sale procesul de predare-invitare se desfasura intr-un mod individual, treptat, datorita
cresterii numarului de copii care aveau nevoie de instruire, s-a trecut la sistemul monitorial (initiat de
englezii Bell si Lancaster).

Forma care s-a impus este cea de desfasurare a procesului de predare-invatare prin clase si lectii.

Pedagogul ceh Jan Amos Comenius (1592-1670) a fost cel care a fundamentat sistemul de organizare a

! Mic dictionar enciclopedic (MDE), 1986, ESE, Bucuresti, p. 1227
2 Jonescu M., Radu 1., coord., op. cit., p. 220
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procesului de invatdimant pe clase si lectii. La perfectionarea acestui sistem au contribuit ulterior: [.H.
Pestalozzi, A. Diesterweg, J.F. Herbart s.a

Se cunosc si alte Incercéri de organizare a procesului de invatdmant, dintre care amintim : planul
Dalton (1920) ; sistemul Winnetka (Chicago); metoda centrelor de interes (O. Decroly) ; sistemul
proiectelor (J. Dewey, Kilpatrick) ; sistemul pe grupe (Cousinet) ; tehnicile Freinet ; scoala Waldorf etc.

(numite astdzi sisteme alternative).

» Dupa numarul de participanti si modul in care se realizeaza relatia educator-educat in procesul

didactic, formele pot fi frontale, de grup si individuale.

Activitati frontale Activitati de grup Activitati individuale
-lectia ; -consultatii ; -munca independenta;
-seminarul ; -meditatii ; -studiul individual;
-munca de laborator ; | -vizita In grupuri mici ; -elaborarea de proiecte individuale;
-activitatea in -cercul de elevi; -rezolvare de exercitii $i probleme;
cabinetele de -Intalniri cu specialisti ; -efectuarea unor desene, scheme;
specialitati ; -concursuri ; -lucrari practice;
-vizita ; -sesiuni de referate si -lectura de completare;
-excursia ; comunicari ; -lectura suplimentara;
-vizionarea de -redactarea revistelor -studiul in biblioteci;
spectacole ; scolare ; -pregétirea si sustinerea unei
etc. -dezbateri pe diferite comunicari;
teme ; -pregatirea pentru examen;
-serate literare ; -elaborarea de material
etc. didactic etc.

» Dupa locul de desfagurare pot fi grupate in:
a) Forme de organizare a activitatii instructiv-educative in gcoala (in clasa si in afara clasei):
- lectia;
- meditatiile si consultatiile;
- studiul individual,
- activitatile 1n cabinete, laboratoare si ateliere;
- cercurile pe materii;
- observatiile in natura, la coltul viu;
- invatarea independenta n scoala;
- concursuri;

- teme pentru acasa etc.

3 Jonescu M., Radu L., coord., op. cit., pp. 222-224

112



b) Forme de organizare extrascolare :

- activitati In cercuri;

- activitati de club;

- vizionari de spectacole;
- excursiile si vizitele;

- drumetiile etc.

A

Folosind si elemente bibliografice, prezentati un sistem pedagogic alternativ (Waldorf, Freinet,

de exemplu). Ce elemente ati putea valorifica?

II. Probleme psihopedagogice ale organizarii procesului de invitiméant pe clase si lectii

1. Organizarea elevilor pe clase

Gruparea elevilor pe clase se realizeaza in functie de varsta cronologicd a elevilor, de nivelul de

pregatire, de particularitatile individuale, urmarind o omogenitate relativa.

Tindnd cont de diferentele existente intre elevi, s-au Incercat cateva modalititi de adaptare a

organizarii pe clase si lectii in functie de acestea:

a)

b)

c)

Prezentam sub forma de tabel avantajele si dezavantajele acestor trei modalitati de management al

organizarea unor clase de nivel (omogene) in functie de nivelul dezvoltarii intelectuale si de
performantele scolare (SUA, Anglia, Germania);
organizarea unor grupe de nivel-materii in functie de performantele elevilor la anumite

discipline de invatamant, ceea ce va conduce ca elevii sd fie in grupe diferite la discipline

diferite (Danemarca, Suedia, Franta);

promovarea pedagogiei diferentiate si individualizate (la care am facut referiri in capitolul

despre principii didactice).

diferentei.

N Cum vedeti aplicarea in activitatea dv. aceste trei modalititi de management al diferentei? Pentru
care optati?

Modalitati Avantaje Dezavantaje
Clase de -instruirea se desfasoara in functie de -trecerea la un nivel superior se produce rar;
Nivel capacitatile elevilor; -are loc o scadere a motivatiei invatarii in
-elevii progreseaza in acelasi ritm; clasele mai slabe;
-diferentele intre componentii unei clase se
adancesc;
Grupe de -Inlaturarea insuccesului; -poate sd apara un sentiment de neincredere
nivel- -Insusirea unor cunostinte temeinice la in capacitatile lor;
materie niveluri diferite; -aparitia egoismului;

-adaptarea procesului la capacitatile

elevului;
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Diferentiere -se desfagoara cu eficientd procesul de

§i socializare;

individualizare | -se asigura un climat favorabil dezvoltarii
psihice, inclusiv in plan moral;

-se cultiva autonomia;

-se acorda sprijin diferentiat (pentru cei cu
aptitudini si pentru cei cu probleme);
-elevii sunt initiati si in tehnici de cercetare
stiintifica;

-se asigurd un climat favorabil relatiilor

dintre profesori si elevi;

-Insugirea lacunara a subtemelor;
-sunt activi mai ales elevii buni;

-necesitd mai mult timp;

2. Desfasurarea procesului de Invatamant prin lectii

Termenul de lectie provine din mai multe cuvinte latinesti: lectio, derivat din legere, care insemna

lecturd cu glas tare a unui manuscris pretios. Ultimul (legere) era sinonim cu audire, care sugera faptul

ca, pentru a fi inteleasa, vocea paganilor trebuie sa fie auzita.

S-au dat mai multe definitii lectiei. Din ratiuni didactice, noi o prezentim doar pe aceea a autorilor
clujeni, care o definesc drept ,,0 unitate didactica fundamentala, o forma a procesului de invatdmant prin

intermediul céreia o cantitate de informatii este perceputd si asimilatd activ de elevi intr-un timp

a acestora o modificare in sensul formirii dorite.”

&S Analizati definitia lectiei §i refineti caracteristicile acesteia.

Perspectiva sistemicad de definire a lectiei conduce la intelegerea ei ca un adevarat program didactic (ib.)

(vezi figura de mai jos).

CONTINUTUL

Rezultate

ETODE
MIJLOACE

CLASA

GRUPE DE NIVEL

=

1= obiective operationale; 2= evaluare

* Jonescu, Radu, coord., op. cit., p. 225
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Lectia are mai multe valente si disfunctii, pe care dascalii trebuie sa le constientizeze, sé le diminueze

pe unele, si le valorifice pe altele. Dintre avantaje amintim:

asigurd predarea sistematica a disciplinelor de invatdmant;

permite atingerea obiectivelor pedagogice;

asigura insusirea temeinicd a cunostintelor, formarea priceperilor si deprinderilor etc.

pune in valoare structurile intelectuale ale individului,

ii permite elevului sa-si formeze deprinderi de munca intelectuald;

constituie un cadru favorabil modelarii personalitatii prin integrarea elevilor in activitatea de
grup, prin respectarea programului si a normelor de conduita si activitate stabilite etc.

permite dezvoltarea unui cadru relational pozitiv al relatiilor dintre educatori-elevi, pe de o
parte, dintre elevi, pe de alta parte;

este un catalizator pentru celelalte forme etc.

Dintre disfunctiile lectiei retinem urmatoarele aspecte:

a

0O 0O 0O 0O O O

teoria despre lectie nu a inregistrat schimbari de esentd, in concordantd cu dinamica lumii 1n
care traim,;

predarea detine incéd o pondere prea mare in economia timpului lectiei;

predomind, de cele mai multe ori, metodele de tip expozitiv;

predomina activitatea frontala;

diferentierea si individualizarea se realizeazd anevoios;

se folosesc putine modalitati de feed-back n vederea reglarii desfasurarii eficiente a lectiei;

nu se folosesc tipurile si variantele de lectii cunoscute, activitatea cadrelor didactice fiind

amenintatd de rutina, ,,sabloane” etc.

&)

Ati constatat §i alte disfunctii in desfasurarea lectiilor? Ce sugestii aveti pentru diminuarea lor ?

III. Tipuri si variante de lectii. Aspecte psihopedagogice ale pregatirii, desfasurararii si evaluarii

lectiilor

Dupa sarcina dominanta a lectiei, categoria de obiective dominate, lectiile se clasifica in urmatoarele

tipuri de lectii, fiecare tip realizdndu-se printr-o multitudine de variante:

1. Lectia de predare-invatare (mixta)

Acesta este tipul cel mai des intdlnit §i se caracterizeaza, in esentd, prin prezenta in aceeasi lectie a

verificarii elementelor predate in lectia anterioara si prin predarea unor aspecte noi.

Dintre variante amintim: clasicd, alternarea fixarii cu predarea, combinarea mai multor etape,

folosirea mijloacelor de Invatamant si a sarcinilor de munca independenta, abordare inductiva, realizarea

temei in timpul predarii (Joita E., op.cit., p. 283-284).

Secventele variantei clasice sunt urmatoarele (cu sugestii psihopedagogice pentru fiecare in parte):

a) Momentul organizatoric

-se asigurd un climat necesar desfasurarii lectiei;
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-se pregatesc caietele, cartile, mijloacele care vor fi folosite ;
-lectia sa nu Inceapa in dezordine;

b) Verificarea temei si a lectiei anterioare (pot fi considerate §i doua secvente)

-se verificd din punct de vedere cantitativ realizarea temei, in acest timp elevii pot realiza o sarcind de
muncé independenté cu scopul de a nu perturba linistea si de a realiza ,,0 incélzire” a mintii;

-se verificd munca independentd si apoi calitatea temei (in ambele cazuri se vor pune in evidentd
eventualele dificultati intampinate de catre elevi si se va Incerca clarificarea lor;

-se va pune accent pe insusirea elementelor esentiale, pe capacitatea de operationalizare a
cunostintelor, pe corelarea lor in sisteme informationale, inclusiv dinperspectiva interdisciplinara;

c) Captarea atentiei

-prin procedee variate trebuie stimulate motivatia si interesul elevilor pentru subiectul lectiei noi (de
fapt, lectia Tn ansamblul ei ar trebui sa fie presdratd de momente de captare a atentiei, care sa induca acea
stare de excitatie necesara pentru receptarea mesajului ei);

-se reactualizeaza elementele insusite in lectiile anterioare (acele ,,idei-ancora”- Ausubel si Robinson)
necesare pentru a asigura fundament noilor achizitii;

d) Anuntarea subiectului lectiei noi si a obiectivelor educative

-titlul lectiei se scrie pe tabla;

-se poate anunta si planul tematic;

-se comunica si elevilor obiectivele operationale, pe intelesul lor (toate acestea pentru a-i motiva si
congtientiza in efortul de Invatare, de depasire a obstacolelor inerente care vor apare);

e¢) Predarea lectiei noi

-se respecta toate aspectele punctate la tema privind predarea din prezentul modul;

-accentul va fi pus pe esentializarea cunostintelor, pe realizarea unor corelatii logice insusite anterior,
inclusiv la alte discipline de invatdmant;

-sugeram folosirea unor strategii activ-participative de predare-invatare;

-realizarea pe parcursul predarii a schemei cu ideile esentiale (ca momente de fixari partiale);

-folosirea judicioasd a mijloacelor de invatamant;

-imbinarea activitatii frontale, cu cea pe grupe si individuale;

-asigurarea unui climat afectiv stimulativ invatarii;

f) Fixarea cunostintelor

-urmdreste sesizarea de catre elevi a elementelor teoretice esentiale (ceea ce trebuie sa retind in
memoria de lunga duratd);

-se asigura operationalizarea elementelor noi in situatii variate;

-se reface intregul dar dintr-o altd perspectiva (care sd permitd acea privire de ansamblu a
problematicii abordate);

-se poate realiza si prin elemente ludice (rebus, joc de rol etc.);

g) Tema pentru acasa

-se au 1n vedere aspectele privind volumul si dificultatea temei;
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-se dau indicatii privind realizarea ei (nu toti beneficiaza de ajutor competent acasd; asa 1i pregatim
pentru munca independenta, pentru autoinvatare);

-se rezolva chiar un element din tema (ca model);

h) Evaluarea finala (chiar daca s-a promovat o evaluare formativa- continua)

-se fac aprecieri (concrete) generale si individuale privind participarea elevilor la lectie;

-se pun note si se acorda calificative (justificandu-le);

2. Lectia de comunicare (de predare)

Spre deosebire de tipul de lectie mixt, in cazul lectiei de comunicare nu se face verificarea subiectului
lectiei anterioare (se poate realiza pe parcursul Intregii lectii Intr-o maniera subtild). Sugestiile pe care le-
am facut In prezentarea secventelor lectiei mixte (de la captarea atentiei Tnainte) raman valabile.

Acest tip de lectie se poate desfasura Tn mai multe variante: clasica, introductiva, utilizand mijloacele
de invatamant, prin studiul dirijat al manualului, prin munca in grup, invatare prin cercetare, prin modelul
invatarii eficiente in clasa etc.

Vom prezenta, in schimb, evenimentele instruirii din perspectiva conceptiei lui R. Gagné si L. Briggs
(1977) °:

a) Captarea atentiei

-schimbarea stimulului;

-apelul la interesele elevului;

-modalitati partial sau chiar integral nonverbale;

b) Informarea elevului cu privire la obiectivul urmarit

-in acord cu franchetea si cinstea unui profesor bun;

-1l poate ajuta si pe profesor sa nu se indeparteze de sarcina sa;

¢) Stimularea reactualizarii capacitatilor invdtate anterior

-sub forma recunoasterii / reamintirii;

d) Prezentarea materialului stimul

-sub forma orala / scrisa;

-alegerea stimulului adecvat;

-succesiunea in timp a evenimentelor-stimul;

-stimuli variati;

e) Dirijarea invatarii

-direct / aluziv;

-In functie de continuturile invatarii si de elevi;

-dirijarea gradata pare solutia cea mai buna;

f) Obtinerea performantei

-elevul ,,sd arate” ceea ce a invatat;

g) Asigurarea feed-back-ului

-11 oferd elevului informatii referitoare la corectitudinea performantei;

5 Gagné R., Briggs L., 1977, Principii de design al instruirii, EDP, Bucuresti, pp. 135-152
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h) Evaluarea performantei

-daca performanta este In concordanta cu obiectivul urmarit;

-sé ne asiguram ca performanta a avut loc in conditii care nu modifica observarea;

1) Intensificarea retinerii §i a transferului

Concluzia autorilor americani este cd aceste evenimente ale instruirii nu sunt elemente de tip
standardizat, ci ele trebuie aplicate Intr-o maniera flexibild, in functie de obiectivele lectiei.

3. Lectia de recapitulare, sistematizare

Intentia de realizare a unei lectii de recapitulare trebuie comunicatd elevilor cu cel putin inainte de
desfasurarea ei. Elevii vor cunoaste planul de recapitulare, sarcinile pe care le au de realizat (pe grupe sau
individual), elementele bibliografice. Cadrul didactic va acorda consultatii pana la desfagurarea lectiei.

Si ea se poate desfasura In mai multe variante: pe baza planului anuntat, bazatd pe scheme
recapitulative, prin exercitii aplicative, prin referate, eseuri, proiecte individuale si de grup, prin vizite la
diferite institutii culturale, tip ,,proces”, n echipa de cadre didactice (invatatori si profesori, profesori de
specialitati diferite), cu ajutorul calculatorului etc.

a) Momentul organizatoric

b) Reamintirea temei §i a planului

c) Recapitularea cunostintelor

-se abordeaza toate punctele planului (acordandu-se timpul necesar fiecaruia);

-folosirea unor strategii didactice variate;

-accent pe demonstrarea, argumentarea si explicarea logicii fenomenelor;

-sarcini gradate;

-transfer in situatii variate;

-recuperari, extinderti;

-corelatii intra si interdisciplinare;

d) Fixarea cunostintelor

e) Evaluarea finala

4. Lectia de formare a priceperilor si deprinderilor

Se poate realiza sub mai multe variante: clasica, prin fise de munca independenta, prin rezolvari de
exercitii, probleme, exercitii, In ateliere, cabinete, laboratoare, prin vizite, excursii, cu ajutorul
calculatorului, prin simulare, joc didactic, joc de rol, studiu de caz etc.

Eficienta acestor lectii va depinde de aplicarea in plan didactic a achizitiilor privind psihologia
formatrii priceperilor si deprinderilor.

5. Lectia de verificare si evaluare

Asupra acestor aspecte ne vom referi in tema consacrata evaluarii.
Variantele de realizare: clasicd, prin verificare orald, prin lucrari practice, prin teme practice, prin teste
docimologice, prin combinarea verificarii orale cu cea scrisa, cu ajutorul calculatorului, al instruirii

programate etc.
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IV. Proiectarea activitatii didactice

1. Proiectarea pedagogica-activitate de anticipare si de pregatire a activitatilor didactice si educative

Activitatea instructiv-educativd, ca orice activitate umand, presupune un efort de proiectare, de
anticipare a actiunii respective. ,,Inainte de a cilca pe un drum, trebuie si-1 vezi”, sublinia un filosof si
logician polonez (T. Kotarbinski). Expresia acestei necesitati a proiectarii in plan educational este aparitia
design-ului instructional ca un domeniu distinct al preocuparilor pedagogice. Factorul esential al design-
ului instructional este proiectarea instruirii.

Proiectarea pedagogica cuprinde ,,operatiile de definire anticipativd a obiectivelor, continuturilor,
strategiilor de dirijare a invatarii, probelor de evaluare si mai ales a relatiilor dintre acestea, in conditiile

9 6

specifice unui mod de organizare a procesului de invatamant”.

2. Algoritmul proiectarii didactice

a) stabilirea obiectivelor pedagogice;

b) selectarea si organizarea continuturilor de invatare;
c) alegerea strategiilor de predare-invatare;

d) stabilirea metodelor si tehnicilor de evaluare.

3. Niveluri ale proiectarii didactice :

e anualj;
e semestrialg;
e asistemelor de lectii;

e alectiei.

Proiectul didactic are urmatoarea structura:
> Partea introductiva:
e Scoala

e Profesor

e Data
e C(lasa
e  Obiectul

e  Subiectul

e Tipul lectiei

e  Obiective de referintd / Scopul lectiei
e  Obiective operationale

e  Metode si procedee

e  Mijloace de invatamant

e Bibliografie

8 Curs de pedagogie, 1988, Universitatea din Bucuresti, p. 249
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Desfasurarea lectiei poate fi prezentatd sub forma unui tabel (nu in mod obligatoriu), care sa exprime

in plan actional abordarea sistemica a componentelor procesului de Invatdmant:

Secventele | Obiective Continut instructiv- Strategii de predare- Evaluare
lectiei operationale | educativ invitare
4| Elaborati doua proiecte didactice la disciplinele pe care le predati, alegdand tipuri si variante

diferite. Valorificati in elaborarea lor atat suportul teoretic oferit, dar si experienta dv.

120



Temanr.16

EVALUAREA IN PROCESUL DE INVATAMANT

I. Evaluarea- componenta a procesului de invitiméant

1. Abordarea sistemica a procesului de invatamant

- Obiectivele constituie punctul de intrare in sistem, ele declanseaza o adevarata reactie in lant.

- Evaluarea este “punctul final intr-o succesiune de evenimente”(Ausubel, Robinson)',componenta

si functie a procesului de Invatdmant care ne da masura eficientei acestuia.

1.

A evalua= a formula o judecatd de valoare din perspectiva atingerii obiectivelor
educative (ib.).Teoria evaluarii = sistem de conceptii, principii si tehnici referitoare la
masurarea §i aprecierea rezultatelor scolare si a procesului de invatdmant in ansamblul
sau.

Docimologia=domeniu al pedagogiei care trateazd organizarea examenelor, analiza
stiintificd a modalitatilor de examinare si notare, la variabilitatea notarii, precum si la
mijloacele menite sa contribuie la asigurarea obiectivititii evaluarii’.

Achizitii contemporane in teoria evaluarii:

cautarea unor modalititi mai eficiente de integrare a actelor evaluative in activitatea
didactica;

extinderea proceselor evaluative de la verificarea si aprecierea rezultatelor la evaluarea
procesului (I.T.Radu,1992); Cercetari recente au aritat ca 40 % din conduitele
profesorilor nu conduc la efectul scontat (V.De Landsheere).

contributiile psihologiei sociale-“regulile jocului intr-o clasa™;

evaluarea- tip specific de interactiune educator-elevi (I.T. Radu, 1992);
evaluarea- forma distincta de intercomunicare(ib.);

evaluarea-modalitate de “Intarire” a Invatarii (sub raport pedagogic si psihologic);
relatia dintre curriculum si evaluare

Efectul backwash (negativ si pozitiv)

“Incorporarea actiunilor de evaluare in actul didactic si abordarea lor ca procese componente ale

acestuia corespund unei realitdti si constituie, in acelasi timp, conditia necesard pentru intelegerea

interactiunilor din interiorul activitatii ca §i pentru stabilirea cdilor prin care pot fi amplificate efectele

o tv A . . e o . 4
evaluarii in planul eficientei activitatii pedagogice.”

! D.P.Ausubel, F.G.Robinson, fnvd,tarea in scoala, EDP, Bucuresti, 1981
2V Pavelcu, Principii de docimologie, EDP, Bucuresti, 1968, p. 9

3 J.-M.Monteil, Educatie si formare, Ed. Polirom, lasi, 1997

*1.T. Radu, in “Revista invataméantului primar”. Nr. 1-2 /1992, p. 20
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) Cum apreciati aceste elemente teoretice din perspectiva experientei dv? Care sunt problemele cu
care va confruntati in domeniul evaludrii?

I1. Functiile evaluarii

A. Fundamentale (generale)

a) de constatare si apreciere a rezultatelor;

b) de diagnostic;

c) de predictie;

d) de informare a societatii asupra nivelului de atingere a obiectivelor;
B. Specifice

1. Legate de elevi

a) de supraveghere a procesului de Invatare;

b) de motivare a invatarii,

c) de consolidare, sistematizare a cunostintelor;

d) feed-back intern (a elevului fatd de sine);

e) de selectie;

f) de certificare

2 Legate de profesori

a) feed-back privind eficienta muncii;

b) autoreglare permanenta;

c) usureaza OSP si procesul de individualizare a instruirii;

d) permite cunoasterea elevului ca agent al propriei formari.

) Analizati-va propria activitate didactica si subliniati directiile de actiune in vederea respectarii
Sfunctiilor evaludrii.

I1. Operatiile principale ale evaluarii
Evaluarea este o activitate complexa care presupune realizarea mai multor actiuni §i operatii, aflate in
interdependenta.
1. Masurarea= stabilirea unei relatii intre un ansamblu de simboluri i un ansamblu de obiecte,
fapte, rezultate, pe baza unor caracteristici acestea din urma le au.
Exactitatea masurarii depinde de calitatea instrumentelor folosite, de gradul de adecvare cu fenomenele
studiate.
2. Aprecierea= emiterea unei judecati de valoare asupra rezultatelor unei masurari. Ea
presupune criterii clare care sa diminueze subiectivismul.
3. Decizia= concluzii care rezultd din interpretarea datelor evaluarii §i masurile pentru

imbunatatirea rezultatelor.
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III. Forme ale evaluairii si caracteristicile acestora

elevi

Prin coroborarea a doua criterii (cantitatea de informatie sau experienta incorporata de catre

si axa temporald)(cf. Psihopedagogie, 1998,) s-au conturat trei forme ale evaludrii: initiala

(predictiva), formativa (continud) si sumativa (cumulativa).

1.Evaluarea initiala (predictiva)

se efectueaza la Inceputul unei activitati de instruire (ciclu scolar, an scolar, dupa o intrerupere de
mai mare durata, profesorul preia o clasd noud);

“ daca as vrea sd reduc toatd psihopedagogia la un singur principiu, eu as spune: ceea ce
influenteaza cel mai mult invatarea sunt cunostintele pe care elevul le poseda la plecare.
Asigurati-va de ceea ce el stie si instruiti-1 in consecinta.”(Ausubel, Robinson)

are o functie diagnostica si predictiva;

ceea ce intereseaza nu este, in primul rand, pregatirea generala a elevilor, ci masura in care acestia

posedd “premisele cognitive” si “atitudinale”(interese, motivatii etc) necesare asimildrii noilor

continuturi;

informatiile obtinute orienteaza activitatea educatorului in trei planuri: modul de predare-invatare a
continuturilor invatimantului; oportunitatea unui program de recuperare pentru intreaga clasa;
masuri de sprijin §i recuperare pentru unii elevi (I.T. Radu);

se face, de regula, prin metode orale si scrise;

2. Evaluarea formativa (continud)

caracteristicile acesteia vor fi prezentate comparativ cu cea sumativa ;
ea permite o reglare formativa: oferd informatii privind progresele si dificultatile elevului;
interpretarea acestei informatii; desfasurarea activitatii de predare-invatare in functie de aceasta
informatie’. O interpretare de tip cognitivist va pune accent asupra procesului de invitare,
incercand sa explice functionarea cognitiva in fata unei noi sarcini;
aceastd evaluare admite erori, tatondri in invitare (de aceea aceastd pedagogie este proiectiva:
permite o confruntare periodicd a proiectului si a obiectului invatarii)(J.Vidal);
autonomia elevului depinde de capacitatea de autoevaluare care se poate dezvolta prin evaluare
formativa;
in literatura francezd se face distinctia intre evaluarea formativa (“formative”), care pune in
evidentd procesul de invatare al elevului, si evaluarea formatoare (“formatrice”), care pune accent
pe procedeele de lucru®.

MEN recomanda sa se puna accent pe acest tip de evaluare;

3.Evaluarea sumativa (cumulativa)

-la ora actuala organizarea probelor la capacitate §i la BAC ridicd anumite dificultati;

Evaluarea trebuie sa fie continud si completa (Vasile Pavelcu).

N Analizati in trei situatii de predare-invatare cum promovati formele(tipurile) de evaluare.

SL.Allal, in V. Marbeau, La pédagogie de I'autonomie, 1992, p.37
SFr. Clere, Enseigner en modules, 1992, p.116
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IV. Metode si tehnici de evaluare eficienta
“O evaluare corectd a invatamantului nu va putea fi posibila niciodata cu ajutorul unui instrument
unic si universal. Trebuie si ne orientam ferm spre o abordare multidimensionali (...)"”’
- Matricea de evaluare este o ,,0glinda” a metodelor si tehnicilor de evaluare pe care cadrul
didactic le imbina in vederea evidentierii progresului realizat de catre elevi.

1.Metode si tehnici traditionale

a) Probe orale de verificare

b) Probe scrise

o Extemporalul
° Lucrarea de control
° Lucrarea scrisa semestriala

e Alte probe de evaluare sumativa (capacitate, bacalaureat etc)
c) teste standard

d) probe practice

M Elaborati o proba de evaluare scrisd la disciplina pe care o predati in care sd includeti toate
tipurile de itemi .

2.Metode alternative de evaluare

Gronlund (1981) a realizat un inventar al obiectivelor pentru care instrumentele traditionale de
evaluare sunt mai putin (uneori) deloc eficace. In acest sens, se recomandi utilizarea unor metode
alternative (mai corect, complmentare) de valuare.

a) Observarea sistematica a comportamentului elevilor prin:

e Fisa de evaluare- unde sunt inregistrate date factuale despre evenimentele mai importante in
legaturd cu elevii care intdmpina dificultati. Observarea trebuie limitatda doar la cateva
comportamente.

e Scara de clasificare

Comportamentele elevilor sunt clasificate dupa un numar de categorii (scara lui Likert):

In ce masuri elevul a participat la discutii ?

In ce masura comentariile sale au fost in legatura cu tema ?

I e N R [] []

Niciodatd rar ocazional frecvent intotdeauna

Scérile de clasificare pot fi numerice, grafice si descriptive. Planchard a propus diferite scéri pentru

scris, desen, pentru redactare, cotare. Landsheere a elaborat(1986) o scard distributivd (a

7 G.De Landsheere, in M.Debesse et G.Mialaret (éd.), Traité des sciences pédagogiques, PUF, Paris, 1978, vol. 7

124



performantelor intr-un grup) si nondistributivi (care are 1n vedere relatia functionald intre
probabilitatea unui raspuns corect si o trasatura latenta a elevului.
e Lista de control
Se aseamana cu scara de clasificare, dar ea inregistreaza daca o caracteristica sau o
actiune este prezenta sau absenta (Gronlund).
Ex: A urmat instructiunile ? Da__ Nu

A cooperatcuceilalti? Da_ Nu

b) Investigatia
- Reprezinta o activitate pe care elevul o desfisoara intr-o ora in vederea rezolvarii
unei situatii complicate, pe baza unor instructiuni precise.
- Incepe, se desfisoari si se termina in clasa.
- Poate fi individuala sau de grup.

Obiective urmarite:

-intelegerea si clarificarea sarcinilor;
-gasirea unor procedee pentru culegerea si organizarea informatiilor;
-formularea si testarea ipotezelor de lucru;
-modificarea planului de lucru ;
-capacitatea de a aplica in mod creativ cunostintele si de a explora situatii noi;
-participarea si cooperarea in cadrul grupului;
-capacitatea de redactare §i prezentare a raportului privind rezultatele investigatiei.
Notarea se va face holistic, dar separat pentru urmatoarele domenii:
- Strategia de rezolvare;
- Aplicarea cunostintelor, principiilor, regulilor etc;
- Acuratetea inregistrarii si prelucrarii datelor;
- Claritatea argumentarii si forma prezentarii.
Profesorul poate urmari produsul, procesul sau/si atitudinea elevului.
c) Referatul
Categorii: -de investigatie stiintificd independentd (bazat pe descrierea demersului unei activitati
desfasurate in clasa si pe analiza rezultatelor obtinute intr-o activitate);
- referat bibliografic (bazat pe o informare documentara, bibliografica).
MEN recomanda ca se pot pune doud note: una pentru redactare si alta pentru prezentare. El poate fi
individual sau de grup.
d) Portofoliul
Este un instrument complex de evaluare care presupune o selectie sistematica, facuta, de regula, de

catre elevi(dar si de catre profesori) a unor produse relevante ale activitatii elevilor (individual sau in

grup).
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El poate cuprinde chiar “descrierea facuta de elev contextului de invatare, propriilor teluri si criterii de

evaluare.”(P: Linnakyl4, Revista de pedagogie, nr. 3-4/1994)

Utilitate:

Elevii devin parte a sistemului de evaluare;
Elevii si profesorii pot comunica calitatile, dificultatile si zonele de Tmbunatatire;
Permite comunicarea cu parintii;

Usureaza activitatea factorilor de decizie.

Notarea se va face Intr-o maniera holisticd pe baza unor criterii clare, care vor fi comunicate elevilor

inainte s inceapa proiectarea portofoliului.

Se cunosc si portofolii standardizate (complete)(Marea Britanie).

e) Proiectul

Caracteristici:

Activitate mult mai complexa decat investigatia;

Incepe in clasi si continua in afara scolii (individual sau in grup) cateva zile sau saptimani;
Se incheie tot in clasa prin prezentarea unui raport sau a produselor realizate;

La inceput titlul poate fi sugerat de profesor, apoi de catre elevi;

Permite o abordare interdisciplinara;

Se pot acorda doud note (una la elaborare si alta la prezentare).

Capacitati evaluate:

Metodele de lucru;

Folosirea bibliografiei;

Utilizarea materialelor si echipamentului;
Acuratetea tehnica,

Corectitudinea solutiei;

Generalizarea problemei;

Organizarea materialului 1n raport;
Calitatea prezentarii;

Acuratetea figurilor.

f) Autoevaluarea

Nathaniel Branden, psihiatru §i expert in problemele autoevaludrii, sublinia cd “Judecitile de

autoevaluare constituie un factor important in dezvoltarea psihologicd a omului.” Samuel Johnson,

critic literar american (sec. X VIII) remarca:

” Increderea 1n sine este cea dintai mare premisa pentru marile Incercari.”

In general, elevii formuleaza “judeciti nerealiste asupra propriilor capacititi si rezultate practice.”(J.-

M. Monteil, 1997, p.32)

Se pot folosi chestionare:

Ex.:1. Prin rezolvarea acestei sarcini am invatat:
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2.Dificultati:

3.Cred cad mi-ag putea imbunatati performanta daca:

4.Lucrurile care mi-au placut la aceastd activitate au fost:

5.Activitatea mea poate fi apreciata cu nota...

De asemenea, pot fi utilizate si scarile de clasificare si grilele de autoevaluare.
Informatia obtinuta este comparata cu cea a profesorului, se pune in portofoliul

elevului si se prezinta, periodic, parintilor.

A Proiectati aplicatii ale fiecarei metode alternative de evaluare la disciplina pe care o
predati.

VL. Particularitati ale noului sistem de evaluare in invatimantul preuniversitar
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Pedagogie 11

TEST DE EVALUARE

1. Procesul de invatimant exprima o relatie logica intre predare invitare si evaluare. Insemnati
elementele definitorii ale activitatii de Invatare.
a. provoaca schimbarea
b. este schimbarea propriu-zisa
. masoara schimbarea
. se realizeazd de educator
. se realizeaza de educat
are la baza logica stiintei
. are la baza logica psihologiei
. se realizeaza pe criterii obiective

o Hh o oo

2. Insemnati termenul corect:
B. Obiectivele educationale sunt enunturi cu caracter intentional care ....... o modificare
(schimbare) 1n personalitatea educatului ca urmare a implicarii acestuia Intr-o activitate instructiv-
educativa.

O anticipeaza O sunt determinate de

3. Obiectivele educationale indeplinesc urmatoaele functii: orienteaza procesul de Invatamint,
prescriu rezultatele scolare, "masoara rezultatele scolare", regleaza procesul de invatdmant.
D. Functia de reglare a procesului de Invatdmant priveste faptul ca:

a. elevul si societatea stiu ce se va obtine In urma desfaturarii procesului de Tnvatamant

b. procesul de Invatamant este eficient si de calitate daca rezultatele generate sunt conforme
obiectivelor prescrise

c. obiectivele permit stabilirea prioritatilor fiecarui proces de invatdmant in raport cu valorile
sociale, cu asteptarile societdtii fatd de o anumita unitate de Tnvatdmant

d. obiectivul este criteriu de apreciere a rezultatelor scolare

e. obiectivul este cauza si se doreste a fi efect al procesului de invatant

4. D. Precizati o disciplina predata de dv.! Prezentati descrierea analiticd a obiectivelor operationale
ale domeniului comportamental prioritar vizat de aceasta disciplina.

5. In acceptiune larga prin "curriculum" se intelege un ansamblu de procese decizionale,
manageriale sau de monitorizare care preced, insotesc $i urmeaza proiectarea, elaborarea
implementarea, evaluarea si revizuirea permanenta si dinamica a setului de invatare oferite in
scoala.

D. Comentati relatia dintre "curriculum invatat" si "curriculum evaluat".

6. Principiile didactice sunt idei orientative de baza pe care se intemeiaza organizarea si
desfasurarea procesului de invatamant.

D. Aplicarea principiului individualizarii si al tratarii diferentiate a elevilor presupune din partea
profesorului:

a. folosirea rationald a mijloacelor de invatamant
b. desfasurarea unor lectii de recapitulare



c. promovarea invatarii prin descoperire

d. prezentarea si explicarea obiectivelor activitatii

e. invatarea sa se realizeze de la cunoscut la necunoscut

f. utilizarea de cétre elevi a celor invéatate in sarcini didactice
g. dozarea raportului cuvant/observatie

h. realizarea autonoma de catre elevi a unor sarcini de invatare

7. Strategia didactica este expresia unitatii organice a metodelor, procedeelor, mijloacelor de
invatamant si a modurilor de organizare a invatarii in derularea lor secventiald pentru atingerea
obiectivelor instructiv educative.

D. Dupa criteriul tipului de rationament abordat se disting urmatoarele strategii:

8. Dupa numarul de participanti si modul in care se realizeaza relatia educator-educat in procesul
didactic formele de organizare a activitatii instructiv-educative pot fi: frontale, de grup si
individuale.

B. Precizati principalele cinci caracteristici ale activitdtii de grup.

9. D. Precizati valoarea formativa a lectiei de evaluare.

10. Caracterizati metoda de evaluare la care tocmai ati participat!



Pedagogie 11

TEST DE EVALUARE

1. Procesul de invatimant exprima o relatie logica intre predare invitare si evaluare. Insemnati
elementele definitorii ale activitatii de evaluare

a. provoaca schimbarea

b. este schimbarea propriu-zisa

c. masoara schimbarea

d. se realizeaza de educator

e. se realizeaza de educat

f. are la baza logica stiintei

g. are la baza logica psihologiei

h. se realizeaza pe criterii obiective

2. Insemnati termenul corect:
C. Obiectivele educationale sunt enunturi cu caracter intentional care anticipeaza o modificare
(schimbare) 1n personalitatea educatului ca urmare a implicarii acestuia .... activitate instructiv-
educativa.

O Intr-o anumita O 1n orice

3. Obiectivele educationale indeplinesc urmatoaele functii: orienteazd procesul de Invatdmint,
prescriu rezultatele scolare, "masoara rezultatele scolare", regleaza procesul de Invatamant.
C. Functia evaluativa priveste faptul ca:

a. elevul si societatea stiu ce se va obtine in urma desfaturarii procesului de invatdmant

b. procesul de invatimant este eficient si de calitate daca rezultatele generate sunt conforme
obiectivelor prescrise

c. obiectivele permit stabilirea prioritatilor fiecarui proces de invatamant in raport cu valorile
sociale, cu asteptarile societatii fatd de o anumitd unitate de Invatamant

d. obiectivul este criteriu de apreciere a rezultatelor scolare

e. obiectivul este cauza si se doreste a fi efect al procesului de Invatant

4. C. Enumerati domeniile taxonomice ale obiectivelor educationale dupd B.S.BLOOM!

5. In acceptiune larga prin "curriculum" se intelege un ansamblu de procese decizionale,
manageriale sau de monitorizare care preced, insotesc $i urmeaza proiectarea, elaborarea
implementarea, evaluarea si revizuirea permanenta si dinamica a setului de invatare oferite in
scoala.

C. Comentati relatia dintre "curriculum formal" si "curriculum real".

6. Principiile didactice sunt idei orientative de baza pe care se intemeiaza organizarea si
desfasurarea procesului de invatamant.

C. Aplicarea principiului insusirii temeinice a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor presupune
din partea profesorului:

a. folosirea rationald a mijloacelor de invatamant
b. desfasurarea unor lectii de recapitulare

c. promovarea invatarii prin descoperire

d. prezentarea si explicarea obiectivelor activitatii



e. invatarea sa se realizeze de la cunoscut la necunoscut

f. utilizarea de cétre elevi a celor invéatate in sarcini didactice
g. dozarea raportului cuvant/observatie

h. realizarea autonoma de catre elevi a unor sarcini de invatare

7. Strategia didactica este expresia unitatii organice a metodelor, procedeelor, mijloacelor de
invatamant si a modurilor de organizare a invatarii in derularea lor secventiald pentru atingerea
obiectivelor instructiv educative.

C. Dupa criteriul modului de dirijare a invatarii se disting urmatoarele strategii:

8. Dupa numarul de participanti si modul in care se realizeaza relatia educator-educat in procesul
didactic formele de organizare a activitatii instructiv-educative pot fi: frontale, de grup si
individuale.

C. Precizati principalele cinci caracteristici ale activitatii individuale.

9. C. Precizati valoarea formativa a lectiei de recapitulare, sistematizare.

10. Caracterizati metoda de evaluare la care tocmai ati participat!



Pedagogie 11

TEST DE EVALUARE

1. Procesul de invatimant exprima o relatie logica intre predare invitare si evaluare. Insemnati
elementele definitorii ale activitatii de predare.
a. provoaca schimbarea
b. este schimbarea propriu-zisa
. masoara schimbarea
. se realizeazd de educator
. se realizeaza de educat
are la baza logica stiintei
. are la baza logica psihologiei
. se realizeaza pe criterii obiective

o Hh o oo

2. Insemnati termenul corect:
A. Obiectivele educationale sunt enunturi cu caracter .......... care anticipeaza o modificare
(schimbare) 1n personalitatea educatului ca urmare a implicarii acestuia Intr-o activitate instructiv-
educativa.

O spontan O intentional

3. Obiectivele educationale indeplinesc urmatoaele functii: orienteazd procesul de Invatadmint,
prescriu rezultatele scolare, "masoara rezultatele scolare", regleaza procesul de Invatamant.
A. Functia de orientare axiologica a procesului de invatamant priveste faptul ca:

a. elevul si societatea stiu ce se va obtine in urma desfaturarii procesului de invatdmant

b. procesul de invatimant este eficient si de calitate daca rezultatele generate sunt conforme
obiectivelor prescrise

c. obiectivele permit stabilirea prioritatilor fiecarui proces de invatamant in raport cu valorile
sociale, cu asteptarile societatii fatd de o anumitd unitate de Invatamant

d. obiectivul este criteriu de apreciere a rezultatelor scolare

e. obiectivul este cauza si se doreste a fi efect al procesului de Invatant

4. A. Enumerati categoriile de obiective educationale in ierarhia descrescatoare a gradului de
generaluitate. Precizati pentru fiecare documentul curricular care-1 defineste!

5. In acceptiune larga prin "curriculum" se intelege un ansamblu de procese decizionale,
manageriale sau de monitorizare care preced, insotesc si urmeaza proiectarea, elaborarea
implementarea, evaluarea si revizuirea permanenta si dinamica a setului de Invatare oferite In
scoala.

A. Descrieti conceptia despre curriculum pe care o considerati de maxima utilitate in organizarea
de catre profesor a activitatii de invatare a elevilor.

6. Principiile didactice sunt idei orientative de baza pe care se intemeiaza organizarea si
desfasurarea procesului de invatamant.

A. Aplicarea principiului participarii constiente si active a elevilor in procesul de invatamant
presupune din parte profesorului:

a. folosirea rationald a mijloacelor de invatamant
b. desfasurarea unor lectii de recapitulare



c. promovarea invatarii prin descoperire

d. prezentarea si explicarea obiectivelor activitatii

e. invatarea sa se realizeze de la cunoscut la necunoscut

f. utilizarea de cétre elevi a celor invéatate in sarcini didactice
g. dozarea raportului cuvant/observatie

h. realizarea autonoma de catre elevi a unor sarcini de invatare

7. Strategia didactica este expresia unitatii organice a metodelor, procedeelor, mijloacelor de
invatamant si a modurilor de organizare a invatarii in derularea lor secventiald pentru atingerea
obiectivelor instructiv educative.

A. Dupa criteriul activitatii dominante 1n procesul de instruire se disting urmatoarele strategii:

8. Dupa numarul de participanti si modul in care se realizeaza relatia educator-educat in procesul
didactic formele de organizare a activitatii instructiv-educative pot fi: frontale, de grup si
individuale.

A. Precizati principalele cinci caracteristici ale activitatii frontale.

9. A. Precizati valoarea formativa a lectiei de predare-invatare.

10. Caracterizati metoda de evaluare la care tocmai ati participat!
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