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Prefatd la editia a IV-a

'

Au trecut 30 de ani de la aparitia primei editii a acestei lucrdri, in 1976. Este clar ca
de atunci $i pand astdzi dezvoliarea invagdmantului a cunoscut numcroasc si profundc
transformari dominate de ideea innoirii. Transformari care s-au succedat cu repeziciune,
mai ales in acesti ultimi 15 ani. Practic, au fost afectate toate componentele structurale,
functionale si contextuale definitorii ale unui inviatiméant modern.

in prim-plan s-au impus insi doui intrebari fundamentale, de tipul : , Ce se invati? ”
si ,Cum se invatd ?”. Un lucru deloc intdmpldtor, pentru cd ,,ceea ce elevii invata” si
»modul in care ei invatd” constituie impreund inima insidsi a invatimantului. Si este
normal ca atentia sd se fi focalizat pe aceste componente, una de esenfd, alta de formd,
ambele decisive insd in constructia cunoasterii (cunostintelor) individuale. Adicid in
producerea invdtdrii - sarcind prioritard a invatdmantului.

in timp ce curriculumul arati, cu precidere, ce tipuri de cunostinte meriti si fie
asimilate cu prioritate de-a lungul anilor de scoald, metodologia didactica indicd modul
»~cum” isi construiesc elevii respectivele cunostinte, modalititile concrete de care ei se
folosesc in acest scop. Dar si ,cum” sunt indrumati si sprijiniti de citre personalul
didactic s inalte acest anevoios edificiu. Aceste din urma aspecte de ordin tehnic capata
o semnificatie cu atat mai importanta in conditiile de astizi, cand elevii trebuie sd invefe
a invdta intr-un mod nou ; si cand, in mod corespunzitor, cei de la catedra trebuie sd
invefe a preda intr-un mod nou. Ceea ce obligd la insusirea unor noi abilitati de predare.

Este evident cd, in timpul scurs de la prima editie si pand la cea de-a patra, meto-
dologia didactici s-a schimbat foarte mult. Si se schimbi in continuare. in mod inevitabil
progresul in sistemul valorilor, al continutului muncii scolare se inregistreaza si in
sistemul metodelor ce tinde sd caracterizeze activitatea scolii la acest inceput de secol.
Asa incat innoirea procedurilor de predare/invdtare a devenit unul dintre obiectivele
majore ale reformei invdtdmantului de pretutindeni. Céci de schimbarea metodelor se
leagd schimbarea practicilor scolare.

In aceste conditii devine legitima cererea crescanda de insusire a unor noi modalitati
de lucru mai bune, mai eficace, de naturd si contribuie substantial la sporirea calitatii
deopotrivd a eforturilor de predare si a celor de invidtare. Faptul cd lucrarea de fatd a
ajuns la a patra editie confirmi aceste solicitari.

Gisim importantd sublinierea cd aceastad versiune nu este o simpla intoarcere in timp.
Departe de a fi o obignuité reeditare sau o revizie sumarad a editiilor precedente, ea cauta
sd fie o reflectare a ceea ce se petrece esential in evolutia acestei metodologii. Lucrarea
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incearcd sid surprindd schimbdrile intervenite in domeniu ; ambitioneazi o redefinire a
actualelor orientdri si tendinte ce jaloneazd eforturile de adaptare a metodologiei in
raport cu noile cerinte si exigente ale invatamantului. Inadaptarea constituie intotdeauna
un punct critic la adresa acestuia. Dar si invers, adaptarea metodologiei marcheazd un
punct forte al oricdrui invatimant.

Acordind atentie acestor aspecte, incercam sa credam un cadru conceptual mai larg la
care sd se poatd referi oricAnd in activitatea lor cadrele didactice si care sa contribuie
efectiv la largirea repertoriului lor metodologic de care au atat de mare nevoie. in aceasti
privintd ne conducem dupi ideea potrivit céreia reflectia asupra alternativelor practice
este bine sa fie precedata de reflectia asupra alternativelor teoretice in materie. Doar teoria
este cea care da autoritate metodei ; sunt temeiurile stiintifice pe care ea se sprijina.

In aceasti ordine de idei am ciutat si imbunatitim caracterizarea metodelor descrise
realizand :

- o0 mai pregnantd punere in evidenti a suporturilor psihologice (procese si mecanisme
ale invatarii) si psihosociologice (contexte) pe care se bazeazi diferitele proceduri
metodice. Ceea ce, sperdm, va contribui la revigorarea multora dintre metodele con-
siderate traditionale, dar foarte actuale in acelasi timp. Sperdm, de asemenea, cd
revelarea si a altor suporturi ce vin din partea teoriei cunoasterii, teoriei comunicarii
si informatiei, de exemplu, va imprima mai multd rigoare abordirii metodologiei
personale din partea fiecidrui cadru didactic ;

- o clarificare a punctelor tari sau a punctelor slabe ale diferitelor metode, adica o mai
bunid definire a avantajelor si dezavantajelor sau limitelor specifice, ceea ce ar putea
sd ugureze si mai mult optiunile in favoarea unora sau altora dintre alternativele
metodologice.

in mod deosebit se stiruie asupra punerii in evidenti a potentialului specific :
metodelor centrate pe elev si actiunii acestuia ; metodelor centrate pe grup sau inter-
active ; metodelor practice si, desigur, metodelor mai noi centrate pe tehnologiile elec-
tronice.

In cuprinsul lucririi au fost incluse o serie de metode care pot spori calitatea
proceselor de predare/invatare. De exemplu, din categoria metodelor interactive au fost
introduse : sinectica, focus-grup, metoda acvariului, mozaicul, controversa creativa,
metoda cubului. Din seria metodelor bazate pe actiunea practicd a fost inclusd metoda
invatdrii prin observarea si imitarea modelelor (modellingul) ; iar din seria metodelor
puternic structurate a fost integratd invatarea electronica (e-learning). Si altele precum :
demonstratia teoreticd, studiul individual, prelegerea, cursul magistral etc.

Fireste, nu am putut cuprinde intregul arsenal existent al metodelor general valabile
in predarea tuturor disciplinelor. Si cu atat mai putin am putut sd ne ocupam de metodele
speciale utilizate cu precddere in predarea artelor plastice, muzicii, educatiei fizice etc.
Acestea fac obiectul didacticilor de specialitate.

in general, am ciutat si aducem in atentie acele metode care favorizeazi mai mult
»intalnirea” elevului cu materia de studiat, apropierea lui de cunostintele de asimilat,
care stimuleazi activismul si constructivismul intelectual al acestuia. Sau si facem loc
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unor metode pe care profesorul le resimte mai profund sau celor cu care acesta este mai
putin familiarizat, dar sunt de perspectiva.

Desigur, cartea face elogiul unor metode, dar ea nu impune, nu isi doreste a fi un
retetar, ci un ghid al alegerii in deplind libertate a uneia sau alteia dintre metodele
analizate. Radméne la latitudinea fiecdrui cadru didactic si-si declare optiunile pentru
metodele considerate a fi mai adecvate si eficiente in situatiile date, tinind cont de natura
continuturilor si sarcinilor de realizat, de abilitdtile sale, de timpul disponibil si de
celelalte resurse avute la dispozitie.

Autorul



PARTEA INTAI



Capitolul |

Statutul si semnificatia conceptului de metoda
in sistemul activitatii didactice

A. Precizari conceptuale

1. Metoda - definitie si statut epistemologic

Teoretic, ideea de metodd vine dinspre cunoasterea stiintificd, dinspre stiinta si
actiunea intemeiatd pe cunoastere. Astfel, in semnificatie originard, cuvantul
metoda, provenit din grecescul methodos (odos = cale, drum si metha = citre,
spre), inseamnd ,,cale care duce spre”... aflarea adevdrului ; ,cale de urmat” in
vederea descoperirii adevdrului; un mod de ,urmdrire”, de cercetare a unui
lucru, de ciutare, de explorare a unui fenomen obiectiv in vederea afldrii adeva-
rului ; drum de parcurs in vederea atingerii unui scop, a obtinerii unui rezultat
determinat.

Realitatea este cd metodele de instruire isi au sorgintea in metodele de cunoas-
tere stiintificd, de cercetare stiintifici. Numai ci elaborarea stiintei si transmiterea
stiintei nu sunt acelasi lucru. Dacd in domeniul stiintei metoda isi pastreazd cu
fidelitate semnificatia ei initiald, odatd transpusd in planul activitatii didactice,
ea capata alte intelesuri, devine altceva decat un instrument destinat sd faciliteze
cunoasterea stiintificd. De aceastd datd, ea preia un alt statut, un statut pedagogic,
transformindu-se intr-un instrument de transmitere de cunostinte care intruchi-
peaza anumite adevaruri ; devine o cale de dezviluire a adevirurilor in fata celor
care invatd ; devine o modalitate de formare in mintea elevilor a unor reprezentari
despre lumea obiectelor si fenomenelor realitatii.

Pentru profesor, metoda reprezintd, in felul acesta, o cale de organizare si
conducere a activititii de cunoastere (invitare) a elevului ; o cale de conducere
inspre constructia cunoasterii individuale a acestuia ; un instrument didactic cu
ajutorul cdruia ii determind pe cei aflati pe badncile scolii la un demers de
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asimilare activd a unor noi cunostinte si forme comportamentale, de stimulare, in
acelasi timp, a dezvoltdrii fortelor lor cognitive, intelectuale.

Pentru elevul care se gdseste intr-o situatie oarecum asemanitoare omului
care se ocupd de cercetarea stiintificd, metoda inseamnd drumul pe care acesta il
parcurge de la necunoastere la cunoastere ; calea care il conduce de la o cunoas-
tere mai putin profundd spre una mai adanca. Metoda apare ca un instrument de
muncd ce-l plaseazd intr-o situatie de ucenicie, de persoand care intreprinde o
actiune de cdutare a adevirului, de redescoperire a unor adeviruri noi pentru el,
cunoscute deja de citre umanitate ; se prezintd ca o modalitate de asimilare activa
a unui sistem de noi cunostinte. priceperi si deprinderi (tehnici de actiune), de
dezvoltare, concomitent. a potentialitdtilor sale de cunoastere si de actiune.

Intr-o versiune mai moderni, metoda este interpretati drept o modalitate pe
care profesorul o urmeazd pentru a-i face pe elevi sd gidseascd singuri calea
proprie de urmat in redescoperirea adevdrurilor sale, in gdsirea solutiilor necesare
la rezolvarea problemelor teoretice si practice cu care ei se confrunta in procesul
invatarii.

Intr-un sens mai larg, se poate spune ci metoda nu separi, ci uneste intr-un
tot organic actul invatdrii si cel al preddrii si invers, acestea aflindu-se intr-o
interdependentd si influentd reciprocd, strans legate prin scopul sau obiectivul
urmdrit i prin munca in comun a celor doi parteneri.

Asadar, metodele de predare si de invdtare nu se identificd cu metodele de
investigatie stiintificd, ele avand un specific aparte, o destinatie pedagogicd. Dar
nici nu-si pot tdgddui descendenta din acestea din urmad, intrucét procesul de
invdtdmant, prin insdsi natura lui reflectorie, se supune acelorasi legi generale
ale dialecticii cunoasterii umane si indeosebi ale celei stiintifice. Ca atare, ele
rdman tributare unor distinctii epistemologice, situdndu-se, de exemplu, fie pe o
pozitie a cunoasterii figurative (bazatd pe reprezentdri simbolice, verbale, sub
formd de cuvinte, definitii, imagini etc.), fie pe o pozitie a cunoasterii opera-
tionale (cu accent pe posibilitatea de construire a cunoasterii prin activitate, prin
actiuni cu obiectele). Adicd, isi pastreazd un statut epistemologic dedus din
obiectul cunoasterii, din continutul disciplinei care se preda. Nu toate metodele
au acelasi statut epistemologic. Unele numai descriu, explicd sau transmit, altele
sunt exploratorii, demonstrative, practic-aplicative etc.

Sintetizdnd, putem afirma, asadar, cd intre metodele de instruire si metodele
de cercetare stiintificd existd o diferentd nu de esentd, ci una de utilizare, de
destinatie ; cd in invdtdmant metodele reprezintd cdi de urmat in vederea atingerii
unor scopuri si obiective specifice acestuia - de accedere, de exersare a cunoas-
terii si de imbogatire sistematica si progresivd a acesteia, in mod preponderent.

Cand si cum s-a ajuns la conceptualizarea metodei de instruire ?
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Desigur, incomparabil mai tarziu decit o aratd existenta ei in cursul unei
indelungate practici a instructiei. Si anume, ideea de metodd a venit dinspre
paradigma carteziand, dinspre stiintd ; dinspre intelesurile atribuite acesteia de
René Descartes (1569-1650) in al sdu Discurs asupra metodei, utilizatd pentru
,0 bund conducere a ratiunii si cdutare a adevarului in stiinte”.

Dar, incepand din secolul al XVIII-lea, ideea de metoda vine si dinspre insti-
tutia de invatdmant, in sensul cd ea este legatd de organizarea muncii in clasa de
elevi, a ordinii si a disciplinei, a conducerii activitidtii, a procedurilor de invata-
mant. Ulterior, in secolul al XIX-lea, atunci cind s-a constituit ideea de institutie
scolard publicad, ideea de metodd pedagogicd a fost legata de nasterea disciplinelor
de invatdmant, de adaptarea stiintelor la scopurile invaidmantuiui, de parcurgerea
educativi a acestora, de o reflectie asupra materiei de studial si a clasei de elevi.
Iar mai apoi, reflectia asupra continuturilor abordate se va lega de reflectia
asupra finalitdtilor pe care metodele le permit a fi atinse. Cum s-ar spune, de aici
inainte metoda absoarbe in sine si aceste obiective ; este pusd in serviciul unor
obiective de cunoastere stiintificd. Si astfel, experienta instructionald a convertit
metodele stiintifice in metode de invdtdamant (pedagogice) propriu-zise (Cornu,
Vergnioux, 1992, p. 20).

Se poate conchide, in cele din urma, cd metoda de instruire este rezultatul nu
doar al unui simplu transfer de proceduri dinspre cunoasterea stiintificd spre
invdtdmant, ci si al unei elaborari specifice care apartine creatiei didactice. Deter-
minarea unui drum este o creatie, deoarece presupune o acumulare de reguli de
bund parcurgere a traseului.

2. Metoda - din perspectiva praxiologica si cibernetica

Analizatd in intreaga ei complexitate si intindere, activitatea instructiv-educativa
reprezintd un ansamblu de actiuni interdependente subordonate atingerii unor
finalitdti generale ale invatamantului.

Luati de sine stititor, fiecare actiune are ratiunea ei proprie ; fiecare serveste
atingerii unui scop partial sau intermediar ce mijloceste realizarea unuia mai
general sau mai indepdrtat (scopul final al activitdtii). Dar actiunea nu este,
totusi, cea mai mica subunitate a activititii, deoarece in cadrul fiecirei actiuni se
pot distinge mai multe operatii. Adicd, o actiune este alcituitd din mai multe
operatii. Acestea se deosebesc de actiune prin faptul cd nu au un scop propriu, ci
servesc atingerii scopului nemijlocit al actiunii din care fac parte.

Din punct de vedere executiv, activitdtii ii corespunde o anumitd merodologie ;
actiunii — o metodd ; iar operatiei — un procedeu ; in reprezentare grafici aceasta
corespondentd este concretizatd in figura 1.
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A =activitate = metodologie

a=aqacfiuni=metode

o =operafii =procedee

Fig. 1. Componentele activitdtii §i corespondentele lor de ordin metodic

Ceea ce vrea sd ne arate cd, din punct de vedere al procedurilor utilizate,
activitatea didacticd poate fi analizatd si studiatd la niveluri diferite.

Conceptul-cheie este, aici, cel de metodd, asupra céareia vom stiarui in mod
preponderent.

In acceptie praxiologici, fiecare actiune isi are propria-i tehnica de executie ;
fiecare actiune include, cu necesitate, in structura ei functionala o modalitate
practicd de realizare a acesteia (de lucru) ; un mod specific de a duce la bun sfarsit
respectiva actiune ; un fel anume de a se proceda. Adica - o metodd, inteleasd ca
purtdtoare a actiunii, explicatd procedural, drept ceva care intervine in selectia
cunostintelor, in organizarea si implementarea pedagogica a acestora etc.

Cum procesul de invdatamant are un caracter tranzitiv, continutul notiunii de
metodd include, in sine, patru indicatori care-i definesc traiectoria : 1) punctul de
plecare (obiectivele de atins sau rezultatele asteptate) ; 2) punctul de sosire sau
la care urmeaza sa se ajunga (obiectivele atinse sau rezultatele realmente obtinute,
in fond identice cu cele propuse); 3) subiectul actiunii si 4) obiectul asupra
ciruia se rasfrange actiunea — care poate fi materia sau continutul de invatat.

in interpretare ciberneticd, metoda de invatamant are semnificatia unei tehnici
de lucru ce incorporeazi in sine : elemente de programare (a secventelor, opera-
tiilor, comportamentelor etc.) ; elemente de comandd sau de dirijare a activitatii
elevului si elemente de legdturd retroactivd (feedback). In aceasta acceptie,
metoda apare ca o modalitate de directionare a invatarii, prin interventia stimu-
lativa a programdrii, insotitd de un control imediat si sistematic al rezultatelor
partiale inregistrate (de evaluare) si de necontenita corectare si ajustare a mersului
mai departe al ciclului instructiv dat.

Privitd sub raport structural si functional, metoda este consideratd a fi un
ansamblu organizat de procedee sau moduri de realizare practicd a operatiilor
care stau la baza actiunii ; o inlantuire de procedee care conduc in mod programat
si eficace la realizarea scopurilor sau obiectivelor propuse. Cate operatii include
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actiunea didacticd in componenta sa, in mod corespunzitor, tot atat de multe
procedee integreaza in structura ei metoda care acopera actiunea respectiva.

Procedeele sunt definite drept tehnici mai limitate de actiune (M. Debesse) ;
niste detalii sau componente particulare in cadrul metodei. Prezenta unora sau
altora rdmane valabild numai atita vreme cat situatia o justifica. Adicd, in cursul
aplicirii unei metode, procedeele pot si varieze, unele pot si lipseasci sau sa-si
schimbe locul, fard sd afecteze indeplinirea, in final, a scopului urmdrit prin
metoda respectivd. Reactualizarea, redistribuirea sau adecvarea lor, pot sd aduca
cel mult unele nuantiri, sublinieri sau intdriri in realizarea sarcinilor concrete ;
nicidecum nu vor putea sd greveze asupra actiunii in ansamblul ei. Este adevirat,
fiecare procedeu eficient sporeste valoarea metodei in care se integreazd, dupd
cum fiecare procedeu lipsit de eficientd poate aduce prejudicii acesteia, contri-
buind la deprecierea ei. Astfel, un exemplu bine ales, concludent si mentionat la
locul potrivit in cadrul unei conversatii euristice, al unei dezbateri sau expuneri
poate sd concretizeze foarte bine o idee, un concept, un comportament etc., con-
tribuind la sporirea eficientei acestor metode ; si invers, un exemplu neadecvat,
minor, plasat gresit in momente nepo
logice poate contribui la diminuarea efectelor dorite.

In general, raportul dintre metodi si procedeu este foarte dinamic, ceea ce
inseamnd, cd, in anumite conditii, existd posibilitatea trecerii cu usurinti de la o
categorie la alta. intr-un anumit context, metoda poate si devind ea insdsi un
procedeu integrat in structura unui fost procedeu ridicat la rangul de metoda. De
exemplu, dacd explicatia profesorului a dominat pe parcursul unei lectii, iar efec-
tuarea de cdtre elevi a unei experiente (de fizicd, chimie) a intervenit doar ca un
simplu procedeu demonstrativ, intr-o altd lectie lucrurile se pot inversa, in sensul
cd efectuarea experimentului poate sd ocupe cea mai mare parte a lectiei ; in timp
ce explicatia poate sd intervind foarte scurt, in anumite momente.

In fine, unei activititii de instruire ii corespunde intotdeauna o anumiti meto-
dologie, consideratd, intr-o primd acceptie, drept un ansamblu de ,metode”
(sumi a metodelor) sau de ,,tehnici” de instruire. Intr-un sens mai profund, stiin-
tific, metodologia didacticd reprezintd o reflectie asupra cdilor, o teorie §i 0
practicd a metodelor utilizate in procesul de invatiméant. A vorbi despre metodo-
logia instruirii inseamnd a vorbi despre modul in care invatd elevii/studentii,
despre modul in care se predd materia si despre felul in care sunt evaluate
rezultatele inregistrate. Ca studiu stiintific, metodologia (gr. methodos = cale ce
duce inspre ; logos = stiintd) se ocupd cu natura, functiile, locul si clasificarea
tipurilor de metode intrebuintate in procesul preddrii (teaching) si al invatdrii
(learning), inclusiv cu revelarea principiilor care stau la baza unei eficiente
aplicdri a acestora. Prin analogie cu ceea ce reprezintd metodologiile specifice
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altor domenii de activitate, metodologia didacticd isi propune sd descopere, si
caracterizeze, sd normalizeze, sd clasifice si sd prezinte ansamblul metodelor
care privesc solutionarea problemelor de ordin instructiv-educativ care se ivesc
in cadrul praxisului scolar (pedagogic). Intrucat metodologia tine de latura
executorie a actiunilor, ea se dezvoltd in stransd legdturd cu teoria generald a
actiunii umane eficiente, adicd cu praxiologia. Astfel, aceasta stiintd noud care se
dezvoltd in ultima vreme vine si clarifice numeroase aspecte ale teoriei actiunii
pedagogice si, prin ea, sd ajute la elucidarea multor probleme specifice construc-
tiei metodologiei didactice. Aceasta cu atat mai mult, cu cat pedagogia insdsi,
privitd intr-o perspectiva praxiologicd, nu ar fi altceva decat o ,,stiintd a actiunii
aplicatd la viata scolard” - dupa Gilbert Leroy (1974), iar praxiologia didacticd —
teoria actiunii didactice (instructive) eficiente.

B. Functiile si importanta metodei. Statutul pedagogic

Esenta si valoarea pragmaticd ale metodei nu pot fi deduse decat prin raportare
la specificul procesualitdtii activititilor de predare si invatare, pe care le deser-
veste, prin examinarea multiplelor functii pe care ea le indeplineste in cadrul
unei situatii date.

In aceeasi interpretare praxiologici, mai sus amintit3, actiunea instructivi ni
se dezviluie de fiecare datd ca relatie procesuald si actuald, ca practicd efectivd de
transformare a naturii umane care nu este materie inerti. Este o actiune in vederea
dezvoltdrii, o operd formativd, constructivd prin excelentd. Numai cd interventia
deliberati si exterioard a profesorului, indreptatd inspre obtinerea unei modificari
delimitate in conformatia spirituald sau fizicd a celui pe care-l instruieste, are loc
in conditii cu totul aparte, specifice : intAmpind in calea ei actiunea subiectiv,
unicd si originald, a acestuia din urmi, expresie a propriei sale participari
dinduntru ; actul preddrii provoacd un act de invdtare ce vine din interior si care
std sub influenta, deopotriva, a elevului si a experientei lui anterioare. Asa se
face cd ceea ce intreprinde educatorul, ca actiune exterioard, nu se rasfringe
automat, de la sine, asupra dezvoltdrii individuale, ci devine conditie sine qua
non a unei schimbdri interioare numai in mdsura in care ea reuseste sd angajeze
plenar elevul intr-un efort de invdtare si de gandire, intr-un act de trdire afectiva
si de manifestare volitionald. Numai aceastd receptivitate i activitate autenticd
de implicare totald a celui care invatd este capabild sa genereze o noud ,.expe-
rientd” personald, sd devind cauza propriei sale depdsiri, forta motrice care
aduce un progres de ordin cantitativ si calitativ in propria lui formatie (ca fond
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de cunostinte, modalitdti de reprezentare a realitdtii, structuri superioare de
activitate mintald, noi disponibilitati si capacititi intelectuale etc.).

Oricét de chibzuitd ar fi actiunea instructivd sau educativa, daca ea nu mobi-
lizeazd elevul in plenitudinea fiintei sale, rdmane ineficientd, nu va conduce la
efectele scontate. Tocmai aceastd activitate ce apartine personal educatului, con-
stituie acea verigd principald prin care cel care instruieste si educi poate sd con-
duci cu adevirat procesul de dezvoltare ; ,,tocmai aici se deschid noi posibilitati
de optimizare a procesului de instruire” (Galperin, 1975, p. 181). Si, cucéit
elevul reuseste sd preia asupra lui o parte din ce in ce mai mare din ceea ce
face profesorul (cum se exprima L.S. Vigotki), cu atat mai mult el se va afirma
ca un coparticipant lucid, direct si activ 1a opera propriei sale formatii ; cu atat
mai mult existd sansa ca, din ,,obiect” al instructiei (educatiei), elevul si devini
»subiectul” propriei sale transformari. Cu cat functia, care la inceput este impar-
titd intre profesor si elev, tinde sd devind o functie ce apartine cu preciddere ele-
vului, cu atat mai mult actul de instruire inclind sd se converteasci intr-unul de
autoinstruire, cel de educatie - in autoeducatie. Astfel, actiunile celor doi
»subiecti” - cea a profesorului si cea a partenerului siu, elevul (clasa de elevi) -,
se contopesc, pand la urmd, intr-un mod comun si unitar de actiune, care se des-
fasoard in conditiile unei interdependente de mare subtilitate si de inductie
reciprocd. Fiecare subiect se raporteaza la celdlalt ; comportamentul profesorului
determind comportamentul elevilor sdi, si invers. Numai in ambianta acestei
dialectici a relatiilor interpersonale, activitatea instructiva (educativa) se traduce
intr-un fapt de modelare fina si necontenitd, de transformare cumulativa a diferi-
telor laturi ale personalititii celui care invatd. Acesta este un climat propice unei
adevirate umanizari, adicd a cultivarii in copilul care tinde sd devind om, a ceea
ce este omenesc, specific speciei umane, ajutandu-l sd reproducd in mintea si
aptitudinile sale individuale, o parte din cunostintele si inteligenta, din imagi-
natia si inventivitatea, din sensibilitatea si aptitudinile inmagazinate de geniul
uman in valorile culturii ce servesc drept suport acestei activitdti de instruire
(educatie), cu tendinta de a se transforma in autoinstruire (autoeducatie) eficienta.

Privitd in cadrul acestui proces de confruntare a conditiilor ideale (ce decurg
din obiectivele prevdzute), cu conditiile reale (determinate de dispozitiile interne
ale elevului, nivel de dezvoltare etc.), la care se adaugd si cele ale mediului din
care el face parte, metoda poate participa - simultan sau succesiv - la realizarea
mai multor sarcini sau obiective, ceea ce conferd acesteia un caracter polifunc-
tional, putinta de a imbratisa functii diferite. Unele vor fi functii de continut (ca
cea cognitiva ori cea formativ-educativd), ce exprima substanta insdsi, pedagogica
si logicd a oricdrei metode si altele de organizare, de forma (ca cea instrumentald
si cea normativa, de optimizare). Cu mentiunea ca una sau alta din functii poate
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avea un caracter predominant, ceea ce-i conferd uneia sau alteia dintre metode o
anumitd identitate, prin care se impune si se distinge de alte metode. De exemplu,
exercitiul este exercitiu si nu altceva, tocmai prin repetitia unei structuri operatorii
si transformarea ei in deprindere. Functiile asumate sunt determinate, de fiecare
datd, de caracterul obiectivelor urmdirite, de orientarea pe care acestea 0 impun
actului instructiv. Spre exemplu, metode arhicunoscute, cum ar fi expunerea,
conversatia, demonstratia, e xercitiul etc. vor imbrica anumite functii atunci cind
isi propun incdrcarea memoriei cu cunostinte de-a gata elaborate si cu totul alte
functii atunci cand accentul se va pune pe exersarea intelectului si pe formarea
capacitdtilor si aptitudinilor mintale.
Intre functiile posibil a fi detinute figureazi :

- functia cognitiva ;

- functia formativ-educativi ;
- functia motivationald ;

- functia instrumentala si

- functia normativa.

a) Functia cognitivd. Cum procesul de invdtdmant este orientat cu prioritate
(dar nu exclusiv) spre obiective de cunoastere si de actiune (intemeiatd pe cunoas-
tere), adicd spre elaborarea unor noi structuri cognitive si operationale, esenta
metodei de invatimant rezultd din esenta insdsi a activitdtii de invitare, ca forma
specificd a cunoasterii umane, supusd, in principiu, acelorasi legi ale dialecticii
cunoasterii stiintifice si artistice. In acest sens, metoda reprezinta pentru elev o
cale de acces la cunoasterea adevirurilor si a procedurilor de actiune, la insusirea
stiintei si tehnicii, a culturii si a comportamentelor umane, in general. Metoda
devine pentru el un mod de a afla, de a cerceta, de a descoperi adeviruri ; ea faci-
liteazd nasterea unor noi cunostinte in mintea elevilor, deprinderea unor noi forme
de actiune ; faciliteazd intelegerea relatiilor cauzale si logice intre propozitii ;
inlesneste retinerea sensului si a semnificatiilor ; asigurd intipdrirea in memorie
a noilor informatii etc. Pe scurt, intervine ca o forma concretd de organizare a
cunoasterii individuale, a invitarii (J. Bruner).

In acelasi timp, metoda reprezinti pentru profesor un anumit mod de a proceda
care, asa cum am mai subliniat, tinde sd plaseze elevul intr-o situatie (proble-
matizantd) de invdtare, mai mult sau mai putin dirijatd, ajungidndu-se pand la una
similard celei de explorare, de urmdrire si descoperire prin experientd proprie a
adevdrului si de raportare a lui la aspectele practice ale vietii. Ca formad de reali-
zare sau de punere in valoare a unor continuturi ce stau drept suport al actului
instructiv-educativ, metoda vine, astfel, sa transforme posibilitatea in realitate,
sd traducd in fapt de invdtare (cunoastere) o actiune proiectatd de profesor in plan
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mintal, conform unei strategii didactice, adici sd converteascd in bunuri si
experiente personale pentru elevi anumite obiective si continuturi determinate,
fie ele de ordin cognitiv, afectiv sau psihomotor.

b) Functia formativ-educativd. Explicit sau implicit, metodele au si acel
caracter formativ si educativ pe care orice instruire trebuie si-1 aibd. Dincolo de
contributia lor la realizarea obiectivelor de cunoastere si actiune, toate dispun de
0 anumiti capacitate de influentare si a altor laturi ale personalittii, dedusd din
intreaga directionare a activitdtii pedagogice (didactice). Astfel, concomitent cu
dezviluirea anumitor continuturi, metodele supun solicitarii, exersarii si dezvol-
tarii diversele functii psihice si motorii. In masura in care metoda este un exer-
cifiu sau un antrenament intelectual, interventia ei are sansa de a se materializa
in aparitia unor noi structuri mintale (operationale) sau forme comportamentale
(efectele formative).

In afari de acestea, concomitent cu insusirea unor continuturi, metodele utili-
zate influenteazd formarea unor atitudini fatd de cele invitate, trezesc anumite
trdiri emotionale, cultivd anumite sentimente si interese, dezvoltd anumite convin-
geri etc. Adicd, pun in valoare potentialitdtile educationale ale continuturilor date.

Asa cum aratd E.E. Geissler, citindu-l pe renumitul pedagog german Gaudia,
in realitate, metoda ,,...nu este niciodatd numai calea pe care se face transmiterea
cunostintelor, ci este totodatd §i un proces educativ (s.n.). Predarea frontald sau
instructia prin muncd, formele de invidtare dominate de cétre profesor sau social-
-integrative, sunt metode de predare si metode educative in acelasi timp” (1977,
p. 268). in misura in care creeazi ocazii stimulatorii si prilej de exercitiu, pro-
gresul dezvoltdrii personalitdtii elevului se afld in dependenta directd si de meto-
dele de predare folosite (J. Bruner). Fiind asociatd unei activititi de umanizare,
eficienta metodologiei didactice este, cu precddere, o eficientd umana sau, altfel
spus, sistemul de metode impune obligatia parcurgerii logicii educationale, care
este o logicd a scopului final, logica actiunii optime pentru atingerea acestuia.

¢) Functia motivationald. in misura in care reuseste si faci mai atractivi
activitatea de invitare, sd suscite curiozitate epistemicd si mai mult interes fatd
de ceea ce se invatd, si amplifice satisfactiile si sd sust{ind pasiunile, metoda
devine implicit si un factor motivational foarte util de potentare a eforturilor
elevului, de mobilizare a energiilor sale psihice.

d) Functia instrumentald (operationald). Metoda se situeazd ca intermediar
intre obiective si rezultate. Astfel, in mana profesorului sau a elevului, metodele
servesc drept instrumente sau unelte de lucru, mijloace de obtinere a rezultatelor
asteptate. Sunt modalitdti de actiune practicd, sistematica si planificatd. Utilizarea
acestui instrumentar apare ca un demers chibzuit, programat, premeditat, mentinut
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in atentia si sub reflectia continud a profesorului, capabil sd conducd, prin
intermediul lor, spre alte achizitii la care elevii trebuie sd ajungd. Metodele tin,
prin urmare, de acele elemente sau conditii exterioare invatdrii care fac ca aces-
tea sd devind eficiente ; care dau eficientd practicilor scolare. Predarea/invitarea
solicitd o anumitd abilitate tehnicd din partea profesorului/elevului, stipanirea
unor instrumente adecvate de lucru.

e) Functia normativd, de optimizare a actiunii. Definindu-se ca o cale indis-
pensabild de realizare a unei actiuni instructive, metoda ramane subordonati
acesteia ; nu se identificd cu actiunea propriu-zisd, dar se supune legititilor ei.
Cum aceastd actiune tinde intotdeauna si capete o formd optimald de organizare,
premisa esentiald (dar nu singurd) a obtinerii unor rezultate maxime si de preve-
nire a insucceselor scolare, metoda evidentiaza tocmai un asemenea efort de solu-
tionare in cele mai bune conditii a unei probleme instructive, de rationalizare a
actiunii in vederea atingerii unui grad sporit de eficientd. Optimizarea activitatii
didactice corespunde, asadar, cu necesitate i unei cautdri sau elaborari metodolo-
gice, ca interventie decisivad in organizarea rationald a procedeelor (operatiilor)
si mijloacelor didactice solicitate intr-o situatie dati' ; in rationalizarea - sudarea
intimd - a raporturilor vitale profesor-elevi care dau sens intregii activitati didac-
tice, interconditiondrii la un inalt nivel de eficacitate si eficientd a eforturilor
depuse impreund de cdtre acestia; in corelarea mutuald a continutului invatarii
cu obiectivele, cu alte conditii interioare si exterioare implicate aici. Din aceste
motive, nu de putine ori se considerd cd imperfectiunea organizirii este, de fapt,
imperfectiunea metodelor de care ne folosim.

Metoda se afirmd ca element de optimizare a organizdrii actiunii instructive
exercitind o functie normativd, intrucat aratd cum anume trebuie sa se procedeze,
cum sa se predea si cum sd se invete, cum sd invatdm pe altii sd invete. Ea aduce
in atentia noastrd o serie de indicatii obiective, de prescriptii, reguli, comenzi,
instructiuni etc. cu privire la permisivitatea sau nepermisivitatea in limitele carora
trebuie si se actioneze cu eficient3. In ansamblul ei, metodologia are si aceastd
semnificatie, cea a unei instante de normare si explicare a normelor necesare
reglementdrii activitdtii didactice (si educative). Reflectand un proces obiectiv,

1. insensul larg al cuvantului, ,,metodele de invatdmant”, ,,metodele de educatie” sau ,,meto-
dele pedagogice” sunt intelese, adeseori, ca un mod general de a concepe si realiza organi-
zarea de ansamblu a activitatii de instructie si de educatie din scoald. Ele reprezintd, mai
degrabd, o doctrind pedagogicd, un complex de principii si de procedee mai mult sau mai
putin originale, unele legate de numele celor care le-au dat contur mai precis, ca de exem-
plu: ,metoda Decroly”, ,metoda Montessori”, ,,metoda Freinet”, sau purtand alte denu-
miri : ,planul Dalton”, ,,planul Winnetka”, ,,metoda complexelor” etc.
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cdlduzit de cdtre legile obiective ale invdtdrii (cunoasterii) umane, metoda este
un fapt (fenomen) obiectiv care conditioneazd progresul la invdtdturd; prin
intermediul ei, profesorul stdpineste actiunea instructiva, o dirijeazd, o corec-
teaza si o regleaza continuu in directia impusi de finalitatile actului instructional.

Valoarea si importanta metodei sunt aspecte care rezida nu numai in functiile
pe care aceasta si le asumad, ci mai ales in efectele pe care ea le produce.

Fiind direct implicatd in actul instruirii, prin interventia ei activd, metoda
poate sd modifice mersul proceselor de predare si invdtare ; ea poate sa imprime
un curs sau altul deruldrii acestora. Si, ficand acest lucru, metoda devine o varia-
bild care, in mod potential, influenteaza efectele invitirii, devenind o variabili
cauzald, rdspunzdtoare, in buna parte, de rezultatele obtinute, de nivelul acestora
si eficienta invatamantului. Nu numai rezultatele imediate si directe sunt influen-
tate de metoda, ci si cele mai indepartate.

in cercetirile lor, J. Piaget, J.S. Bruner, B.F. Skinner, H. Aebli, B.S. Bloom,
I. Radu, M. Ionescu s.a. demonstreazd faptul cd, aplicindu-se metode diferite,
care fac jocul anumitor operatii mintale, se obtin diferente esentiale in planul
rezultatelor. De asemenea, mai arati si cd aceste diferente confirmi, de obicei,
superioritatea unor metode fatd de altele, a celor activ-participative fatd de cele
mai putin activizante. Si alte cercetdri, precum cele ale lui A.B. Nardin (1979),
scot in evidentd faptul cd metodele participative, aplicate in clasele experimentale,
aduc un spor semnificativ in rezultate, fatd de cele utilizate in clasele de control
(cf. Bloom, 1984). Faptul cd rezultatele nu sunt indiferente la metodele utilizate,
face ca, adeseori, atunci cand acestea sunt sub asteptari, o parte din vind sa fie
aruncatd asupra metodelor.

B.S. Bloom, un experimentator al sistemului denumit mastery learning (inva-
tarea deplind), pe care il considerd drept o metodd complexd de imbunititire
a invatdrii elevilor, constatd o imbunititire sensibild a rezultatelor la clasele
unde s-a aplicat aceastd metodd (1984). La concluzii asemadndtoare au ajuns si
A.B. Nardin (1979), G. Tenenbaum (1982), L. Levin (1979), D.R. Mevarech
(1980), Leyton (1983).

Dar importanta metodei este pusd in raport nu numai cu rezultatele directe si
imediate, ci si cu efectele indirecte si mai indepdrtate in timp pe care ea le pro-
voacd. Este vorba indeosebi de procese, calitdti si aptitudini pe care este in
masurd sd le exerseze si sd le dezvolte. De exemplu, anumite metode sunt mai
eficace decét altele in ceea ce priveste dezvoltarea unor procese intelectuale supe-
rioare, precum : creativitatea, inventivitatea, capacitatea de analizd si cea inte-
grativd, aplicabilitatea, capacitatea rezolvativd s.a., atat de necesare omului de
astdzi, pentru a face fatd unei lumi aflatd intr-o perpetud schimbare.
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Putem si ne dim cu usurinti seama de maniera in care metode distincte
valorificd in chip diferit continuturile de transmis ; cum metode diferite supun
unui exercitiu diferit intelectul ; cum metode diferite conduc la rezultate diferite,
in ciuda unor tendinte de a egaliza efectele feluritelor metode, stiluri sau strategii
(D. Potolea), servindu-ne de exemplul unuia si aceluiasi continut al unei lectii de
istorie predat in mai multe variante metodologice si anume :

Intr-o primd variantd de lectie: respectivul continut va fi structurat pe
comunicarea unei mari incdrcdturi de informatii factuale de tipul unor date
cronologice, nume de personaje, denumiri de localitdti, fapte petrecute etc. Ceea
ce, este de presupus, ar supune elevii la un mare efort de receptare si retinere in
memorie, la repetare si reproducere. Or, intr-o asemenea situatie, cum ar putea
sd apard invdtarea istoriei in ochii elevilor, altfel decat o suprasolicitare a efortului
de memorizare, ca o invdtare pe de rost a unor cunostinte de-a gata, constituite
in forma unei materii ,de tocit”, aridd, dificild, putin captivanta.

in a doua variantd, acelasi continut poate si fie axat pe redarea de fapte
emotionale, pe prezentarea de personaje emotionale, pe cazuri afective, pe
contexte dramatice si dramatizarea faptelor, pe ciutarea de modele umane afective
(invdtarea prin trdire). In felul acesta, elevii se vor confrunta cu o istorie
impresionistd, bazatd pe afectiune, pe trdire, pe educatie. Si astfel, invdtarea
istoriei ar deveni pentru ei o ascultare de fapte emotionale si un prilej de exaltare
emotionald, cu evidente efecte educative.

Dupid cum se poate observa, in ambele variante activitatea dominanta este cea
a profesorului; el prezintd faptele, dispunind cum doreste de timpul necesar,
rezultatele fiind conditionate de ceea ce el face si cum face.

Intr-o a treia variantd, acelasi continut capiti o structurare pe probleme, pe
aspectele contradictorii si controversate, pe dispute (este problematizat). Rolul
profesorului se reduce acum la acela de moderator : el este cel care lanseaza
provocdri, care starneste intrebdri, care incitd elevii sd discute problemele din
unghiuri diferite de vedere. Activitatea dominanta este cea a elevilor, antrenati in
dezbatere, stimulati sd-si exprime propriile puncte de vedere, si-si sustind cu
argumente opiniile personale, sd dezvolte controverse si interpretdri personale, sa
ajungd la anumite concluzii etc.

De aceastd data este stimulatd invdrarea prin descoperire a diferitelor aspecte
necesare cunoasterii. Accentul cade pe dobandirea unei intelegeri a realitdtii
istorice, pe dezvoltarea gandirii specifice domeniului istoriei. Metoda aplicatd
este cea specificd problematizdrii iar rezultatele sunt conditionate de ceea ce fac
elevii, de argumentele si puterea demonstrativa a acestora, de capacitatea lor de
a se implica intr-un interschimb fructuos de informatii si idei, de opinii si
atitudini, de dorinta lor de a se asculta reciproc si de a construi impreund o



STATUTUL SI SEMNIFICATIA CONCEPTULUI DE METODA. .. 29

cunoastere. In ochii lor, de aceasti dati, invitarea istoriei apare ca o investigatie
a faptelor istorice.

In fine, in cazul celei de-a patra variante, in prezentarea aceluiasi continut
accentul se va pune pe cdutarea si revelarea trecutului istoric cu rezonantd in prezent
si in viitor, pe invdtarea prin reflectie si cumpanire a adevarului. Elevii sunt sti-
mulati sd integreze trecutul in viitor, sd-1 raporteze la viitor, sd tragd invatdminte
pentru prezent si viitor. Adicd, se apeleazi la o reflectie cu orientare spre viitor,
in ideea de a trage invatdminte din trecut. Se conteazd, deci, pe faptul cd judecarea
trecutului permite o sesizare mai bund a prezentului si o abordare mai lucida a
perspectivei de viitor. Se estimeazi cd si acest tip de predare permite descoperirea
unor lucruri noi §i ar preveni primejdia de a se preda/invdia istoria intr-un mod
detasat sau strdin de ceea ce este actual si de viitor, de ceea ce se face efectiv.
Invitarea istoriei este priviti acum ca o activitate cu un pronuntat caracter reflexiv.

Dupd céte se poate constata, in ultimele doud variante, rezultatele sunt condi-
tionate de ceea ce fac elevii, de angajarea lor activa in discutii, clarificdri, retineri
de concluzii, de invitdminte.

Asadar, se poate afirma cd, atat prin continutul predirii, cat si prin spiritul
metodologiei utilizate, se pot descoperi si cultiva vocatii de cercetare si de reflec-
tie sau, dimpotrivd, cd acestea pot fiusor indbusite (A. Page) de proceduri contrare.

Dat fiind impactul metodei asupra invatdrii si rezultatelor invatdrii, dat fiind
faptul cd metoda este variabila cea mai independentd, cea mai usor de manipulat
si cea mai intim legatd de personalitatea profesorului, notiunea de competenta
didacticd se leagd strans de insusirea si perfectionarea continuid a metodelor de
lucru (H. Carrier). Gradul de profesionalism didactic se apreciazd, in consecinta,
si prin capacitatea profesorului de a stapani un arsenal cit mai larg de metode
eficiente, de a se dovedi un specialist in metode de instruire si educatie.

Ar mai fi de subliniat si faptul cd, in materie de metodologie, libertatea
profesorului este nelimitatd. Aici este un teren pe care se poate afirma cel mai
mult spiritul creativ didactic al acestuia. Chiar si actul de a opta intre alternativele
propuse inseamna creatie.

C. Metodologia instruirii - parte integranta
a curriculumului scolar

Una dintre cele mai promitdtoare abordari ale metodologiei de instruire este cea
care plaseazd examinarea acestei dimensiuni actionale sau tehnice a invati-
mantului intr-un nou cadru conceptual, ca cel oferit de teoria curriculara,
sprijinitd deopotrivd de teoria sistemicd si praxiologie. Astfel, in viziunea noii
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paradigme a curriculumului scolar, cu deschiderile ei spre un mod de a concepe
si de a pune in practicd un parcurs instructional, metodele sunt regindite ca
suport actional al acelorasi principii care stau la baza elabordrii intregului
ansamblu de componente si de interdependente ce definesc un curriculum,
intotdeauna raportat la situatii de instruire strict determinate.

Lasind in urmi intelesurile restranse ce i-au fost conferite curriculumului in
fazele lui initiale de conceptualizare (limitate de cele mai multe ori doar la planul
de studii, programele analitice si manualele scolare) luim de bund o arie de
cuprindere mult mai largd a acestuia, asa cum ea s-a prefigurat in ultima vreme.
O arie extinsd la toate acele componente si interactiuni de naturd sa furnizeze
raspunsuri unei interogatii ce vizeazd buna functionare a oricadrui proces de inva-
tdmant. Sunt intrebdri care centreaza atentia noastra pe citeva elemente-cheie, si
anume : Cine ? sunt subiectii invatdrii, caracteristicile acestora ; (respectiv cui ?
se predd) ; de ce ? sau in ce scop ? se predau sau se studiazd anumite materii
(ceea ce presupune definirea obiectivelor) ; ce ? se predd/invatd (determinarea
continuturilor) ; in cdt timp ? sau cat timp ? (este alocat) ; cum ? (cu ce strategii
de predare/invdtare) ; in ce conditii ? se vor derula procesele respective (context,
materiale-suport etc.) si cu ce efecte ? (rezultate scontate). Fireste, nu se poate
pierde din vedere si cine ? sunt cei care organizeazd situatiile de instruire -
profesorii, cu functiile si competentele lor stiintifice si psiho-pedagogice, cu
personalitatea lor.

In felul acesta, curriculumul este luat in sensul lui cel mai cuprinzitor, ca
articulatie coerentd intre toate acele componente principale de care depinde
structurarea si functionarea optima a oricdrui invatdmant : obiective, continuturi,
strategii, timp, context, evaluare a rezultatelor, toate acestea prin raportare la
anumiti subiecti (elevi, studenti), coordonate si puse in miscare de un anumit
personal didactic abilitat pentru a indeplini aceastd opera.

O centrare pe o0 asemenea articulatie dinamicd in desfasurare ne atrage atentia
cd, in ultimd instantd, curriculumul are semnificatia unui autentic program edu-
cational integral. Un program dupd care functioneaza invatdmantul la diferite
niveluri ;

- la nivel global: programul de invdtare oficial ce reuneste intentiile care
dominad intregul sistem de invatdmant, pe tard ;

- la nivelul scolii sau al silii de clasd : programul predat asa cum este asigurat
efectiv de profesor si

- lanivelul elevului : programul asimilat, reprezentat de cunostintele, competen-
tele si atitudinile dobandite de elevi, evaluate prin probe si teste (curriculumul
invidtat ~ ceea ce elevul a invitat realmente din ceea ce i s-a predat).
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Curriculumul, luat in sensul unui program educational, apare ca un ,,curs de
strabatut”, in cadrul institutiei scolare sau al clasei, care solicitd evidente eforturi.
Eforturi duse in comun de cei doi parteneri implicati in parcurgerea acestui
program. Important este cd, pe traseul instructiv-educativ care duce de la intentii
(obiective) si experientele (continuturile) educationale oferite de cdtre profesor
(manual) pani la rezultatele reale obtinute in final (obiectivele atinse), se inter-
pun, efectiv, variate metode la care profesorul si elevii apeleaza cu necesitate.
Este vorba de anumite metode cu griji alese, ordonate si combinate intre ele, la
care sunt asociate diferite suporturi (materiale) didactice, mijloace tehnice si
forme de organizare a activitdtii si care, impreund, alcdtuiesc o anumita strategie
didacticd. In acest context strategic, metoda constituie un element esential, deoa-
rece este purtdtoare de actiune. Respectiv, demersul metodologic - metodele -
reprezintd latura actionald sau procesuald a programului (curriculumului), elementul
de organizare a conditiilor invitirii, de declansare si sustinere a acesteia. Metoda
reflectd latura executorie, de punere in actiune a intregului ansamblu de compo-
nente ce caracterizeaza un curriculum dat. Adicd, metodologia se referd la ceea
ce profesorul si elevii intreprind in comun in vederea producerii invatdrii dorite ;
metodologia vine sd mijloceasca si sd faciliteze interactiunea dintre elev si materia
(continutul) de studiat ; sd determine organizarea si trdirea acelor experiente de
invdtare, care vor produce schimbdrile dorite in comportamentul elevilor.

Evident, parcurgerea acestui drum nu presupune niciodati o singura alegere
metodicd, o singurd solutie strategicd, o unicd alternativd. Deoarece, o situatie
de instruire este generatoarea mai multor alternative. Este important sd urmarim,
asadar, cum interactioneazd metodele cu celelalte componente care determind
structura si functionalitatea unui curriculum scolar.

1. Conditionarea metodelor de catre obiectivele actiunii instructive

Actiunea didacticd incepe cu sfarsitul ei, in sensul cd, mai inainte de a trece la
efectuarea propriu-zisd a acesteia, profesorul isi proiecteazd in plan mintal ceea
ce urmeazd si realizeze - rezultatele (performantele) finale la care intentioneaza
sd ajungd cei pe care-i instruieste. Stabilind in prealabil ceea ce existd deja, el
analizeazd cu grijd si gandeste la ceea ce are de infaptuit, anticipeazd natura si
nivelul modificdrilor ce trebuie produse in comportamentul elevilor sdi, pe plan
cognitiv (a sti), afectiv (a simti) si psihomotor (a face). Precizarea obiectivelor
este o conditie sine qua non si primordiald a unei instruiri eficiente. In functie de
acestea, el determina tipul cel mai adecvat al ,,experientei de invdtare” ce urmeaza
a fi parcursd pentru a se ajunge la rezultatele asteptate, elaboreazd metodologia
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de lucru pe care o va aplica in sensul dorit. Cu alte cuvinte, metodele se definesc,
in modul cel mai simplu, prin obiectivele de atins. in raport cu natura obiectivelor
considerate, variazd, prin urmare, si metodele si mijloacele de invatiméant prefe-
rate ; ele sunt in consens deplin cu obiectivele specifice si imediate ale activitatii
instructive. Finalitatea actiunii ocupa, deci, o pozitie dominantd, de ghid, in ale-
gerea metodologiei, iar aceasta apare, in mod firesc, ca o prelungire a obiectivelor
si sarcinilor prestabilite, ca reflectare a interioritdtii educatorului in exterioritate,
cu menirea de a asigura trecerea de la punctul de plecare (obiectivul propus), la
punctul terminus (obiectivul de realizat), care, in principiu, sunt identice. Daca,
de exemplu, obiectivul este pregdtirea stiintificd, atunci metoda este o cale de
acces la cutare sau cutare adeviruri stiintifice. in felul acesta, alegerea metodei
capdtd o importantd covarsitoare ; ea echivaleaza cu luarea unei decizii practice
indispensabile conducerii unei parti din procesul de invdtamant.

Metoda poate fi consideratd, aici, drept instrumentul de realizare cat mai
deplini a obiectivelor sau sarcinilor de predare prestabilite. Inscriindu-se intot-
deauna in limitele unor finalititi, deduse si ele, in cele din urma, din obiectivele
specifice disciplinei care se predd, ale profilului scolii si treptei de invatimant
corespunzitoare, metodele absorb, oarecum, in sine aceste obiective i, prin ele,
incorporeaza un scop general al invatimantului, un ideal educational, ca reflectare
a unor cerinte instructiv-educationale ale societdtii contemporane. Acest fapt
atribuie intregii metodologii didactice o altd semnificatie decat aceea de simpld
rutind, deseori dispretuitd, pe care a avut-o pe nedrept, pAnd nu demult ; ea pri-
meste acum o semnificatie teleologicd, este legatd de o conceptie filosofica si
pedagogicd bine determinatd, fiind axatd pe ideea sprijinirii dezvoltarii depline a
personalitdtii umane. De aici rezultd si o mai mare grijd pentru adoptarea unor
metode perfectionate, eficiente, determinate de constiinta unei inalte raspunderi
morale, civice si profesionale, pentru cresterea si educarea noilor generatii in
spiritul unor valori sociale si umane autentice.

Faptul ci fixarea telurilor fiecdrui act pedagogic, oricat de delimitat si de putin
complex ar fi el, nu decurge din dorintele subiective ale profesorului ca individ,
ci provin din nevoi obiective socio-umane, relevd implicit si caracterul obiectiv
al conditiondrii metodelor de invitdmant. Fard a pierde insd din vedere ca scopul
reprezintd numai unul dintre factorii care decid asupra adoptdrii unei metode sau
a alteia, el nu este nici singurul si nici ultimul, in afara lui intervenind si alti
factori, unii care intdresc acest caracter obiectiv, altii care adaugd insi si o notd
de subiectivism alegerii metodelor, asa dupd cum vom putea observa mai departe.

Desigur, conditionarea metodelor (fatd de obiectivele instructionale) nu trebuie
privita in mod mecanic. Prin faptul cé aceleasi metode pot duce la realizarea unor
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obiective diferite, ele manifesta si o relativd independenta fatd de finalitétile pro-
cesului de invitimant. Aceasti relativid autonomie este intdritd de insusi caracterul
polifunctional al metodelor, de faptul cd ele pot indeplini functii diferite in raport
cu obiectivele propuse. Nu este mai putin adevdrat insd si faptul cd o metoda
poate sd imbrace si functia cea mai adecvatd, la un moment dat, cerutd de reali-
zarea obiectivelor avute in vedere. Ca atare, de fiecare dati este vorba nu numai
de alegerea metodei, ci si a functiei celei mai bune, de folosirea ei in raport cu
functia cea mai potrivitd realizdrii obiectivelor date. Si aceasta este o chestiune
de optimizare a metodologiei didactice, ceea ce presupune ca metodele si fie
analizate in actiunea lor, in raport cu ce anume functii pot indeplini in anumite
situatii date.

Dacd un obiectiv propus nu poate fi considerat ca actiune potentiald, iar
metoda ca element de traducere in fapt real a acestui potential, intrebarea se pune
astfel : cum anume ar trebui sd fie definit obiectivul respectiv, astfel incat si
sugereze, totodatd, si cat mai exact posibil, tehnica cea mai convenabild si mai
eficientd de convertire a lui in actiune ?

Spre deosebire de didactica traditionald, care obisnuia si defineascd obiec-
tivele prin verbe de genul : ,a sti”, ,,a cunoaste”, ,,a intelege”, ,,a sesiza”, ,,a apre-
cia”, ,a crede” etc., ceea ce reprezintd enunturi prea generale', prea vagi si
susceptibile de interpretiri subiective, desemnand actiuni greu observabile si tot
atat de anevoios de masurat, alegerea metodelor devenind si ea tot atit de impre-
cisd si de greu de apreciat din punctul de vedere al eficientei. Cercetdrile din ultima
perioadd, intreprinse indeosebi de B.S. Bloom, D.R. Krathwol, R.F. Mager,
J.P. de Cecco, N.R. Tiler, H.J. Sullivan, R.M. Gagné, D. Potolea s.a., pun in
evidentd o altd modalitate de definire a obiectivelor instructionale, ceea ce
usureazi extrem de mult si identificarea celor mai adecvate metode de realizare
a acestora. in locul unor formuliri necomportamentale, ei demonstreazi necesi-
tatea operationalizdrii obiectivelor, determinarea lor in modul cel mai explicit
posibil, cu claritate si precizie. Mai exact, ei propun o descriere a obiectivelor (in
madsura posibilului) in termenii unor actiuni vizibile (observabile) si masurabile
(testabile prin elemente de performantd). Analiza sarcinilor de invatare este, deci,
inseparabil legatd de analiza comportamentelor implicate in ele si a produsului
final al acestora (performantelor), care, evident, necesitd conditii corespunzitoare
de invitare, inclusiv metode si procedee adecvate. Aceleasi cercetdri releva ca, a

1. Justificabile doar in misura in care s-ar referi la rezultatele generale ale procesului de inva-
timant, in ansamblul lui, dar nu si in timpul studierii unor teme sau realizarii unor sarcini
concrete.
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formula in termeni operationali obiectivele presupuse. inseamna a gasi expresia
verbald cea mai potrivitd, aptd sd reprezinte actiunile posibile inainte ca ele sd fie
executate in realitate. In acest sens, verbele : a identifica, a denumi, a clasifica,
a descrie, a rezolva, a diferentia, a distinge, a enumera, a explica, a demonstra,
a compara, a reda, a recunoaste, a interpreta, a concretiza, a construi, a preciza,
a defini, a forma deprinderea unei operatii etc. desemneaza actiuni care pot fi
observate, comportamente cu adresd directd, precisd la anumite lucruri, cunos-
tinte, operatii, probleme etc. (de exemplu, a detecta cutare pand de motor si a
reusi sd o remediezi, a construi o figurd geometricd de un anumit tip, a identifica
si clasifica cutare grup de organisme vegetale etc.). Asemenea denumiri explicite
faciliteazd proiectarea clard a actiunilor instructive si, totodatd, adoptarea unor
decizii concrete in ceea ce priveste metodologiile de infaptuire a acestora; ele
indicd educatorului incotro merge si unde trebuie sd ajungd si sugereazd, in
acelasi timp, si cum anume sd parcurgd acest drum impreuna cu elevii sdi.

Fireste, nu toate obiectivele instructionale pot si trebuie si fie definite in
termeni comportamentali, deoarece nu toate modificdrile generate de actiunile
instructiv-educative pot fi izolate, supuse observatiei imediate si mdsurate cu
rigurozitate. Existd actiuni care pot avea un final precis, care constituie asa-zise
sisteme ,,inchise” de invitare. in acest caz, obiectivele pot fi definite cu claritate
si precizie, calea spre ele devenind lineara, mergind drept inainte. in afari de
aceasta, avem de-a face si cu multe actiuni sau sisteme ,,deschise” (spre multiple
raspunsuri, solutii) ale caror obiective nu pot fi exprimate cu exactitate si claritate,
si nici nu ar fi de dorit acest lucru, ceea ce ne determind sd ldsam loc pentru mai
multd initiativd si creativitate in alegerea si utilizarea unor metode si mijloace de
invdtdmant. Mai ales in cazul in care se cautd raspunsuri noi sau creatoare,
specifice preddrii unor discipline teoretice, filosofiei si literaturii, formatiei
socio-morale si estetice, efectele se traduc aici prin modificari calitative, subiec-
tive, prin predispozitii, atitudini etc. care cu greu pot fi prevdzute si exprimate in
cifre, prin vitezd, prin creatii concrete, prin efecte imediat vizibile si masurabile.
Aici factorul ,ecuatie personald” intervine in mai mare masura.

in fine, dacd se recomandi explicarea obiectivelor (sarcinilor) concrete ale
unei lectii prin intermediul unor infinitive (ca moduri) care aratd numele actiunii,
cu indicarea, totodatd, a obiectelor asupra cdrora se aplicd aceste infinitive, noi
considerdm cd lucrurile ar putea fi duse ceva mai departe, ajungandu-se pani la
prescrierea metodelor de infaptuire a actiunilor desemnate prin respectivele
infinitive. De exemplu :



a)

b)

c)
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In cazul in care obiectivele rezidi in ,cunoasterea terminologiei” (ori a
factologiei), coloana de infinitive (actiuni) poate cuprinde verbe ca: a defini,
a distinge, a asimila, a identifica, a-si aminti, a recunoaste ; apoi, in coloana
obiectelor se pot enumera: fapte, informatii factuale (surse, nume, date,
evenimente, persoane, locuri, perioade de timp, exemple etc.), iar mai departe,
urmitoarea coloani ar putea sa vizeze metodele : lecturd, observare directd a
realitdtii, audierea unei expuneri, experimentare etc. Pe scurt, ciclul: ,a
cunoaste terminologia” — ,,a asimila” — fapte, informatii factuale etc., s-ar
completa cu — ,lectura textului din manual”, de exemplu ;

Cand obiectivele vizeazd invdtarea unor concepte definite ori a unei reguli, a
unei idei (ca legidturd dintre doud sau mai multe concepte, ca relatie abstracta),
in coloana infinitivelor se pot remarca verbe ca: ,a sintetiza, a deduce, a
formula, a modifica, a demonstra, a defini, a clasifica etc.”, iar in coloana
obiectelor : ,fenomene, clasificiri, ipoteze, perceptii, cdi, descoperiri”, la
care s-ar putea adduga apoi coloana metodelor : ,conversatia euristicd, dezba-
terea, studiul de caz etc.”. Pe scurt: ,a invdta reguli” — ,a deduce o
formuld” — ,relatii, idei, ipoteze, teorii, concepte etc.”, ceea ce s-ar completa
prin — ,conversatie euristicd”, de exemplu.

Daci se urmareste ,,formarea de deprinderi”, coloana de infinitive : ,,a exersa,
a executa, a efectua practic, a rezolva, a construi etc.”, se raporteaza la anu-
mite operatii cu anumite aparate, instrumente materiale, unelte, masini etc.,
iar, ca metode, se pot prevedea lucriri practice, experimente aplicative de labo-
rator, elaborarea si executarea unui proiect, exercitii aplicative, practica in
productie etc. in schemi redusi, deci, ,»a forma deprinderi” — ,a exersa” —
manuirea unui aparat prin efectuarea de lucrdri practice, experimentale, in
laborator etc.

In concluzie, se poate spune impreund cu W.R. Shadish cd, in materie de

metodologie, ,,nu toate metodele sunt la fel de bune pentru toate scopurile, asa
incat scopul este cel care selecteazd punctele tari si slabe ale metodei pentru
diferitele ei utilizdri” (Shadish, Cook, Leviton, 1995, p. 28).

2.

Unitatea organica continut-metode

Problema ,,cum sd se predea”, ,cum si se invete” (ceea ce tine de metoda) este
indisolubil legatd de problema ,.ce sd se invete” (ceea ce revine continutului
invitmantului). In cursul elaboririi lor, valorile culturii (ale stiintei, tehnicii,
artei etc.) au tezaurizat in sine, nu numai o uriasad cantitate de inteligenta umana,
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teoreticd si practicd, o bund parte din aptitudinile general-umane, ci si anumite
proceduri specifice cunoasterii stiintifice si artistice sau actiunii practice. Or,
transmiterea si preluarea acestor continuturi si moduri de actiune, in cadrul
organizat si metodic al instructiei scolare, reclamd cu necesitate o refacere,
oarecum in sens invers, didactic, ca ,,ucenicie”, a drumului parcurs de creatia
stiintificd, tehnici, artisticd etc., conditionand dezviluirea, utilizarea si asimila-
rea, in acelasi timp, si a unor metode care au stat la baza constituirii lor. ,,Dez-
voltarea mintald - aratd J. Bruner - este, in foarte mare masurd, dependentad de
dezvoltarea dinafard-induntru, cu alte cuvinte de stipanirea unor tehnici care sunt
incorporate in culturd si care sunt transmise mai departe de agentii culturii, prin
dialog contingent” (1970, p. 40). Dup4 unii cercetdtori, metoda poate fi definitd
ca o manifestare concretd a continutului, ca ,,...o forma de miscare a continutului,
corespunzitoare, fireste, scopului didactic celui mai apropiat pe care, in momentul
respectiv al instruirii, profesorul il pune inaintea lui si a elevilor” (E.I. Perovski).
Ceea ce Hegel afirma in mod general despre metoda, ca fiind ,,constiinta formei
pe care o ia automiscarea interioard a propriului ei continut”, este transferabil si
in cazul metodologiilor didactice. Metodele nu pot fi privite astfel, ca forme
exterioare continutului, ci, dimpotrivd, ca elemente cuprinse in insdsi logica
organizdrii continutului de instruire, de unde deductia cd stabilirea continutului
include in sine, intr-un anumit fel, si o determinare a cdilor prin care se obtine
transmiterea si insusirea acestuia; cd schimbdrile de continut atrag, in mod
inerent, si o modificare a metodologiilor de predare/invdtare. Natura sau specifi-
citatea continutului, aspectul logic al cunostintelor (al stiintei care se preda)
impun acelasi caracter obiectiv metodei de invatdmant. Este o adecvare fireascd
ce decurge din ratiuni efective, opuse dogmatismului si empirismului sau improvi-
zatiei arbitrare, de moment, ca simpld manifestare a regulilor ,,bunului gust”.
Asa dupd cum fiecdrui domeniu de cunoastere stiintificd ii sunt proprii anumite
metode de cercetare, in mod similar si in procesul de invidtimant, consacrat in
cea mai mare parte ludrii in stdpanire a stiintei, atat ca produs finit, materializat
in fondul de cunostinte, cét si ca proces de elaborare a unor noi generaliziri,
existd o preferintd pentru anumite metode de predare si invitare in functie de
specificul diferitelor obiecte de studiu. De exemplu, adevarurile care fac obiectul
stiintelor naturii (fizicd, chimie, biologie etc.), rezultate dintr-un proces de
cercetare experimentald, de descoperire, manifestd in mod firesc o predilectie
pentru metodele de invdtare prin redescoperire, prin experimentare : adevdrurile
matematice - printr-un demers sau constructie rationala ; adevdrurile istorice -
prin studiul documentelor autentice, prin tehnici de informare; continuturile
literare - prin contactul nemijlocit cu textul literar ; artele - prin demonstratie si
exercitiu practic etc. Dar, chiar in cadrul uneia si aceleiasi discipline, alegerea
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metodei variazd in functie de particularitdtile diferitelor teme ale materiei de
invatdmant. O anumitd lectie necesitd cu precddere activitdti experimentale, alta -
explicatia insotitd de demonstratie sau analiza de caz ; unele probleme pot fi abor-
date cel mai bine prin discutii in grup, altele, prin investigarea in echipd. O metoda
care nu este inspiratd din logica intrinsecd a disciplinei care se predd sau care nu
derivi din con;inuiul intern al lectiei, se transforma cu usurinta intr-un artificiu,
devine o procedurd exterioard materialului de studiat, sterild, lipsitd de eficienta.
Relatia continut-metodd nu are insd un sens univoc, ci este biunivoci ; ea scoate
in evidentd o legdturd reciprocd. Contrar pdrerii potrivit cdreia metodele sunt
instrumente neutre, ce nu pot influenta cu nimic continutil, in realitate ele nu
raman, totusi, indiferente la ceea ce se comunicd ; nu se poate tigidui influenta
exercitatd in procesualitatea efectivd asupra modului de receptare a unui continut
dat, asupra gradului de accesibilitate a cunostintelor transmise, asupra felului in
care sunt reliefate si valorificate valentele informative si formativ-educative ale
materiei de predat. Cu ajutorul unei metode se poate, de exemplu, invita algebra
si in scoala primara. In ultimi analizi, continutul invigimantului devine o com-
ponentd a activitdtii didactice numai prin raportarea lui la obiectivele acestei acti-
vitdti, numai in masura in care este pus in slujba acestor obiective. Or, intre scopul
si continutul actiunii pedagogice, metoda se interpune ca un mediator ; ea repre-
zintd, aici, dupd J. Dewey, ,.evolutia dirijatd a obiectului de invatdmant spre fina-
litate”, ,,...un mod eficace de a folosi un material in vederea atingerii unui scop”.
O asemenea raportare presupune ea insdsi metodizarea materiei, adicd exami-
narea, selectarea si ordonarea atentd a cunostintelor (fird a epuiza, bineinteles,
aceastd prelucrare), inclusiv programarea activitdtii profesorului si a elevilor.
Metoda impune, pur si simplu, ,,...un tratament eficient aplicat materialului de
studiu ; eficient — inseamni un tratament care face ca utilizarea materialului (in
mod intentionat) si se realizeze cu o cheltuiald minima de timp si energie... Nu este
posibild existenta unei metode, sub forma a ceva exterior materialului de studiu...
metoda existd numai ca un mod de a trata materialul... metoda nu este antitetica
fatd de obiectivul de invatdmant ; ea este antitetica fatd de actiunea intimpldtoare
si negativd, insemnand, in acest caz, actiunea prost adaptatd” (J. Dewey). Cand
foloseste o metodd, profesorul se gandeste la modalitatea de actiune a elevului,
la operatiile si tehnica operatiilor pe care el le va pune in joc pentru a transforma
materia de invdtat, pentru a-si adecva pentru sine obiectul de studiu in cauza.
Privite in ansamblu, metodele devin o cale de aplicare creatoare a programelor
de invdtdmant in functie de particularitatile specifice celor care le insusesc.
Metoda ,,...este cea care il face pe copil sd trateze problemele de continut
intr-un mod critic, de naturd sa-1 ajute sd-si dezvolte si sd-si exprime talentele si
valorile” (Bruner, 1970, p. 188). Diferitele metode pot sd scoatd mai mult sau
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mai putin in evidentd sennificatiile informationale si formativ-educative ale
materiei care se predd ; ele pot sd ducd la simplificarea, schematizarea si sardcirea
continuturilor date si, implicit, la diminuarea functiilor lor educative sau, dimpo-
trivd, la sublinierea si punerea lor in lumina si, prin aceasta, la intdrirea caracte-
rului educativ al procesului de invatimant. Semnificatiile incorporate in cunostinte
se modificd, se nuanteazd, se pierd sau se estompeazd in functie de modul de
prezentare a continutului si de activitatea mintald pe care o solicitd din partea
elevului. Singure, cunostintele nu atrag, de exemplu, in mod automat dupa sine
si intdrirea unor convingeri, formarea anumitor opinii si atitudini, a discerndman-
tului, o conceptie stiintificd despre lume si viatd, o solidd armaturd filozofica.
Transformarea lor in convingeri, in idei cdlduzitoare, trebuie sd constituie obiectul
unei atentii speciale. Or, atitudinea obiectivistd, scientistd sau tehnicistd, indi-
ferentd sau formald, pe care profesorul o imprima informatiei prin intermediul
metodei de comunicare folosite, prejudiciazad indeplinirea acestei sarcini esentiale.
Unele vor fi semnificatiile formative imprimate cunostintelor expuse si insusite
de-a gata si altele ale celor obtinute prin efortul propriu de gandire si de actiune
al elevilor.

In concluzie, studierea metodelor nu se poate separa de studierea continutului
si invers. Continutul si metoda se ,,contopesc” oarecum in modul de a gandi si
de a actiona al profesorului si al elevilor sdi. Metoda intervine ca o modalitate de
aprofundare a unui domeniu al stiintei, al artei ; prin intermediul ei se dirijeaza
si se controleazd desfasurarea unei actiuni programate si sistematice de insusire,
in conditii cat mai active, a materiei de invitimant. ,,A prezenta”, ,a preda”, ,a
comunica”, ,,a transmite” etc. si, respectiv, ,,a asimila”, ,a insusi”, ,,a-si apro-
pria” etc. sau ,a conduce spre... cucerirea stiintei”, ,,spre redescoperirea adeva-
rurilor” sunt termeni sau expresii care, cu toate nuantele si varietatea de sensuri,
revin cu frecventd in majoritatea definitiilor, desemnand unele dintre notele esen-
tiale ale acestui concept fundamental in pedagogie - cel de metoda.

Admitdnd aceastd interdependentd continut-metodd, ne vedem nevoiti, in
acelasi timp, sd recunoastem si relativa independentd a metodei fatd de materia
de invidtimant, in sensul cd unele si aceleasi metode, in calitatea lor de instru-
mente, pot servi continuturi diferite (asa cum ne aratd, de altfel, si istoria invaa-
mantului). Unul si acelasi continut poate fi transmis si insusit in moduri diferite,
intr-o formi de-a gata, descriptivistd, pasibild de pasivism sau, dimpotrivd, prin
redescoperire, reflectie, actiune practicd, trdire etc., deci intr-o manierd de
activizare a functiilor mintale constructive si creative ale elevilor etc.
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3. Metoda in relatia sa cu ,,subiectii” actiunii pedagogice

Metoda are o deschidere bidirectionald, spre ceea ce face si cum face profesorul,
in raport cu ,,obiectul” instructiei, dar si spre ceea ce face si mai ales cum face,
cum procedeazd elevul, in dubla lui posturd - de obiect si subiect, in acelasi
timp, al instructiei, al educatiei. Ambii parteneri nu sunt niste masini, ci fiinte
omenesti vii, cu toatd diversitatea si toate incertitudinile pe care le comporta
natura omului. Fiecare are biografia lui si metodele tin si de aceastd laturd
subiectiva.

Pentru profesor, metoda ramane componenta cea mai intim legatd de exerci-
tarea functiilor ce-i revin, de revelarea personalititii sale. in ména lui, metoda
devine un instrument de organizare a ,,cAmpului complex” al actului pedagogic.
Aplicand o metodd sau alta, el intinde o punte de legétura intre sine si elevii cu
care lucreazd ; prin intermediul metodei intrd in dialog, stabileste un anumit tip
de relatii cu acestia, relatii care influenteaza intotdeauna natura si efectele inva-
tarii. Depinde de metoda si de tactul sdu pentru a crea acea interactiune sau acea
»atmosferd instructionald” favorabild indeplinirii optime a sarcinilor propuse.

Simpla alegere a metodei nu este insd suficientd; ea trebuie adaptatd de
fiecare datd, ceea ce presupune o anumitd putere de imaginatie, suplete, adecvare.
Optiunea pentru o metodd sau alta este conditionatd de competenta profesorului,
de capacitatea lui de reflectie pedagogica si de analizd a situatiei de moment.
Comportamentul metodic se afld, deci, sub influenta factorilor psihici de perso-
nalitate, sub imboldul unor motive subiective care reflecta abilitdtile cognitive si
gradul de stdpanire a disciplinei pe care o preda, care tin de stiinta sa, de nivelul
de culturd generald la care a ajuns, de intinderea si natura experientei sale
psiho-pedagogice, de insusirile de temperament si starea de sensibilitate afectiva,
de atitudinile si tinuta sa morald, de pasiunea si perseverenta de care da dovada
in pregdtirea lectiilor, de stilul sdu de muncd, in general. Existd o asa-numita
compatibilitate sau incompatibilitate intre structura de personalitate a profesorului
si 0 metodd sau alta; fiecare profesor se ataseazd mai mult sau mai putin de
anumite metode, preferd pe unele sau neglijeaza altele. De obicei. el inclind si
considere ca cea mai bund, metoda pe care o stipaneste cel mai bine. Dacd
pentru fiecare situatie de invdtare existd o variantd metodicd optimd, apoi
sesizarea acesteia, optiunea pentru o solutie de maxima eficientd este conditionatd
de conceptia si perspicacitatea pedagogicd a profesorului, de spiritul lui practic
si creator. Si aici, ca si in alte imprejurdri, comportamentul profesorului se
desfasoard urmand aceeasi schemd, sesizatd de Paul Fraisse, general valabild
comportamentului psihologic uman si anume: R = f (S - P), adicd reactia se
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realizeaza in functie de stimul si personalitate. Ceea ce ar impulsiona reactia
profesorului ar depinde mai intdi de starea (formatia) sa personald, apoi de
prezenta unei stimuldri valorizante.

Metodele de invdtdmant sunt, adeseori, fie subestimate, fie supraestimate in
functie de personalitatea celui care le utilizeaza. intrucat in contextul praxisului
pedagogic factorul decisiv il constituie profesorul, majoritatea didacticienilor insistd
mai mult asupra insemnatdtii formatiei si personalitdtii acestuia, decat asupra
metodei. Un bun profesor, considerd ei, este capabil sd obtind rezultate bune in
orice conditii, oricare ar fi metodele pe care le-ar utiliza, si invers, un profesor cu
o slabd formatie nu va putea sd obtina rezultate bune nici chiar daca va utiliza o
metodd exceptionald (Palmade, 1975). Una si aceeasi metodd, in méina unor
profesori diferiti, dd rezultate diferite. Pand la urma, o metodd nu valoreazi decét
atat cat valoreazd personalitatea celui care o aplicd. Ca atare, nu poate fi vorba
despre un model metodologic eficient pentru orice profesor si in orice conditii. in
opozitie cu aceastd atitudine, alti didacticieni sustin cd un profesor poate sd aiba
0 exceptionald pregdtire teoreticd de specialitate si, cu toate acestea, sd rimand
dezarmat si neputincios in fata unor sarcini (probleme) instructive dacd nu dispune
de procedurile necesare. in aprecierea acestei atitudini, noi considerim ci este
necesar sd se porneascd de la actuala situatie si anume : invdtdmantul modern
este un invatdmant de calitate, de mare eficientd si, la aceasta performantd, nu se
poate ajunge decat cu profesori foarte bine pregatiti din toate punctele de vedere,
apti sd stdpaneascd si o metodologie de lucru de mare eficientd. Similar altor
domenii ale activitdtii socio-umane, progresul in invatdmant este inseparabil de
progresul tehnic (inteles aici ca mod de actiune) la care se face apel. O tehnicd
de executie avansatd este o primd conditie a obtinerii unor rezultate superioare.
Un profesor bun, dublat de 0 metodd bunad va ajunge la rezultate si mai bune, iar
un profesor slab, daci foloseste o metoda stiintific verificatd este posibil sd ajungi
si el la rezultate mai bune. O metodd poate sd compenseze, in parte, carentele
aptitudinale sau sd pund in valoare cu si mai mare vigoare aptitudinile dovedite
(Planchard, 1992, p. 18). Evident, nu se poate merge nici pand acolo incat sd se
poatd spune ci fiecare profesor trebuie si poate sd gdseascd metoda sa proprie, in
intregime personald, originald. Practic, nu este posibil acest lucru atata vreme cat
o metoda nu este determinatid numai de un singur factor, ci de o multime de alte
variabile aflate in stransi corelatie. Un profesor poate sd-si insuseasca principiile
generale care stau la baza unei metodologii, rimanandu-i posibilitatea sd inven-
teze alte procedee, sd descopere o modalitate mai buni de aplicare a metodei care
convine cel mai bine temperamentului si personalitdtii sale sau sd introducd
anumite diferente de comportament in interiorul unora si acelorasi metode. in
fond, fiecare educator este dator sd experimenteze prin el insusi diferitele
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modalitdti de lucru pentru a sesiza si retine ceea ce-i pare mai semnificativ si mai
valabil dintre metodele si variantele pe care le aplicd, {inind seama de orientarea
generald a pedagogiei moderne care pune accent pe un invatimant mai activ, mai
participativ si mai pragmatic. Depinde de profesor ca o metoda sau alta sd capete
onotd mai activizantd, mai participativa sau, din contrd, sd predispuni la pasivism.
Subliniind interventia acestor elemente subiective, care tin de personalitatea
profesorului, in determinarea metodelor de invatdmant, nu trebuie sd uitim insa
cd, pand si in acest caz, metodele atestd concomitent si o conditionare obiectiva,
in sensul cd ele nu sunt un produs in exclusivitate al unui act strict personal, ci
social. Inainte de a crea un model de procedurd, unele date, sugestii si incerciri
sunt anterioare acestei creatii. O metoda reflectd, intr-o oarecare masurd, nivelul
general de cunoastere al societdtii in acest domeniu. Cel care da viatd unui nou
model, unei noi metode, prin pregdtirea si iscusinta sa, inregistreaza in acest produs
comportamental o anumitd experientd pedagogica, teoretica si practicd, ce apartine
umanitdtii sau natiunii din care face parte si pe care o serveste. Sunt metode care
incorporeazd, de exemplu, o experientd de generatii, de secole ori de milenii.
In timp ce elevii internalizeazi actiunea dinafari, impusi de metoda de
predare, nu este mai putin adevarat cd, in acelasi timp, ea insdsi, aceastd metodd,
devine expresia unei exteriorizdri a personalitdtii celor cu care se lucreazd. Ea
este, deopotriva, influentata si de alti factori subiectivi, unii {inind de psihologia
varstei si a individualititii elevilor (de stadiul dezvoltirii intelectuale si fizice, de
mecanismele de achizitie constituite, de suportul motivational si atitudinal care
se reflectd in disponibilitatea, atentia si gradul de efort de care acestia se dovedesc
capabili etc.), altii, de specificul clasei (de factori sociali — climatul socio-afectiv
si gradul de omogenitate a clasei, relatiile de cooperare si competitie etc.). Toti
acestia conditioneazi efectele directe si indirecte ale metodei aplicate. ,,Metodele
noi - subliniazd Jean Piaget - sunt cele care tin seama de natura proprie a
copilului si fac apel la legile constitutiei psihologice a individului si la cele ale
dezvoltdrii lui.” (1972, p. 121) Cu cat o metodd va fi mai adecvatd situatiei
psihologice date, cu atat efectele aplicdrii ei vor fi mai evidente ; nici o0 metoda
nu poate fi consideratd la fel de eficientd pentru orice situatie, pentru orice
categorie de elevi si mai ales pentru toti elevii. De aceea, unele metode prezintd
variante diferite pentru varste diferite, pentru stadii de dezvoltare intelectuald
diferite. (De exemplu, expunerea imbracad forma povestirii sau a descrierii faptice
si concrete pentru elevii claselor mici, sau a prelegerii si expunerii pentru
varstele mai mari.) insisi alternanta metodelor si procedeelor, durata utilizarii
lor in clasi etc. tin seama de o psihologie diferentiatd care tinde sd conducad spre
o metodologie individualizatd. Gandirea concretd a scolarului din clasele I-IV,
bazatd pe elemente intuitive, ca si fluctuatia atentiei lui, vor impune utilizarea
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unui material intuitiv bogat si variat, un apel mai frecvent la metoda demon-
stratiei, precum si 0 mai mare alternantd si variatie a metodelor ; predominarea
gandirii abstracte, la adolescenti, va face posibild aplicarea unor metode bazate
mai putin pe elementele intuitive si mai mult pe cele logice, pe stimularea
conceptualizdrii.

La randul ei, personalitatea celui care invatd se modificd, se modeleazi, nu
numai sub influenta continutului, ci si in functie de caracterul activitdtii pe care
o depune pentru insusirea acestuia, de exercitiul mintal si fizic 1a care este supus.
Or, natura si modul activitdtii sale intelectuale sunt in mare misurd dependente
de caracterul metodei de invatare, sugeratd de metoda de predare a profesorului.
Prefigurand caracterul activitdtii, metoda propune simultan, atit cunostinte, cat
si operatii cu aceste cunostinte, devenind, deopotriva, si cale de instruire si factor
de stimulare a dezvoltdrii gindirii si a imaginatiei, a capacitdtilor si aptitudinilor
intelectuale etc. ; concomitent, ea furnizeaza elevului noi instrumente (metode)
de muncd intelectuald, ca urmare a internalizdrii actiunilor exterioare, practice.
Metoda poate sd crute energiile intelectuale si fortele fizice, sd usureze sau sd
ingreuieze efortul de invatare, s sporeasca sau sd diminueze capacitatea de muncd
a elevilor ; ea poate contribui la prescurtarea procesului de invatare si grabirea
ritmului de munci sau, dimpotriva, la prelungirea acestuia, atat cit este nevoie
sau chiar dincolo de limitele dorite. Prin urmare, comportamentul de invatare se
coreleazd cu metodele de predare, care exprimd comportamentele si atitudinile
celui care preda.

Aceasta inseamna cd, sub influenta metodologiei aplicate, suferad transformari
nu numai individualitatea elevilor, ci si comportamentul profesorului se adapteaza
la conditiile psiho-sociale ale clasei, realizindu-se o adevdratd dialecticd pedago-
gicd - dupad expresia lui H. Wallon - in care si elevii, si profesorul se afld intr-o
constantd interactiune si acomodare reciprocd, subtild si neincetatd (Leroy, 1974,
p. 23). Informatiile pertinente despre performantele fiecdrui ins in parte si ale
clasei cu care se lucreazd, in ansamblu, stau la baza alegerii metodelor de lucru,
constituind temeiul rational pe care profesorul isi construieste metodologia pe
care urmeazd sd o aplice in continuare, comportamentele sale de viitor.

4. Metodele si dotarea didactico-materiald a scolii

in stabilirea metodelor nu se pot neglija conditiile reale, materiale si de mediu fizic
in care se exercitd activitatea de predare/invdtare si, in primul rand, mijloacele
folosite in actiune : manuale, materiale didactice, tehnici audiovizuale, calcula-
toare, aparate si instrumente de laborator, echipament tehnic de atelier etc., la
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care se adaugd dotarea cu spatiu si mobilier corespunzitor. Chiar si invatarii
verbale ii este indispensabil un anumit suport intuitiv, concret, materializat
prin prezenta unor suporturi didactice (demonstrative), de tipuri foarte variate :
imprimate (scheme, tabele, diagrame, organigrame, planse, tablouri, planuri,
harti etc.), proiectii fixe sau dinamice s.a. Cu atat mai mult, metodele experimen-
tale soliciti cu necesitate o anumit3i aparaturi si instalatii specifice de laborator.
trecut de a interpune intre elevi si materia de studiat o gamd extrem de diversifi-
catd de mijloace de invdtdmant (ca instrumente materiale de lucru), din ce in ce
mai perfectionate din punct de vedere tehnic si pedagogic, pand la utilizarea
noilor tehnologii informationale si de comunicare. Extraordinarele progrese ale
stiintei si tehnicii au creat posibilitdti materiale sporite de organizare a procesului
de invatdmant. In dotarea scolii intrd, in prezent, un intreg complex ,,multimedia”
care isi poate asuma functii didactice si educative dintre cele mai felurite ; de
comunicare propriu-zisd a noilor cunostinte, de demonstratie, de simulare, de
documentare, de motivatie, de evaluare a progreselor scolare etc. Ele tind sa limi-
teze la maximum pierderile de timp si de energie, sa se ajungd la un invatdmant
intensiv, mai viu si mai atractiv.

Estimarea si alegerea mijloacelor sunt fondate si ele pe postulatul eficientei,
ceea ce este conditionat nu numai de calitatea lor intrinsecd, ci $i de modul in
care sunt integrate in procesualitatea didacticd, fapt care {ine de metodologia
aplicatd. Indiferent de categoria cireia apartin, mijloacele servesc la ridicarea
eficientei si calititii invatdrii numai cind stim si le selectiondm si si le folosim
judicios, numai cind sunt subordonate atingerii obiectivelor prestabilite si unei
metodologii avansate, active. Ele nu pot fi administrate izolat si anarhic de restul
metodelor didactice, tot asa dupa cum nici metodele de invdtimant nu se tin
departe de aceste mijloace, care, la rdndul lor, dau un impuls de modernitate
metodologiei didactice. In orice sistem de invitare, metodele si mijloacele sunt
interdependente, se sustin reciproc.

De asemenea, nu pot fi promovate metode active ldsind neschimbatd organi-
zarea mediului fizic, a spatiilor scolare si a mobilierului aferent. Mediile instruc-
tive, atat de variate si ele (sald de clasd, cabinete, laboratoare, ateliere, teren agri-
col, muzeu, uzind, naturd etc.) isi spun cuvantul in ceea ce priveste organizarea
eficientd a procesului de invdatdmant, determinand, in mare masurd, posibilitati
de animatie si aplicatie pedagogica.

Tinind sd se adapteze exigentelor unei activitdti moderne, arhitectura internd
a institutiilor de invatimant oferd numeroase solutii originale, dind dovadi de
mai mare suplete. ,,Spatii polivalente, dotate cu pereti mobili si completati cu
cabinete, pot fi adaptate, dupa vointd, unor grupuri numeroase, muncii in grupuri
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mici sau studiului individual. Spatii vaste servesc activititilor de forum. Punctele
de documentare sunt inmultite. Cladirea care serveste educatiei devine, in acelasi
timp, club, atelier, centru de documentare, laborator, agord.” (M. Dragulet)

Insasi dispozitia spatiald a colectivului cu care se lucreaza influenteazi pozitiv
sau negativ exercitarea unor metode, de exemplu : dialogul, discutia, dezbaterea,
conlucrarea directa intre profesor si elev, devin mai active, mai antrenante §i mai
eficiente atunci cand elevii/studentii nu mai sunt grupati pe siruri traditionale de
banci, ci dispusi in semicerc sau in cerc, iar cadrul didactic se incadreaza si el in
acest dispozitiv ; comunicarea intre elevi se intensificd, spiritul de cooperare in
rezolvarea problemelor se manifestd mai viguros etc. Vechea catedrd, intentionat
indltatd pe un postament pentru a da si mai multa autoritate profesorului, pentru
a-l tine la distantd de elevii sdi, isi gdseste astdzi o tot mai micd justificare intr-un
invatdmant care ndzuieste sa ajungd la statornicirea unor noi relatii, mai apro-
piate, intre cadrele didactice si colectivele de elevi/studenti.

5. Metodele si formele de organizare a activitdgii de instruire

Organizarea activitdtii scolare fie in formd frontald ori colectivd (de munca cu
intregul efectiv al clasei, al anului de studiu etc.), fie in echipe (microgrupuri)
sau individuald, ori combinatorie, ca cea sugeratd de experimentul team teaching
(bazatd, intre altele, pe o grupare flexibila si mobild a elevilor, cu treceri de la
activitdti cu grupuri mari, la actiuni in grupuri mici, omogene si apoi la activitati
individuale), reclamd, in mod inevitabil, o metodologie adecvatd acestor forme
organizatorice.

Desi, prin natura ei, invdtarea tine de activitatea individuald, personald, care
nu poate fi cu nimic inlocuitd, nu este mai putin adevirat ca relatiile interper-
sonale (de grup) constituie si ele un factor indispensabil invitarii, sub foarte
multe aspecte. Diferentele de forma de organizare a activitdtii instructive conduc,
prin forta lucrurilor, la diferente de eficientd a metodologiei aplicate. Activitdtile
frontale cu grupuri mari (ani de studiu) se vor desfasura sub formi de prelegeri,
conferinte sau cursuri televizate. Activitdtile cooperatiste in colectivul clasei,
destinate elabordrii unor noi concepte, rezolvdrii de probleme, influentdrii atitudi-
nilor si opiniilor etc., reclama discutia sau dezbaterea in comun. Munca in echipa
este convenabild efectudrii unor lucrari experimentale de laborator, unor aplicatii
practice de teren etc., dupd cum muncii individuale ii corespund, prin excelenta,
lectura, studiul pe baza textului scris, reflectia personald, utilizarea instruirii
programate, exercitiul de creatie etc. Existd numeroase aspecte de ordin educativ
(formarea de atitudini, opinii, abilitdti de cooperare, de adaptabilitate etc.) care
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decurg din modul in care este organizatd activitatea cu elevii si aplicarea unor
metodologii adecvate acesteia.

Distinctia realizatd in alegerea metodei se face, apoi, si in functie de una s
aceeasi formd de organizare. De exemplu, colectivele omogene fac ca activitatea
de instruire sd fie mai usoard si, uneori, mai rodnicd, in timp ce colectivele neomo-
gene o fac mai creativi, dar, in acelasi timp, mai dificild, deoarece, in locul unei
proceduri metodice unitare, profesorul este nevoit sd facd uz de numeroase proce-
duri particulare, corespunzatoare diverselor subdiviziuni ce cuprind elevi ,,foarte
buni”, ,buni”, ,mediocri”, ,slabi” etc. Insesi dimensiunile clasei (efectivul
mediu) influenteaza alegerea metodei. Desi cercetarea socio-pedagogicd contem-
porand nu a reusit s demonstreze concludent avantajele unei anumite marimi a
clasei de elevi, totusi, tendinta cdtre grupuri mici este evidentd.

O influentd pozitivd o poate exercita asupra metodologiei didactice organizarea
modulard a procesului de invdtdamant. Astfel, spre deosebire de structurile func-
tionale, cu unitdtile lor traditionale de continut (lectii), de timp, de orar etc. fixe,
care se succed cu rigiditate, mereu in aceeasi ordine si in acelasi ritm, adeseori
obositor prin uniformitatea lui, organizarea pe module, in sensul unor grupari
sau unitd{i mai mari de continut, de timp (duratd), ca structuri cu rol temporar,
diferite ca impdrtiri, mai mobile si mai usor de imbinat in variante adaptabile
unor nevoi reale de invitare, dau o altd configuratie, de mai mare diversitate si
suplete, organizirii activitdtii instructive ; oferd posibilitdti mai bune de aplicare
a metodelor de cercetare, de actiune practicd productivd ori de studiu intensiv,
precum si combindri mai rationale ale diferitelor metode, procedee si mijloace
de invitimant.

6. Dependenta metodei de mersul actiunii didactice

Exercitarea efectivd a metodei ramane aspectul cel mai vizibil, cel mai usor de
urmadrit, de evaluat si de verificat, deoarece cuprinde munca insisi, nemijlocita
a profesorului cu elevii, efortul lor comun. Desfasurarea unei actiuni instructive
are un caracter secventional, urmeazi un sir de momente in functie de sarcinile
concrete de predare si invdtare esalonate intr-o anumitd logica pedagogica.
Aceasta echivaleazd cu derularea unei suite de comportamente, in fond cu
executarea unor operatii exterioare (obiectuale) succesive, orientate, finalizate si
conditionate intre ele. Operatiile respective isi au corespondentele lor interioare,
in planul mintal al elevilor si parcurgerea lor efectivd asigurd trecerea de la
»punctul de plecare” la ,punctul de sosire”, adicd sunt menite sd asigure
transformarea determinatd a datelor initiale in date finale. Ordinea operatiilor
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(comportamentelor) si a conditiilor lor de efectuare constituie ,,programul” sau
»strategia” actiunii respective.

Sub aspectul pragmatic al actiunii, fiecdrei operatii pot sd-i corespundd moduri
variate de realizare practicd, adicd diferite procedee de lucru profesor-elevi sau
elevi-elevi implicate in cursul desfasurdrii unei lectii. Comparatia, de exemplu,
se poate efectua in moduri foarte diferite : prin opunere, juxtapunere, analogie,
paraleld, tezd-antitezd etc. Depinde pentru care dintre acestea se opteazd, la un
moment dat. La aceasta se pot asocia, in mod firesc, alte si alte procedee, care
reprezintd alte si alte operatii pe care le parcurg elevii : raportarea detaliului la
intreg — pentru analiza prin sintezd ; ordonarea si ierarhizarea datelor in vederea
clasificdrii ; exemplificarea — pentru concretizare ; repetitia sau efectuarea de
exercitii — pentru consolidarea datelor ; transpunerea in grafic — pentru adancirea
intelegerii etc., etc.

Asa cum s-a mai precizat, metoda reprezintd, pand la urmd, ansamblul sau
sistemul acestor procedee sau moduri de executie a operatiilor implicate in actul
invdtdrii, integrate intr-un flux unic de actiune, in vederea atingerii obiectivelor
propuse. A descrie o metodd inseamnad, astfel, a descrie aceastd suitd de procedee
care realizeazi un tot unitar intr-o lectie dati. in acest sens, am putea spune ci
metoda este un ,,program” in actiune, o ,,strategie” in desfasurare efectiva, con-
cretd, ce parcurge drumul impus de metoda sau de metodele aplicate. in aceasts
opticd, metoda este, asa cum o defineste in general T. Kotarbinski, o modalitate
a actiunii complexe (1976, p. 115), in totalitatea operatiilor (procedeelor) ei. Ea
nu valoreazd decat prin detaliile sau procedeele proprii de aplicare (G. Mialaret).
Si, parafrazindu-l pe Michelangelo, am putea spune cd de aceste amdnunte
depind madiestria si perfectiunea operei, ale actului instructiv, ale unei lectii,
bundoard. Acestea nu sunt, asadar, doar simple amdnunte.

In fiecare situatie dat3, succesul invitirii este conditionat, in buni parte, de
natura si structura operatiilor mintale suscitate la elevi prin varietatea si logica
procedeelor puse in joc. Din acest punct de vedere, metoda este dependenta de
desfasurarea secventionald a actiunii, dar, ca logicid a actiunii, introduce, corec-
teazd sau intdreste si ea o anumitd structurare a secventelor si a operatiilor, o
ierarhizare si rationalizare a lor, intr-un tot unitar integrativ, care este lectia
insdsi in desfasurarea ei.
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7. Evaluarea - functie corectiva si orientativd in determinarea
metodologiei didactice

Calitatile fundamentale ale unei metode sunt eficienta si eficacitatea ei. Este
eficientd acea metodi care, prin propria-i aplicare, favorizeazd obtinerea unor
rezultate superioare, care produce maximum de modificdri comportamentale in
conditii minime de timp, de efort, de cheltuieli materiale posibile, asigurand un
grad inalt de perfectiune si calitate a organizdrii invatdrii. lar eficacitatea unei
metode se apreciazd, in modul cel mai pragmatic (dar nu exclusiv). dupd perfor-
mantele obtinute, dupd contributia ei la realizarea sau nerealizarea obiectivelor
propuse. Este vorba intotdeauna, aici, de o eficacitate umand sociald, evidentiatd
prin indicatori cantitativi si calitativi de ordin cognitiv, extingi, dupd caz, si asupra
manifestdrilor afective, volitionale, morale si fizice implicate in actul pedagogic
dat. in fond, raportul care se stabileste intre cerintele condensat exprimate in
obiectivele propuse si gradul de realizare a lor, pune in corelatie directd calitatea
predarii cu calitatea invatdrii, ceea ce permite sd se emitd judecdti de valoare
asupra metodei folosite pentru scopurile date. in acceptia moderni, in care opera-
tionalizarea obiectivelor, adicd formularea lor in termeni de capacititi, devine
parte integrantd a activitdtii didactice, procedeele de evaluare sunt in mod natural
integrate in metoda insdsi de predare/invatare (Schwartz, 1976, p. 118), spre deo-
sebire de invdtdmantul traditional, care separa faza predarii de cea a evaludrii si,
cu cat aceastd evaluare va avea ,,...drept obiectiv nu numai produsul sau continutul
invdtdrii, ci si procesul prin care copilul ajunge sau nu reuseste sd ajungd la
stdpanirea materialului de invdtat...” (Bruner, 1970, p. 188), cu atat se va putea
aprecia mai corect eficacitatea metodologiei didactice aplicate, adica distanta sau
apropierea dintre punctul de plecare, stadiul atins si starea finald dorita.
Cunoasterea imediatd a rezultatelor obtinute prin intermediul informatiei
inverse (feedbackului) in corelatie cu actiunea de evaluare (justa lor apreciere) au
o dubld semnificatie sub raportul perfectionarii metodologiei ; una de corectie si
alta orientativd. Astfel, este deosebit de important ca intregul mod de desfasurare
a unei actiuni sau, in sens mai larg, a unei lectii, s dobandeascad un caracter
destul de suplu, de dinamic, incat sd poatd fi supus continuu unei monitorizari
din partea profesorului, unei evaludri si unei regldri din mers, capabile sd conducd
la corectarea operatiilor, la ajustarea intentiilor, la reconsiderarea pe parcurs a
procedeelor de lucru, pand la realizarea finald a actiunii. Subliniind ideea ca
»...intreaga metodd  este, in mod inevitabil, o reintoarcere reflexivd asupra
operatiilor deja cunoscute”, G. Berger releva tocmai aceasta putinta a tehnicii de
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lucru de a se revizui simultan cu aplicarea ei in practicd, de a se autoregla din
mers. Cu cat profesorul va dispune de posibilitdti mai bune de informare continud,
la timpul si la locul potrivit, in cursul desfasuririi lectiei, asupra reactiilor
(comportamentelor) elevilor cu care lucreaza, cu atat mai mult aceastd conexiune
inversd (retroactiune) ii va permite sd-si dea seama fard intarziere de eficienta
sau ineficienta metodelor si procedeelor la care s-a recurs. Evaluarea transfor-
mdrilor asteptate este indispensabild pentru reglarea functionalitdtii procesului
instructiv-educativ, este o conditie fundamentald a cresterii eficacititii oricarei
actiuni didactice si educative. Pe baza unor operatii de informare inversa (inte-
grate intim in actul preddrii), profesorul are posibilitatea sd incerce o mai bund
adecvare a preddrii la obiectivele urmadrite, sd-si regleze necontenit actiunea sa,
sd-si reorienteze sau sd-gi revizuiascd propria activitate, precum si pe cea a
elevilor sdi, adicd sd stipaneascd mai bine demersul pedagogic, sd sustind in mod
constant sentimentul de reusitd in constiinta fiecdrui elev. Dirijarea educationald
presupune tocmai aceastd posibilitate a inregistrarii modificdrilor petrecute in
personalitatea celui care invata sub influenta actiunilor instructiv-educative, adicd
a identificarii nivelului de educatie atins, ceea ce este adevdrat, metodologiile
didactice de pand acum oferind incd prea putin. Acesta rimine, totusi, un
domeniu in care cercetdrile actuale intrevdd multe rezerve de progres.

In al doilea rand, evaluarea operativd indeplineste si o functie orientativa, in
sensul cd oferd o informatie care serveste drept ghid in adoptarea, in perspectiva,
a unei strategii metodice, in elaborarea de noi ipoteze despre modul cum urmeaza
sd fie continuatd munca (Bruner, 1970, p. 187). Confirmarea sau infirmarea efec-
telor anticipate, planificate atrag profesorului atentia asupra eventualelor conse-
cinte neprevazute si il ajutd si ia o decizie corespunzatoare daci in viitor va mai
folosi sau nu aceeasi metodi in realizarea unor sarcini similare sau daci va fi
necesar si-i aduci unele imbunititiri. O asemenea testare are menirea si verifice
justetea ipotezei didactice formulate in legdturd cu metodele folosite, s mentinad
profesorul intr-un neintrerupt proces de cercetare, sd-1 invite la noi experimente
ameliorative ale ciror rezultate vor da noi temeiuri rationalizarii activititii sale.
Teoria pedagogicd nu a estimat incd in suficientd masurd importanta decisivd a
modului de apreciere a rezultatelor invatarii pentru sistemul metodologic, in gene-
ral, desi modul de evaluare exercitd o puternicad influenta asupra celui de studiere
practicat de elevi sau studenti. Asa, de exemplu, dacd la examen un profesor va
cere elevilor sau studentilor sdi si citeze pasaje din manuale, acestia vor invata
ca atare, recurgand in cursul anilor de studiu la recitarea pasajelor ; dacd un alt
profesor va pune accentul pe solutionarea de probleme, atunci elevii/studentii sdi
vor aplica in practicd o invdtare prin rezolvarea de probleme. Aceeasi observatie
se poate face si in legdturd cu sistemul de verificare curentd a cunostintelor in
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cadrul lectiilor. De aceea, o regandire a sistemelor de evaluare prezintd o impor-
tantd covarsitoare asupra viitorului metodologiilor de predare/invitare ce vor fi
practicate in procesul de invatimant.

8. Metodele si principiile didactice

In mod traditional, actiunea instructivi si tehnica sunt intotdeauna normale, adici
se incadreazd in limitele unei normalitdti, a unor prescriptii enuntate in legi,
principii, reguli si indicatii didactice. Ele exprimd o conceptie, 0 anumitd teorie
a instruirii, sintezi si ea a datelor pozitive oferite de diferitele teorii ale invatarii
(asociationiste, reflexiv-conexioniste, configurationiste, functionaliste, semiotice,
cognitive, operationale etc.). Asemenea principii intdresc fundamentul stiintific
pe care sunt elaborate metodele didactice, subliniaza incd o datd caracterul lor
obiectiv, dependenta cauzald a acestora de anumite legitdti bio-psihologice si
psiho-sociale ori actionale in afara cdrora nu poate fi vorba de desfasurarea unei
activitdti eficiente, demnd de luat in seama. Prescriptiile teoriei instruirii ne atrag
astfel atentia cd sursa metodei se afla si de aceasti datd in realitatea obiectiva, ci
nici vorbd nu poate fi de o deductie intamplatoare, ce ar apartine exclusiv lumii
subiective a profesorului, simplei emanatii a mintii si a vointei sale ; ele furni-
zeazd unul dintre cele mai convingitoare argumente si anume ca metodologia
didacticd nu se poate construi pe temeiul unei simple intuitii a lucrurilor, a liberu-
lui arbitru. Cunoscandu-le temeinic, profesorul reuseste sd converteascd aceste
norme in actiune, in tehnicd de lucru. in functie de aceasta orientare, el incearcd
sd gdseascd cu exactitate modul optim in care trebuie sd procedeze. Aplicand o
metodd sau alta, profesorul opereaza cu anumite legi ale procesului si mecanis-
melor invatarii care fixeaza ,,criterii de adecvare” a metodei, conditii ale indepli-
nirii optimale a activitdtii ; lui ii este oferitd, totodatd, ,,...o0 unitate de masura
pentru aprecierea criticd sau pentru evaluarea a indiferent cirui mod particular
de predare sau invdtare” (Bruner, 1970, p. 54).

Desigur, raportarea metodelor la principiile didactice nu presupune un confor-
mism sau un dogmatism pedagogic absurd. Normele jaloneazd parametrii actiunii
de instruire, dar lasd, in acelasi timp, suficient loc liber manifestdrii ingeniozitatii
si initiativei celui care predd, ca si celui care invatd. Noile achizitii ale stiintelor
psihopedagogice, alte cuceriri cu semnificatie pedagogica, ale ciberneticii, teoriei
informatiei si comunicdrii etc., ca si datele practicii scolare, oferd mereu noi si
noi argumente care vin sd confirme si si adanceascd principii cunoscute sau,
dimpotrivd, sd sugereze reconsiderarea ori infirmarea unora dintre acestea,
constituirea unor noi generalizdri cu caracter orientativ. Ldsdnd la o parte
conservatorismul, scoala are datoria si incurajeze experimentele cutezitoare si
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sd pund in practicd din ce in ce mai multe metode eficiente, chiar atunci cand ele
riscd sd contrazicd, uneori, principii si mentalitdti traditionale. De fapt, o recon-
siderare fundamentald a metodelor presupune implicit si o regandire din temelii
a corpului de principii didactice cu care ne-am obisnuit atat de mult si care tin
locul, pentru moment, unei teorii explicativ-prescriptive integratoare a instruirii
in curs de constituire, cu pretentia de a servi drept ghid stiintific preddrii si
invidtdrii, educatiei, in general.

D. Concluzii la pozitionarea metodei

a) Sintetic vorbind, de fiecare datd alegerea si adecvarea unei metode este o con-
structie dependentd de factori obiectivi (care tin de natura finalitdtii, a continutului,
de logica internd a stiintei, de legitdtile fenomenului invatarii etc.) si de factori
subiectivi (determinati de contextul uman si social al aplicdrii ei, de personalitatea
profesorului, de psihologia elevului, de psihosociologia colectivului clasei etc.).
Toate aceste variabile sunt implicate in mod diferit — ca importantd, proportie,
complexitate si dificultate - in determinarea metodei. Importanta dominanta
revine, bineinteles, obiectivelor si continuturilor cu care se solidarizeaza toate
celelalte componente si operatii care intervin in actul pedagogic. Cunoasterea
acestor raporturi ii permite educatorului sd ajungd la optimizarea metodelor, si
ia o decizie de ordin metodologic corectd, in conformitate cu cea mai bund
combinatie posibild a variabilelor care concuri la realizarea actiunii date, sd le
incorporeze, deci, intr-o solutie metodologicd optimd, ceea ce este un aspect al
creativitatii pedagogice.

b) Sub dubla ei motivatie, metodologia didactica este stiintd, tehnicd si artd
in acelasi timp.

Este stiintd - intrucat cere un efort de elaborare stiintificd, incorporeazd in
sine date stiintifice ; se cidlduzeste, in bund parte, dupa factori obiectivi si imprima
0 notd obiectivd, stiintificd, desfasurdrii procesului de invdtdmant. Definitd in
termeni stiintifici, metoda inceteazd, astfel, de a fi confundati cu forma subiectiva
in care profesorul realizeaza prezentarea stiintei, cu maniera sau stilul lui personal
de a invdta pe altii; ea nu mai este o deductie bazatd pe simpla intuitie a
lucrurilor ori o derivatie izvoratd din ,logica bunului simt” sau o practicid
empiricd ce se conduce dupad principiul ,,incercdrii si erorii”.

Este tehnicd - intrucét este purtdtoarea actiunii didactice si educative, servind
nemijlocit praxisul pedagogic ; reprezintd un mod concret de actiune, un complex
de operatii sau, mai bine zis, intruchipeaza un ansamblu de abilitdti de tehnologie
stiintificd, apreciat dupi criterii de eficientd, de productivitate si performanta.
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Este artd - deoarece rezultd din interactiunea mai multor factori ce-i confera
o mare suplete, o putere de adaptabilitate la varietatea de situatii in care este
implicatd (G. Mialaret). Rimane artd in masura in care este o chestiune de intui-
tie, de spontaneitate, de mdiestrie pedagogicd, de inteligentd, de imaginatie si de
sensibilitate afectiva, relationald, ce caracterizeazi personalitatea profesorului.
Procesul de invdtimant intercaleazi in contextul desfasuririi sale nenumadrate
elemente de artd sau de mdiestrie pedagogicd, si nici nu poate fi altfel, fiindca
numai omul, cu gandirea si sensibilitatea lui poate interveni creator, cu subtilitate
si nuantare in actul educativ, raspunzand adecvat sensibilitdtii si efervescentei
gandirii fiecdrui elev in parte.

c) Metoda nu este atotputernicd. Valoarea ei este intotdeauna conditionata,
amplificatd sau diminuatd in raport cu restul componentelor subiective si obiective
ale contextului structural in care este aplicatd. Dacd in anumite imprejurdri, o
metodd si-a dovedit eficacitatea, in altele ea poate sd esueze lamentabil (Landa,
1977, p. 91), ajungand si fie contraindicatd. Am putea spune cd nu existd metode
bune sau rele, ci metode adecvate, bine sau prost utilizate. De aici, necesitatea
ca profesorul sd stipineascd un repertoriu cat mai larg de metode, sd cunoasca
principiile care reglementeaza folosirea acestora, spiritul modern in care trebuie
aplicate, functiile si sfera lor privilegiatd de aplicabilitate si sd gdseasca o alter-
nativd metodologicd optimala.

d) Studiul metodologiei instruirii si educatiei, departe de a se mai situa la
periferia preocupdrilor teoretice si cu atat mai putin a celor practice, reprezinta
un capitol fundamental in didactica modernd, in stiintele educatiei, in general. Si
dacd multd vreme cultul metodei avea si insemne pentru unii un indiciu al
absentei gandirii, al lipsei de idei, astdzi, dispretuirea metodei este apreciatd ca
un semn al unei nejustificate lenevii a gandirii. O idee, oricat de bund ar fi,
rdméane lipsitd de efecte atita vreme cat nu-si gdseste o traducere in actiunea
practicd, intr-o tehnicd de aplicare tot atit de justd ca si ea.

Adeseori auzim spunindu-se cd, ,dacd metodele nu sunt omnipotente, in
schimb, posibilitdtile lor sunt enorme in directia cultivarii darului si a facultitii
de a invdta (Schwartz, 1976, p. 140). Or, dat fiind faptul cd intr-un sistem
instructional metodele ii ajutd pe elevi sd invefe a invdta, pe bund dreptate se
considera astdzi ci cine dispretuieste metodele de invitare, dispretuieste invatarea
insdsi (Wesley, Cartwright, 1973, p. 146).

e) Metodologia instructiei, ca si educatia in general, constituie un permanent
camp de inovatie si de inventie, cum subliniazd Jerome Bruner (1970, p. 34).
Creativitatea devine si in acest domeniu o virtute esentiald a tuturor acelora care
servesc scoala, educatia. Educatorul intrad in relatie creatoare (transformatoare)



52 METODE DE INVATAMANT

nu numai cu obiectul instructiei, al educatiei, cu elevul. ci si cu propria sa
actiune si, in acest caz, cu propriul sdu arsenal de metode si mijloace prin care
isi realizeaza opera. Asemenea elemente de creativitate pot sd apard la nivelul
intregului ansamblu al componentelor care concurd la precizarea unei metode
sau a alteia sau la nivelul oricdrei relatii luate in parte: obiective-metodd,
continut-metodd, organizare-metodd, mijloace-metodd, evaluare-metoda etc.

Pedagogia modernd nu cautd sa impund nici un fel de retetar rigid, dimpotriva,
considerd ci fixitatea metodelor ori extremismul metodic, absolutizarea sau
negarea unora sau altora ca si conservatorismul educatorilor sau rutina excesiva,
indiferenta etc. aduc mari prejudicii efortului actual de ridicare a calitdtii invata-
mantului. Didactica moderni nu se opune in nici un fel initiativei si originalitatii
individuale sau colective de regindire si reconsiderare in spirit creator a oricdror
aspecte care privesc perfectionarea si modernizarea metodologiei invatimantului
de toate gradele. In fond, creatia, in materie de metodologie, inseamni o
necontenitd deschidere si receptare la nou, cdutare, reinnoire si imbundtitire a
conditiilor de muncd in institutiile scolare. Atitudinea de nemultumire fatd de
mentinerea unei structuri metodice arhicunoscute, stereotipizate, ce ar urma sa
se repete la infinit, reprezintd, astdzi, o notd distinctd ce caracterizeazd profilul
unui adevdrat profesor, care se pretinde a fi in pas cu tendintele actuale de
modernizare a invdtdimantului. Neimpdcat cu fixismul retetelor de-a gata, uni-
versal valabile, el cautid si cerceteze, s incerce pe cale experimentald noi solutii
la problemele inedite, concrete cu care se vede confruntat zi de zi in activitatea
sa scolard. Fireste, pentru a realiza acest lucru, profesorul are datoria sd-si
autocultive capacitatea de actiune creatoare, ,,...sd cunoascad foarte bine sensul
actual al eforturilor care se depun pentru modernizarea invatimantului si, res-
pectiv, a metodelor, dificultdtile pe care le intimpind aceste eforturi - cu invitatia
de a intreprinde propriile sale experiente constructive in aceastd directie”, de a
se dovedi nu un simplu executant, ci un experimentator cutezator al tehnicilor de
lucru, de a-si pune probleme, de a formula noi ipoteze, de a verifica noi variante
etc. pentru a descoperi acea alternativd, care sd-i permitd sd-si realizeze cel mai
bine vocatia pedagogicd (Guy Palmade).

Sarcina perfectiondrii metodelor nu poate fi ldsatd doar pe seama cercetatorilor
stiintifici propriu-zisi; fiecare profesor poate sd facd din clasa de elevi cu care
lucreazd un adevirat laborator de incercare si validare a eficientei diferitelor
metode si procedee de predare/invatare. Chiar cele mai noi procedee si tehnici de
predare, sugerate de diferitele foruri de cercetare stiintificd, se cuvin a fi analizate
in spirit critic, constructiv si nu acceptate in mod pasiv, fard a fi trecute prin
filtrul reflectiei personale, adaptate situatiilor concrete de instruire scolara.



Capitolul 1l

Orientari si tendinte in dezvoltarea
metodologiei instruirii

A. Caracterul dinamic si permanenta deschidere
la innoire a metodelor didactice

Nicicand si niciunde metodologia procesului de invdtimant nu a constituit o
categorie inchisd, invariabila si datd o datd pentru totdeauna, lipsitd de flexibilita-
tea si supletea cerute de exigentele crescande ale vietii scolare. Istoria invatdiman-
tului nu cunoaste nici 0 metodi care si fi rimas aceeasi. in decursul timpului,
fiecare metodd sau sistem de metode a suferit transformdri mai mult sau mai
putin radicale, nu atat sub aspectul formei, cat al continutului si telurilor cirora
i-au fost subordonate, adaptandu-se noilor orientdri ale sistemelor de instruire,
nivelului de cunostinte atins de stiintele explicative ale fiintei umane, de progre-
sele teoriei si practicii pedagogice. Prin caracterul ei dinamic, metodologia didactica
aramas, astfel, un domeniu de permanentd deschidere a cercetdrilor si experimen-
tdrii, inovatiei si creatiei slujitorilor scolii.

In toate timpurile si la toate popoarele, odati cu imbogitirea experientei de
cunoagstere si de actiune, a existat preocuparea elabordrii unor modalitd{i mai
bune de transmitere si asimilare a valorilor culturii, a experientelor umane celor
mai inaintate. Transformadrile progresive prin care a trecut invatdmantul au impus
o evolutie ascendentd si metodologiei, laturii sale procesuale. Atentia acordata
reconsiderdrii finalititilor si continutului instructiei si educatiei a fost dublati de
o neintreruptd griji pentru reevaluarea si perfectionarea metodelor, in deplin
acord cu acestea. Metodele, care cu timpul s-au dovedit perimate, au fost treptat
abandonate ; altele, mai elaborate, au fost supuse innoirii si revitalizirii ; conco-
mitent s-au constituit si tehnici noi de instruire. Aceastd selectie si promovare in
timp s-a soldat, pand la urma, cu reconsideriri periodice ale intregului complex
de metode viabile, la un moment dat.
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Acelasi proces legic se petrece si astdzi, cu o vigoare incomparabil mai
puternicd decat oricand altddatd. Si astdzi, progresul multilateral al vietii socio-
culturale se inregistreazd nu numai in sistemul valorilor promovate prin interme-
diul scolii, ci si in metodele si mijloacele de invatdmant care tind sd caracterizeze
activitatea scolara specificd acestui inceput de secol XXI. in deceniile din urma,
nu se cunoaste nici un proiect de reformd sau de reorganizare a invdtdmantului
care sd nu fie vizat, in modul cel mai hotdrét, de necesitatea unei perfectionari
corespunzdtoare a metodologiilor de instruire si de educatie. Pretutindeni se
considerd ci ,,...destinul unei reforme (scolare - n.n.) si rezultatele ei efective
nu sunt in functie doar de felurile care o anima si nici doar de caracterul adecvat
al noilor structuri administrative si scolare puse in serviciul acestor teluri. Inci
o datd si intr-o masurd preponderentd - sublinia J. Piaget —, succesele depind de
metodele pedagogice si chiar si cea mai bunid planificare este neviabild daci ea
nu comportd o innoire metodologicd concomitentd cu cea teleologicd” (1972,
p. 74). Introducerea schimbdrilor educationale progresive, dar izolate, nu pot s
cauzeze decat o dezechilibrare generald a sistemului de educatie scolara.

Aflandu-se sub control social, intregul proces instructiv-educativ scolar riméne
deschis aplicdrii unor metode mai eficiente de instruire. Si, in masura in care
invdtdamantul va reusi sd valorifice mostenirea progresistd a trecutului pedagogic,
sd sintetizeze elementele pozitive ale practicii scolare actuale, sd se sprijine pe
studiile comparative in domeniul metodologiilor de comunicare si invatare sau sd
incorporeze cele mai noi achizitii ale cercetdrii stiintifice cu evidentd semnificatie
sub aceste raporturi, el va atinge cu adevirat un alt nivel procesual.

B. Abordarea istorica a metodelor de instruire

inainte de a urmiri liniile principale ale dezvoltirii metodelor de instruire se
cuvine sd recunoastem cd oricare dintre cele pe care le vom avea in vedere
reprezintd, pand la urmi, rezultatul constructiv al unei experiente sociale, mai
mult sau mai putin indelungate si vaste, a mai multor popoare si natiuni. Fiecare
metodd este expresia unei practici educationale generalizate, asupra cireia emi-
nenti ganditori si filozofi, oameni de stiintd si de culturd, pedagogi si psihologi,
cercetdtori si practicieni au reflectat, la timpul lor, cu atentie. Unii au mers chiar
mai departe. Simtind sensul innoitor al educatiei unei societdti aflate in pragul
prefacerilor au intreprins propriile lor experiente, ceea ce a permis sd se dea
contururi mai precise unor noi orientdari metodologice. Nu se poate tdgddui, de
exemplu, rolul progresist pe care l-au avut si in acest domeniu Scoala din
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Antichitatea greacd, Scoala Renasterii, gindirea pedagogica de la sfarsitul secolu-
lui al XIX-lea sau cea actuala.

Trebuie sd amintim, de asemenea, cd, de fiecare dati, evolutia metodelor a
stat sub influenta conceptiilor filozofice ale epocii respective cu privire la natura
omului si la destinul omenesc ; a fost determinati de forma speciald de organizare
sociald si politicd existentd la un moment dat, de traditiile, istoria si resursele
fiecdrui popor sau natiuni. Evident, cu toate diferentele de ordin filozofic, ideo-
logic, politic, national etc. si in domeniul metodelor de instruire si educatie au
existat si existd multe caracteristici si aspecte comune, indeosebi de ordin formal
si tehnic, ceea ce a oferit si oferd multe posibilitdti de abordare relativ identica,
favorabila unui schimb de informatii si vederi absolut utile unor transferuri de
metodologii de la o epoci la alta, de la un popor la altul, bineinteles, cu adec-
vdrile de rigoare.

Inceputurile instruirii, ale educatiei, sunt legate de practici putin evoluate,
rudimentare, in esentd empirice, dependente de imitatie si memorie, de exercitiul
natural si de joc, care au dominat o lunga perioadi a istoriei educatiei. Cu timpul,
s-a ajuns la comunicarea orald sub forma de naratie si traditie orald, de povete si
exemplificiri si, mai apoi, de dialog. Incepand din secolul al V-lea i.Hr., metodele
de instruire ce impuneau o strictd adeziune la traditiile populare uzuale - observa
J. Brubacher (1947), un istoric al educatiei - inclind s cedeze locul unor proce-
dee mai critice. incepe sd se impund conversatia maieuticd (socraticd), initiatd de
unul dintre cei mai mari dascdli ai tuturor timpurilor, Socrate. Ceva mai tarziu,
in Antichitate, odatd cu aparitia alfabetului si a scrisului pe papirus, se face din
nou un important pas inainte. Sistematizarea si raspandirea treptatd a limbajului
scris a contribuit la structuralizarea scolarid a educatiei, cici invitarea lecturii a
necesitat prezenta unor tineri reuniti in jurul unui magister. Citirea vreunui manu-
scris pretios de cdtre magister, dictarea, era insotitd de repetarea cu voce tare si
memorarea textelor de citre cei care-l ascultau. In toati Antichitatea, ca de altfel
si in tot Evul Mediu, ,lectura” insemna citirea cu glas tare sau chiar un fel de
incantatie, cum constatd M. McLuhan (1975). Apoi, paralel cu practicarea unui
invatimant mecanic, bazat pe metode scolastice, dogmatice, autoritare, de invitare
pe de rost a unor cunostinte formale proprii scolii medievale, a inceput si se dez-
volte un nou tip de invdtdmant - explicativ, mai evoluat. Acesta, fird sa se dezicad
de importanta memordrii si a apelului la memorie, isi indreapta atentia si spre
facultdtile de observatie si de reflectie, deci, in mod corespunzator, si spre metodele
rationale ale perceptiei si reflectiei. In universititi incepe si se impuni predarea
prin lectura textului scris insotit de comentarii, de exersare prin controverse
(dispute), prin intermediul discutiilor cu oponenti, la care s-a addugat in cele din
urmi si metoda demonstratiei logice. incepand cu secolul al XVI-lea, profesorii
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universitari intrebuintau deja curent metoda prelegerii, in timp ce studentii isi
notau si practicau zilnic lectura, se ocupau de studierea cu voce tare a lucrérilor
scrise etc. De aici inainte, studiul individual incepe sd se impund tot mai mult.

In scoli, in epoca Renasterii, instruirea umanistd revine la metodele de memo-
rare §i reproducere (a preceptelor, exemplelor etc.), la studiul autorilor clasici
prin expunerea de citre magister, iar mai apoi la folosirea prelecturii (lectura
prealabild inteleasd ca o variantd a metodei de invdtare prin lecturd, dupd care
profesorul citeste fard intrerupere un fragment, apoi revine, repetd, dezviluie
ideile etc.). Cuvintele continud si aibd prioritate asupra experientei concrete.

Inventia tiparului (in sens de imprimerie — 1440) si, odatd cu aceasta, trecerea
de la cultura scribald la cea tipograficd a deschis o noud epocd, cu profunde
semnificatii revolutionare in planul vietii culturale si educationale. Ca urmare a
acestei inventii, care a dat textului tipdrit o mare autoritate, pe care nu a pierdut-o
nici astidzi, s-au schimbat din temelii si instrumentele actiunii instructive, cici
tipdrirea cdrtilor, respectiv manualele, au eliberat invdtdmantul de necesitatea
unilaterald a metodelor de comunicare personald, ficand loc si unui nou mod de
comunicare si de invdtare - invatarea pe baza textului scris. Metodele livresti au
adus, astfel, servicii considerabile invatdmantului, dovada cd, de atunci si pAnd
astdzi, primatul cuvantului scris asupra limbajului vorbit a rimas adanc ancorat
in cea mai mare parte a sistemelor de invatdmant (Faure, 1974, p. 47).

Incepand cu secolul al XIX-lea, odati cu accentuarea instruirii in domeniul
stiintelor naturii si a orientdrii spre un invatimant explicativ, isi gdsesc o tot mai
largd aplicabilitate asa-numitele metode obiective sau intuitive, fundamentate pe
principiul intuitiei, elaborat la vremea lor de clasicii didacticii J.A. Comenius si
I.H. Pestalozzi, iar cdtre sfarsitul aceluiasi secol si inceputul secolului XX se
introduc treptat si unele metode de aplicare a cunogtintelor. Capdta importanta
exercitiile (dupd model sau dupd instructiuni date dinainte), ca si activitdtile
practice, axate, totusi, pe imitatie, pe inteligenta reproductivd. Nu dupd multd
vreme a aparut tendinta inglobdrii acestor activitdti in forme mai complexe de
tipul asa-numitelor proiecte, preconizate de J. Dewey si Ed. Kilpatrick. Iar
disciplina invatdrii era asiguratd, in general, prin constrangere, prin aplicarea
unor metode severe, autoritariste, bazate pe folosirea pedepselor.

Curentele, ,,educatiei noi” si ,,educatiei libere”, aparute citre sfarsitul seco-
lului al X1X-lea si inceputul secolului XX, iar mai apoi cele ale ,,scolii active”
si ,,scolii muncii”, au ciutat si scoatd in evidentd valoarea si necesitatea unor
»,metode active” si functionale, apte si mobilizeze activitatea copilului, sa stimu-
leze initiativa acestuia. Erau metode centrate pe copil, pe dezvoltarea persoanei,
a dispozitiilor si posibilitdtilor ei naturale ; ele plecau de la interesele si tendintele
spontane ale copilului spre activitate, luatd drept exercitiu al propriei lui dezvoltari.
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Ideile si ,metodele noi” promovate de curentele amintite au dominat invitimantul
european in prima jumatate a secolului XX, contribuind in mare masuri la stimu-
larea preocupdrilor pentru mai buna cunoastere a psihologiei copilului si la apro-
pierea scolii de practica vietii. Cu tot aportul lor incontestabil la dezvoltarea unei
metodologii progresiste, evolutia metodelor active a rdmas relativ limitatd, nu a
raspuns sperantelor promotorilor lor (E. Claparéde, M. Montessori, J. Dewey,
G. Kerschensteiner, W.A. Lay, H. Gaudig, A. Ferricre, O. Decroly, Ed. Demolins,
C. Freinet, Bouchet, iar la noi I. Gavanescul, G.G. Antonescu, I.C. Petrescu,
I. Nisipeanu si altii), dat fiind ,caracterul adeseori contestabil al teoriilor
psihologice pe care s-au fondat, cat si dificultdtile de inserare a acestor proceduri
in sistemele educative nationale, greoaie si complexe, ori contradictiile existente
intre lumea inchisd si linistitd a «scolilor active» si conditiile socio-profesionale
ale vietii in care copilul trebuia sd se integreze”. Dar, mai presus de acestea,
metodele imbritisate de ,,scoala activd” si de ,,scoala muncii” nu au condus la
ideea unei formiri multilaterale si armonioase a fiintei umane in dezvoltare, cici
se subestima necesitatea pregitirii teoretice in favoarea unui pragmatism.

Concomitent au existat si incercdri de promovare a unor metode de munca si
de educatie in grup (R. Cousinet, P. Peterson, C. Freinet s.a., cét si experimentele
concentrate in jurul ,,comunitatilor scolare” sau al ,,comunitatilor de munca” etc.),
care si ele au inspirat practici innoitoare. In acceptiile promovate de aceste orien-
tdri, invdtarea scolard trebuia si fie sustinutd de metoda de autodisciplind, de
autonomia acordati treptat scolilor. Desigur, nu putem stdrui aici si asupra altor
cdutdri care au mers in directia individualizdrii excesive a invatdmantului (planul
Dalton, planul Winnetka s.a.).

Pedagogia contemporand duce mai departe firul continuitatii istorice a practicii
scolare, cdutand sd valorifice critic, in spirit creator, ceea ce s-a putut acumula
pozitiv in acest domeniu. Ea continui sd riméind adepta promovdrii in invdtamant,
cu tot curajul, a unor metode active si a unor metode de actiune practicd, funda-
mentate insd pe o noud conceptie filozoficd, umanistd, in esentd, pe ideea unitatii
dintre teorie si practicd, dintre scoald si viatd, dintre cunoastere si actiune. in
general, pentru ,scoala modernd”, metodele traditionale sau didacticiste, bazate
pe comunicarea directd, ex cathedra, pe argumentarea demonstratiilor etc. cu
toatd valoarea lor pozitivd care le-a asigurat un loc binemeritat in istoria scolii,
prezintd numeroase neajunsuri §i ramaneri in urmad fatd de cerintele si nivelul la
care a ajuns dezvoltarea invatdamantului. Se considerd, totusi, cd unele metode
»vechi”, departe de a-si fi relevat pand in prezent marile lor capacititi informative
si formative, sunt susceptibile de evolutie ; ele dispun incd de numeroase resurse
proprii de revitalizare in perspectiva unui invdtamant modern activ, euristic si
intensiv, promotor al personalititii plenare, ceea ce le va mentine viabile pentru
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multd vreme, probabil, de aici inainte. Astdzi insd nu se mai poate actiona
exclusiv dupa modelele istoriceste constituite. De aceea, paralel cu acest efort de
optimizare, si nu de parasire totald si nejustificatd a asa-ziselor metode ,,clasice”
sau ,traditionale”, atata timp cat ele mai pot fi recuperate pentru nevoile actuale,
este necesar sd se reinnoiascd si mai mult spiritul preddrii, sd se modernizeze
intregul sistem de metode si de mijloace de invdtdméant, facind loc cu si mai
multd hotdrare unor noi metode, mai eficiente, creatie a epocii in care ne aflam.
Privind in viitor, consideram legitima critica formulatid de Gaston Berger (1973),
care fdcea observatia cd, desi metodele de astdzi sunt superioare celor de ieri, ele
sunt totusi infantile fatd de cele de miine. Nu insd atat de arhaice precum le
considerd Ph.H. Coombs (1968) in lucrarea sa despre o pretinsa criza mondiala
a educatiei.

C. Redefinirea principalelor orientiri si tendinte
in dezvoltarea actuald a metodologiei

Acceptand ideea cd innoirea metodologiei este un proces continuu, un neintre-
rupt experiment care se petrece in marele laborator al activitdtii scolare, nici un
moment nu trebuie sd credem cd aceastd miscare ar cunoaste doar o singurd si
unicd orientare, o orientare unidirectionald. Dimpotrivd, ea este favorabild unei
dezvoltari pluridirectionale cu suficiente deschideri spre aspectele cantitative si
calitative ale activititii didactice. in aceasti privinti, doui orientiri fundamentale
isi anuntd existenta, in ultima perioadd, ajutandu-ne sa degajam optiuni si tendinte
manifeste in invdtdmantul contemporan in acest domeniu §i anume :

- una de ordin cantitativ, care indicd o vaditd tendintd de multiplicare si diversi-
ficare a metodelor si

- o0 a doua de ordin calitativ care pune accent pe innoirea si modernizarea
metodelor si a tehnologiilor didactice, de cea mai mare amploare si deschidere.

1. Evolutii cantitative : multiplicarea si diversificarea
instrumentarului metodologic

Sub aspect cantitativ este usor vizibild o tendintd de continud largire si diver-
sificare a registrului metodologic. Situatie care contrasteazi puternic cu starea
de lucruri existentd in invatdmantul traditional, inclinat mai degrabd spre uni-
formizarea invatdrii si preddrii, spre extinderea in mod mecanic a aplicarii unora
si acelorasi metode.
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a) De unde nevoia de inmultire si diversificare a metodelor ?

Motivele sunt foarte numeroase. in primul rand, trebuie si recunoastem ci existi
o mare diversitate de moduri in care invatd copiii si tinerii in scoald si in afara
scolii. In acest univers al diversititii pedagogice. nici o situatie de invitare nu
este identicd una cu alta, cea care trece cu cea care vine. Fiecare diferd de
celelalte prin sarcini si natura continuturilor, prin ambianta psihopedagogica si
modalitdtile deosebite la reactia individuala si colectiva. Fiecare copil, adolescent
sau tandr trdieste in felul lui unic - actul invatdrii in care se gaseste angajat la un
moment dat. Toti pun in joc forme variate de reprezentare a realitdtii, in functie
de evolutia lor intelectuald, afectiva si volitionald pe care au parcurs-o. Alta este
si triirea si disponibilitatea profesorului de fiecare dati. In afari de acestea,
fiecare activitate este structuratd pe niveluri si, ca atare, diferd prin specificul ei,
cea pentru invatdmantul primar de cea pentru invdtamantul gimnazial, cea pentru
ciclul liceal de cea pentru treapta universitard sau postuniversitard ori pentru
adulti, in genere. Infinita varietate de situatii este, implicit, izvorul unei mari
diversitdti de proceduri de lucru ; ea pledeazad in favoarea pluralismului metodelor
de instruire si de educatie ; justificd practicarea unor modalitdti dintre cele mai
diverse de organizare a invatdrii, cici stimularea personalitdtii, a multilateralitatii
ei, nu se poate obtine prin uniformizarea invatarii si standardizarea procedurilor
de invitare.

Aceasta inseamnd cd nu poate fi vorba nici pe departe de existenta unor
metode absolute, universal valabile, utilizabile in mod exclusiv, in masurd si
rdspunda cerintelor si specificului fiecdrei situatii in parte. Nici o metodd nu
reprezintd singurul si unicul mod universal si eficient in care s-ar putea si se
procedeze. Nici unei metode nu i se poate acorda valoare absolutd, nu poate fi
recomandatd ca ,retetd” atotcuprinzdtoare, tot asa dupd cum nici o metodd
nu poate fi la fel de eficace pentru toti elevii, ori pentru toti profesorii. Copiii
diferd atat de mult intre ei, incit o metodd consideratd bund pentru unii nu este
in mod necesar bund pentru altii. Este ceea ce ne determind sd fim aldturi de
remarca lui Baxton (1956), dupé care, in mod practic vorbind, ,,nu se cunoaste
nici o metoda care si fie cea mai buni in toate situatiile pentru toti elevii, la toate
disciplinele si pentru toti profesorii” sau sa ne aldturdm opiniei lui Probah potri-
vit cdreia ,,nu existd o metoda care sd fie cea mai bund ; daca ar fi, ar duce la o
predare mecanicd. Dusmanul profesorului nu este metoda nepotrivitd, ci auto-
matizarea metodei bune. Cdutarea metodei celei mai bune trebuie inlocuitd cu
cdutarea unor cdi de interactiune avand ca obiectiv o predare si o invitare cit mai
reald” (1990).
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Fiecare metodd este doar o posibilitate intre alte posibilitdti de predare/
invdtare ; fiecare este o noud incercare de a gasi o cale in acest univers al actiunii
si al creatiei pedagogice ; fiecare metoda reprezintda doar un element al unei stra-
tegii pedagogice mai cuprinzitoare. ,,Se pare ca greseala didacticii traditionale -
sustine Gilbert Leroy - constd nu in faptul cid se recurge la invdtimantul ex
cathedra, ci in extinderea aplicdrii lui la toate activitdtile scolare, admitand ca
aceastd tehnici poate atinge toate obiectivele.” (1974, p. 84) Invitimantul tradi-
tional este criticat tocmai pentru cd a recurs mult prea mult la metode considerate
in mod fals universale, transferdndu-le mecanic de la o disciplina la alta, de la un
caz la altul; cum se spune - didactica veche a ciutat sd compenseze sdricia
metodelor prin universalitatea lor. Din acest punct de vedere sunt vii, si rdman
mereu in actualitate cuvintele marelui pedagog american John Dewey, evocate de
J. Bruner, potrivit cdruia ,,dorinta exorbitantd de a uniformiza procedeele si de a
obtine rezultate exterioare imediate sunt principalii dusmani pe care-i intalneste
atitudinea receptivd in scoald. Profesorul care nu permite si nu incurajeaza
diversitatea operatiilor in tratarea problemelor, pune ,,ochelari de cal” intelectului
elevilor, restrangandu-le viziunea doar in directia in care mintea profesorului
este intampldtor de acord. Probabil cd principala cauzd a devotiunii fatd de
rigiditatea metodei este faptul cd ea, totusi, pare a promite rezultate concrete,
rapide si cu precizie masurabile. Zelul fata de ,,rdspunsuri este explicatia marelui
zel fatd de metodele rigide si mecanice” (Bruner, 1970, p. 153).

Din asemenea considerente, pedagogia moderna a optat cu toatd convingerea
pentru o metodologie de o cat mai mare diversitate si flexibilitate, care sd ope-
reze cu un registru din ce in ce mai larg de metode, de procedee si mijloace de
predare/invdtare, in neintreruptd imbogdtire si diferentiere, nuantare si particu-
larizare. Cu toatd inertia si rezistenta, incd, a multora dintre slyjitorii scolii,
inovatia pedagogicd contemporand, izvoratd din imbinarea experientei practice
cu cercetarea stiintificd, va largi si va diversifica cu si mai mare subtilitate si
finete acest repertoriu. Dovada sunt, intre altele, numeroase centre de cercetare
care au luat fiintd in ultimele decenii in diferite tari ale lumii, ca si la noi, con-
sacrate perfectiondrii si modernizirii metodologiilor didactice si educationale.
Se estimeazd, asa cum subliniazd B.F. Skinner ci, in fond, pot fi puse in actiune
tot atitea metode de invidtare, cite comportamente umane existd (1974, p. 170).
Ceea ce face ca la vechile metode sd se adauge alte si alte noi metode.

A merge pe linia multiplicdrii dispozitivului de modalitati practice de instruire,
cat mai eficiente si mai suple, nu inseamnd a gasi neapdrat echivalentul metodic
al fiecdrei situatii de invdtare in parte. Acest lucru ar fipractic imposibil. Trebuie
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sd se tind seama de faptul cd situatiile de invdtare, cu toatd autenticitatea si
unicitatea lor, prezintd si numeroase asemandri §i trdsdturi comune, ceea ce lasji
loc unei anumite tipizdri metodologice. O tipologizare, mai bine zis, care, cu
toate limitele ei inerente, lasd suficient cAmp liber diversificdrilor, particulari-
zirilor, nuantdrilor etc. in adecvarea tehnicilor concrete de actiune.

Numai o asemenea diversificare a procedurilor de actiune didactica poate
facilita, de exemplu, alternarea activitdtilor teoretice cu cele practice, imbinarea
lor efectivd, deziderat primordial al invdtimantului modern. Aplicarea diversi-
ficatd a metodelor usureaza trecerea cu rapiditate de la o activitate la alta, de la
un nivel cognitiv la altul, de la concret la abstract si invers, de exemplu, si prin
aceasta conditioneazd un studiu mai aprofundat, asimilarea deplind a notiunilor
datoritd integrarii fazelor verbalo-conceptuale si practice ale invatarii, oferd posi-
bilitdti mai bune de transfer, de generaliziri, de concretizdri. Varietatea previne
instituirea unor deprinderi sau strategii cognitive rigide, mereu aceleasi; ea
oferd individului sanse multiple, pundndu-l in situatia de a-si realiza adevaratele
performante. Si dacd metodele sablonarde, uniforme, adorm si sting fortele crea-
toare care sildsluiesc in fiecare copil si tindr, varietatea actiunilor si a tehnicilor
ce le presupune stimuleaza afirmarea si dezvoltarea initiativei si a inovatiei, a fan-
teziei §i a inteligentei creatoare, favorizeaza diversitatea expresiilor naturii umane
pe care vrem si le cultivdm, pregateste, altfel, individul pentru cerintele schimba-
toare ale lumii moderne, pentru adaptarea lui activd si creatoare la evolutia si
transformarea rapidd a sarcinilor si functiilor socio-profesionale de mai tarziu.

Diversitatea raspunde unei nevoi fundamentale de variatie in viata si munca
fiecdrui ins si colectivitidti scolare in parte, previne si inliturd monotonia si plicti-
seala, oboseala si riscurile unei scdderi a randamentului in activitatea de pregatire
teoreticd si practicd, invioreazd, face mai interesantd si mai atractivd munca din
clasd, ca si invatarea independentd, individuald, introduce un ritm mai vioi si de
mai mare seriozitate si raspundere atat in activitatea profesorului, cit si a elevilor
sdi. Varietatea metodelor oferd, de asemenea, un teren mai favorabil interactivi-
tdtii elevului cu materialul de studiat ori diversificdrii relatiilor profesor-elevi,
elevi-elevi, elev-echipad, elev-colectiv si multiplicd rolurile pe care ei pot sd si le
asume in procesul de invatamant.

In acelasi timp, diversitatea metodelor si procedeelor practicate largeste si
imbogdteste in mod considerabil experienta didactica si educativa a profesorului,
o clarificd si ii atribuie o mai pronuntatd semnificatie personald ; si, dimpotriva,
uniformitatea duce la rutinid si la eficienta scizutd a muncii. Varietatea meto-
dologiei oferd o strategie pedagogicd mai cuprinzitoare, de mai mare suplete si
adecvare la multitudinea sarcinilor si situatiilor noi de invitare. O astfel de
metodologie extinde cAmpul de decizie al profesorului, ii oferd o gama mai largd
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de alternative si posibile alegeri, posibilitdti de a lua decizia cea mai adecvati,
adoptarea solutiei optime pentru o situatie sau alta de invitare. in fine, varietatea
tehnicilor de actiune este rasplatitd si cu o mai bund revelare si cunoastere a
inclinatiilor si aptitudinilor individuale ale elevilor, ceea ce vine incd o datid in
sprijinul cresterii eficientei instruirii.

b) Posibile surse generatoare de noi metode

Intrebarea se pune : ,Eventual, de unde ar putea s3 provind noi metode ?”. Fireste,
este greu de avansat o predictie, dar, luand lucrurile prin analogie cu ceea ce s-a
petrecut in ultima vreme in aceastd privinta, atunci respectiva multiplicare gi-ar
putea gasi explicatia in:

— transferul de metode din domeniul cercetdrii stiintifice in cel al activitdtii
didactice, asa cum s-au petrecut lucrurile in cazul : metodelor de invidtare pe
simulatoare, utilizdrii anchetei de teren, invitarii prin cercetare sau redesco-
perire, studiului documentelor si relicvelor istorice, modeldrii, sinecticii §.a. ;

- preluarea si adaptarea unor metode specifice organizarii activitdtii economice,
culturale sau a altor sectoare. Relevantd in aceastd privintd este prezenta in
invdtdamant a studiului de caz, jocului de rol, analizei de situatie, elaborarii de
proiecte pe bazd de comenzi, brainstormingului (asaltului de idei) etc. ;

- valorificarea potentialului educational al noilor tehnologii informationale §i
de comunicare a sistemelor multimedia, care au dat un impuls puternic dez-
voltdrii, instruirii cu ajutorul inregistrdrilor sonore si video, inregistrarilor
filmice si TV, instruirii asistate de calculator, invitarii electronice (e-learning)
consideratd cea mai actuala si spectaculoasd metodd de invatdmant la distantd
si bineinteles :

- cercetarea §tiintificd proprie invdtamantului in combinatie cu

- experienta practicd a gcolii, un inepuizabil izvor de noi si noi proceduri
metodice. De exemplu, cercetirii i datoreaza aparitia instruirea programati ;
cercetdrii si experientei practice ; numeroasele metode interactive, de invitare
prin cooperare sau colaborare, cunoscute sub denumiri de tipul : tehnica
focus-grup, metoda acvariului, turul galeriilor, metoda mozaicului, metoda
piramidei, metoda Phillips-66, conversatia creativd, portofoliul de grup,
conversatia academica si incd multe altele.

(Unele dintre acestea sunt prezentate in partea a doua a lucrarii.)

In concluzie, se poate spune cd in invdtdimant, ca si in alte domenii de
activitate, variatia si combinatia izvordsc din creativitatea umani. Raportandu-ne
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la aspectele metodologice, creativitate inseamnd alegere, optiune, noutate, origi-
nalitate, combinatii inedite, restructurdri ale elementelor existente. Or, ca si poti
alege, ca sd poti combina este nevoie sd stdpanesti un evantai foarte larg de
tehnici de lucru foarte diferite. Un repertoriu metodic (procedural) bogat mireste
capacitatea de actionare in mod creativ ; dupd cum un bagaj tehnic deficitar nu
poate decit si franeze creativitatea (Glasser, 1975). Preocupirile in aceasti direc-
tie nu pot decat sd sporeascd in mod semnificativ posibilitdtile de actiune, in
sensul cd elevii/studentii vor putea avea la indemand mai multe instrumente de
invdtare, iar profesorii — de predare. Variatia vine in sprijinul flexibilizarii muncii
scolare, a individualizdrii si personalizdrii instruirii. Prin natura ei, profesiunea
didacticad se intemeiazd, deci, pe diferente metodice.

Ajungind la acest punct, nu putem trece cu vederea opinia potrivit cireia inovatia
in materie de metodologie este stimulatd de cercetare si nu atat de activitatea de
predare sau instruire. Cu justificarea cd predarea si instruirea sunt, in mod obisnuit,
activitdti conformiste (si adesea repetitive), cd prea de multe ori cei de la catedra
tind sd se bazeze pe ceea ce au facut inainte, in loc de a incerca sd descopere noi
abordiri, noi modalitdti de actiune sau ci, fiind prea aglomerati, sunt prea putin
motivati pentru a-si schimba metodele de predare, pentru a recurge la noi proce-
duri. Pot fi invocate, desigur, atatea si atatea situatii care intr-adevar inhibd inova-
tia si creativitatea personalului didactic. Trebuie facut, totusi, ceva mai mult
decat pand acum pentru a acorda profesorilor mai mult timp si 0 motivatie mai
stimulatoare pentru a desfasura activitdti de cercetare, de inovatie.

2. Evolutii cu rezonante calitative

De subliniat, in aceastd ordine de idei, este faptul cd actualele orientdri si
tendinte cu accent pe aspectele calitative se referd nu la posibile modernizdri ale
unor metode izolate, ci la conceptii metodologice de ansamblu sau la moduri
generale de abordare a procedurilor didactice. Tipice pentru aceastd miscare
pedagogici ar fi, in opinia noastrd, citeva directii primordiale, si anume :

a) reintoarcerea la traditie, in sensul revigordrii unora dintre metodele clasice,
consacrate ;

b) promovarea metodologiei centrate pe elev, pe actiunea si angajarea acestuia,
adicd a metodelor activ-participative ;

¢) extensiunea metodologiei centrate pe grup, a metodelor interactive ;

d) atractia invdtdrii prin descoperire, promotoare a metodelor euristice si a
celor de invdtare prin cercetare ;
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e) accentuarea orientdrii pragmatice a metodologiei, cu insistentd pe utilizarea
la scard largd a metodelor practic-aplicative ;

f) obtinerea performantei prin rationalizare, adicd prin metode riguros struc-
turate ;

g) deschiderea metodologiei la impactul noilor tehnologii informationale si de
comunicare ;

h) reorientarea metodologiei in perspectiva cerintelor invatdrii continue (pe tot
parcursul vietii) si

i) accentuarea procesului de scientizare a metodologiei . Fireste, nu sunt excluse
si alte manifestdri de acest gen.

a) Reintoarcerea la traditie
(revigorarea metodelor consacrate sau clasice)

Mai intai nu putem trece cu vederea o actuald tendintd de reintoarcere la traditie
vdzutd, desigur, prin prisma modemnizdrii metodologiei, integratd noilor orientdri.

in ciuda faptului ci toate sistemele de invitimant sunt in ciutarea unor
metodologii noi, rdmane de actualitate, totusi, o orientare traditionala. in pofida
faptului cd invatdmantul actual este in cdutarea si absorbtia unor noi metode mai
eficiente, in masurd sd asigure conditii optime pentru invitare, si ajute elevii in
atingerea unui nivel mai inalt de pregitire, isi pastreazd actualitatea o orientare
indreptatd in directia mentinerii in folosintd a unor metode traditionale sau
clasice. Adicd, a unor metode de transmitere directd a cunostintelor, aflate in
evidentd pierdere de teren, cu timpul.

Este vorba de o orientare care nu se declard in favoarea abandonérii metodelor
considerate traditionale, ci a revitalizarii si utilizarii in continuare a acestora.

Cum se explicd aceasta reintoarcere la ,,vechi” ? Pur si simplu prin recunoas-
terea faptului cd procedurile metodice se pot schimba in timp, cd unele pot deveni
anacronice pentru un moment dat, uitate sau abandonate, dar ca tot atat de bine
ele pot sd fie reabilitate dupd trecerea timpului.

De altfel, istoria invatdamantului ne oferd suficiente exemple de valorificare a
mostenirii progresiste a trecutului pedagogic in aspectele sale metodologice.
Iatd, bundoara:

- studiul de caz - folosit cu mai bine de doud mii de ani in urma, ,cel putin
de cand in Grecia, Solon prelucra astfel de cazuri in scopuri instructive”(Kidd,
1981, p. 295), asemenea lui Confucius - in China. Studiul de caz a fost rein-
trodus in practica Universitatii Harvard, la sfarsitul secolului al XIX-lea, in
invatdmantul economic si comercial ;
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- metoda conversatiei (socraticd sau maieuticd) — pusd la punct si utilizatd cu
mult succes de Socrate in anii 400 i.Hr., trecand peste unele momente critice,
datoritd deformadrii ei in metoda catehetica, este utilizatd astazi pretutindeni,
fiind consideratd ca una dintre cele mai eficiente si pretioase metode ;

- metoda simuldrii — sub forma invatdrii pe simulatoare, practicatd in Evul
Mediu in scolile cavaleresti. In acea vreme, calul de lemn era folosit cu multi
mdiestrie pentru invitarea calariei (a incdlecdrii si luptei cdlare), astdzi inva-
tarea pe simulatoare tehnice se bucurd de o mare trecere ;

- studiul individual (a doua metodd traditionald dupd comunicarea orald) in
acceptia didacticii moderne, ar urma sd facd parte integrantd din ,ziua de
lucru” a elevului, fie ci aceasta se petrece in incinta scolii sau acasd. Aceasta
metoda de studiu ar putea lua forme dintre cele mai variate (a se vedea studiul
individual in partea a II-a a lucrdirii) ;

- de asemenea, repetitia (mater studiorum) — apreciatd odinioard, incd desuetd
nu cu mult timp in urmd, revine cu necesitate ; in aceeasi situatie se afla si
metoda exercitiului, cit si altele.

Aceste exemple ne aratd cd unele ,progrese” metodologice se pot datora
reintoarcerii la anumite metode anterior abandonate, reluate, bineinteles cu
corectivul unor profunde reconsiderari a semnificatiilor, dar si a modalititilor lor
de aplicare, modalititi deduse din indelungata si diversa experientd a scolii.

Concluzia care se poate desprinde de aici ar fi cd nu neaparat tot ceea ce este
vechi este si demodat, si cd nu tot ceea ce este modern si nou este, invariabil, si
bun, sau eficient. Avem, in acest din urma caz, exemplul instruirii programate,
metodd in voga in anii ’60 din secolul trecut, dar care nu s-a mai putut impune
in continuare, valabile riminédnd doar principiile dupa care a fost conceputa.

Asadar, ideea care revine cel mai adesea este aceea cd modalititile noi de
predare/invdtare nu reprezintd nicidecum o rupturd radicala fatd de traditiile meto-
dologice de bazd. Asa cum se constatd in Raportul citre UNESCO al Comisiei
Internationale pentru Educatie in secolul XXI (Delors, 2000), chiar promotorii
infocati ai celor mai noi si promititoare metode, printre care instruirea asistati
de calculator, invdtarea electronicd, utilizarea Internetului s.a., inspirate din
folosirea IT in scopuri didactice (care pot spori calitatea proceselor de predare/
invitare), recomandi ca acestea si fie utilizate in combinatie cu metodele tradi-
tionale (e-learning = invdtarea electronicd, include, de exemplu, materiale pe
text, exemplificdri, exercitii, ilustratii, observatia, discutiile, executiile practice).

Pini la urma, insisi increderea in metode este o chestiune de traditie.
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b) Promovarea metodologiei centrate pe elev, pe actiunea §i angajarea
acestuia : metodele activ-participative

Contrar practicilor traditionale amenintate sa cadd fie intr-o individualizare
excesivd a instruirii, fie intr-o socializare exageratd a invatarii, invatdmantul
modern cautd sd ajungd la imbinarea armonioasd a acestor doud aspecte; si
pastreze un echilibru intre munca individuald si lucrul in grup; sd ajungi la o
echilibrare rezonabild a experientelor dobandite individual cu cele castigate in
grup; sd imbine invitarea individuald si independentd cu invitarea interdepen-
dentd, prin cooperare sau colaborare ; sd asocieze exercitiul individual exercitiului
interactiunii cu ceilalti.

Si astfel, in timp ce metodele individualizate ar pune mai bine in lumind
personalitatea elevului si valorificarea potentialitdtilor individuale, metodele
de grup, zise si democratice, ar contribui la intensificarea interrelatiilor create
in jurul invdtdrii in clasa de elevi, la crearea unui mediu social propice con-
stientizdrii proceselor si operatiilor mintale pe care individul se sprijind in actul
invatarii.

in felul acesta s-ar putea ajunge la combinarea creatoare a organizirii unui
mediu de invatare individual, favorabil constructiei individuale a cunoasterii si a
organizdrii unui mediu de invitare social, favorabil constructiei sociale a cunoas-
terii. Constructivismul individual va fi sustinut de constructivismul social, initia-
tiva individuald de spiritul de grup sau de echipa.

Asa incat evolutiile metodologice merg, intr-o primd departajare, in directia
aprofundarii diferentierii, individualizdrii si personalizdrii proceselor de instruire
si, pe de alta parte, in directia socializdrii acelorasi procese, ceea ce lasd loc
dezvoltarii a doud orientdri metodologice distincte :

- 0 metodologie centratd pe elev si pe propria-i actiune, urmarindu-se promo-
varea asa-numitelor metode activ-participative si

- o0 metodologie centratd pe grup, punandu-se accentul in mod esential pe
promovarea metodelor interactive sau bazate pe interactiunile si interrelatiile
constituite in cadrul grupului (clasei) de elevi sau al echipei.

Cum bine se cunoaste, amploarea si profunzimea fara precedent a prefacerilor
pe care le cunoaste societatea contemporand moderna afecteaza fiinta umana in
modul ei de existentd si de actiune, in intreaga ei configuratie spirituald. Am
putea afirma ci niciodati in trecut omul nu a fost pus in situatia sd joace un rol
mai activ si mai decisiv ca astdzi, in toate sectoarele vietii socio-umane ; ca nici-
cand acestuia nu i s-a cerut si dovedeascd o mai mare capacitate de gandire
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creatoare si de actiune constructivd, de explorare si de previziune ; cd nicicand
el nu a avut nevoie de mai multd inteligentd si imaginatie, nu a trebuit si arate
mai mult spirit de inventie si inovatie, mai multd angajare si responsabilitate
sociald, mai mult entuziasm s§i curaj pentru a traduce in viatd gindurile sj
initiativele sale, pentru a face fatd cerintelor si exigentelor lumii de astizi. Sunt
cerintele firesti ale unui viitor care nu trebuie asteptat cu pasivitate, ci pregatit,
construit sau inventat, chiar, cu grija.

De aici si o schimbare fundamentald in conceptia despre sine a omului ; afir-
marea unei noi teorii a personalitidtii umane izvorata din cunoasterea nevoilor si a
vietii sale atat de complexe. Toate acestea au repercursiuni dintre cele mai profunde
asupra sistemului educational, preocupat de gasirea unor solutii care sd dea curs
formdrii unei personalitdti integral dezvoltate, aptd si atingd nivelul tuturor
acelor capacititi si aptitudini dezvoltate si solicitate, in acelasi timp, in contextul
actualei societdti, pregatirii unor viitori absolventi capabili de o activitate intelec-
tuali din ce in ce mai subtild, dar si cu o viatd afectiva din ce in ce mai intensi -
fiinte care au nevoie nu numai de stiintd, ci si de ndzuinte, de artd si de morala,
de filozofie si de conditie fizicd, de o inepuizabild putere de munci si vointd,
cetdtenii cu datoriile si raspunderile lor sociale, dar si cu necesitdtile lor indivi-
duale, pe scurt, tot ceea ce face din persoana acestora oameni autentici.

Confruntati, asadar, cu o noud structurd a cerintelor socio-umane, educatia
scolard se vede obligatd sd-si redefineascd propriile ei teluri si sd asigure o noud
directie instruirii si formatiei in acord cu complexitatea problemelor cu care se
vor vedea confruntati absolventii de astdzi si mai ales cei de maine. Cu deosebire
se resimte nevoia exersdrii si dezvoltdrii acelor capacitati si functii mintale,
acelor calititi umane si profesionale care si pregdteascad cu adevirat personalitati
puternice, armonios dezvoltate, capabile sd se angajeze plenar si creator intr-un
efort constructiv pe masura asteptarilor.

Congstientd de natura sarcinilor ce-i revin, practica scolard se vede nevoita
sd-si schimbe orientarea, sd treacd formatia inaintea instructiei, sd pund formarea
si dezvoltarea capacitdtilor intelectual-actionale §i a proceselor mintale ale
elevului, inaintea transmiterii §i asimildrii cunostintelor, fard a nega, catusi de
putin, importanta acestora din urmd. Si totodatd si-si schimbe si orientarea
metodologica.

Asa se explici orientarea didacticii moderne in favoarea dezvoltirii unei metodo-
logii centratd pe elev. O metodologie care cautd si inlocuiascd nefirescul metodo-
logiilor nivelatoare, uniformizatoare si in locul acestora sa promoveze metode pe
masura fiecirui individ, dupa trebuintele proprii si ritmul de invitare propriu.

Adicd, o metodologie diferentiatoare, de individualizare sau personalizare a
procesului de instruire, dar egald, prin sanse, cu a celorlalti.
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Indubitabil, insusirea unor concepte fundamentale rdméane o sarcind prioritara,
de strictd necesitate, dar, in acelasi timp, elevul trebuie inzestrat cu capacitti
intelectuale si actionale care sd-i permitd, in perspectivd, sd se adapteze noilor
situatii si sd-si largeascd necontenit campul de cunoastere. De aceea, dezvoltarea
unor capacititi precum acelea de a pune probleme, de a construi ipoteze, de a explora
si descoperi lucruri si fenomene ale lumii inconjurdtoare, de a investiga indepen-
dent, de a inventa si testa, de a observa si explica, de a manipula obiecte s.a. sunt
considerate aspecte ale formatiei mai utile decat a asimila cunostinte de-a gata
constituite, ori de a ajunge la solutii de-a gata oferite. Se estimeaza cd dezvoltarea
proceselor mintale implicate in actul invatdrii si al operatiilor pe care aceste pro-
cese le presupun sunt date care-i conferd elevului putcre de a rezolva problemele
cirora trebuie sd le faci fatd de-a lungul intregii sale vieti, aceste procese deve-
nind, in acelasi timp, un sprijin al invitdrii ulterioare (continue) si, mai ales, al
dezvoltirii proiectelor personale de autoinstruire. In plus, capacititile sunt mai
larg aplicabile decit cunostintele ; procesele si operatiile mintale implicate in
studierea diferitelor materii au o valoare de transfer mai mare decat cunostintele.

Capacititile intelectuale si procesele mintale sunt date permanente care nu se
uitd. in schimb, pastrarea in memorie a unor cunostinte de tip verbal si livresc au
o durati destul de efemer3. In afari de acestea, datoriti noilor tehnologii computeri-
zate, cunostintele sunt intotdeauna la dispozitia celor care doresc si le aibd, in
timp ce capacitdtile intelectuale se castigd greu.

Aceastd metodologie centratd pe elev isi gdseste concretizarea in aplicarea pe
scard largd a unor asa-zise metode activ-participative.

Dar ce sunt metodele activ-participative ?

Prin specificul lor, acestea sunt proceduri care pornesc de la ideea cd, prin
felul sdu de a fi, invitarea este o activitate personald care nu poate fi cu nimic
inlocuiti, cid singur cel care invatd poate si fie considerat agent al propriei sale
invatdri, fapt care evidentiaza caracterul idiosincretic (idios = propriu, specific)
al intregului proces de invatare, aceasta devenind o activitate care depinde de sin-
gularitatea celui care invatd, individ marcat de istoria sa personald, intotdeauna
inserat intr-un context si intr-un timp bine determinate, vesnic tributar unei tesa-
turi de relatii sociale specifice clasei scolare.

invitarea apartine, prin urmare, individului. Este un act personal care angajeazi
elevul in totalitatea fiintei sale ; este holistici prin influentele exercitate asupra
dezvoltdrii personalititii in ansamblul aspectelor sale. Cum participarea ar fi mai
ridicatd in conditiile invitarii individuale, este indreptdtitd, considerdm noi,
opinia acelor specialisti care acorda studiului individual semnificatia unei metode
centrate prin excelentd pe elev, decisivd in formarea personalititii acestuia.

Privind elevul ca subiect al invatarii, metodologia activ-participativa apreciazi
cd efectele instructive si formative ale invatdmantului sunt in raport direct cu
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nivelul de angajare si participare al acestuia in activitatea de invatare; cj ip
situatia de invatare el se implicd facind apel la aptitudini intelectuale diferite,
care au la bazd capacitdti diferite de invitare si de abordare a realitatii; ca
fiecare dintre aceste capacitdti poate fi analizatd sub aspectul multiplelor procese
mintale pe care le implica. Si, mai departe, fiecare proces mintal poate fi descom-
pus in multiple dpera;ii componente, a cdror stimulare cade in sarcina profe-
sorului. A dezvolta anumite capacititi presupune a provoca anumite tipuri de
procese intelectuale. Acestea constituie resurse diferite ale fiecdrui individ de a
se implica in mod personal in actul invatarii.

Asade exemplu : unii apeleazd mai mult la memorie, 1a operatii de memorare
si de intelegere, ambele fiind esentiale ; altii - la gandirea productivd, ceea ce ar
putea si fie definitd drept capacitate de a pune probleme §i de a rezolva probleme,
in care caz sunt puse in miscare fie operatii de gdndire convergentd (prin care se
cautd gdasirea unui raspuns simplu si corect, conventional, la o problemi bine
structuratd), fie operatii de gandire divergentd (ce duc de obicei la emiterea unor
rdspunsuri posibile la o situatie cu final deschis) ori la o gdndire evaluatoare (ce
duce la anumite judecati si predictii in baza unor criterii implicite sau explicite) ;
in fine, unii fac apel la aptitudini creatoare ce ar presupune capacitatea de a
elabora idei, adeseori originale ; altii la gandire criticd — ceea ce ar avea la baza
capacitatea de analizd, de interpretare si de explorare ; unii pot apela la capaci-
tatea de reflectie, altii la cea de anticipare si prevedere de evenimente s.a.m.d.
(Pare, Pelletier, 1972).

Scopul noilor metode - aratd Piaget — este de a crea conditiile care si favorizeze
dezvoltarea si implicarea acestor capacitdti, procese si operatii. Atunci cand
situatiile de invdtare sunt bine organizate, copiii se implicd cu capacititi diferite
si au sansa sd-si dezvolte capacitati diferite.

Metodele activ-participative determind profesorul sd creeze situatii in care
elevii sd fie obligati s utilizeze o gama vastd de procese si operatii mintale ; sa
aiba in vedere o abordare multipld a ceea ce este de predat incat si ofere elevului
posibilitatea sd capete experienta punerii in miscare a unor multiple si variate
operatii mintale adecvate situatiilor date. Este vorba despre operatii de tipul celor
de : observare, identificare, comparatie, opunere, clasificare, categorizare, orga-
nizare, calculare, analizi si sintezd, emitere de ipoteze si verificare, explicare a
cauzelor, sesizare a esentialului, corectare, stabilire de relatii functionale, abstrac-
tizare si generalizare, evaluare, interpretare, judecata criticd, anticipare, conturare
de imagini, formare a propriei opinii, extragere de informatii, transfer de infor-
matie in alt context (in alte sarcini de lucru), comunicare etc.

In consecinti, metodele active presupun tot atat de multe tehnici de activare
a unor asemenea operatii.
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Astfel, sub genericul metode activ-paticipative sunt incluse toate acele metode
in stare sd provoace o ,invdtare activd”, o invatare care lasd loc liber activitatii
proprii si spontaneitdtii. Sunt metodele care conduc spre formele active ale
invatdrii, adicd spre invdtarea euristica (explorativd), invitarea prin rezolvare de
probleme (rezolvarea alternativelor), invdtarea prin actiune (learning by doing),
invitarea creativd s.a.; sunt metode care antreneazi elevii in efectuarea unor
activititi de studiu independent pe bazid de text scris, de muncd cu cartea, cu
manualul si de explorare a mediului inconjuritor, de invdtare prin cercetare si
redescoperire, de realizare a unor experimente si lucruri practice, de reflectii
personale si exercitii de creatie etc.

Pentru a deslusi aceste intelesuri este necesar sa facem o distinctie intre doud
tipuri esentiale de invatare care s-au prefigurat deja : invdtarea figurativd si invd-
tarea activa.

Astfel, in timp ce invdtarea figurativd are tendinta sd ramind la nivelul repre-
zentdrii statice, figurative, sd se bazeze pe simboluri verbale si elemente imagis-
tice, intuitive in structurarea cunoasterii, de unde preferintele ei pentru metodele
verbaliste (livresti), demonstrative si receptive care indeamna elevii la activitati
de tipul ascultdrii, receptdrii, repetdrii, memorizarii, reproducerii, imitatiei etc.,
deci capacitdti reproductive, invdtarea activd presupune cu totul altceva. Specific
acesteia este faptul cd ea angajeazd capacitdti productiv-creative, operatiile de
gandire si de imaginatie, apeleaza la structurile mintale — structurile operatorii si
structurile cognitive de care dispune elevul si de care el se foloseste ca de niste
instrumente in sustinerea unei noi invitiri. In consecinti, de aceasti dati se
acorda prioritate utilizdrii unor metode prin care se stimuleaza: stringerea de
informatii, prelucrarea si sintetizarea informatiilor, asocierea de informatii si
idei, producerea de idei, cdutarea de solutii, organizarea si reorganizarea progre-
sivd a ideilor, interpretare, reflectie personald, comunicare, interactiuni libere,
inventivitate si creatie s.a., asadar, actiuni care presupun un efort propriu de
studiu independent, de transformare a reprezentdrilor, de producere a unor noi
informatii si structuri mintale pentru cel care invata.

Cum s-ar spune, metodele utilizate in invdtdmant se pot situa pe o pozitie
figurativd sau pe una activi. Invitimantul modern preferi insi o metodologie
axatd pe actiune, operatorie. Din acest punct de vedere, metodele activ-partici-
pative se conduc dupi ideea constructivismului operatoriu al invatirii de care se
ocupd in mod special psihopedagogia piagetiana si cea cognitiva. Potrivit acestei
orientdri, implicarea intr-un efort constructiv de gandire, de cunoastere ori prag-
matic este de naturd a scoate elevul din incorsetarea in care este {inut eventual de
un invdtdmant axat pe o retea de expresii verbale fixe, de genul enunturilor,
definitiilor, procedeelor invariabile, regulilor rigide etc. si de a-i rezerva un
rol activ in interactiunea cu materialul de studiat (continutul-stimul). Specific
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metodelor activ-participative este faptul cd ele cautd sda transforme contactul]
subiectului cu noul material intr-o experienta activa, triitd de el (D.P. Ausubel).
Esentiald este tocmai aceastd participare, aceastd implicare activd sau angajare
deplini, cu toate resursele posibile, a subiectului in actul invitirii. in misura in
care metodele pe care ne bazdm reusesc sd mobilizeze un asemenea efort autentic
si plenar (psihic si fizic) de invdtare ce izvoraste, pe cét posibil, din interioritatea
celui care invatd, din resorturile lui energetice — curiozitate epistemica, interese
si dorinte de cunoastere, initiativd, satisiactie a depdsirii dificultatilor si a reusitei
(motivatie intrinsecd) atunci, cu adevirat ele au dreptul si-si revendice aparte-
nenta la ceea ce, de obicei, se numesc metode activ-participative. Este necesara
mentiunea cd ,,mecanismele motivatiei” trebuie sa se subordoneze ,,mecanismelor
gandirii”, sd se asocieze efortului ratiunii.

Din aceastd categorie fac parte, prin excelentd, si metodele euristice si cele
bazate pe actiunea practica ce vor fi caracterizate de noi in paginile care urmeaza.

Privite in aceastd acceptie, metodele activ-participative reprezintd cu totul
altceva decat ceea ce se intelegea prin metode active in urma cu cateva decenii.
Avem in vedere acea metodologie care punea accentul pe exersarea elevilor intr-o
activitate manuald, exterioard (scoali a lucrdrilor manuale) sau care se multumea
sd pund elevii in fata unui complex de sarcini pe care urmau apoi sd-l realizeze din
proprie initiativd, asa cum au preconizat, la timpul lor, diverse curente ale ,,scolii
noi”, ale ,,scolii muncii” sau ale ,scolii active” apdrute ca o reactie impotriva
»scolii receptive”. Nimeni nu va putea nega importanta activitdtii fizice, a
lucrdrilor manuale, pe anumite trepte ale dezvoltdrii copilului, sau insemnatatea
actiunilor materiale si materializate in elaborarea actiunilor mintale si a notiuni-
lor, numai cd activitatea autentica trebuie sd se bazeze pe mecanismele inteli-
gentei, ale gandirii si ale imaginatiei (Piaget). Activizarea maxima urmeaza sa se
desfdsoare la nivelul gandirii, al abstractiunii celei mai inalte si al manipuldrilor
verbale (1972, p. 62). ,,Activ” nu este elevul care se mentine la nivelul actiunii
concret-senzoriale, intuitive si nici la cel al actiunii fizice, manuale, practice, ci
acela care gandeste, care depune un efort de reflectie personald, interioara si
abstractd, care intreprinde o actiune mintald de cautare, de cercetare si redes-
coperire a adevdrurilor, de elaborare a noilor cunostinte. ,,Activismul exterior”
vine deci sd serveascd drept suport material ,activismului interior”, psihic,
mintal, sd devind un purtitor al acestuia.

Aceasta inseamnd a privi predarea materiei ca o modalitate a stimuldrii si
dezvoltarii capacitatilor intelectuale (cognitiv-aditionale) si a proceselor si opera-
tiilor ce stau la baza acestor capacititi. A proceda in acest fel inseamna a porni
de la premisa cd logica internd a disciplinei nu dezvolta de la sine logica gindirii
de ansamblu a copilului sau adolescentului.
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Desigur, procesele mintale se pot situa la niveluri diferite. Desi memorarea
are un rol esential in actul invadtarii, in ierarhia proceselor mintale, ea apare,
totusi, ca una dintre manifestdrile cele mai elementare, inferioard proceselor de
gandire. Or, important este de a se face apel la procese superioare sau de a ridica
gandirea la nivelul cognitiv cel mai inalt.

Asadar, in opozitie cu metodologia traditionald, pentru care elevul rimane
mai mult un auditor sau un simplu spectator in clasa, gata sd recepteze pasiv ceea
ce i se transmite ori i se demonstreazd, metodele activ-participative au tendinta
sd facd din acesta un actor, un participant activ in procesul invatirii, pregatit
sd-si insuseascd cunostintele pe calea activitdtii proprii, a unei angajiri optime a
gandirii, a mobilizdrii tuturor functiilor intelectuale si energiilor emotional-moti-
vationale in raport cu sarcina de invitare datd. Ele tind sd concentreze efortul
propriu de invitare pana la identificarea subiectului cu situatia de invdtare in
care acesta este antrenat.

Se apreciazd cd numai atingerea unui asemenea grad de incordare mintald si
de tensiune afectiv-emotionald este in masurd sa transforme ,,subiectul” invatarii
intr-un factor al propriei sale dezvoltari, pregétit pentru a gindi si a actiona in
chip creator. Ca atare, esential in pregdtirea profesorului pentru lectie este de a
pune in joc toate cunostintele sale si intreaga lui pricepere, nu pentru a transmite
pur si simplu niste cunostinte de-a gata ce trebuie insusite, ci de a insufla elevilor
sdi dorinta si posibilitatea de a le dobandi, pe cat este cu putintd, prin ei ingisi,
printr-un studiu cat mai activ, mai intensiv si pasionat. Rolul profesorului este s
organizeze invdtarea in termeni de activitdti viabile si angajante, sd sustind si si
ordoneze efortul elevilor si sd nu ia asupra lui integral sau partial aceastd
strddanie, sd nu se substituie catusi de putin ravnei lor active de invitare si de
muncd. Dat fiind faptul cd metodele activ-participative sunt mult mai pretentioase
si mai dificil de aplicat in practici, ele reclamd o muncd mai diferentiatd si mai
atentd. Astfel, promovarea lor cu mai mult curaj si staruinta necesita, mai inainte
de orice, o schimbare de atitudine din partea profesorului §i, prin ea, o transfor-
mare a conduitei, in acest sens, la propriii sdi elevi.

in concluzie, se poate spune ci prin caracterul lor diferentiat si formativ,
metodele activ-participative isi aduc o contributie semnificativd la dezvoltarea
potentialului intelectual al elevului, la intensificarea proceselor mintale si, prin
aceasta, la ridicarea calititii invatdrii si formatiei. Esential este faptul cd aceste
metode nu reduc elevul la un fel de a fi abstract al acestuia, deprins cu conditiile
empirice ale invatarii ; dimpotriva, sunt metode care tin seami de elevul real,
asa cum este el, cu resursele lui intelectuale (dar si fizice si afectiv-motiva-
tionale), cu capacitdtile si procesele mintale care ii apartin i cu care se poate
implica activ in actul invitdrii; sunt metode care tin seama de faptul ci elevul
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este 0 persoand care invatd, asimileazd, dar care se si formeaza in acelasi timp,
dezvoltandu-si propriile sale forte de invatare. Este ceea ce obligd profesorul si
priveasca transmiterea stiintei din perspectiva apropierii stiintei de fiinta real3,
dar si din perspectiva ridicdrii acesteia la nivelul proceselor mintale superioare,
acordand atentie unei aplicdri diferentiate a metodologiei, personalizate, pe cat
posibil, acesteia.

c) Extensia metodologiei centrate pe grup : metodele interactive

Preocupiri in vederea dezvoltarii unor forme grupate de activitate se fac simtite
inca de la inceputul secolului trecut. Este adevdrat, au fost incercari care s-au
inscris mai degrabd intr-o miscare de reactie la tendintele tot mai vizibile de
individualizare a invatamantului si au vizat mai ales efecte educative.

Un adevdrat si puternic impuls a fost dat insd de constituirea unui nou cadru
teoretic fondat pe ideea explicarii personalitdtii ca produs al vietii sociale (relatii
interpersonale si de grup). Remarcabile sunt in aceastd privintd: dezvoltarea
sociologiei psihologice a lui George Herbert Mead (1934, 1963), a sociometriei
lui Jacob Moreno (1954, 1965), a psihologiei sociale de céatre Kurt Lewin (1947,
1948, 1959) ori cercetérile lui Talcot Parsons (1964) care au deschis noi perspec-
tive implicdrii microgrupurilor in realizarea educatiei.

Dar ceea ce a avut un impact crucial asupra formatiei cognitive, intelectuale
a individului, a fost dezvoltarea unei noi conceptii asupra genezei sociale a
gandirii, a cunoasterii individuale, in general. Au rdmas semnificative in aceasta
privintd cercetdrile lui George Herbert Mead (1934, 1963), intdrite de cele ale
lui Jean Piaget (1969), Lev Semionovici Vigotki (1920, 1930), Henri Piéron si
Maurice Reuchlin (1923), intregite de contributiile lui Basil Bernstein (1961,
1965), Jerome Bruner (1985, 1990), Benjamin Bloom (1965, 1971), Albert
Bandura (1986) s.a. (Dave, 1991, pp. 151-152).

in esenti, s-a conturat conceptia, potrivit cireia evolutia cognitivi a copilului
nu poate fi disociatd de mediul social (clasd, scoald) in care acesta este incadrat,
cd structurile cognitive nu sunt rezultatul doar al maturizarii si exercitiului indivi-
dual, ci si al transmisiei sociale si al exercitiului interactiunii in colectiv. Pentru
Piaget, de exemplu, cooperarea este posibild ca ,,proces generator de ratiune” ;
interrelatiile sociale - ca factor de dinamizare a dezvoltirii cunoasterii individuale.
Iar pentru Vigotki, gindirea urmeaza traiectul dezvoltdrii de la social citre
individual, toate functiile inalte bazandu-se pe interactiunile indivizilor. Invitarea
si dezvoltarea capacititilor cognitive ar fi rezultatul interactiunilor interpersonale.

Toate acestea aveau sd marcheze dezvoltarea unei teorii a sociogenezei cunoas-
terii individuale (centratd pe mecanismul influentelor sociale din grupul scolar)
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in contrast cu datele teoriei psihogenezei cunoasterii (tributard individualismului
psihologic).

Actualmente, evolutiile amintite isi gasesc sprijin in aborddrile moderne din
teoriile cunoasterii, comunicdrii si informatiei, din psihologia cognitiva si pro-
gresele didacticii.

Consecinta fireascd a acestei tendinte social-interactioniste este dezvoltarea
unui nou mediu de invdtare social. Un mediu ce are sd sporeascd ocaziile de
interactivitate, sa favorizeze invdtarea interactivd sau interdependentd, de grup,
altul decat traditionalul mediu de invdtare individuald. Acesta nu neaparat in
defavoarea dezvoltdrii, in continuare, a unui mediu de invdtare activd, individual
ci. dimpotriva. favorabil combindrii creatoare a initiativei individuale cu spiritul
de grup, de echipa, pastrarii unui echilibru rezonabil intre experientele dobandite
individual si cele castigate social, in interactiune, in grup.

Dar, prin ce se caracterizeazd invdtarea interactivd?

in esenti, aceasta se bazeazi pe interschimbul de informatii si idei, de expe-
riente si reflectii, de interpretdri §i sugestii rezolutive, de opinii §i convingeri, de
impresii §i atitudini, pe interactiunile sociale care se stabilesc in interiorul clasei
de elevi ori al micro-grupurilor sau intre perechi. Este vorba de schimburi si
influente de reciprocitate care, in cele din urma, se structureazi prin procesarea
in comun (prin implicarea membrilor grupului), prin elaborarea impreund a unor
noi achizitii impartasite in comun (constructivismul social). Este vorba, in acelasi
timp, de participarea fiecdruia la un exercitiu al interactivitdtii, la exersarea activa
a propriei gandiri, a propriilor operatii mintale, la efectuarea unor activitdti con-
structive si inregistrari de progrese, la dezvoltarea priceperii de a lucra cu ceilalti
in intelegere si armonie.

In felul acesta, subiectul cunoscitor devine subiect al constituirii unui ansam-
blu de interactiuni si interelatii dezvoltate in cadrul procesului de invatare. Acesta
devine, impreuna cu ceilalti, creator al unui context comun, bazat pe mecanismele
influentelor sociale, generator al unor noi cunostinte ; devine beneficiar (cici
interschimburile ii permit sd-si extinda baza personald de cunostinte si idei, sd
ajungd la noi scheme cognitive) al unor clasificéri si intelegeri mai profunde.

In alti termeni, invitarea interactivi poate fi definiti ca invdtare prin coope-
rare sau colaborare, structuri de invitare promovate cu tot mai multd staruinta in
practica scolii, mai ales in a doua jumatate a secolului XX, cand paradigma invd-
t@mantului centrat pe grup, intdritd de teoria invatdrii sociale (Bandura, 1986),
a cucerit tot mai mult teren.

Daci invdtarea prin cooperare presupune activitdti impreund, cu sarcini §i sco-
puri distribuite, cu functii si responsabilitdti individuale intre membrii grupului,



ORIENTARI §I TENDINTE IN DEZVOLTAREA METODOLOGIEI INSTRUIRII 75

fiecare subordoniandu-si eforturile rezultatului comun in beneficiul tuturor (Danciu,
2004, p. 85), invdtarea prin colaborare este intemeiatd pe lucrul impreuna in care
fiecare etaleaza roluri si functii diferite.

Indiferent de nuantd, ceea ce este comun ambelor variante este faptul ci ele
oferd un spor de idei si solutii, faciliteazd un transfer mai mare de cunostinte si
astfel fac sd creascd productivitatea muncii intelectuale, sd creeze o stare de
satisfactie, o senzatie de succes.

in plus, spiritul de grup, de echipi, ,,se leagi de cel de initiativi si de capa-
citate de asumare a responsabilititii” (Delors, 2000, p. 72). Se adauga si faptul
cd activitatea in grup favorizeaza impartisirea stirilor afectiv-emotionale, ceea
ce constituie sursa empaticd ce conditioneaza relatiile cu ceilalti. Se poate afirma.
asadar, cd interrelatiile implicd o influentd educativa cuprinzatoare asupra indivi-
dului si grupului.

Comun mai este si faptul cd invitarea prin cooperare sau colaborare atrage
dupi sine schimbadri ale rolului elevului si o modificare simetricd si sensibild a
rolului profesorului (Bacos, 2002, p. 79), care nu este de subestimat, atita vreme
cit calitatea interactivitdtii depinde de modul in care sunt gestionate interactiunile
dintre participanti.

O contributie remarcabild la crearea unor situatii pedagogice problematice
interactive, la analiza mecanismelor sociale care au loc in cadrul acestora, a
avut-o lansarea conceptului de conflict socio-cognitiv, termen generic desemnand
o interactiune, o angajare activa a participantilor intr-o controversi sau confrun-
tare cognitivd generatoare de opozitii, de puncte de vedere diferite, divergente, de
opinii, interpretdri, solutii diferite etc. Fie ca apare spontan, fie ci este indus sau
provocat, acesta este de naturd sd determine membrii grupului sd depdseascd
impreund divergentele, sd gdseascd in comun solutii, rezolviri etc.

In consecinti, sunt considerate interactive acele metode care promoveazi
invdtarea interactivd, care sunt orientate citre intensificarea interactiunilor si
interrelatiilor in cadrul grupului de elevi, care conduc intr-un mod organizat, fie
in grupul-clasd de elevi, in grupuri mici sau in perechi, la constructia interac-
tivitdatii, fiind cele care incurajeazd interschimbul liber de cunostinte, de idei, de
experiente, confruntarea de opinii §si argumente in vederea ajungerii in comun la
constructia unor noi cunogtinte, la noi clarificdri §i solutii la probleme.

Interactive sunt metodele care contribuie la crearea unor situatii de invitare
centrate pe disponibilitatea si dorinta de cooperare si colaborare a elevilor de a-si
impdrtasi reciproc ideile, opiniile, punctele de vedere, experientele cu deschidere
citre ceilalti (Bacos, 2002, p. 86). in esentd, sunt metodele care evolueazi in
conditiile activizarii unor conflicte socio-cognitive.
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Desigur, evantaiul metodelor interactive este foarte larg si in extindere con-
tinud. Ele se pot departaja, mai ales, in functie de sarcina care le este propusa.
Astfel, unele favorizeazd jocul interactiv de roluri si situatii, altele angajeazd la
cooperare explorativd, dezvoltand valentele euristice ale cdutdrilor si fanteziei,
sau atrag elevii la cooperare interpretativd §i la valorificarea evenimentelor sau
faptelor. Dupd cum unele stimuleazd participarea la constructia impreund a
sensului sau a intelesului propriu continuturilor luate in studiu ori sunt centrate
pe producerea de idei si rezolvarea de probleme.

Comun tuturor le este respectarea unor reguli de participare, autoimpuse, asa
cum ar fi: respect reciproc. atitudine pozitivd. tolerantd. sinceritate. discretie si
confidentialitate, ascultare pana la capit a celui care vorbeste fard a interveni sau
intrerupe, abtinere de a monopoliza discutia, punctualitate, interzicere a ironiilor
si jignirilor, folosire a unui limbaj adecvat, analizi a faptelor, nu a persoanelor,
drept de a nu participa etc. (Danciu, 2003). Toate aceste metode actioneaza,
asadar, in limitele unei permisivitdti interrelationale.

Cercetiri efectuate de Workie (1974), Brown si Wade (1987), Brown si Abrams
(1986), Melayer si Boulais (1997), Musata Bacos (2002), Elena Danciu (2001,
2003), Crenguta Oprea (2003), Ovidiu Panisoara (2004) scot in evidenta valoarea
performativd a metodelor de invitare prin cooperare sau interactive, de grup, ca
cele enuntate deja in secventa C.I. si descrise, multe dintre ele, in partea a doua
a lucrdrii.

d) Atractia invdtdrii prin descoperire. Doud perspective :
metode euristice §si metode de invdtare prin cercetare

Uluitoarele progrese ale cunoasterii stiintifice si ale tehnicii pun probleme cu
totul deosebite in fata metodologiei didactice. Expansiunea crescanda a stiintei si
a tehnicii in complexul culturii si civilizatiei contemporane este insotitd de o
extensie fard precedent a educatiei stiintifice si tehnice. Ambele au devenit axul
principal al formatiei culturale si profesionale a generatiilor tinere de astdzi. Este
un reflex, cu profunde semnificatii, al implicatiilor socio-umane generate de pro-
gresele stiintei si tehnicii moderne, materializat intr-un efort de reinnoire siste-
maticd a curriculumului invdtdmantului, de refacere cu atentie a planurilor,
programelor si manualelor scolare, prelungit intr-o nevoie acutd de imbunatitire
radicali a intregii metodologii didactice. Din acest punct de vedere reconsiderarea
intregului registru metodic este, in ultimd instanta, o chestiune stringenta de lichi-
dare a unei vadite discordante care s-a acumulat in ultima vreme intre ,,...spiritul
stiintei in ascensiune si predarea stiintei in scolile de toate gradele” (Piaget,
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1972, p. 49), intre cerintele invdtdmantului stiintific si tehnic si insuficienta
sistemului de metode, procedee si mijloace didactice si de educatie practicate
pand in prezent. Dacd pind nu demult invidtdmantul a evoluat destul de lent,
pastrand in esentd neschimbate principiile sale privitoare la ce si cum trebuie
invdtat, astdzi ar fi greu de inchipuit cd problemele contemporaneitatii educa-
tionale ar mai puteé sd fie solutionate pe temeiul unui invatdmant ale cadrui baze
metodologice au fost puse cu aproape 300 de ani in urma.

Este inimaginabil ca progresul stiintei sd continue sd tolereze predarea si
insusirea stiintei prin metode nestiintifice sau insuficient fundamentate stiintific.
Imperativul insusirii stiintei si tehnicii ne obligd la regdndirea modalitdtilor de
asimilare a acestora, la trecerea de la metode cu caracter cvasiempiric la metode
stiintifice, la scientizarea, de altfel, a intregului mod de organizare a invatarii
scolare.

Ca urmare a acestor cerinte presante, legate de cultivarea spiritului stiintei in
invdtdimant, in triplul lui aspect (logico-matematic, abstractional si experimental-
-tehnic), s-a dezvoltat puternic in ultima vreme o noui orientare metodologica.

Este o orientare care prin specificul ei cautd sd asocieze logica invdtdrii prin
actiune, logicii invdtdrii prin descoperire si astfel sda dezvolte si s promoveze o
metodologie centratd pe invdtarea prin descoperire. O metodologie de esentd
euristicd (gr. heuriskein = a gasi, a afla, a descoperi ; sau gr. heureka = eu am
gdsit), care vrea sd marcheze trecerea de la o ,,cunoastere cdpdtatd” la o ,,cunoas-
tere cuceritd” prin efortul personal (Roger Gall, 1960), de naturd si ofere elevului
sentimentul unei participdri active la constructia propriei cunoasteri, in loc de a
se gdsi in situatia de a primi cunostinte ,,de-a gata” constituite. Ceea ce reprezintd
o altd conceptie didacticd si alte modalitati de lucru.

Este o abordare ce deriva dintr-o altd conceptie (filosofie) a cunoasterii, cu o
altd explicatie atribuitd stiintei, privitd de aceastd datd ca ceva functional, ca un
proces viu, activ, de elaborare neincetatd de cunostinte ; ca un proces continuu,
niciodatd incheiat, de descoperire de noi adeviruri — o veritabild creatie intelec-
tuald. Si, in acelasi timp, ca metodd de explorare, de investigatie si, abia dupa
aceea, ca un produs finit, ca o suma de cunostinte ori ca un ansamblu de adevaruri
definitive. Asa cum subliniaza si Gilbert Leroy, ,,...stiinta nu este atat o acumu-
lare de date si de legi elaborate, ci un fel anumit de a culege datele, de a le
interpreta, de a desprinde din ele principii, de a le pune in aplicare la nivelul
realitdtilor pentru a face omul mai capabil sd actioneze si sd gandeascd in mod
eficace” (1974, p. 103).

Facandu-se o analogie intre demersul specific cunoasterii stiintifice si demersul
specific aproprierii stiintei care are loc in cadrul procesului de invdtamant, aceasta
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filosofie acrediteazad ideea ca dezvoltarea cunoasterii individuale, are loc sub efec-
tul actiunii personale, ca actiune de invdtare prin descoperire. In consecinti, o
astfel de interpretare sugereazd posibila ,invdtare” a stiintei (a materiei de
studiat) inainte de toate ca un proces, ca un act de constructie a cunoasterii (de
elaborare a cunostintelor), bazat pe experienta proprie.

Aceastd orientare euristicd vine ca o reactie la verbalismul si formalismul
instaurate vreme indelungatd in practica scolara si intretinute adeseori si astdzi.

Astfel, timp indelungat a dominat o mai veche conceptie potrivit cireia scoala
ar avea menirea sa transmita tineretului un corp de cunostinte precis determinate
si de imediati eficacitate sociala. in consecintd, metodele erau adaptate in mod
evident acestor sarcini de transmitere autoritard, ex cathedra si de insusire docild,
pasivd, a notiunilor.Chiar atunci cind se facea loc deprinderii cu procesualitatea
cunoagsterii, a redescoperirii adevarurilor, profesorii suprimau sau scurtau atat de
mult fazele esentiale ale cercetdrii incercate de elevi (ca, de exemplu, gisirea
ipotezelor, alegerea si urmadrirea experimentelor etc.) incat, in acele momente, ei
isi impuneau propria lor stiintd ,,scutindu-si elevii de a efectua operatiile cele
mai dificile ale rationamentului” (Leroy, 1974, p. 93).

Adeseori, contactul direct cu obiectivele si fenomenele lumii reale era atit de
mult prescurtat, incat se ajungea la un invatdmant formal, indepartat de realitatea
concretd §i practica vietii, desi predarea stiintelor naturii pretinde, prin forta
lucrurilor, o invdtare nu contemplativd, ci prin actiune asupra naturii, prin
activitdti de laborator si de teren, insusirea notiunilor pe baza unor operatii
»,Concrete”, practice etc.

Teoria si practica invdtdrii prin descoperire (discovery learning) prefigureazi
un ansamblu de procese foarte complexe, bazate pe proceduri a) euristice si b) de
cercetare care-i determind pe elevi sd descopere prin ei insisi noi adevaruri, sd
rezolve ei insisi probleme, s efectueze transferuri de cunostinte, sd continue stu-
diul, sd manifeste independentd de gandire, sd reflecteze (M.C. Wittrock, cf. Lenzi,
1971, p. 47). Prin definitie, acest mod de instruire exprima ideea cd o secventa
de invitare a unei asociatii, a unui concept sau a unei reguli (idei) trebuie s
implice descoperirea acelei asociatii, acelui concept sau acelei reguli prin fortele
proprii ale celui care invatd (Lenzi, 1971, pp. 25-31). Adicd, metodelor de invitare
prin descoperire le este specificd aceastd activitate independentd de cautare, de
cercetare, de reconstructie si reinventare a adevarurilor, dirijarea din afara fiind
redusd la minimum. Cand avem o dirijare minimad a invatarii ,,se spune cd instrui-
rea pune accent pe descoperire” (Bruner, 1961 ; Schulman si Keislar, 1966 s.a.,
cf. Gagné, Brigs, 1977), cd ea este opusd invdtdrii dirijate in detaliu. Deseori
tehnicile de realizare a invatdrii prin descoperire pot sd incorporeze folosirea
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unor intrebari ajutdtoare (Gagné, Brigs, 1977, p. 57) care sd dea un impuls subtil
mersului pe aceastd cale. Un asemenea mod de activitate tinde sd capete pentru
elev semnificatia unui act de adevirata ucenicie a stiintei si a tehnicii, o ucenicie
efectivd pentru viati. invitarea prin descoperire denoti un mai mare grad de
eficientd intelectuald, dezvoltd facultdtile cognitive necesare cercetdrii §i organi-
zdrii cunostintelor de o maniera generatoare de noi concepte, aptitudinea de a
rationa inductiv, deductiv sau inferential, cultivd o motivatie interioara a invitarii.
Accentul pe invdtarea prin descoperire, nu ambitioneazd in a-i face pe toti
absolventii cercetdtori, ci in a-i face mai eficienti, in a le amplifica aptitudinile
si capacitdtile creatoare.

Invitarea prin descoperire este aplicabili cu precidere in inviimantul stiinge-
lor naturii, dar este fecunda si in predarea matematicii, a istoriei, a literaturii sau
chiar a filozofiei. Dar, oricét ar fi ea de promititoare sub aspect formativ, nu
trebuie, totusi, absolutizati. In locul exageririlor este nevoie mai degrabi de
multd prudentd. Practic vorbind, ,,...a cere fiintei umane si redescopere totalita-
tea culturii sale, pare un lucru imposibil” - ne atrage atentia unul dintre principalii
promotori ai acestei orientdri, J.S. Bruner (c¢f. Panisoard, 2004, p. 93). Existd
felurite situatii in care invitarea se realizeazi nu prin descoperire, ci pe alte cii ;
limbajul, de exemplu, se invatd pornind de la modele (invdtarea prin modele), ca
si alte multe forme comportamentale.

a) Metodele euristice. Mai presus de transmiterea informatiei, si mai impor-
tantd decat acest deziderat, este necesitatea de a-i invita pe tineri si utilizeze infor-
matiile asimilate si de a ajunge, prin intermediul lor, la noi informatii. Vocatia
invatdmantului de azi este de a forma oameni capabili de a manui informatii, de
a face din informatia existentd in memorie un instrument de cidutare, de cercetare,
de descoperire a unor noi adevaruri (G. Mialaret). Este vorba aici, nu de o dimi-
nuare a importantei informatiei (continutului invatdmantului), ci de o schimbare
a raportului dintre informatie si metodologie in favoarea acesteia din urma.
Aceastd tendintd duce la folosirea pe scard largd a acelor metode care-i invatd pe
tineri sd foloseascd informatiile, sd le verifice in sprijinul obtinerii altor informatii
si acestea sunt metodele euristice bazate pe reflectie, pe gandire.

in general, se denumesc euristice acele metode care, bazate pe rationamentul
inductiv si/sau deductiv ori transductiv, impun o transformare (prelucrare, reorga-
nizare etc.) a informatiilor achizitionate in vederea obtinerii unor noi informatii
sau a rezolvdrii unei probleme. Acestea privesc, dupd Bruner, o ,reorganizare
interioard a unei idei anterioare cunoscutd”, pentru a se ajunge la noi legdturi, la
noi date ; dupd H. Aebli, ele cautd sd pund in valoare acea tendintd a gindirii de
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a construi o noud reactie, de a forma noi operatii (1973, p. 97). Pentru a ajunge
aici, elevul urmeazi sd fie pus, mai intai de toate, in fata unor teme cu grid
selectate, care se ,,lasd cercetate”, care sunt generatoare de intrebadri, care condyc
la o situatie de explorare din care sd rezulte o problema de cdutare si de cercetate
si care sd se poatd rezolva cu ajutorul cunostintelor si capacitdtilor existente ih
prealabil in mintea elevilor, contdndu-se pe un efort independent de gandire.

In acest sens, euristica se sprijini pe exercitiul sever al reflectiei personale si
eventual pe experimentul mintal. in general, este cdlduzitd de sarcini teoretice,
abstracte, realizabild cu metode inductive, deductive si transductive.

in cazul metodelor inductive, subiectul progreseazi de la reconstructia unor
cunostinte sau structuri cognitive specifice sau particulare, existente deja in me-
morie, la constructia (descoperirea) unor structuri cognitive cu un grad mai inalt
de abstractizare, de tipul unor concepte, idei, principii etc. Tot astfel, demersul
inductiv poate apdrea sub forma trecerii de la preceptele unor discipline particu-
lare la generalizdri mai cuprinzitoare si mai profunde. Toate acestea sunt regasite
in conversatia euristicd, in metoda problematizdrii, in metoda expozitiva etc.

Iar in cazul metodelor deductive, demersul este invers celui inductiv, in sensul
cd subiectul implicat in deductie porneste de la cunostinte cu caracter general,
ajungédnd la cunostinte cu caracter particular; de la o notiune, idee, principiu
definite pentru a ajunge la cazul particular sau specific; de la o generalizare
superioard la o alta inferioara. Dupd Ausubel, ,,...drumul normal al cunoasterii
concentrate si recapitulative din activitatea scolard este al deductiei, de la varf
spre baza piramidei conceptuale a fiecdrei discipline” (Birzea, 1996, p. 25). Sunt
folosite in scopul prezentirii de adeviaruri sub forma de axiome, postulate, idei,
notiuni, in formarea gandirii ipotetico-deductive.

Metrodele transductive, divergente, implicd relatii ilogice, treceri de la particu-
lar la particular, ca in ,gandirea artistici” sau ,,imaginativd”, responsabild de
elaborarea unor idei originale, de genul explicatiei prin metafore, prin asocierea
unor elemente considerate in mod obignuit disparate. Sunt indicate, indeosebi,
in predarea literaturii, a muzicii, a artelor plastice si a diferitelor meserii, pro-
pice varstelor mai mari de 8 ani.

Prin reflectie, metodele euristice conferd, deci, o valoare operationald cunos-
tintelor insusite. Principalul este ca elevul sd fie pus in situatia de a face apel la
propriile lui informatii, pe cat posibil, din proprie initiativd, profesorului reve-
nindu-i sarcina sd sprijine prin intrebdri ,,de descoperire” efortul acestuia, sd
provoace contradictii in mintea elevului si sd-1 invete sa exploreze aceste contra-
dictii din gandirea lui, din cuprinsul cunostintelor sale.
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Practicarea pe o perioadd mai indelungata a unor asemenea proceduri conduce
la formarea unor strategii cognitive' corespunzitoare, cu valoare euristici, de
tipul inductiei si deductiei, a analogiei etc. Metodologia euristicd incitd activitatea
intelectuald a elevului, il obligd sd gandeascd si si reflecteze in cursul invatdrii,
stimuleazd capacitatea de asociatie, da loc la noi asociatii, face sd se nascd noi
idei si prilejuieste o invitare mai bogati in asociatii (Lenzi, 1971). Metodologia
euristicd se infitiseazd ca un arbore de posibilitati ale cirui brate de sustinere a
coroanei sunt : reflectia euristicd, conversatia euristicd, demonstratia teoreticd,
dezbaterea euristicd, invdtarea prin rezolvare de probleme, modelarea euristicd,
jocurile de simulare etc., cu un numdr impresionant de variante.

b) Metodele de invitare prin cercetare. Existd insd si alte aspecte care trebuie
avute in vedere. Asa cum am mai aritat, in intelesul de astdzi, stiinta nu mai este
redusd doar la o sumd de cunostinte stiintifice existente. Ea este prezentatd nu
numai ca produs finit, ci i ca un proces sau, in primul rand, ca un proces. Esenta
stiintei, izvorul ei, este tocmai acest proces de generare a cunostintelor noi.
Stiinta este ceva care se elaboreazd neincetat, intr-o procesualitate continud
(Wesley, Cartwright, 1973 ; Leroy, 1974, p. 103); este o creatie intelectuald
strans legata de cerintele practicii, intruchipata firesc in lumea obiectelor tehnice
si a procedeelor tehnologice. Transpusd in planul actiunii pedagogice, aceastd
viziune sugereaza predarea §tiintei ca proces si pretinde o instruire prin actiune,
mai exact o ,,invdtare prin descoperire”, realizatd prin ,,metode de invdtare prin
cercetare”, centrate pe procese de investigatie.

Metodele de invitare prin cercetare sunt acelea care pun in valoare capacitatea
explicativa a elevilor, care reusesc sa plaseze subiectul (elevul, studentul) in situatia
de ,,cercetdtor”, de participant nemijlocit la explorarea unei situatii, la rezolvarea
unei probleme teoretice sau practice prin descoperirea regulilor care o guver-
neazd, adicid sd devind un pdrtas direct la ,,aventura cunoasterii autentice”, asa
cum cere o serioasd pregdtire stiintificd si tehnica.

Scoala trebuie sd devind un laborator de cercetare in care elevul vine pentru a face
descoperiri, cu deosebirea cd acestea nu sunt pentru omenire, ci pentru om, pentru
micul om in cauza. A invita pe copil ...nu inseamna sd-i dim adevdrul nostru, ci sa-i
dezvoltdm propria-i gindire, aducind-o pana la gdndirea noastrd, cu alte cuvinte, nu
sd-i impunem lumea noastrd, creatd de gandirea noastrd, ci sd-1 ajutim si inteleaga
cu gindirea sa lumea sensibild, nemijlocit evidentd. (G.N. Volkov)

1. ,Strategiile cognitive au sensul unor deprinderi intelectuale de un tip special, de capacititi
care guverneazd comportamentul de invdtare, de memorizare si de gindire al elevului”
(Gagné, Brigs, 1977, p. 34).
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Folosind datele unei anchete efectuate de Asociatia Americand pentru Pro-
gresul Stiintei (A.A.A.S.), Guide de I'UNESCO pour les professeurs de scienc&j
(1981) stabileste o listd de 13 procese specifice stiintei, care urmeaza sa devinﬁ,\
in acelasi timp, tehnici de lucru in invdtdmant si obiective de realizat. Acestea
sunt : observarea, clasificarea, notatia numericd, mdsurarea, stabilirea de rapor-
turi spatio-temporale, comunicarea, predictia, deductia, definitiile operationale,
formularea ipotezelor, interpretarea datelor, identificarea si controlul variabilelor
si experimentarea.

Unele dintre aceste operatii prefigureaza o serie de metode specifice, asa cum
sunt : metoda observatiei, metoda experimentului de laborator §i de teren, studiul
documentelor istorice, metoda anchetei de teren, studiul de caz, analiza de
situatie s.a.

Initierea de timpuriu in scoald a elevilor cu formele elementare ale cercetarii,
ar avea menirea sa formeze tocmai o asemenea atitudine euristicd, de ciutare
activd a adevdrului, sd cultive spiritul descoperirii si al inventiei, sd ofere
»,bucuria descoperirii”.

Cum stiinta nu poate fi privitd separat de implicatiile ei tehnice, o insertie mai
pronuntatd a efectudrii unor experiente si experimente (de laborator, de atelier
sau de teren) cu caracter de cercetare, realizate direct de citre elevi, poate fi
apreciatd ca o cale de acces la intelegerea tehnicii si a tehnologiei, tot asa dupa
cum insdsi introducerea studiului tehnologiei in invdtdimant reprezintd o poartd
deschisa stiintelor experimentale, unei munci stiintifice experimentale cu caracter
de initiere. Metodele experimentale au menirea de a-i obisnui pe elevi sd incerce
metodologia transformdrii materiei pe cale experimentald nu intr-un ,spirit
de productie”, ca in invdtdmantul tehnic experimental, ci in ideea adoptarii
unei ,atitudini de fizician”, ,de chimist”, ori ,,de biolog” in cursul invatairii
(Jean Capelle).

Metodologia invatdrii prin cercetare il va ajuta pe elev si inteleagd stiinta
dinduntrul ei, ca proces de elaborare de noi cunostinte, si-1 introduca in climatul
muncii stiintifice. Izomorfismul metodelor pedagogice si al celor stiintifice va
contribui, de asemenea, la apropierea comportamentului intelectual al tinerilor
de modelul celui implicat in actul autentic al cunoasterii stiintifice, de cel al
cercetdtorului propriu-zis, al omului de stiintd. (A se vedea mai pe larg in capi-
tolul II din partea a doua.)

Dupd cum se poate constata, in ambele subcategorii de metode, invitarea
apare ca un proces (demers) activ de cdutare, de investigare, de emitere de
ipoteze, de descoperire, de gisire de solutii, de structurare si restructurare
continud a cunostintelor, mai mult decét o receptare si asimilare in forme finite
a cunostintelor.
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In aceasti optici accentul urmeazi si fie pus mai mult pe deprinderea proce-
selor sau metodelor (cdilor) prin care elevii pot ajunge la elaborarea cunostintelor
noi, decit pe prezentarea unor continuturi de-a gata ; pe atingerea unor obiective
,procesuale” atat in predarea stiintelor exacte, a stiintelor naturii cat si a celor
socio-umane. ,,A instrui pe cineva intr-o disciplind - sustine J.S. Bruner -, nu
inseamnd a-1 face si inmagazineze in minte [...] rezultatele ei, ci a-l1 invita sa
participe la procesul care face posibild crearea de cunostinte.” (1970, p. 88)

Este impartasitd astfel convingerea cid numai stiinta castigatd prin experienta
proprie ii apartine cu adevdrat elevului ; si cd numai atunci el va fi in stare si se
foloseascd de notiunile insusite ca de veritabile instrumente ale muncii sale inte-
lectuale. ,,Preddm o materie - sustine acelasi prestigios psihopedagog american,
Bruner - nu pentru a produce mici biblioteci vii ale acelei materii, ci pentru a-I
face pe elev sa gandeasca singur, dupd legile matematice, sd abordeze problemele
sub acelasi unghi ca un istoric, sd asimileze procesul de insusire a cunostintelor.”

e) Accentuarea orientdrii pragmatice a metodologiei :
metode practic-aplicative

Conditiile in care evolueazi invatdmantul de astdzi sunt cu totul altfel decat cele
dinainte. Acestuia i se cere o tot mai largd si activd implicare in viata societatii,
in dezvoltarea resurselor umane, spirituale si materiale ale acesteia. Ceea ce il
determind sd-si indrepte intr-o tot mai mare masurd atentia inspre problemele
reale si practice ale vietii, sd dea curs cerintelor de formare a omului pragmatic,
capabil sd actioneze intr-un mediu din ce in ce mai tehnologic si mai economic,
supus unor continue si rapide transformari.

Intr-un astfel de context, invdtdimantul se vede constrans la noi adaptdri; se
vede nevoit sd se orienteze dupd o noud filosofie - una pragmaticd, increzitoare
intr-un dublu sens :

- pe de o parte, in ideea cd dezvoltarea si constructia cunoasterii individuale se
pot produce sub efectul actiunii directe, practice, de ordin material, ca
interventie transformatoare a faptului real, si nu numai sub imboldul actiunii
intelectuale, plasatd in planul ratiunii si

- pede altd parte, in ideea cd adevarata cunoastere poate §i trebuie sd-si gaseascd
atdt o necesard corespondentd in actiunea practicd, cét si o deplind valorifi-
care in planul creatiei materiale, sa fie, asadar, generatoare de actiuni practice.

In felul acesta, paradigma pragmaticd, paradigma care imbritiseaza conceptia
piagetiand, dupd care ,,a cunoaste un obiect inseamnd a actiona asupra lui si a-1
transforma”, deschide calea trecerii de la ,,a sti” la ,,a face”, de la ,a sti” la ,,a
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sti sd faci”, afirmand ideea ca ,,a sti” si ,a face” nu mai trebuie sa constirqie
douai experiente diferite, cd actiunile practice vor include si operatii intelectuale';
dar si invers: cd actiunile intelectuale vor putea include si operatii actional-
-practice.

Actiunea privitd ca sursd a cunoasterii (sursd de informatii). In aceasta prima
acceptie, actiunea cu obiectele sau asupra obiectelor, actiunea practica ori trdirea
unor experiente ivite din practicd sunt vazute ca surse importante de informatii,
un izvor al cunoasterii (Piaget, Wallon). in acest sens, ele deschid un camp de
invitare foarte larg prin actiunea practicd. Este vorba de un cimp de invétare ce
se incadreaza in tormula learning by doing (a invidta facand). Asa, bundoard, se
considerd cd in momentul in care copilul manipuleazd obiecte, el invaid sa
recunoascd regulile lumii fizice si sociale. Asemenea manipuldri devin surse de
intrebiri care provoacd noi ciutiri, noi investigatii. Intrebirile pot fi spontane,
induse de actiunile proprii ale subiectului sau de mediul social in care acesta isi
desfisoard activitatea. in acest din urmi caz avem de-a face mai degrabi cu o
invidtare prin rezolvare de situatii-problema (Well-Barais, 1993, p. 481). O alta
interpretare atribuitd formulei learning by doing este si aceea de a invita rezol-
vand probleme.

In fine, dat fiind faptul ci actiunile subiectului se pot exersa asupra obiectelor
materiale, persoanelor, propriului sdu corp si chiar asupra expresiilor simbolice
(lingvistice, grafice, literare etc.), inclusiv asupra gandirii insdsi, asa cum arata
Piaget, acestea duc la cresterea posibilitdtilor de constructie a cunostintelor. Asa,
de exemplu, prin manipularea obiectelor materiale se poate ajunge la constructia
unor cunostinte empirice (abstractiuni empirice), dupa cum prin actiunea asupra
gandirii se poate ajunge la constructia prin reflectie a unor abstractiuni reflectorii
(Well-Barais, 1993, pp. 477-478).

In aceasti invitare prin actiune, ceea ce este specific omului ar fi relatia sa cu
obiectele nu este in mod unic o relatie duali, subiect-obiect, ci o relatie triadica
(subiect-obiect-semne). Obiectele manipulate sunt, in general, obiecte fabricate ;
ele au deci valori si moduri de intrebuintare (uzaj) sociali care determind in mare
parte actiunile subiectului.

In plus, aceasti manipulare de obiecte se realizeazi intr-un context de comu-
nicare, ca formd de a intelege procesele de semiotizare care presupun deter-
minarea in mare parte a ceea ce va fi invitat. In acest mod, invitarea prin
actiunea practicd se apropie intr-o oarecare masurd de invitarea prin experienta
altora incorporatd in obiectele cu care se actioneazd, de experienta umanititii,
de cultura.
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Actiunea privitd ca aplicare de informatii. Dincolo de a-si dovedi vocatia
euristicd, explorativd, de a deveni o veritabild sursd de cunoastere, actiunea
practicd mijloceste o confruntare directd cu situatii reale, concrete, creeazd
prilejul aplicarii sau valorificarii creatoare a experientei insusite. Cunostinte,
principii, legi si teorii pot fi transferate in noi contexte, in conditiile impuse de
noile situatii-problemi care urmeazi a fi rezolvate. In felul acesta actiunea
practicd poate sd confere o anumitd certitudine si credibilitate cunostintelor si
ideilor insusite si, in acelasi timp, sd favorizeze dezvoltarea capacititii de antici-
pare. de apreciere a valabilitdtii practice a solutiilor. dezvoltarea capacitdtii de a
lua decizii viabile pe baza procesdrii informatiilor achizitionate.

Asa se explicd, in bund parte, de ce, spre deosebire de invdtdamantul tradi-
tional care a pus mai degrabd accentul pe limbaj decat pe actiune, s-a apelat mai
mult la metodele verbaliste si livresti, abstracte si formale, optiunile metodologice
ale invdtamantului modern inclinand balanta in favoarea invatdrii prin actiune, a
extinderii metodelor care asociazd efortul gandirii cu efortul practic, fizic, a
metodelor practic-aplicative, concrete. In perspectiva acestei orientiri, actiunile
practice se pot constitui in autentice metode eficiente deopotrivd, atat in asimi-
larea de noi cunostinte, cat si aplicarea creatoare a acestora.

De remarcat este si faptul cd invitarea prin actiune (learning by doing - in
ambele sale intelesuri) nu este apanajul vreunui curent psihopedagogic ce traver-
seaza toate curentele pedagogice si psihopedagogice, de la Dewey si Thorndike la
Piaget, de la psihologia formei si pedagogia transmiterii la psihopedagogiile
cognitive constructiviste de astdzi (Raynal, Riunier, 1997). Este interesant ,,a se
face observatia cd dintotdeauna pedagogia progresistd a fost preocupatd de aso-
cierea studiilor teoretice cu activitdtile practice, de imbinarea formatiei culturale
cu utilitatea practicd, de integrarea educatiei si a experientei de munca productiva
intr-un proces unitar (J. Dewey). Aceastd idee a corelat strins cu necesitatea
punerii in practicd a unui principiu, pe cat de vechi pe atat de nou, de modern,
si anume, acela al legarii invdtdmantului de viatd, de mediul socio-economic si
tehnic al realizirii unui continut mai concret in anii de scoald. Premisa esentiald
a pregitirii elevilor pentru viata activa.

Asa se face cd, in sistemele moderne de instruire si educatie, imbinarea
teoriei cu practica isi gdseste o fireascd rezolvare prin introducerea, in forme
diferite, fie a unor activitdti practice, in cuprinsul programelor scolare, fie a
activitdtilor productive in programul de studii al scolii ori a ambelor variante in
programul de pregitire profesionala.
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Prin asemenea integrari, si nu doar prin simple juxtapuneri, invdtamantul
urmeazd exemplul cunoasterii stiintifice (stiintei) care este perceputd deopotrivd
ca idee si actiune, ca teorie si actiune, ca productie de cunostinte care, totodata,
induce si actiune, care dezvolti actiune. intr-o asemenea abordare, a cunoaste
(a invdta) nu mai semnificd a copia realul, ci a actiona asupra realului, a-l trans-
forma. A cunoaste nu mai constituie un scop in sine, ci al actiunilor pe care le
induce cunoasterea. Legarea actiunii de teorie vine sd intdreasca astfel o mai
veche idee exprimatd la vremea lui de Socrate, potrivit cdreia omul este, prin
natura sa, predeterminat sa actioneze corect, bazindu-se pe cunoasterea pe care
o detine.

Argumentatiile evocate pand aici sunt, in opinia noastrd, o indispensabild
recunoastere a faptului cd formarea mintii si formarea mainii sunt doud aspecte
esentiale ale structurdrii personalitdtii elevului, cd ambele aspecte pot avea
consecinte importante in ceea ce priveste intdrirea functiei formativ-educative a
invatdimantului. Astfel, este de luat in consideratie contributia activitdtilor prac-
tice la dezvoltarea activititilor psihomotorii, a operatiilor mintale, la utilizarea
simturilor si a perceptiei, cat si a faptului cd, in conditiile imbindrii teoriei cu
practica, are loc o aprofundare a intelegerii si a consoliddrii cunostintelor, ca
procesul conceptualizdrii este mult usurat ca si cel al transferului invatarii, cd
este favorizatd dezvoltarea inteligentei practice si a unor aptitudini intelectuale,
formarea gandirii conceptuale ca si dezvoltarea fizicd, in general.

In concluzie, ceea ce rezulti de aici este intelegerea faptului cii o cunoastere
teoreticd inseamnd aplicare, utilizare, identificare si rezolvare de probleme ; cd
o invdtare teoreticd, abstractd, disociatd de formarea capacitdtii de a actiona si de
a aplica, nu este suficientd pentru a produce o veritabild asimilare de cunostinte ;
cd extensiunea utilizarii metodelor bazate pe actiunea practic-aplicativa indicad un
insemnat potential pedagogic, potential care se cuvine a fi din plin valorificat.

f) Performantd prin rationalizare : metode riguros structurate

Dacd metodele activ-participative, ca si cele interactive sunt, in general, nestruc-
turate sau mai putin structurate, in sensul cd ele se construiesc spontan sau
ad-hoc, interventiile profesorului ca si manualul multumindu-se si indice doar
liniile mari ale sarcinii de indeplinit, fard sa structureze dinainte sau direct acti-
vitatea elevilor, la polul opus acestora se situeazd metodele structurate. Acestea
presupun o programare riguroasa a continuturilor si a activitdtilor de invatare,
prin dirijarea mai mult sau mai putin riguroasa a invatarii. Sunt metode care dau
o anumitd forma actiunii de invitare, pe care subiectul o urmeaza sau o exerseaza
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asupra continutului de asimilat. De aceastd datd sarcina de realizat este dirijatd,
de cele mai multe ori, in etape progresive ; si mai departe, fiecare etapa defineste
ceea ce este de facut in cadrul acesteia, oferind informatii corespunzatoare dar si
cerand rdspunsuri explicite, precise.

Dac4 utilizarea metodelor nestructurate lasd sd planeze mai multd ambiguitate
in rdspunsurile care trebuie forrnulate de citre elevi, mai multi imprecizie si
echivoc, ori admit aparitia greselilor (ambiguitatea si greseala fiind privite ca un
privilegiu, deoarece ar forta elevul la reflectie), metodele structurate, dimpotriva,
pretind, adesea, rdspunsuri precise, cautd sd prevind aparitia ambiguitatilor si a
greselilor in invdtare.

Asadar, dacd metodele nestructurate sunt proprii situatiilor de invitare des-
chise, libere, care se construiesc spontan, ca in cazul dialogului, discutiei, dezba-
terii, jocului didactic etc., metodele structurate sunt adecvate situatiilor inchise,
construite in prealabil, cu final (rdspuns) inchis. Este adevirat, acest tip de metode
prezintd cdi mai sigure de reusitd, de succes.

Cum elevi diferiti invatd in moduri diferite, indeosebi cei mai slabi, cu un
potential intelectual mai redus, se dovedesc a invdta mai bine cand informatiile
si operatiile sunt extrem de structurate (algoritmizate sau programate). Acestia
vor avea mai mult de profitat de pe urma metodelor structurate. in timp ce elevii
mai buni la invatdturd, cu un potential mai ridicat, preferd o instruire orientatd
spre redescoperire, nestructuratd, mai mult sau mai putin nedirijata.

Slibiciunea metodelor structurate constd in faptul cd ele neglijeazd aspectele
care tin de geneza notiunilor, acordand prea putind importantd factorilor de dez-
voltare a actiunii de invitare. in schimb, metodele nestructurate sau de autostruc-
turare au in vedere tocmai gisirea cdilor care conduc la o genezd autenticd a
actiunii de invdtare si, prin ea, la geneza notiunilor. Se estimeaza ca invatdmantul
(educatia) se poate sprijini pe continuturile structurate de cultura care le-a elabo-
rat, apeland la metode traditionale sau netraditionale, doar in masura in care i se
lasd elevului posibilitatea sd asimileze aceste continuturi cu mijloacele de care el
dispune si care se regdsesc la ele acasd in conditiile autostructurdrii. Aceasta,
deoarece individul actioneaza inspre organizarea, reconstruirea sau transformarea
obiectelor reale ori simbolice, materiale sau culturale care il inconjoard. Prin
structurarea lor, acesta modeleaza propria actiune individuald si prin ea, struc-
turile sale mintale. Or, ceea ce lipseste metodelor structurate este faptul cd nu
oferd prilejul producerii unei interstructurdri care ar trebui si aibd loc intre
subiectul invitarii si obiectul (continutul) invitarii (Not, 1988).

Dezvoltarea metodelor structurate valorificd o idee lansatd de economistul
Fr.W. Taylor, in 1881, ca urmare a aplicdrii stiintei in domeniul studierii, analizei
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si organizirii muncii de fabricd, in vederea rationalizirii si cresterii productivitatii
muncitorilor, o investigatie care are la bazd analiza si descompunerea muncii
concrete in operatii, in eliminarea operatiilor considerate de prisos sau inutile si
in structurarea riguroasd a celor considerate indispensabile. Acest lucru a condus
la specializarea muncitorilor pe operatii si la introducerea muncii pe banda rulanta,
o inventie care a avut un ecou binevenit si in invdtdmant, gasind un rapid sprijin
in perspectiva pedagogiei experimentale (de la sfarsitul secolului al XIX-lea si
inceputul celui de-al XX-lea). Este una dintre noile orientdri de la acea vreme,
avandu-i ca reprezentanti de seamd pe Lay si Neumann in Germania, Winech in
Anglia, Binet si Simon in Franta, Claparede in Elvetia. Schupter in Belgia. Rice
si Thorndyke in SUA.

In esent, conceptia rationalizdrii, introdusd in planul invatdmantului, preco-
nizeazd analiza stiintificd a proceselor de predare si invdtare si descompunerea
lor in operatiile cognitive componente, urmate de selectia si eliminarea celor
considerate parazitare (de prisos) si pdstrarea celor presupus a fi eficiente. Si
apoi, de structurarea optimald a succesiunii acestora, avansind pand intr-acolo
incét fiecare operatie retinutd sia fie motivatd de o finalitate a ei (obiective
proprii), cu precizarea procedeelor specifice de executie, inclusiv a probelor in
masurd sd asigure controlul intregii desfasurdri a proceselor respective. Un
accent deosebit se pune pe controlul imediat, cu ajutorul feedbackului, si pe
intdrirea reusitei invatdrii, in spiritul conditiondrii operante a lui Skinner.

Prin rationalizare se cauti astfel si se introduci exigenta in organizarea punct
cu punct a continuturilor si pas cu pas a proceselor de predare/invétare, in sensul
cid tot ceea ce se petrece in cadrul acestora trebuie determinat cu strictete, prevazut
si controlat cu cea mai mare rigurozitate. Toate acestea, in speranta insusirii cu
randament crescut a sistemului de cunostinte, priceperi si deprinderi specifice
diferitelor materii, a obtinerii unor performante maxime. Perspectiva perfor-
mantei i cea a eficientei, a achizitiei precise este aici ideea calduzitoare si impe-
rativul major.

Dupéd cum se poate deduce, in aceastd acceptie comportamentele elevului si
cele ale profesorului sunt determinate si reglate integral de structuri impuse, de
instructiuni precise si de un control operativ, succesul invatdrii fiind asigurat
de parcurgerea suitei de operatii in conditiile indeplinirii corecte a prescrip-
tiilor fixate.

Practic, aceastd rationalizare poate imbraca forma unor proceduri deterministe
care directioneaza in mod univoc actiunile si operatiile de predare/invatare. Asa s-au
dezvoltat : metoda invatdrii dirijate pe baza de fise (colectii de fise), metoda algo-
ritmizdrii i semialgoritmizarii invatdrii, diferite variante ale instruirii programate,
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instruirea asistatd de calculator, instruirea prin obiective operationalizate (mai
putin structuratd decat precedentele) s.a.

Introducerea unor astfel de sisteme de algoritmizare/programare in predarea
diferitelor materii echivaleaza cu un efort de rationalizare a activitdtilor respective
si de maxima eficientizare a lor (vezi capitolul VI).

g) Deschideri la impactul noilor tehnologii informationale
si de comunicare

O transformare a metodologiei vine, cu sigurantd, si dinspre tehnicd. Este o
transformare ce isi dezviluie adevidratele ei semnificatii, proiectatd fiind pe
fundalul unor schimbadri de mai mare amploare si profunzime generate de
dezvoltarea explozivd a tehnologiei informationale si de comunicare, cét si de
patrunderea lor in toate sectoarele activitdtii socio-umane. Omniprezentd ce a
devenit, cu adevirat, una dintre caracteristicile dominante ale acestei perioade de
inceput de mileniu.

Cel mai important este faptul cd aceste tehnologii, departe de a se infdtisa
doar ca o simpld panoplie de instrumente in decorul vietii cotidiene, ele exercita
o influentd din ce in ce mai puternicd si mai impozantd asupra societdtii, afectand
modul in care oamenii lucreazd si comunicd, modul in care acestia trdiesc si
percep lumea, realitatea, si care, in mod inevitabil, influenteaza si modul in care
oamenii — copiii si tinerii - invatd, felul in care ei sunt instruiti si educati.
Invigimantul nu poate face nici el exceptie evitand impactul considerabil pe care
aceste tehnologii il exercitd asupra scolii si conduitei celor care invata.

Intr-adevir, invigimantul se desfisoard acum intr-un alt context — un context
tehnologic - responsabil de dezvoltarea unui alt model de cunoastere si de culturd
specific etapei istorice pe care o traversim. Este vorba despre un model cultural
nou, care poartd amprenta dezvoltdrii unei culturi cu tendintd de concentrare
in jurul acestor noi si puternice tehnologii. Tehnologii care impun noi solutii
la problemele procesarii informatiei, stocarii si transmiterii acesteia, care dez-
volta noi forme de cunoastere si de culturd, de memorie si de transmitere. Si
care, in mod inevitabil, induc noi forme de invitare, forme mediate tehnologic de
aceastd datd.

Este astfel de la sine inteles cd redefinirea de ansamblu a modelului cultural
atrage dupa sine o redefinire, corespunzitoare modelului actual de invatdmant,
care vine ca o alternativd la cel traditional.

Este deja de evidentd notorie cd aceste noi tehnologii devin o componentd care
detine un rol important in dezvoltarea viitoare a invatamantului, a educatiei ; ci
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ele vor avea un cuvant din ce in ce mai greu de spus in realizarea marilor
obiective ale invatamantului (educatiei), in largirea campului de oferte educa-
tionale, in reinnoirea modului in care tinerii de astdzi si cei de maine vor fi
instruiti si formati, in remodelarea si inovarea practicilor scolare, a metodolo-
giilor de invitare si predare.

Evolutia in domeniul invdtdamantului depinde de capacitatea acestuia de a se
folosi de resursele sau potentialitdtile educationale exceptionale pe care le aduc
cu ele aceste tehnologii. Ar fi o pierdere considerabild si de neiertat ca imensul
tezaur de culturad si de stiintd pus la dispozitie sd nu fie valorificat cu inteligenta
si la maximum in folosul modernizairii activitatii de instruire. evident, fara a se
ajunge la o exagerare a rolului acestor instrumente. Noua realitate contextuald
obligd la o reconceptualizare a educatiei, cu consecinte directe si indirecte asupra
regandirii metodologiei didactice.

Fara indoiald, folosirea unor noi tehnologii in scopuri didactice nu reprezinta
o noutate. Sd reamintim faptul ci, incd in urmad cu cateva decenii, a fost resimtitd
o instrumentalizare destul de puternicd a metodologiei, prin introducerea tehni-
cilor audiovizuale in cadrul procesului de invdtimént. Asa s-a intdmplat cd
invdtarea bazatd pe utilizarea textelor scrise si a graficilor obisnuite (manuale
scolare si cursuri) a gasit o binevenitd sustinere in folosirea unor dispozitive
audiovizuale (imagini statice si animate, inregistrdri sonore si video, filme
didactice si scurtmetraje documentare, transmisii TV) care au pregdtit terenul
utilizarii, apoi, a unor tehnologii mult mai sofisticate, electronice, in mod special
a tehnicilor computerizate.

Odatd cu progresele respectivelor tehnologii a apdrut si tendinta constituirii
variatelor tehnici in ,sisteme multimedia”, in complexe media care cautd sa
prezinte continuturile de studiat in variate forme multimedia si in multiple com-
binatii ale acestora, cu consecinte vizibile asupra implicdrii elevilor/studentilor
in moduri (stiluri) active de invdtare. Avem in vedere modurile centrate pe a citi
textul, a vedea imagini, a auzi informatia, actiuni intregite cu a vorbi, a scrie, a
actiona, a exersa (pe calculator). O invdtare prin excelentd activd care este
altceva decit cea limitatd doar la moduri pasive axate pe a vedea, a citi, a asculta.

Sistemele multimedia au marele avantaj cd implicd mai multe simturi deodati
sau in mod succesiv in procesul de invitare, ceea ce face posibild retinerea unei
cantitdti mai mari de informatie, in conditiile unei mai mari viteze de retinere si
de rememorare a materialului invatat, in comparatie cu ceea ce ofera situatiile in
care se apeleazd doar la un singur stimul (Gardner, 1993). Efectul sinergic al
sistemelor multimedia devine in mod vizibil benefic pentru cei care invata susti-
nuti de asemenea complexe media.
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Aspectul metodologic al integrarii si utilizdrii noului instrumentar tehnic este
de extremd importantd dacd tinem seama de faptul cd nu tehnologia in sine, oricat
de eficientd si performantd ar fi ea, rezolvd problemele complexe ale invitarii si
predadrii, ci folosirea ei inteligentd in cadrul procesului de invdtdmant este
decisivd. Asa cum remarcd T. Bates (1999), un reputat specialist in tehnologie
informativa din Marea Britanie, , valoarea unei tehnologii educationale provine
din modul inteligent in care este incorporatd in procesul de invdtdimant pentru a-i
conferi acestuia noi capacitdti menite si-1 imbunatdteasca”.

Din perspectivd metodologicd, ceea ce reprezintd o noutate de prim-plan este
convertirea noilor tehnologii informationale si de comunicare in noi metodologii,
cu totul inedite, de instruire (si educatie). Si anume, este vorba despre :

- insertiile tehnologice in sistemul traditional de lucru cu elevii/studentii (a
utilizdrii calculatorului), ceea ce conduce la o combinare a elementelor
metodologice moderne cu cele traditionale ;

— instruirea asistatd de calculator (IAC) si, mai nou,

- despre invdtarea electronicd (e-learning) conceputd ca invdtare asistatd de
calculator si Internet.

Ce semnificatii pot avea aceste inventii ?

Fireste, odatd cu introducerea in practica instruirii a acestor tehnologii, modul
clasic de a invidta, de a instrui, suferd numeroase si profunde transformiri in
sensul cd :

- se extinde considerabil aria surselor si resurselor de cunoastere (invatare) a
elevilor, studentilor, profesorilor ;

- la indemana acestora stau noi resurse si posibilitdti de instrumentalizare a
actului de invdtare si a celui de predare si mai ales

- se creeazd noi posibilititi de autoinstruire si autoeducatie, de crestere a
gradului de autonomie si autocontrol a celor care invatd/studiazai ;

~ apare o largi deschidere a dezvoltirii unui nou tip de invatimant - fnvdtdmant
la Distantd (ID),

- ceea ce inseamnd cd aladturi de modul traditional de invitdmant, ,fata in fata”,
cu sdli de clasd si toate celelelalte constrangeri temporale si dependente, se
creeazd un nou mediu de invdtare, cu totul diferit, construit in jurul acestor
noi tehnologii care dau altd imagine scolii - o scoald conectatd acum la un
sistem informational si de comunicare de mare anvergurd, cu ,.clase de curs
virtuale”, cu ,relatii virtuale” si ,,comunititi scolare virtuale” ;

~ pe scurt, se creeaza situatii inedite de instruire, ceea ce poate duce la un salt cali-
tativla nivelul practicilor instructionale (educationale) (a se vedea ultimul capitol).
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Fireste, ca orice noutate sau schimbare, si promovarea noilor metodologii
genereazd atitudini diferite din partea personalului didactic. Trei curente se
contureazd in aceastd privinta :

- majoritatea cadrelor didactice adoptd o atitudine favorabild, de incredere, fatd
de rolul noilor tehnologii in sustinerea procesului de invitimant ;

- alte cadre didactice manifestd o anumitd rezervd, reduc importanta calculatoru-
lui doar la cea de programare, si a Internetului, la cea de documentare, pe cand

- altii manifestd incd reticenta.

Totusi, cei mai multi specialisti sunt de parere cd revolutia electronicd aduce
schimbari in metodologia instruirii cu nimic mai prejos decat cele pe care le-a
adus la vremea ei inventia tiparului, prin patrunderea textului scris tipografiat in
practica scolii, prin convertirea cdrtii in manuale scolare si cursuri, responsabile
cu dezvoltarea metodelor livresti.

h) Reorientarea metodologiei in perspectiva invddrii continue

in vremuri de rapide progrese, de reinnoire neincetati a cunostintelor si tehnicilor
de muncd!, de mare mobilitate socio-profesionald, adaptarea si participarea
activd, creatoare a individului la rezolvarea sarcinilor noi si complexe cu care se
confruntd, cer ca acestea si fie intotdeauna fundamentate pe o informatie la zi si
activd. Fiecdruia i se cere sd aibd o orientare modernd in specialitatea sa, sd {ind
pasul cu ceea ce este esential si actual in domeniul sdu de activitate, evitind,
astfel, acea inadaptare socio-profesionald si culturald generatoare de frustrare.

in asemenea conditii a devenit imposibil ca omul de astizi si-si mai asigure o
»invatdturd pentru viata”, oferitd odatd pentru totdeauna, de care apoi sd se poatd
folosi de-a lungul intregii sale existente. A trecut vremea cand se credea cd este
un timp pentru a invata si restul pentru a trdi din aceste achizitii considerate a fi
definitive. Notiunea unui bagaj intelectual sau tehnic valabil pentru intreaga viatd
fiind pe cale de disparitie. Asa cum remarcd Edgar Faure, revolutia stiintifico-
-tehnicd a creat rapid necesitatea unei continue perfectionari, a facut din invitare
problema unei vieti intregi, atat ca duratd cat si ca diversitate, precum si a unei
intregi societdti (1974, p. 34).

1. Statisticile aratd ca ritmul mediu anual de invechire si de revizuire a cunostintelor este de
10-15% anual, ceea ce inseamna ci in decurs de 10 ani, si chiar mai putin, omul riscd si-si
piarda capacitatea de a mai avea o orientare modernd in specialitatea sa. Transformari
rapide se petrec si in domeniul tehnicii si al tehnologiilor ; un om poate apuca in timpul
vietii sale productive 3 pani la 4 revolutiondri succesive ale productiei, provocate de noi
descoperiri.
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De aici nevoia fiecdruia de a fi pregitit sd-si asume un efort crescand de
invdtare continud pe parcursul intregii sale vieti. Aceastd perpetud instruire
devine din ce in ce mai mult o parte componentd a stilului de viatd al omului
modern, o necesitate indispensabild mentinerii competentei si afirmarii personale.
Asa se face cd, din ,invdtare pentru viata”, invidtarea devine o dimensiune a
intregii vieti a individului. Dand curs acestor cerinte, epoca modernd a largit
considerabil functiile autoeducatiei, ale autoinstructiei, ale cultivarii de sine,
atribuind o noud menire invatimantului. Acum, ,sarcina unei activitati moderne
de predare nu mai este aceea de a da un sistem gata de cunostinte elevului, ci de
a-i transmite bazele si metodele autoformdrii lui pentru o viatd intreagd, in
special pentru perioada in care nu se va mai putea sprijini pe educatorul siu, pe
scoala sa. Invigimantul viitorului trebuie si transforme obiectul educatiei de
pand acum in subiectul autoeducatiei, pe omul de educat intr-unul care se educd
pe sine, instruirea in autoinstruire” (Les dictionnaires de savoir..., 1972).

JInvitarea invitirii” devine astfel un obiectiv prioritar al instructiei scolare.
Singurul lucru cert pe care noi putem sa-1 transmitem elevilor nostri cu siguranta
ci va fi valabil pe viitor este acela de a-i invdta sd invete, ca atitudine pentru
intreaga viatd. Este deprinderea cea mai generald pe care invdtdamantul modern
va trebui sd o formeze. Sub incidenta presiunilor amintite, invatdamantul are
datoria sd dezvolte la viitorii absolventi nu numai dorinta de a invita si de a se
forma, adicd aceastd disponibilitate psihologicd pentru invdtare continud, ci si
calitdti morale si putere de vointd corespunzitoare pentru a-i inarma, totodatd, cu
o metodd de studiu, de autoinstruire, care si le dea posibilitatea, dupd absolvirea
scolii, sd se adapteze supraabundentei de informatii, s dobandeascd pe cont
propriu noi cunostinte si abilitdti, pentru a face fatd solicitdrilor si studiului
continuu. Principiul autoformdrii impune cu necesitate aceastd pregdtire din anii
de scoald. Adicd, odatd cu preluarea adevirurilor stiintei, a valorilor culturii,
elevul ar urma sa-si insuseascd si metodele care duc la adevir, la valorile culturii.
Deoarece cultura include si metodele de acces la culturd. De timpuriu elevul
trebuie invdtat si ,cum sd invete” pentru a-si dezvolta proiectele personale de
autoinstruire. Este vorba de a-1 ajuta cum si deprinda o serie de tehnici de muncd
intelectuald, sa invete cum sd reexamineze valorile acumulate, cum si renunte la
unele date si idei care se invechesc, sd priveascd problemele sub un unghi nou,
sd restructureze cu usurintd fondul vechi de cunostinte, sa prelucreze in mod
creator noile informatii si sd le transforme in energie actionald, in fapte, in
actiuni. Asadar, mai presus de orice, scoala are datoria sd dea omului mijloacele
progresului lui continuu, invatdndu-1 cum sd invete ; sd dezvolte la elevi capacita-
tea de reflectie, de organizare a muncii ; sd-l obisnuiascd cu studiul independent,
cu dialogul, cu tehnicile de cercetare, de experimentare, de documentare, de



94 METODE DE INVATAMANT

prevedere si decizie, cu munca in echipd, in colectiv; sd se afirme cu lucriri
personale, de creatie in diferite domenii.

Desigur, la realizarea invatdrii continue isi aduc contributia forme diferite de
invitare, de la invitarea formala la cea nonformali si pand la invitarea informala ;
de la invdtarea organizatd si impusd de altii (de scoald) pand la invdtarea prin sine
insusi, la autodidaxie ; de la invidtarea dirijatd pand la invitarea autodirijata.

Dar, dincolo de formele organizate care vin in sprijinul fiecdruia (cursuri de
specializare, de perfectionare, de reciclare etc.), o importantd din ce in ce mai
mare ii revine initiativei personale, efortul de invdtare continud depinzand intr-o
madsurd tot mai mare de optiunea si responsabilitatea individuala.

Subliniind imperativul acestui efort personal, nu putem trece cu vederea situa-
tia noud in care se afld autodidactul de astdzi, spre deosebire de cel din trecut. Si
anume, invdtarea prin sine insusi nu mai rdméne la forma invatdrii din trecut,
solitard, ldsatd la voia hazardului, a circumstantelor intampldtoare. Dimpotriva,
ea a devenit deja o invatare care se bucura de asistentd din partea societdtii, de
anumite facilititi oferite de aceasta, de anumite modalititi eficiente pentru a face
din studiul personal o activitate fecunda (Fayre, 1974, p. 272).

Astfel, constiente de importanta invatdrii continue, societdtile informationale
actuale, societdti ale viitorului, sunt in ciutarea dezvoltdrii unor sisteme de auto-
didaxie sub toate formele posibile, capabile sa prelungeascd si sa completeze opera
invdtdmantului. Sunt de bun augur, in aceastd privintd : infiintarea unor centre
de informare (servicii de informare), a unor centre de documentare, a unor
diferite servicii de biblioteci, cat si a unor banci de date ; dezvoltarea invatiman-
tului la distantd, a invétdrii electronice, a retelelor de tipul Internetului ; multipli-
carea si diversificarea tehnologiilor audiovizuale ; editarea de manuale speciale
in vederea sustinerii invatirii autonome sau independente s.a. Noile tehnologii
informationale si de comunicare, radioul, televiziunea, tehnicile video, computerele
oferd multe posibilitdti noi si variate procese de invdtare ; ele ,contribuie sub-
stantial la flexibilizarea proceselor educationale, ...prin programe de invdtare
extrem de individualizate si autoevaluate, prin posibilitdti sporite de interinvatare”
(Dave, 1991, p. 417).

Asa cum se aratd in unul dintre Rapoartele UNESCO (1972), aceastd autodi-
daxie asistatd incepe sd aibd valoare de neinlocuit in orice sistem de educatie,
semn al unei etici noi a educatiei, aceea care tinde sd facd din individ stdpanul si
autorul propriului sdu progres cultural, cultivindu-i in acelasi timp si responsa-
bilitatea necesara.

Bineinteles, autodidaxia, invdtarea autodirijatd, este purtdtoarea unor forme,
metode si tehnici noi de invitare activa si interactivd, de autocunoastere si de
autoevaluare, ele dand o alti greutate unor metode practicate pani acum. In
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aceastd opticd este de inteles importanta deosebitd care se acordd in perspectiva
studiului individual, metodelor de invatare independentd, metodelor de informare
si ale celor de documentare, invatarii asistate de calculator, invitdrii electronice,
folosirii Internetului s.a.m.d.

Ca atare, viitorul absolvent va trebui si fie exersat incd din anii de scoald cu
un asemenea instrumentar de lucru de care se va folosi timp indelungat pentru a
putea face fatd noilor provocdri, unei invdtdri care se intinde pe tot parcursul
vietii. De exemplu, el va trebui sd cunoascd si sd utilizeze diferitele tehnici de
informare si de documentare ; si cunoascid modul de folosire a diferitelor surse
si tipuri de informatii la care pot avea acces si si fie in stare sd aprecieze valoarea
acestora (a se vedea : ,Tehnici de informare si documentare”, in partea a doua,
capitolul II).

Estimindu-se ci ,,analfabetul de méine nu va fi cel care nu stie si citeascd, ci
va fi cel care nu a invitat cum si invete” (Toffler, 1974), invatimantul modern,
renuntd la eruditie, la enciclopedism, si se strdduieste sd-i invete pe tineri si
continue s invete, sd-i constientizeze stiintific de metodele de achizitionare si
utilizare cu maximum de eficacitate a celor invatate (Dave, 1991, p. 186). El cauti
sd pund accentul pe deprinderea metodelor de gindire si de lucru, de exercitiu,
ndzuind sd le dezvolte elevilor posibilitatea de a-si insusi prin munca personald,
singuri, o bund parte din cunostinte, folosindu-se atit de multiplele forme si
tehnici ale autodidaxiei, cat si de multimea surselor de informatii (manuale,
lucrdri stiintifice si literare, antologii, enciclopedii, reviste, biblioteci, ziare,
televiziune, radio, lectii programate etc.) puse la indemanad de civilizatia noastrad
pentru a se deprinde astfel sd rimand mereu in contact cu progresele continue ale
culturii, ale stiintei si tehnicii. In acest sens, invitimantul tinde si devini din ce
in ce mai mult ucenicie in insusirea tehnicilor de studiu, de autoformare.

In concluzie, de la metodele practicate in scoald se asteapti o mai buni
pregdtire a absolventilor pentru un efort neintrerupt de autoinstruire si autocul-
tivare in cele mai variate conditii de viatd, pentru a face ulterior fatd cerintelor
inviirii continue. In aceste conditii, se impune si o intrepdtrundere mai mare
intre metodele de instructie scolara si cele de instruire (educatie) extrascolara,
intre metodele de ,educatie formald” si cele de ,educatiei non-informalid”,
desfasuratd liber.

1) Accentuarea procesului de scientizare a metodologiei

O reevaluare a metodologiei didactice ar fi de neconceput fard a lua in seama cele
mai recente si importante achizitii ale psihologiei si stiintelor educatiei, ale
teoriei instruirii cu deosebire. Dar si a altor date cu semnificatie pedagogicd, din
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celelalte domenii ale stiintelor umane si sociale, ale teoriei cunoasterii si teoriei
informatiei, ale teoriei comunicarii si stiintelor comportamentale, ale sociologiei,
praxeologiei s.a. Asemenea realizdri valorificate in mod constructiv si din per-
spective didactice aduc fara indoiald un suport teoretic innoitor practicilor scolare.
Orientdrile metodologice evolueazd in concordantd cu progresele inregistrate in
cunoasterea stiintifica. Pe fundalul acestor noi achizitii este in curs de dezvoltare
0 noud teorie a utilizdrii metodelor ; se constituie 0 metodologie didacticd de o
mai riguroasd fundamentare stiintifici a alegerii si combindrii metodelor in
situatiile concrete. Astdzi, explicatiile stiintifice de care dispunem sunt mult mai
vaste, ceea ce permite stabilirea unor legdturi mai stranse intre practica peda-
gogica si teorie. Ele favorizeazd, de exemplu, o mai bund ingelegere a modului de
functionare a intelectului, a aptitudinilor, proceselor si mecanismelor pc carc le
implicd actul invatdrii, a resurselor individuale reclamate de invitare (operatiile
mintale pot tine, de exemplu, de memorie, de puterea de intelegere, de gandire,
de imaginatie, de puterea evaluativa etc.).

O teorie a metodelor este 0 componentd necesard teoriei instruirii; ea este
cea care da autoritate metodelor utilizate, explicitand si justificAnd optiunile sau
deciziile metodologice-cheie adoptate de practicieni, accentudnd importanta
alternativelor metodologice si strategice si ajutand la modelarea practicii.

Desigur, nu toate metodele sunt la fel de bune pentru toate sarcinile sau situa-
tille de invatare. Fard raportare la o paradigma, teorie ori model, cum ar putea
profesorul sd justifice dacd o metodd este mai mult sau mai putin bund decét o
altd metodd ? Este greu de presupus cum ar putea sd clarifice punctele relativ tari
sau slabe ale diferitelor metode in afara unei astfel de raportiri. in plus, o teorie
indeamnad la stimularea pluralismului solutiilor metodologice care sunt in compe-
titie in ceea ce priveste imbunitdtirea procesului de instruire.

Am putea spune cd, ,,fard o solidd baza teoreticd, evaluatorul va folosi doar incer-
carea si eroarea sau folclorul profesional pentru a afla care sunt metodele cele
mai potrivite” (Shadish, Cook, Leviton, 1995, p. 19). Aici, ,reflectia asupra alter-
nativelor practice trebuie sd cedeze in fata alternativelor teoretice” (1995, p. 19).

Crearea unui cadru conceptual mai larg imprima mai multd vigoare abordarii
metodologiei personale, oferd premise riguros stiintifice alegerii si deciziilor
metodologice.

Asa cum metoda este pusd in serviciul constructiei cunoasterii individuale (a
cunostintelor), a producerii invatdrii si stimuldrii dezvoltdrii, asa cum alegerea
unei ipoteze de invdtare trebuie sd-si gaseascd o necesard corespondentd in ale-
gerea unei metode adecvate, tot asa orientdrile si experientele metodologice
remarcabile isi au originea in teoriile moderne ale invatarii si dezvoltarii. Dar nu
numai in acestea, ci si in teoriile moderne al instruirii, ale cunoasterii, ale
comunicdrii umane, in teoriile informatiei, in stiintele comportamentale etc.
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Toate orientdrile si tendintele la care am facut referire pand aici (dar si altele)
gdsesc o sustinere, mai mult sau mai putin relevantd, din partea diferitelor teorii
ale invatdrii. Pe cat am crezut de cuviintd am cdutat sa valorificim aceste date,
fie atunci cand am caracterizat diferite metodologii, fie in situatiile particulare
cand am descris punctual o metodd sau alta. Din cuprinsul lucrdrii transpare cu
usurintd, de exemplu, importanta pe care o acordim invitdrii din experienta
altora, adicd din experienta umanitdtii condensatd in valori ale culturii. Aceasta
invdtare prin culturd, sustinutd de teoriile antropologice-culturale, isi gaseste
instrumentarul in metodele de comunicare orald si scrisd, in plin proces de
reinnoire si acestea. Ar fi absurd sd considerdim ci invdtdmantul s-ar putea
dezice de asemenca metode, de traditic, carc trcc, intr-adcvdr, prin serivasc
transformdri ameliorative in prezent.

Alte metode, precum cele riguros structurate au de partea lor teoriile psiholo-
gice behavioriste si neobehavioriste ale invdtarii. Si acestea sunt supuse unor
aspre critici. Dar nu pot fi trecute cu vederea avantajele considerabile ale interven-
tiei performante pe care le au, evidentiate la locul potrivit in cuprinsul lucrarii.

Dat fiind faptul ci evolutia metodelor std, in primul rand, sub semnul progre-
selor inregistrate de psihologie, de psihopedagogie si psihosociologie, fatd de
care manifestd o legitimd sensibilitate, vom stirui, in cele ce urmeazi, asupra
catorva dintre datele cu o semnificatie directd asupra innoirilor din domeniul
metodologiei.

Asa cum deja am relatat, aspectul esential care capdtd o importantd primor-
diald aici este adaptarea metodologiilor de instruire la legile dezvoltdrii psihice,
indeosebi ale gandirii. In mod firesc, ,,...orice metodd de invitdmant este solidara
cu o psihologie a copilului si a gandirii sale, adesea nu explicitd, ce-i drept, dar
presupusa tacit. Analiza atentd a unei metodologii si chiar a simplelor practici
didactice folosite in scoald releva destul de usor conceptiile psihologice continute”
(P. Apostol), modul in care profesorul isi explicd natura psihologicd a cunostin-
telor care se cer a fi insugite. Acestea pot solicita, de exemplu, capacitatile verbale
si de memorie sau procesele intelectuale mai complicate decit memorarea si
retinerea. Inadecvarea metodelor la psihologia proprie celui care invatd raimane
una dintre cauzele principale ale multor esecuri scolare. Daca se acceptd ideea cd
elevii buni pot sd invete bine chiar in pofida unor metode de predare gresitd,
atunci nu se poate trece cu vederea faptul cd o parte dintre cei slabi, care sunt
victime ale unor astfel de metode, ar fi capabili sd-si insuseascd cunostintele
cerute dacd metodologia aplicatd ar indeplini conditiile mai sus amintite.

in ultima vreme, s-a ajuns la o intelegere mai profundi a raportului dintre
»invdtare” si legile dezvoltdrii mintale, dintre ,,instructie” si ,,formarea persona-
litdtii”. Se cunosc mai multe date despre natura si mecanismele invédtdrii, ale ela-
bordrii structurilor cognitive si operationale, precum si ale transformadrii conduitei
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la om. S-a dezvoltat o teorie a personalitdtii si a dinamicii grupurilor scolare.
Dispunem de o metodd de abordare sistemicd a invdtdmantului, de o taxonomie
a obiectivelor educationale etc. Recentele progrese, si altele, ne ajutd si intelegem
altfel decat pand acum multe dintre principalele aspecte ale organizarii invatarii ;
ne dau posibilitatea sd intrevedem nu o inovatie metodologicd empiricd, dedusd
doar din stricta experientd directd de la catedrd, ci una stiintificd, inspiratd din
cunoasterea legitdtilor invatdrii si ale dezvoltdrii personalitdtii. Ca intotdeauna,
determinantele psihologice, psihosociologice si pedagogice dau un sens mai
cuprinzator si mai profund actiunilor educatorului, inclusiv ansamblului metodo-
logic utilizat in opera sa. Principala teza care domind este aceea cd metodele bune
fac sd creascd randamentul muncii scolare si in acelasi timp sd impulsioneze dez-
voltarea facultdtilor si aptitudinilor intelectuale.

Nu vom stdrui in acelasi timp asupra diferitelor teorii ale invatarii cu inciden-
tele lor asupra metodologiei, deoarece acestea au fost, unele, relatate pana aici,
iar altele vor fi relevate pe cazuri concrete de metode.

D. Distinctii ale trecerii de la metodele clasice
la metodele moderne

In rezumat, folosind procedeul contrapunerii, vom incerca si retinem :

a) principalele neajunsuri si critici aduse metodelor practicate pand acum, in
contrast cu b) caracteristicile si principalele directii de innoire a metodolo-
giilor pe care le incearcd invatamantul de astidzi :

a) metodele clasice b) metodele moderne :

- acorda prioritate instruirii ; - trec formatia inaintea instruirii ;

- sunt centrate pe continut, pe in- |- sunt centrate pe elev, pe exersarea si dezvol-
susirea materiei; au o orientare| tarea capacititilor si aptitudinilor ;
intelectualistd ;

- acorda intlietate activitd{ii pro- |- sunt axate pe activitatea si participarea (angaja-
fesorului (promoveaza un ,inva-| rea) elevului;
tdmant magistral”) ;

trec invidtarea inaintea preddrii, concomitent cu
ridicarea exigentelor fatd de predare ;

- pun accentul pe predare;

- elevul este privit mai mult ca|- elevul devine, deopotriva, obiect si subiect al
obiect al instruirii ; actului de instruire si educare, al propriei sale
formdri ;
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a) metodele clasice :

b) metodele moderne : L

- neglijeazd insusirea metodelor
de studiu personal, de munci in-
dependenti ;

- sunt subordonate principiului invitarii continue,
urmirind insusirea unor tehnici de munci inde-
pendentd, de autoinstruire sau invitare autodiri-
jata;

- sunt centrate pe cuvant, fiind
dominant comunicative, verbale
si livregti ;

- sunt centrate pe actiune, pe explorare; unei
stiinfe comunicate sau unei gtiinfe livregti i se
prefera gtiinta din experienfa dobanditd prin
explorare, experimentare, cercetare si actiune ;

- sunt receptive, bazate pe activi-
tdti reproductive ;

- sunt activ-participative, adici in locul unei cu-
noagteri cdpdtate propun o cunoastere cuceritd
prin efortul propriu ;

- sunt orientate spre produs ; pre-
zintd stiinta ca o suma de cunos-
tinte finite ;

- igi indreaptid atentia spre procesele prin care
elevii ajung la elabordri personale ;

- sunt abstracte si formale ;

- pun accentul pe contactul direct cu realitatea,
sunt concrete ;

- au prea putin un caracter aplica-
tiv (mentin o legdturd sporadica
cu activitatea practici) ;

- cultiva spiritul aplicativ, practic si experimen-
tal ;

- sunt dirijiste, impun o condu-
cere rigidd a invatdrii ;

- incurajeazd munca independentd, initiativa, in-
ventivitatea i creativitatea ;

- impun un control formal, aver-
siv (didacticism coercitiv) ;

- stimuleazd efortul de autocontrol, de autoeva-
luare, de autoreglare la elevi ;

- promoveazi competitia ;

- stimuleazd cooperarea si ajutorul reciproc ;

- cad fie intr-o individualizare ex-
cesivd, fie in socializarea exa-
geratd a invatarii ;

- sunt interactive, cautind si imbine armonios
invitarea individuald cu invatarea sociald ; munca
individuald cu munca in echipd si in colectiv ;

- se bazeazd pe o motivafie exte-
rioard (extrinsecd) cu evidente
elemente de reprimare, de frica
si de constrangere ;

- dezvoltd o motivatie interioard (intrinsecd) ce
izvordste din actul invitirii, din satisfactiile
depdsirii dificultatilor si bucuria succeselor ob-
tinute ;

- intretin relatii rigide, autocra-
tice (autoritariste, didacticiste)
intre profesor si elevi;

- raporturile profesor-elevi se apropie de condi-
tiille vietii sociale si de cerintele psihologice ale
tAndrului in dezvoltare, promovand relatii de-
mocratice, care intensificd aspectele integrative
(de cooperare) ;

- conferd profesorului un rol de
purtitor (depozitar) si transmi-
tdtor de cunostinte ;

- rezerva profesorului un rol de organizator al
conditiilor de invitare, de indrumadtor si anima-
tor, ce catalizeazd energiile celor care invata ;

- disciplina invatdrii este impusi
prin constrangere.

- disciplina invatarii derivd din organizarea ratio-
nald a activittii.
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In cele din urmai, caracteristicile si diferentele esentiale dintre o metodologie
si alta rezultd din faptul cd metodele traditionale, mult mai rigide, se raporteaza
la un model invechit de invdtdmant, in timp ce metodele moderne, mult mai flexi-
bile, mai suple, exprima cerintele unui nou model de educatie, extrem de dinamic,
reflectare a unor noi realitdti si nevoi socioculturale specifice epocii moderne.

Ca parte integrantd a ansamblului educational-scolar, metodologia didactica
nu poate evolua in dezacord cu obiectivele si continutul invdtdamantului, cu
exigentele de ansamblu ale sistemului de educatie contemporan.



Capitolul 11l

Sistemul metodelor de invitamant

A. Problema clasificirii metodelor de invatamant

1. Modul de a pune problema

Desigur, cu cat sporeste mai mult gradul de diversificare a metodelor, cu atat
mai necesard devine ordonarea si ierarhizarea acestora, integrarea lor in sisteme
unitare, determinate dupa criterii riguros stiintifice. Asa incét clasificarea meto-
delor devine o problemd de interes teoretic si de mare importantd practicd,
deoarece influenteazd alegerea si utilizarea lor adecvatd situatiilor date. Am
putea spune ca fiecare asemenea operatie de structurare a metodelor implicd o
atitudine, exprimd un anumit unghi de vedere, reclami o conceptie pedagogica si
o0 adeziune concis exprimate intr-un anume criteriu de clasificare. Asa se explicd
multitudinea de sensuri si interpretdri, relativ deosebite, care se atribuie diferi-
telor categorii metodologice.

Criteriul adoptat si clasificarea ce-i corespunde, aruncd o lumind proprie
asupra sistemului metodologic, orienteazd intelegerea intr-o anumitd opticd a
fiecdrei metode in parte, ajutd la identificarea cu mai multd usurintd a tehnicilor
de lucru necesare la un moment dat. ,,In ultimi analizi, adeziunea la un mod sau
altul de determinare, trddeazd o anumitd dominantd in conceptia metodologica,
exprimd o anumitd predilectie in activitatea practicd pentru un gen sau altul de
metode ; ori pentru o combinare fericitd a lor” (D. Potolea). O cunoastere atentd
a unei clasificdri sau a mai multora faciliteazi astfel caracterizarea diferitelor
metode, evidentiaza trasdturile lor comune si specifice. In acelasi timp, starneste
interes §i curiozitate pentru noi modalitd{i de lucru, stimuleazd incercarile
experimentale proprii §i inovatia in acest domeniu.

Nu este mai putin adevdrat cd, pe mdsurd ce se extinde mai mult variatia
metodelor, cu atat sarcinile unei clasificdri a acestora devin mai anevoioase.
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Efortul intreprins in aceastd directie se adevereste a fi o incercare temerard, mai
greu de atins. Principala dificultate rezidd nu atit in operatia de clasificare
propriu-zisd, cét in gasirea criteriului celui mai adecvat pe temeiul ciruia ar urma
sd se efectueze structurarea doritd. O dificultate agravatd, evident, si din cauza
numadrului foarte mare de criterii care pot fi luate in seamd, fiecare cu atuurile si
cu constrangerile proprii. De altfel, o delimitare cu precizie, pe baza unuia si
aceluiasi criteriu, rdmane aproape imposibild, céci niciodatd ea nu va putea si
epuizeze intreaga diversitate de forme si nuante sub care se prezintd metodele
practicate, mai ales in conditiile unui continuu proces de inovare, de mobilitate
si de interferentd a acestora. ca cel prin care trece astdzi intreaga metodologie de
instruire si educatie. De aici si incorectitudinea unor clasificiri care nu se dedicd
in mod constant unuia si acelasi criteriu. insasi polivalenta specificd unor metode
creeazd dificultdti suplimentare in ceea ce priveste stabilirea pozitiei lor intr-un
grup sau altul, deoarece functia si respectiv locul fiecireia diferd de la o situatie
la alta. O metoda poate, de exemplu, sd devind demonstrativa intr-o secventd de
invitare si euristicd in altd secventi etc. in mod operational vorbind, pozitia unei
metode poate fi determinatd numai in raport cu o situatie concretd, careia urmeaza
sd i se asocieze.

Suntem indreptatiti, ca atare, sd considerdm ca relativa oricare dintre clasifi-
cirile admisibile. Nici o clasificare nu este perfectd, asadar ea nu va fi nici
definitiva si nici suficient de completa. Si cu atat mai putin rigida. De altfel nici
nu va fi de dorit sd se ajungd la stabilirea unor determindri imuabile. Mai rational
este, prin urmare, si privim clasificarea metodelor de invdtdimant ca o problema
deschisd in continuare preocupdrilor de acest gen ale pedagogiei contemporane.

Vom intalni, desigur, clasificiri foarte diferite, mai mult sau mai putin cuprin-
zdtoare si suficient de convingatoare. Fard s incercam aici ,,0 clasificare a clasifi-
cdrilor”, vomremarca, totusi, cd unele sunt inclinate sd adopte, de exemplu, criterii
externe organizarii intime a actului instructional (ca cele de ordin istoric, sferd
de aplicabilitate, natura a mijloacelor de invdtdmant, organizare a muncii etc.),
dar cele mai multe recurg la criterii interne (natura obiectivelor, tipurile de inva-
tare, gradul de activizare a operatiilor mintale, gradul de control si de indepen-
dentd acordat elevilor).

Adeseori se dovedeste insuficientd si conceptia operatiei cu un singur criteriu
de diferentiere. intreaga discutie in jurul problemei clasificirii scoate, astfel,
incd o datd in evidentd complexitatea si multidimensionalitatea notiunii de metoda
de inviatdmant.
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2. Clasificari frecvent intalnite

In cele ce urmeazi, vom aduce in atentie cateva dintre incercirile cele mai repre-

zentative si mai des utilizate in literatura si practica pedagogicd de actualitate.
O primi clasificare are in vedere un criteriu istoric, de raportare a metodelor

la cerintele de ieri si de astdzi ale invatdmantului, departajandu-le in doud grupe :

- metode vechi, denumite si ,traditionale” sau ,clasice”, ,dogmatice” ori
»didacticiste”, in esentd cele care fac apel la comunicarea directd, in curs de
transformare si ele, si

- metode noi sau ,moderne”, expresie a celor mai recente inovatii pedagogice,
in esentd centrate pe elev, pe activitatea si dezvoltarea personalititii acestuia.

Adoptand aceasti diviziune, Robert Lafon (1963) subdivide metodele vechi in:

- metode asa-zis didacticiste — verbale prin excelentd, centrate pe memoria repro-
ductiva si lipsite de interes pentru elev ;

- metode atractive - bazate de obicei pe utilizarea jocului, fird sd {ind seama de
efortul necesar invatarii ;

- metode asa-zis intuitive — fundamentate pe observarea lucrurilor si fenomenelor:
concrete sau a substitutelor acestora (imagini, modele, machete etc.) si

- metode asa-zis traditionale - bazate pe experienta anterioard a copilului si
pe procedurile didactice §i intuitive mai sus-amintite, de reguld autoritare, ce
indeamna la pasivitate si risca sd conducd la o cultura intelectualista si superficiala,
formala.

Dupi acelasi autor, metodele noi sunt cele care pornesc de la principiul potri-
vit cdruia ,scoala este facutd pentru copil si nu copilul pentru scoald”. Acestea
sunt grupate in:

- metode libertine, anarhiste : inspirate din ideile lui J.J. Rousseau, L. Tolstoi,
experimentul de la Hamburg etc., soldate cu esec si sortite abandondrii, §i

- metode active : inspirate din sistemele pedagogice care s-au bazat pe pro-
gresele cunoasterii copilului. Acestea se intereseazd, in primul rand, nu de
acumularea de cunostinte, ci de transformarea personalitdtii, suscitind deci
activitatea individului in raport cu cerintele dezvoltdrii personalitdtii sale si
gdsindu-si utilizarea pe toate treptele invatamantului, de la cel prescolar, pAna
la cel universitar.

Aceastd incercare de a opune ,metodele noi” celor ,,vechi” nu poate fi sortitd
decat unei simplificdri a lucrurilor (Guy Palmade). Este stiut doar cd nu tot ceea
ce este vechi este si demodat, tot asa dupd cum nu tot ceea ce este nou este si
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modern. Asa cum s-a mai aritat, in masura in care asa-zisele metode ,,clasice”
sau , traditionale” pozitive se pot apropia de exigentele invatimantului contem-
poran, ar fi nejust sd fie negate, pdrdsite sau privite in opozitie cu diversele
metode mai noi sau cu unele orientiri metodologice mai recente. in realitate,
valentele multora dintre metodele ,,vechi” nu au fost indeajuns exploatate pani in
prezent. Metode ca: expunerea, conversatia, lectura, exercitiul, demonstratia,
lucrdrile practice etc. ascund in sine incd multe rezerve care isi asteaptd o
valorificare deplind de abia de aici incolo. Asemenea metode pot si trebuie si fie
»modernizate”, adicd revitalizate si optimizate prin raportare la o noud strategie
a muncii didactice, ceea ce va justifica mentinerea si frecventa lor utilizare, in
continuare, in practica scolara.

in functie de gradul de generalitate, de extensia sferei de aplicabilitate, foarte
raspanditd este si clasificarea ce face distinctie intre :

- metodele generale sau ,,marile metode” de invatdmant (cum sunt : expunerea,
prelegerea, cursul magistral, conversatia, lucrarile practice etc.) valabile in
predarea celor mai multe discipline si

- metodele particulare sau speciale (restranse la predarea unor discipline de
invdtdimant sau aplicabile pe anumite trepte ale instructiei si educatiei).

De primele se ocupd didactica (metodologia) generald si didacticile (metodo-
logiile) speciale, destinate stiintelor naturii, stiintelor socio-umane etc.

Metodele speciale, proprii numai unor discipline, tin seama de natura cunostin-
telor si specificul comportamentelor de invitare corespunzdtoare. Sunt metode
caracteristice, de exemplu, predarii matematicii, muzicii, artelor plastice, edu-
catiei fizice etc. Didacticile speciale destinate lor poartd amprenta acestei speci-
ficitati.

Metodele folosite cu preciddere la nivelul anumitor trepte de instruire (primar,
gimnazial, liceal, universitar, postuniversitar) fac obiectul unor didactici speciale
realizate dupa criteriul specificitdtii procesului instructiv-educativ propriu fiecarei
etape. Relevante sunt, astizi, cercetidrile legate de dezvoltarea unei didactici uni-
versitare.

Foarte actuald si operantd a inceput sd devind clasificarea dupd criteriul
organizdrii individuale/sociale a muncii. In acest sens distingem :

1. Metode de activitate individuald (bazate pe mecanismele activitdtii mintale
individuale) divizate si ele in:
a) libere;
b) sub directia profesorului ;
C) programate.
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2. Metode de activitate in doi (in perechi sau duale) :
a) profesor-elev (tutore-elev) ;
b) elev-elev.
3. Metode de activitate in echipd (in microgrupuri de dimensiuni inferioare unei
clase de elevi), care se pot referi la:
a) grupuri efectuidnd aceeasi activitate si
b) grupuri efectudnd sarcini sau munci diferite.
4. Metode de activitate cu grupul/clasa de elevi :
a) Metode de munci frontald profesor-clasda (in mod esential in sens unic) ;
b) Metode de dialog profesor-clasd (in dublu sens) ;
c) Metode de muncd colectivd (in sens multiplu, cu angajarea tuturor mem-
brilor clasei).
5. Metode de activitate in grupuri mari (de dimensiuni superioare acelora ale
unei clase) de tipul :
a) conferintd, videoconferintd, vizionare de film etc. ;
b) dezbateri in grupuri mari, in masa.

Ultimele metode de muncd in colectiv sau sociale (4 si 5), se bazeaza pe
mecanismul adaptarii individului la viata sociald. Folosirea armonioasd a acestor
tipuri de metode, in care atat individul cat si colectivul sunt obiecte de instructie
si educatie, ar avea, dupd opinia lui René Hubert, sd realizeze un echilibru
progresiv intre individualizarea culturii intelectuale si socializarea acesteia. Con-
trar tendintelor si curentelor care au pus sau pun accentul fie pe o individualizare
excesivd a invatdmantului ruptd de viata colectivului, fie pe socializarea exageratd
a muncii, cu dispretuirea individualitdtii, noi considerdm ci ,,socializarea” indi-
vidului si ,,personalizarea” grupului suntdoua laturi fundamentale si inseparabile
ale unui singur proces dialectic reunit in cadrul instruirii (educatiei). Munca sociald,
munca cu colectivul clasei va avea incid vreme indelungatd justificarea sa, tre-
buind, pe viitor, sd perfectiondm si sd modernizam si mai mult asemenea metode,
facand loc totodatd, in si mai mare masurd, unor metode de munca in echipd si
individuale. Asa cum subliniazd Guy Palmade, problema muncii in colectiv, pe
echipe sau individualizate, tine atidt de metodologia activitdtii scolare, cat si de
organizarea propriu-zisd a acestei activitdti. Fireste, aici sunt si alte aspecte,
legate de alegerea intre grupuri de nivel omogen si grupuri de nivel eterogen.

Existd si o clasificare, de altfel foarte raspanditd, care adopta drept criteriu
modul efectiv in care elevii sunt pusi in contact direct sau indirect cu realitatea,
de unde diferentierea metodelor in :

- metode directe si
- metode indirecte.
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Cu mentiunea cd acestea ar putea avea si o altd semnificatie. in sensul cid ar
avea in vedere influentele directe sau influentele indirecte exercitate de citre pro-
fesor pentru a impune un control riguros asupra activitdtii de invétate si a reduce
la minimum independenta elevului sau, dimpotrivd, pentru a mari gradul de
libertate manifestatd de elev. Asa cum arati criteriile lui Ned. Flanders (1970),
metodele din categoria influentdrii directe (expunerea, conversatia dirijatd, instrui-
rea programatd, invitarea algoritmicd, de exemplu) ar impune un control formal
si aversiv asupra efortului de invitare, ceea ce ar duce la cenzurarea prematura
a ideilor, la blocarea spontaneititii si originalititii gandirii elevilor. in timp ce
metodele de influentare indirectd (precum cele axate pe invdtarea euristica, prin
cercetare sau redescoperire) ar avea efecte contrare primelor, ar ti favorabile
acceptdrii si utilizdrii ideilor elevilor, ar dezvolta o motivatie mai puternicd
pentru invdtare si ar conduce spre performante scolare superioare.

in fine, dupi modul de influentare directi/indirect, expliciti/impliciti speci-
fic institutiilor scolare sau organizatiilor non-scolare, inclusiv familiei si mass-
-media, mai nou se face distinctie intre metode formale si metode informale de
instruire si educatie.

Una dintre cele mai obisnuite clasificdri din lucrarile de didactici si manualele
de pedagogie din ultimele decenii, ia in consideratie functia fundamentald pe
care diversele metode o indeplinesc in cadrul procesului de invdtdmant, impar-
tindu-le in doud mari categorii :

a) metode de predare §i invdtare propriu-zise, ordonate si acestea, dupd obiectivul
principal de realizat, in:
- metode de transmitere si asimilare a cunostintelor ;
- metode de formare a priceperilor si deprinderilor ;
- metode de fixare (consolidare) a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor ;
- metode de aplicare a cunostintelor ;
- metode de verificare si

b) metode de evaluare a rezultatelor invdtdrii si a proceselor care le explicd. in
privinta acestei diviziuni se poate face insd observatia cd ea nu respectd
regulile logice ale clasificdrii, in sensul cd nu metodele se deosebesc dupd
scop (obiective), ci folosirea lor variatd, adaptandu-se nevoii de realizare a
unor obiective didactice diferite, desigur, nu in conditii de egald eficienta.
Intervine aceeasi polifunctionalitate a metodelor, despre care am amintit mai
inainte, care face ca o clasificare a metodelor sd nu poatd reproduce aidoma
clasificarea scopurilor (obiectivelor) instructionale.

Unii autori, ca J. Piaget (1972), W. Okon (1974) si altii iau drept criteriu
principal de ordonare, suportul purtdtor de informatie sau mijlocul prin interme-
diul cdruia elevii intrd in posesia cunostintelor, drept care vorbesc despre :



SISTEMUL METODELOR DE INVATAMANT 107

- metode bazate pe cuvantul rostit si scris (tipdrit), adicdi metode verbale si
livregti, subimpdrtire si ele, de diversi alti autori (Guy Palmade, Pierre
Goguelin etc.), in expozitive si interogative ;

- metode bazate pe observarea directd (concret-senzoriald) a obiectelor si feno-
menelor realititii, sau a substitutelor acestora, denumite in alti termeni metode
obiective sau intuitive, ori demonstrative ;

- metode bazate pe actiune (activitatea practicd), ceea ce vizeazd, in mod expres,
experimentele sau lucrdrile practice de laborator, de teren, de atelier, activitati
cu caracter productiv etc.

Aldturi de acestea figurcazi instruirea programati si cea realizatd prin radio
si televiziune, cdi mai deosebite si mai complexe, care cu greu si-au putut gasi un
loc determinat in ansamblul metodologic.

Mai dificild pare sd devind o clasificare dupd tipurile de invdtare (aspectul
gnoseologic), deoarece insusi fenomenul invatdrii umane poate fi privit si inter-
pretat din foarte multe unghiuri de vedere, 1dsand loc la tot atat de multe criterii
de diviziune a cdilor prin care se realizeaza efectiv organizarea invatarii. Fard s
intrdm in detalii, vom incerca o sintezd a datelor mentionate, adeseori disparat,
in diferite lucriri. In acest sens gisim ci:

— [Invdtarea prin receptare - realizatd prin clasicul sistem de metode verbale si
livresti, denumite uneori si metode receptive (dogmatice) ;

- [Invdtarea prin descoperire — cu trimitere la metode euristice si metode de
cercetare (Shulman, Keisler, 1973) ;

~ invdtarea prin actiune practicd (muncd) - realizabild printr-un complex de
activitdti practice si productive ;

- {invdtarea prin creatie — activitdti cu caracter creativ.

Luind drept criteriu de bazd modul de administrare a experientei umane ce
urmeazd sd fie insusitd in procesul de invdtdmant se pot distinge ca forme :
invdtarea algoritmicd pe secvente operationale, invdtarea euristicd, realizatd prin
rezolvdri de probleme, invdtarea programata, a cirei desfasurare este reglatd prin
intermediul feedbackului, invitarea prin modelare si analogie si invdtarea prin
creatie. Fiecdreia dintre acestea i-ar corespunde anumite metode.

Dupad Gaston Mialaret o distributie a metodelor se poate face si in functie de
cei doi ,,subiecti” esentiali ai procesului de invatdmant : profesor-elevi (grup de
elevi). Pe de o parte, am avea de-a face cu metode ce tin de activitatea profesorului
(metode magistrale, metode de invatdmant ex cathedra etc.), iar la cealaltd
extremitate s-ar situa metodele axate pe activitatea elevilor (tehnica textului liber
a lui Freinet, pedagogia redescoperirii a lui Brunold etc.).
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Interesantd si actuald pare sa devind si incercarea de diviziune a metodelor
dupi tipurile de relatii profesor-elevi. In acest sens, M. Debesse vorbeste despre
metode autoritare, directive sau despre metode liberale, permisive, fiecare dintre
ele implicind un anumit tip de relatii intre profesor si elevi.

Adeseori sesizam in paginile unor lucrdri, precum si in activitatea curentd, o
incercare de grupare a metodelor dupd predominanta sau exclusivitatea activitdtii
profesorului sau a elevului (mai exact dupd gradul de activizare), de unde
denumirea de metode active sau metode pasive. Desi ne-am obisnuit atat de mult
cu asemenea atribute sau criterii de principiu, legitimitatea acestei clasificari
este de cele mai multe ori contestata, intrucit se considerd cd, in ultima analizi,
orice metodd implicd o anumita activitate si, mai ales, este greu de intrevazut de
unde si pana unde incepe si se sfarseste adevaratul activism al elevului. De multe
ori sub aparenta unei pasivitdti se ascunde o intensd participard si trdire a
momentului de invitare dat.

Dupa modul de determinare a caracterului activitdtii mintale solicitate de
invdtare (Landa, 1977) sau a gradului de dirijare a invdtdrii, se disting :

— metode algoritmice (deterministe), caracterizate prin determinarea sau direc-
tionarea univocd a actiunilor (operatiilor) de invitare (de rezolvare a pro-
blemelor). Prescriptia algoritmicd stabileste cu strictete seria §i succesiunea
de operatii care trebuie parcursd pentru a se ajunge la solutionarea problemei
propuse. In cazul acesta, subiecti diferiti, actionind dupi una si aceeasi
prescriptie algoritmicd, nu numai cd rezolvd la fel problema dati, dar vor
actiona si in acelasi mod (L.N. Landa). Activitatea subiectului este, deci,
dirijatd in intregime, pas cu pas, in mod riguros, in detaliu ;

— metode nealgoritmice (semialgoritmice si euristice), cele care nu au proprie-
tatea determindrii si conditiondrii univoce a actiunilor subiectului. Prescriptiile
nealgoritmice, aratd L.N. Landa, au un anumit grad de nedeterminare, nu
sunt rigide, de unde decurge posibilitatea ca subiecti diferiti, actionand dupa
una si aceeasi prescriptie, sd poatd indeplini actiuni diferite si sa ajungi la solutii
diferite. Deci, prescriptiile nealgoritmice dirijeaza incomplet actiunile elevilor,
cerandu-le independentd, auto-organizare si, intr-o serie de cazuri, spirit
creator. in functie de caracterul si gradul de dirijare a invitdrii, aceste metode
pot fi si ele impartite in cel putin doud tipuri: semialgoritmice si euristice.

Metodele euristice indeamnd, prin urmare, la cdutiri independente, la inves-
tigatii personale, ldsand libertate subiectului sd aleagd el insusi operatiile necesare
gdsirii solutiilor la problemele de rezolvat.

Sunt si autori logicieni, psihopedagogi si practicieni, inclinati sd imparti
metodele in functie de operatiile logice dominante in parcurgerea drumului de la
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necunoastere la cunoastere, de unde : metode de analizd (analitice) si metode de
sintezd (sintetice), metode globale si partiale, metode empirice (inductive) si
metode teoretice (deductive), metode de extrapolare si interpolare, metode gene-
tice, comparative, analogice etc. Unei asemenea ordondri i se aduce invinuirea
cd operatiile in jurul cidrora se presupune cd ar putea gravita o metoda sau alta,
sunt operatii care intervin, de fapt, in exercitarea obisnuiti a diferitelor forme de
activitate intelectuald ; mai mult chiar, diverse metode pot fi folosite atat in sens
inductiv, cat si deductiv, de exemplu :

In unele lucriri se acceptd ideea unor ,,metode partiale” si ,,metode globale”
(Flexman, Matheny, Brown). Cilduziti dupa criteriul sugerdrii activititii stiinti-
fice, M.N. Skatkin si I.Is. Lerner, impart metodele de predare in ilustrative, de
problematizare, de cercetare. inasa Philosophie de 1’éducation, J. Leif (1974)
distinge metode : didacticiste, atractive, interogative, intuitive si active. O clasifi-
care in functie de dezvoltarea istoricd a metodelor a dat nastere la trei categorii :
metode obiective, metode verbale si metode practice (Okon, 1974).

Reluind o idee mai veche, intalnitid la J.A. Comenius si I.Fr. Herbart, meto-
dele ar putea fi dispuse si dupa aspectul diviziunii temporale a procesului de inva-
tamant in faze individuale, de unde ar rezulta : metode de explorare, metode de
motivatie, de prezentare, de control, de aplicare etc. Metodele de motivatie si de
explorare nu ar trebui sd lipseascd din arsenalul metodelor de instruire in scoala
modernd.

Evident, literatura de specialitate cunoaste si alte incerciri de clasificare. Si,
fireste, la criterii si clasificari diferite, existd adeziuni diferite. Realitatea este cd
preocupdrile de acest gen au sporit atat de mult incat s-a ajuns sd se vorbeasca
chiar de necesitatea constituirii unei adevirate taxonomii a metodelor de invita-
mant. Pand in prezent nu avem cunostintd sd se fi ajuns incd la o clasificare
unanim acceptata.

B. Sistemul de metode structurat dupa sursele cunoasterii
(invatarii)

Constienti de neajunsurile criteriului unic, precum si de limitele inevitabile
oricdrei clasificdri, am considerat util si adoptim un alt unghi de vedere in
elaborarea unui sistem de analizd si ordonare a metodelor, pentru a putea ajunge
la un sistem mai cuprinzdtor, mai coerent $i mai operativ in ceea ce priveste
utilizarea adecvatd a acestora dupd natura continuturilor si sarcinilor concrete de
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invatare. Pentru aceasta am considerat util sd pornim de la ceea ce este specific
dintotdeauna invatdmantului, de la ceea ce a fost si raimane prin definitie instrui-
rea scolard — in esentd : forma cea mai organizatd de constructie sistematicd,
metodicd §i intensivd a cunoasterii individuale. Si mai departe vom conferi
acestei edificiri semnificatiile principalei functii vitale si decisive in modelarea
fiintei umane in devenire, ale axului fundamental in jurul cdruia se structureaza
personalitatea elevului. Totul in ideea cd actul cunoasterii este de naturd sd
transforme nu numai ceea ce se cunoaste (obiectul cunoasterii), ci si subiectul
insusi al cunoasterii este supus, deopotrivd, transformarii.

Pe scurt, considerdm cd dacd in miezul procesului de invatdmant se afld
constructia cunoasterii celor care invatd, firesc este sd ne intrebam : ,,Care este
izvorul cunoasterii la elevi? " sau ,,Care sunt sursele invatdrii - luatd ca forma
specificd a cunoasterii ? ”.

in mod real, cunoasterea in sine si invitarea - ca formi specifici a cunoasterii,
au origini diverse. De aici si asertiunea cd metodele pornesc de la experiente
diverse ce intregesc si modeleaza cunoasterea (invatarea) individualad. Astfel : a)
unele pornesc de la experienta altora, respectiv de la experienta de cunoastere a
umanititii condensatd in valorile culturii, b) altele au in vedere experienta
individuald directd, perceptivd, dedusd din contactul nemijlocit cu lumea obiec-
telor si fenomenelor realitdtii si, in fine, ¢) sunt si alte metode care vizeazi
experienta practicd, individuald sau colectivd, ca tip specific de interventie
destinati transformadrii, intr-un fel sau altul, a realititii.

O scurtd explicitare a impactului acestor experiente asupra laturii metodologice
a invatdmantului, va fi pe cat de necesard, pe atat de edificatoare. Astfel, dacd
vom lua drept criteriu de bazi al constructiei sistemului de metode la care noi ne
gandim - principalul izvor al invdtdrii (principala sursd a cunoasterii organizate
sub egida scolii), atunci vom fi indreptatiti (dezvoltdnd sistemele prefigurate de
J. Piaget, W. Okon s.a.) sd distingem patru mari categorii de metode, $i anume :

I - Metode de comunicare si dobandire a valorilor socioculturale ;
I - Metode de explorare sistematicd a realitdtii obiective ;
III - Metode fundamentate pe actiune (practicd) ;
IV - Metode de rationalizare a continuturilor si operatiilor de predare/invitare.

Desi in partea a doua a lucrdrii vom descrie pe larg fiecare din categoriile
mari de metode enuntate aici, pentru departajarea si detalierea a acestora vom
face pe loc o serie de consideratii :

I. Metodele de comunicare - isi legitimeazi existenta si adeseori primatul, in
virtutea faptului cd cea mai puternicd sursd de cunoastere de care invatdmantul
s-a folosit dintotdeauna a constituit-o experienta de cunoastere a umanitatii. Este
vorba de cunoasterea cultural-structurata (de culturd), cea mai puternica forti ce
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di forma spiritului si spiritualitdtii unei comunitati, societdti sau epoci istorice.
Si bineinteles, fiecdaruia dintre membri acestora. Prin transferul valorilor culturii,
ale stiintei — ca forma cea mai elaboratd a cunoasterii umanitatii - pe care inva-
timantul le-a mijlocit, acesta s-a dovedit a fi cel mai important si activ participant
la aceastdi formare spiritual3, sociali si individuali. intregul edificiu al cunoas-
terii individuale si’'al personalitdtii integrale devine posibil, in cele din urmai,
datoritd faptului cd produsele cunoasterii socio-istorice, concretizate in cunos-
tinte, ansambluri de continuturi si tehnici de actiune in sisteme de valori culturale,
care ii sunt propuse elevului in vederea asimildrii acestora, in cadru organizat al
instruirii si educatiei scolare, dispun de o mare incirciturd semanticid si prag-
matica, transformatoare, care ascunde in sine mari capacitdti modelatoare ale
umanului. Esentialul invatarii umane, si nu mai putin al celei individuale, este
acela de a intelege fard a o raporta la procesul cunoasterii sociale, multimilenare
cu al ei caracter cumulativ si transmisibil de la o generatie la alta. Cum achizitiile
culturale necesare adaptirii omului nu se descoperd, ci se transmit, cum cultura
nu se descoperd, ci se transmite sau se uitd (remarca lui J.S. Bruner, ¢f. Shulman,
Keisler, 1973, p. 93), este normal ca invdtdmantul sd-si aroge dreptul de a folosi
un bogat repertoriu de metode de comunicare, cu functii comunicative si receptorii
in sensul cel mai larg al cuvintului, adicd de transmitere si de asimilare a tezau-
rului cultural al umanitdtii. Asa s-a prefigurat, in timp, un model ,,logocentric”
al invatdrii prin culturad.

lar dacd vom tine seama si de suportul principal purtitor de informatie in
cadrul comunicdrii, atunci aceste metode se vor putea diviza mai departe in:

1. Metode de comunicare orald (bazatd pe limbajul oral, pe cuvantul rostit),
la randul lor subdivizate in :

a) metode expozitive (afirmative) din care fac parte: naratiunea, descrierea,
explicatia, demonstratia teoreticd, prelegerea scolard, prelegerea universitara
(cursul magistral), conferinta, expunerea cu oponent, prelegerea-discutie,
conferinta-dezbatere, informarea, micro-simpozionul, instructajul, instruirea
prin inregistrdri sonore, prin radio etc. ;

b) metode interactive (interogative, conversative, dialogate) de diverse tipuri:
conversatia euristicd, discutiile sau dezbaterile, discutia-dialog, consultatia in
grup, preseminarul, seminarul, discutia in masi, dezbaterea de tipul ,,mesei-
-rotunde”, seminarul-dezbatere, dezbaterea de tip Phillips-66, asaltul de idei
(brainstorming), dezbaterea pe baza jocului de asociatie de cunostinte, discutia
dirijatd (prin tematica enuntatd), dezbaterea bazatd pe intrebiri recoltate in
prealabil, discutia liberd, colocviul, metoda focus-grup, metoda acvariului,
metoda mozaicului, sinectica s.a. ;
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c) metode de instruire prin problematizare (invdtarea prin rezolvare de situatii-
-problema).

2. Metode de comunicare scrisd (bazate pe limbajul scris sau cuvantul tipdrit) :
instruirea prin lecturd sau invdtarea dupd textul tipdrit (munca cu manualul sau
cu cartea), analiza (investigatia) de text, informarea si documentarea etc.

3. Metode de comunicare oral-vizuald (bazate pe limbajul audiovizual, adica
al asocierii imaginii, sunetului si cuvantului): instruirea prin filme, instruirea
prin televiziune, instruirea prin tehnici video etc.

Metodele mentionate pand aici au la bazd un limbaj extern, dar existd si unele
metode (tehnici) de muncd intelectuald fondate pe ceea ce se cheama limbajul
intern, ceea ce ne determind sd le grupdm si pe acestea in:

4. Metode de comunicare interioard (bazate pe limbajul intern), dintre care
amintim cu precddere : reflectia personald si experimentul mintal (cu mentiunea
cd reflectia se leagd nu numai de achizitiile culturale transmise, ci si de cele
obtinute in mod direct prin contactul cu realitatea si activitatea practicd ; suportul
sdu ne face sd nu o desprindem de restul metodelor de comunicare).

Asa dupd cum am enuntat deja, scoala modernd nu se poate limita numai la
instructia intemeiatd pe experienta sociald a umanitatii, realizatd cu preciddere
prin metode verbale si livresti, ci va tinde si cultive in médsura crescanda interesul
si pentru acele forme de invdtare care isi gasesc obarsia in actiunea sistematica
de explorare sau investigatie proprie a insdsi realitdtii naturale si socio-umane.
Potrivit acestui model ,,empirio-centric” o pondere sporitd vor detine asa-nu-
mitele :

II. Metode de explorare organizatd a realitdtii - metode obiective, intuitive
care se pot imparti in doud subgrupe principale, dupa caracterul actiunii explora-
torii, si anume in:

1. Metode de explorare directd a realitdtii (bazate pe contactul nemijlocit cu
lumea obiectelor si fenomenelor naturii si ale vietii sociale), in esentd metode de
invdtare prin descoperire asa cum sunt: observarea sistematicd independentd
(ori dirijatd sau semidirijatd), experimentul sau observarea in conditii de experi-
mentare (efectuarea de experiente si de experimente), cercetarea documentelor si
relicvelor istorice, studiul de caz, efectuarea anchetei de teren, efectuarea de
studii comparative, elaborarea de monografii, explorarea prin coparticipare la
evenimentele vietii cotidiene etc. si

2. Metode de explorare indirectd a realitdtii (bazate pe explorarea substitutelor
obiectelor si fenomenelor reale), dintre care o mare varietate de tipuri de :
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- metode demonstrative, axate indeosebi pe utilizarea diferitelor tipuri de ima-
gini statice si dinamice, si
- metode de modelare.

Si in fine, pregitind tineretul pentru o viatd activd, invatdmantul actual, cu
deschiderile lui largi spre activitatea practicd, manifestd o evidentd si justificatd
preferintd, in plind crestere, pentru utilizarea unor metode de explorare (cunoas-
tere) prin actiune, a unor metode cu caracter practic-aplicativ. Actiunea practicad
este nu numai generatoare de noi cunostinte si forme de comportare, ci si un
criteriu de confirmare sau atestare a autenticitdtii acestor achizitii, un prilej de
clarificare si adancire a celor studiate. Oferind. totodatd. un camp de aplicabilitate
a cunostintelor si de exersare mintald, activitatea practicd conferd trdinicie
invatdrii si asigurd un teren de valorificare creatoare a cunostintelor, a aptitudi-
nilor si capacitdtilor mintale. In acest caz vom avea de-a face cu:

I1I. Metode bazate pe actiune (metode practice). In afari de faptul ci acestea
servesc la insusirea de noi cunostinte, priceperi si deprinderi, in esentd ele urma-
resc operationalizarea sau instrumentalizarea notiunilor, aplicarea lor creatoare
la realitatea practicd, de unde si denumirea de metode operationale sau instrumen-
tale. Dupad caracterul actiunii, acestea se grupeazd in:

1. Metode de actiune efectivd, reald sau autenticd, de o gama foarte largd si
ele, incepand cu cele de exersare (tehnica exercitiului, group-training-ului etc.) si
continuand cu diferitele tipuri de lucrari practice (inclusiv experimentele), lucrari
de atelier, activititi de fabricatie, activitdti creative, studiu de caz, elaborare de
proiecte s.a., pand ajung la instruirea prin muncd, la metode de participare
personald, la diferitele forme ale muncii productive si activitdtii socioculturale,
adicd la metode participative care vor situa elevii/studentii in mod nemijlocit in
realitatea economica si sociali de la care vor avea atat de multe lucruri de invitat
in modul cel mai direct si

2. Metodele de actiune simulatd sau fictivda (metode de simulare) din a ciror
categorie fac parte jocurile didactice, jocurile de rol sau de simulare, invdtarea
dramatizatd, invdtarea pe simulatoare s.a.

IV. Metode de rationalizare a continuturilor si operatiilor de predare/invitare,
centrate pe performantd, pe eficientd maximd, asa cum sunt: metodele algorit-
mice, instruirea programatd, instruirea bazatd pe calculator, Instruirea Asistatd
de Calculator (IAC), invitarea electronicid s.a. Acestea valorifici elemente sau
metode intregi apartinand celorlalte grupari.

O reprezentare graficd ne va permite o si mai rapida orientare in sistemul de
clasificare pe care I-am adoptat aici (fig. 2):
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Dupd cum se poate observa, am incercat sd ajungem la un sistem de clasificare
relativ simplu si suficient de elastic, in acelasi timp, pentru a permite cuprinderea,
cu aproximatie, a marii majoritdti a principalelor metode si variatii ale acestora,
mai frecvent intélnite in practica scolara.

Structurarea cvadripartita la care am ajuns (fig. 2) oferd, dupd opinia noastra,
o viziune de ansamblu si unitar asupra posibilitatilor metodologice existente sau
virtuale ce stau la indemana fiecdrui profesor, ajutdndu-l practic sd se orienteze
asupra valorii unora sau altora dintre ele in raport cu exigentele unui invatamant
fundamentat pe alte orientdri, moderne.

In acest context, cititorul va putea cu usurintd sd-si dea seama cd fiecare
categorie metodologica primeste un sens numai prin existenta celorlalte categorii,
prin raportare reciprocd una la cealaltd si toate la un loc servind invatdmantul
modern si valorile pe care le promoveaza.

Noi ne opunem exclusivismului metodic, utilizdrii unilaterale, preferentiale,
doar a unui grup de metode in defavoarea altora si sustinem necesitatea aplicarii
unei metodologii de un registru extrem de larg, realizat pe ideea complemen-
taritdtii. Unitatea metodelor ni se pare mai indispensabild decét oricare altd
metoda luati izolat, prin ea insdsi. in fond, interdependenta si unitatea metodelor
reflectd coerenta si unitatea cunoasterii (invatdrii) in diversitatea ideilor si proce-
deelor prin care ea se poate realiza. De aceea, consideram de datoria fiecdrui cadru
didactic sd ajungd la o viziune de ansamblu asupra intregului sistem de metode
actuale, sd fie informat asupra progreselor metodologiei didactice moderne si sd
practice curajos un sistem coerent de metode in activitatea sa cu elevii/studentii.

Am tinut sd prezentdm, de asemenea, sistemul de metode ca o sintezd a unor
»pozitii castigate” si a unor noi ,,cdutiri metodologice” mai mult sau mai putin
conturate si cristalizate incd in tehnici de lucru propriu-zise, experimentate,
validate si in curs de generalizare. In ansamblu, toate acestea prefigureazi, dupi
opinia noastrd, un alt echilibru intre ,clasic” si ,modern”, intre ,traditie” si
»inovatie”, alcituiesc un sistem metodologic complex, viu si dinamic, sensibil la
cerintele si prefacerile care survin la nivelul celorlalte componente ale procesului
de invidtdmant, cu diferentieri mai mult sau mai putin pronuntate dupa cerintele
unei trepte scolare sau ale alteia, dupi specificul unei materii sau al alteia. in
cadrul sistemului de metode dat se pot regdsi cu usurintd si o parte dintre cele-
lalte clasificdri amintite, elaborate pe alte baze.
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Metode de comunicare orala

A. Metode expozitive (afirmative) — caracterizare generala

Criticile aduse instruirii prin afirmatii verbale au redus simtitor importanta si
frecventa utilizdrii metodelor expozitive, dar nu au putut sd determine, totusi,
excluderea lor totald din arsenalul metodelor fundamentale aplicate in viata scolii
actuale. Acum, expunerile verbale detin o pondere incomparabil mai redusd
decat in trecut, atunci cand invdtdmantul se baza aproape in exclusivitate pe
transmiterea cunostintelor, iar functiile lor se restructureaza in raport cu obiecti-.
o restringere a momentului expozitiv-receptiv, intretinut timp indelungat de
metodele de comunicare, in favoarea intensificdrii momentului participativ, a
activitdtii proprii a celor instruiti, incurajat si sustinut de metodele activ-partici-
pative in curs de afirmare. Dupd opinia noastrd, mentinerea in continuare a
metodelor structurate pe folosirea cuvantului rostit, isi gaseste o legitima justifi-
care in propriile virtuti si avantaje pe care acestea le conserva si peste care nu se
poate trece atit de usor cu vederea, tot asa dupa cum renuntarea in buna parte la
serviciile lor isi are explicatia in neajunsurile si limitele care le sunt inerente. O
reevaluare globali si de principiu a metodelor expozitive ne obligd, astfel, la un
examen mult mai atent si mai serios, inainte de adoptarea unor atitudini exagerate,
multe dintre ele mergand pani la contestarea sau negarea totala a utilizarii lor pe
mai departe, considerate drept elemente anacronice, incompatibile cu cerintele
stiintei si tehnicii moderne.

1. Avantaje si limite ale metodelor expozitive
La intrarea in scoald, fiecare noud generatie isi incepe si isi desfasoard progresiv

si metodic activitatea intr-o ambianta specificd, in care opereaza cu maximum de
intensitate valorile culturii (stiintifice, tehnologice, literar-artistice, filozofice,
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etice etc.) selectionate si structurate dupd criterii bine determinate. Aceste valori,
care sintetizeazd doar o parte din bogdtia experientei socio-istorice a omenirii,
sunt fixate, in mare masurd, in sistemul unitar de cunostinte, concepte, principii,
teorii, idei etc. care inlesnesc comunicarea si schimburile dintre generatiile adulte
si cele tinere si intre indivizi, in general. Mai exact, generatiile succesive de
scolari isi desfasoara activitatea in conditiile transmiterii (comunicirii) si asimi-
larii active ale unui ansamblu complex de concepte si alte categorii care exprima
esentialul in domeniile cunoasterii si actiunii umanitatii, care reflecta structurile
si relatiile generale ale realitdtii. Prin prezentarea lor, elevii sunt condusi spre
izvoarele insusirii experientei generalizate a omenirii. materializate in valorile
perene ale culturii sau ale celor cu putere de circulatie actuala. Or, in diversitatea
formelor lor, metodele de comunicare orald vin tocmai in sprijinul unui asemenea
invdtamant efectuat la nivelul abstractiunilor, al structurilor generalizate ; ele
corespund tocmai acestei necesitdti de invdtare a conceptelor (a invatdrii concep-
tuale), codate in limbajul intelectual, bazate pe utilizarea cuvintului. O buni
parte a invdtdrii scolare - subliniazd R. Gagné - cere cu necesitate o astfel de
»comunicare verbald orientatd spre scolari” (1975, p. 105). Prin intermediul
cuvintelor, ca simboluri ale conceptelor, care condenseaza considerabil experienta
de cunoastere umand, se poate prescurta enorm de mult drumul de acces la
valorile culturii. Folosirea limbajului oferd o cale mult mai scurtd, mai rapida si
mai economici de invitare decat multe alte metode. Intr-un timp relativ scurt, o
expunere permite transmiterea unei mari cantititi de informatii, un aspect nu
lipsit de importanta in conditiile in care sporeste volumul de informatie cuprins in
programele si manualele scolare. In plus, un singur profesor poate si instruiasci
simultan o mare colectivitate de elevi sau studenti.
Trebuie sd recunoastem, de asemenea, ci:

- intotdeauna existd un corp de cunostinte, de adevaruri, care nu pot fi supuse
unei verificdri directe din partea celor care invatd (fapte istorice, teze filozo-
fice, doctrine economice, politice etc.);

- sunt atitea probleme care nu pot fi solutionate pe calea unei cercetdri libere,
experimentale ;

- adeseori se resimte nevoia sintetizarii unei experiente indelungate de cunoas-
tere si de viatd a omenirii, a rezultatelor actuale ale cercetdrii stiintifice si ale
aplicatiilor lor tehnice ori ale creatiei literar-artistice ;

- 1in permanentd se resimte nevoia valorificarii potentialului educativ ascuns in
cuprinsul fiecdrei lectii, ceea ce implicd o interventie prin viu grai a pro-
fesorului, cuvantul lui devenind, adeseori, principalul mijloc de influentare a
sentimentelor si atitudinilor, a convingerilor si opiniilor celor care-l asculta.
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Asadar, in multe cazuri, este dificil sa se evite o transmitere orald a cunostin-
telor, deoarece ,,nu putem scoate din creierul copilului ceea ce sunt : cunostinte de
istorie, de geografie, de aritmetici etc.” (Palmade, 1975, p. 59). ,,A cere fiintei
umane sd redescopere totalitatea culturii sale, pare a fi un lucru imposibil”,
afirmd, pe bund dreptate, J. Bruner (Shuman, Keisler, 1973, p. 93). ,,Unele notiuni
sau unele fapte se impaci foarte greu cu metoda «redescoperirii» ; procedeul cel
mai simplu... este tot acela de a le comunica direct copilului...” - adaugd E.
Planchard (1976). Predarea a fost si va riméne, sustine J. Bruner, ,,considerabil
facilitatd de limbaj, care sfarseste prin a fi nu numai un mijloc de schimb, dar si
instrumentul pe care cel care invatd il poate folosi el insusi, ulterior, in ordonarea
mediului” (1970, p. 16). Atata timp cat educatia riméne o problema de comuni-
care, ca orice act de comunicare ea va utiliza cuvantul, cdci prezentarea unor
realitdti are nevoie de propozitionalizare, de integrare conceptuald prin interme-
diul cuvantului.

Se estimeazd cd in expunerea profesorului elevii pot si gidseascd un model
coerent de gindire stiintificd si de vorbire, un mod de abordare rationald a unei
realitdti, a unei teme complexe, a unei situatii-problema etc. ,,Comunicarea
verbald poate indruma elevii spre forme si tehnici elevate de gindire, pe care ei
nu ar avea cum sa le descopere spontan ; {i invatd sd-si organizeze cunostintele la
un nivel superior de abstractizare (Leroy, 1974, p. 86), sd sesizeze problemele
mari, de sintezd ; ea propune mijloace de reflectie, lasd in urma sa o friméantare,
o incitare la noi ciutiri personale. in general, metodele expozitive au caracterul
unor structuri de mare rigurozitate logicd a cunostintelor si putere sugestiva ;
acestea se disting prin densitate, pregnantd si fluenta informatiilor si a ideilor
care le comunicd (F. Anselm), redau miscarea gandirii care conduce la ideea
principald, la solutionarea unei probleme ori la sesizarea schemei fundamentale
pe care se construieste intregul material prezentat ; starnesc interes pentru subiec-
tul tratat, incadrandu-l ,,...in obiectivele mai largi si mai intinse ale unei disci-
pline intelectuale” (Gagné, 1975, p. 316).

Unele forme ale expunerii (explicatia, prelegerea, conferinta etc.) joacad un rol
conclusiv, dar si anticipativ in raport cu alte genuri de activitate, in sensul cd ele
furnizeazd un cadru conceptual care va servi drept suport pentru efectuarea in
continuare a studiului individual de profunzime ; ele oferd un punct de plecare
(de deschidere) spre o cunoastere mai cuprinzatoare, spre noi constructii stiingi-
fice personale.

Comunicidrii orale i se recunoaste o mare flexibilitate, ceea ce ii conferid
profesorului spontaneitate si putere de adaptare cu usurintd la specificul temei, la
nivelul intelectual al auditorului, la disponibilitdtile de timp si de conditii
materiale. Tocmai din aceste motive se considerd cd asemenea metode de predare,
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atat de usor adaptabile (si de comode) nu vor dispdrea in favoarea altor metode,
mai sofisticate, care necesitd o programare mai riguroasa si nu pot fi aplicate
decat in anumite conditii de timp, de componentd a grupurilor scolare ori de
dotare tehnico-materiali. in fine, adresindu-se unui auditoriu colectiv, ambianta
sociald din sala de clasd sau din amfiteatru favorizeazi acel fenomen de ,,conta-
giune” sau de sugestie colectiva care face ca in timpul audierii unei prelegeri sau
conferinte, mai multi participanti sd adere simultan la aceleasi idei, opinii si
atitudini si fiecare in parte sd se simtd stimulat de atentia si adeziunea cu care
ceilalti urmaresc expunerea, ceea ce se soldeazi cu un plus de intensificare a gan-
dirii si simtirii intregii clase (colectivitdti). Ldsdm la o parte faptul cd metodele
expozitive, in diferitele lor variante, sunt atit de familiare si accesibile tuturor
varstelor scolare si postscolare.

Aldturi de aceste evidente virtuti, in mod inevitabil, metodele expozitive au si
propriile lor limite si dezavantaje, deloc neglijabile mai ales in conditiile actuale
de profunde schimbdri in invatdmant. Este adevirat faptul cd instruirea verbald,
oferind o cale mai scurtd de invitare, se plateste adeseori foarte scump, cu pretul
superficialitatii si al formalismului. In sensul ci ,»-..S€ pot obtine mai degraba veri-
tabile lanturi verbale decat adevirate lanfuri conceptuale” (Gagné, 1975, p. 56),
elevii putand cu usurintd sd reproducd verbal o reguld, o definitie etc., dar farad
sd fie in stare sd le aplice, ceea ce constituie un exemplu tipic de instruire lipsitd
de eficientd. De asemenea, deoarece multe notiuni insusite prin intermediul lim-
bajului nu au intotdeauna o acoperire suficientd in lumea concretd, se adanceste
si mai mult pericolul superficialititii verbale, al proliferirii de ,,...pseudonotiuni
agitate de cuvinte fard semnificatii reale” (Piaget, 1972, p. 146). O asemenea
»instructie” supraverbalizatd priveaza adeseori elevii de cunoasterea cu adevarat
a semnificatiei cuvintelor pe care le intrebuinteaza, mai ales pe treptele inferioare
de scolarizare, cand ,inteligenta practicd domind incd pe scard largd inteligenta
gnostici, cand ei actioneazi... in mai mare masurd prin asimilare sincretici
decat prin generalizare logica” (Piaget, 1972, pp. 146-147). Imprimand o notd
verbalistd invatdmantului (dominantd in trecut) metodele expozitive au tendinta
sd suprime sau sd restrangd deci prea mult acea experientd personald dedusd si
trditd pe viu, din contactul nemijlocit cu realitatea.

Sunt criticate metodele afirmative, axiomatice si pentru motivul cid transmit
cunostintele intr-o formd ,de-a gata elaboratd”, in mod autoritar, pe calea
»transferului direct dintr-un cap in altul”, cum zice Galperin, obligandu-i pe
ascultdtori sd le accepte dogmatic, ca de la sine inteles, sd le inregistreze prin
memorizare si apoi sd se multumeasci cu reproducerea a ceea ce a spus profe-
sorul. Fiind centrate pe activitatea profesorului, acesta dezviluie continutul
teoretic, analizeazd problemele materiei expuse, citeaza faptele, aduce exemple,
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argumente, formuleazd concluzii etc. Totul se bazeazd, deci, pe receptivitatea
elevilor, care devin simpli spectatori sau ,,consumatori” nevoiti sa accepte, fard
coparticipare activd, cele comunicate, fird sd priveascd in mod critic noile
cunostinte si sd depund o activitate mintald sustinutd de elaborare a noilor
concepte, fard sd pund in joc prea multe operatii mintale, sd-si exerseze gandirea
si spiritul critic. Or, tocmai aici este punctul nevralgic al comunicirii orale, o
intensd activitate din partea profesorului si o redusd participare a elevilor;
cadrul didactic vorbeste, ,expune”, elevii ascultd, privesc, ,asimileazd”. Dacd
nu actioneazd, un asemenea pasivism riscd sd duci la plictiseald, la oboseald si
lipsd de atentie, de unde o eficientd scdzutd a invadtdrii. Cel care urmaireste o
expunere este astfel mai mult obiect, decét subiect al invdtdrii, in sensul ci aici
nu el actioneazd, ci cu el se realizeazd aparenta activitatii. Ritmul si sensul
gandirii, al operatiilor, este strns dirijat, impus pas cu pas, ceea ce rapeste
elevului posibilitatea de initiativd, de optiune, de judecatd criticd, mentinindu-I
intr-o situatie de dependentd totald fatd de cele afirmate de educator.

Nu este mai putin adevarat cd opiniile asupra acestei chestiuni raman, totusi,
controversate. Skinner sesizeazd, de exemplu, posibilitatea ca, in cursul audierii
unei prelegeri, ascultdtorii sa anticipeze raspunsuri la ceea ce lectorul urmeaza
deja si se refere, sa prevadd ceea ce urmeaza sd spuni la un moment dat. Asemenea
raspunsuri anticipate sunt justificate dacd urmaitoarele idei confirma anticiparea.
In acest sens, invitarea prin audiere presupune si ea o participare activi, de
anticipare sau de completare in timpul discursului sau argumentdrii lectorului.

In afari de acestea, in conditiile unui flux de cunostinte care urmeazi un sens
unic, relatia profesor-elev ramane unilaterald, oferd slabe posibilitéti de interac-
tiuni personale si de conexiune inversd efectivd. Expus unui flux de informatii
prestabilit, cuantificat si ordonat dinainte, ascultdtorul nu mai poate influenta
prin reactie inversd (feedback) cursul prelegerii. Nici profesorul nu are posibili-
tatea de a constata imediat efectele expunerii personale; din aceastd cauzad,
expunerile sau explicatiile sale se adapteazd anevoios situatiilor concrete indivi-
duale, neldsind suficient loc unei tratiri diferentiate, indeosebi fati de elevii mai
slab pregititi care urmaresc cu multa greutate, adeseori, o lectie ex cathedra.
Individualizarea sau personalizarea predirii se realizeazi anevoios. Intre catedri
si restul clasei se mentine o prea mare distantd, o ,prdpastie” chiar, ceea ce
impiedicad sau stanjeneste apropierea fireasca ce ar trebui s existe intre profesor
si elevi, de unde si presupunerea cd, lucrand in acest mod, cadrul didactic nu
reuseste sa exercite decdt o slabd inrdurire educativd asupra elevilor sdi. Iata,
prin urmare, citeva neajunsuri care demonstreaza ca in forma lor clasicd metodele
expozitive lasd incd de dorit.
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2. Posibilitdti de optimizare a metodelor expozitive

Reinnoirea acestor metode este, pe cit de necesard, pe atit de posibild. Con-
comitent cu ridicarea nivelului stiintific, teoretic, al explicatiilor si expunerilor,
atentia trebuie indreptatd atat in directia valorificdrii mai insistente a unor
procedee si mijloace deja cunoscute si care ar putea contribui efectiv la inviorarea
acestor modalitdti de predare, concomitent cu stimularea inovatiei si introducerii
in practicd aldturi de formele clasice (povestirea, descrierea, explicatia, prelegerea
scolard. cursul magistral, conferinta, instructajul etc.) si a unor noi variante
expozitive. cum ar fi, de exemplu, expunerea cu oponent, prelegerea-discufie,
conferinta-dezbatere, informarea, microsimpozionul, instructajul de fundamen-
tare etc., gasindu-le nu numai un specific, ci si un loc si un rol distinct si activ
in ansamblul procesului didactic.

O cerintd primordiald a cresterii eficientei comunicdrii rimane, fara indoiala,
adecvarea ei la nivelul experientei lingvistice §i de cunoagstere a celor cdrora li
se adreseazd. Este stiut doar cd transmiterea stiintei se situeazi atit la nivelul
emitdtorului (al profesorului care comunicd), cat si la cel al receptorului (al elevu-
lui care recepteazd si asimileazd). Aceasta inseamnd cd orice formd de expunere
s-ar folosi, eficacitatea ei depinde nu numai de calitdtile comunicarii (claritate,
precizie, plasticitate etc.), ci si de structurile mintale si de activitatea auditoriului.
Or, in invdtdmant, diferentele de experientd, de vocabular si de statut social,
existente intre cel care emite si cei care receptioneazd sunt, adeseori, foarte
pronuntate (Leroy, 1974, p. 97). Predarea ,,prin spuse” utilizeazad abstractiunea
limbajului rostit, scos din contextul actiunii — cum spune J. Bruner - de unde pot
sd apard usor diferente de perceptie, de putere de abstractie. De aici necesitatea
apropierii la maximum a receptiei de emisie, incat sa se ajungd la o corespondentd
intre datele emise si capacitdtile celor care recepteazd mesajul transmis, preve-
nindu-se astfel posibilele distorsiuni intre comunicare si receptie. intotdeauna
elevii sun nevoiti s ,,decodeze” ceea ce li se comunica, pentru a putea gasi sensul
exact atribuit de emitdtor cuvintelor si expresiilor sale (Leroy, 1974), obligdnd
profesorul sd t{ind neaparat seama de propriile lor posibilitdti. Cu cat dispun de
o experientd mai bogatd, cu atit el are sanse mai mari sa stabileascd o comunicare
efectivd cu interlocutorii sdi. Este nevoie, deci, ca totul s fie expus in termeni
corespunzatori nivelului de cunoastere si de intelegere al elevilor, sd avem grija
la asociatiile posibile pe care cuvintele noastre ar fi in stare sd le declanseze in
mintea acestora, altfel existind riscul ca ei si retind cuvinte goale, lipsite de
continut si de adeviratele lor intelesuri si semnificatii. Cu cat cuvintele utilizate
au un grad mai inalt de abstractie, cu atat si imprecizia in relevarea sensului lor
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este mai mare, referirile sunt mai vagi si comunicarea mai ambigud. Aceasta
obligd la explicarea prealabild a cuvintelor de acest gen, la pregitirea introducerii
lor in contextul expunerii. Trebuie acordatd atentie insd si cuvintelor uzuale, de
largd circulatie, care, prin polisemantismul lor, prin faptul cd pot avea sensuri
diferite pentru persoane diferite, creeazd cu usurinta dificultiti de decodare.

in vederea formarii unei audieri active, a unei receptivitdti spontane, un rol
esential il joacd acele procedee care sporesc forta de argumentatie logicd a comu-
nicdrii ; cu cat acestea se intemeiazd pe o cunoastere si respectare atentd a legilor
gandirii corecte, cu cat vor reusi sd solicite efectiv anumite operatii ale gandirii
(analize, clasificdri, opozitii, discrimindri, ordondri, interpretdri, sinteze etc.),
sd-i determine pe ascultatori sa examineze o idee, o ipoteza etc. §i sa puna in
miscare resursele lor afectiv-emotionale, cu cat profesorul va izbuti sa cucereasca
simultan atit mintea, cit si inima acestora, cu atit mai mult el va reusi sd
transforme receptarea expunerii sale intr-un act de gandire autenticd, incordata si
tensionald, intr-o cdutare comund a noilor adevdruri, si exercite o inraurire
formativi. n atingerea acestui deziderat el poate face apel, in mod variabil, cind
la una, cand la alta din cele doud strategii de prezentare a materiei: la cea
deductivd, specificd prin enuntarea unei definitii (a unei generalizari) urmate de
exemplele cuvenite care o sustin si o particularizeazd, alternatd cu cea inductivd
care conduce, din exemplu in exemplu, spre ,descoperirea dirijatd” a noilor
generalizdri. Activitatea mintald a auditorului se invioreazd ori de cate ori
explicatiile si expunerile sunt viu ancorate in realitate, cand reusim s stabilim o
legitura fireasci cu actualitatea, cu viata. In aceastd privingi, ne putem sprijini
pe datele cele mai recente si semnificative ale stiintei si tehnologiei contem-
porane ; putem aborda problemele in perspectiva actualei dinamici a vietii
economice, socio-politice si culturale, cu unele insertii si extrase de date graitoare
preluate din surse de informare actuale. Acolo unde vom putea, este de dorit s3
facem apel la datele si concluziile rezultate din propria noastra experientd, a unor
cercetdri si studii personale. Alteori, in incercarea de a simula o transformare a
monologului in dialog, putem sd ddm o formd problematizatd comunicdrii, sa
formuldm unele intrebari-problemad, sd facem loc analizei unor situatii-problema,
unor cazuri tipice, sd emitem ipoteze etc. cdrora urmeazd si le ddm raspunsul
cuvenit, pregdtit de noi sub forma unui bloc unitar si organic de idei si de demon-
stratii. Se pot folosi cu succes procedee ale ,,dialogului oratoric” (interogatia si
invocatia retoricd), in sensul cd, in loc sd ofere simple afirmatii, profesorul for-
muleazi intrebdri si, ficand uz de argumente pro si contra, infiripeazd o contro-
versa cu el insusi, urmand ca tot el sd dea riaspunsurile cuvenite. Se pot adresa,
de asemenea, intrebari de sondaj de opinie, ad-hoc, in legdtura cu cele expuse, si
pe acest temei, sd declansdm un schimb de pireri, s indemndm elevii sd
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comenteze unele teze, conceptii, pareri, sd emitd ei ingisi judecdti personale de
valoare, menite sd intdreascd anumite atitudini, convingeri, sentimente etc.

Renuntarea la prezentarea aspectelor descriptiviste, in favoarea elementelor
explicative, revelatoare ale faptelor nu in sine, ci ale relatiilor dintre ele, ale
interactiunilor structurale si functionale, ale interdependentei dialectice, va incita
o cu totul alti efervescentd mintali. In sprijinul unei audieri active vin si
procedeele comparatiei, ale contrapunerii, analogiei, ale tezei si antitezei, ale
prezentdrii in paralel, apelul la date statistice insotite de scurte comentarii etc.
Alteori, este indicat sd folosim procedeul genetic (relevand originile si aspectele
succesive ale metamorfozei unei idei) sau cel istoric (amintind solutiile date unor
probleme teoretice si practice in decursul dezvoltdrii unei stiinte), insotit de
comentarii critice, ceea ce poate sd prevind tratarea si intelegerea simplistd si
dogmaticad a noilor cunostinte, iar in scopuri de concretizare, exemplificdri intere-
sante, de naturd sd stimuleze imaginatia si sd dea un impuls gandirii. Existd,
apoi, atatea posibilitati, in general insuficient puse in valoare, de a introduce in
cursul expunerii mijloace adecvate de expresie stiintificd (diagrame, organigrame,
scheme, planuri, desene, formule etc.), precum si alte procedee demonstrative
sugestive (proiectii fixe, secvente filmice video sau televizate etc.) care dinami-
zeazd gandirea si imaginatia, concentreaza atentia asupra esentialului. Se esti-
meazd cd sursele vizuale ar putea sd le potenteze si sd le facd mai productive pe
cele auditive (M. Goldevski). Eficientd se dovedeste si practica multiplicdrii si
distribuirii cu anticipatie a unor materiale in legdturd cu subiectul care se tra-
teazd : texte, rezumate, organigrame, scheme incomplete, chestionare cu intrebari-
-cheie, alte materiale documentare etc. pe care elevii urmeazi si le completeze
concomitent cu ascultarea expunerii sau de care se vor folosi ulterior in pregitirea
lor. Asemenea materiale scutesc, partial, elevii de efortul anevoios, pentru unii,
de a copia grafice, desene etc. dindu-le posibilitatea sd urmdreascd cu atentie
modul in care sunt organizate si inldntuite ideile noi pe care le audiazi.

O mai mare putere de convingere se poate imprima ideilor pe care le comu-
nicdm si atunci cand folosim surse suplimentare de informatie (citate, marturii
ale epocii, documente autentice, extrase, fragmente din lucrdri si autori care
reprezintd o autoritate in domeniu). Si dacd la informatiile si ideile pe care le
transmitem vom asocia si propriile noastre ganduri, judecdti si atitudini, dacd
vom ardta pasiune, entuziasm si convingere sau, dimpotriva, vom schita indoieli,
incertitudini, dezaprobare etc., atunci vom reusi sd imbogdtim si mai mult
motivatia interioard a receptdrii, sd trezim un si mai mare interes fata de ideile
pentru care militim, sd influentdm pozitiv formarea unor convingeri stiintifice,
sd cultivim si sd intarim simtul valorilor, sentimentelor si atitudinilor morale,
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civice etc. Este, de asemenea, de dorit ca unele probleme si idei sd fie doar
sugerate, lasand loc unor meditatii §i cautdri personale in continuare.

Se incearcd si unele procedee de retroactiune (feedback), care i-ar da profe-
sorului posibilitatea sd ia cunostintd imediat de efectele expunerii sale si sd-si
autoregleze ,,din mers” metodologia de lucru. Astfel, la momentul oportun, el
poate adresa intrebdri prezentate sub forma unui chestionar cu multe optiuni,
primind pe loc raspunsuri, la care va reactiona adecvat.

care dispune fiecare cadru didactic in perfectionarea propriilor sale modalitéti de
expunere. Insasi introducerea unor note de umor in prezentdrile ficute ar merita
sa fie luata in consideratie.

3. Tehnica exprimadrii si tehnica receptarii in sprijinul
expunerii eficiente

in general, stabilirea unui contact viu cu auditorul depinde foarte mult de modul
cum incepe si cum se incheie o expunere. O scurtd introducere, de deschidere, de
motivatie, captiveazd rapid elevii pentru datele si ideile de bazd despre care vor
lua cunostinta.

O prelegere sau o expunere etc. se cere redactatd in prealabil cu toatd
rigurozitatea, avandu-se grijd sd se asigure o bund selectare a materialului faptic,
o esentializare a cunostintelor dupa valoarea lor cognitiva si didactico-educativa ;
sd se realizeze o diviziune logicd si o ierarhizare riguroasd a ideilor, o coerentd
a materiei in ansamblul ei, o motivatie a tezelor, iar prezentarea acestora si se
facd dupa un plan bine inchegat si echilibrat, a cérei linie directoare sd se degaje
cu usurintd in ochii auditorului.

Atent la tehnica vorbirii, cel care expune urmeaza a intrebuinta un limbaj
bogat, ales si expresiv, simplu si concis, o expresie elegantd si clard, in fraze
echilibrate, adresate vioi, energic si vibrant, incat auditorul sd inteleagd usor si
sd se simtd incurajat. Vorbirea sa nu va fi nici prea rapidd, nici prea lentd
(dictatd) ; nici prea tare, nici prea inceatd si nici egald, pentru cd atunci va duce
la monotonie. De obicei, la inceput se vorbeste mai rar, apoi ritmul devine mai
alert, ca in final si se ajungi din nou la un ritm incetinit. in ansamblu, este de
dorit un ritm corespunzitor care sd permita si receptarea problemelor mai dificile.
Este absolut necesar si se evite incilcarea regulilor gramaticale, cuvintele para-
zite, expresiile stereotipe, golurile de explicatie, alegerea accidentald a materia-
lului faptic, a exemplelor, ca si digresiunile abundente, cu intentii explicative,
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care pand la urma abat atentia de la firul logic, ingreuind intelegerea materialului
si consumand timp.

Trecerea de la o idee principald la alta si fie distinctd si clard, marcatd prin
ton si intonatie, prin intrebuintarea unor cuvinte de legdturd adecvate (ca, de
exemplu, ,,in primul rand”, ,in al doilea caz”, ,in altd ordine de idei”, ,pe
urmd”, ,apoi”, ,mai departe”, ,inainte de toate”, ,in sfarsit” etc.). Schitarea
pe tabld a planului expunerii, pe misura desfasurdrii ei, imprimd un curs mai
dinamic géndirii logice, orienteazd mai precis atentia si gindirea elevilor spre
ideile esentiale si le fixeazd mai bine in memorie. Pentru studenti sau alti cursanti,
expunerea poate incepe direct cu prezentarea planului dupd care sunt structurate
ideile. La sfarsitul fiecdrei secvente principale din expunere este de dorit sd se
formuleze concluzii partiale, iar in final, o incheiere care si rezume sau sd
reconstituie o imagine de ansamblu asupra celor comunicate, sd se formuleze
cateva concluzii generale rezultate in mod firesc din contextul expunerii. Este
bine ca profesorul sd-si rezerve timp pentru a raspunde la eventualele intrebari
ridicate de auditor ori sd formuleze el insusi unele intrebari care ar avea darul si
prelungeascd efectele expunerii dupd terminarea ei, si indemne la reflectie
ulterioarad. Este imperios, de asemenea, ca profesorul sd stipaneasca foarte bine
subiectul pe care il abordeazi, materialul de predat (,,sd aibd textul in cap si nu
capul in text”), pand la posibilitatea de a-1 expune in mod liber si degajat, ceea
ce ii va permite s mentind un permanent ,contact vizual” cu ascultitorii, si-i
domine, si le mentind atentia incordatd, in loc si se lase el dominat de citre
acestia. Desigur, aceasta nu exclude posibilitatea ca vorbitorul si se poatd orienta
dupd un plan de idei, prevazut cu unele note, citate, cifre etc. Cercetdri intreprinse
de cdtre Brown, Thonnton Coats si Smidehens aratd cd o expunere dinamica,
bazatd pe un permanent contact vizual cu auditorul, face ca elevii si retind mult
mai multe lucruri decat de pe urma unei expuneri statice, care ia forma citirii
manuscrisului, a textului ori a reproducerii textului proiectat pe ecran cu ajutorul
retroproiectorului. Este foarte important ca in permanenta profesorul sd caute sd
cunoasca starea de spirit a colectivului in fata caruia vorbeste, si sesizeze reactiile
lui spontane, si ,,prindd pulsul” acestuia si sd fie gata oricand sd-si adapteze cu
operativitate si in chip adecvat continutul si mai ales forma expunerii sale, si si-o
reconsidere subtil in functie de reactiile si atmosfera din sald, altfel riscand sa-si
vadd diminuate efectele proprie-i comunicari. Atuncicéand se simte nevoia, si fie
pregdtit sd inliture momentele de oboseald, crednd in sald clipe de destindere, de
relaxare, usor de realizat prin relatarea unui fapt, a unui lucru interesant legat de
temd, printr-o gluma, o anecdoti etc. care sd provoace o reactie emotionatd, cu
grija insd de a nu prelungi prea mult asemenea digresiuni, pentru cd va fi greu de
captat din nou atentia odatd ce a fost deviata.
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Dat fiind faptul cd ,,arta de a vorbi” joacd un rol esential in reusita aplicarii
oricdreia dintre metodele expozitive, revine profesorului sarcina de a-si dezvolta
in permanentd priceperea de a expune; tine de datoria lui sd-si autocultive
sistematic elocinta prin exercitii de dictie, pAnd ce va ajunge la o adevidratd
mdiestrie oratoricd. Nu in zadar in unele facultiti din strdindtate, care pregitesc
cadre didactice, se'mai mentine un curs consacrat artei de a vorbi in public.

In ceea ce priveste utilitatea [udrii notitelor in cursul audierii unei expuneri,
aceasta rimdne o problemi incd viu controversati. In timp ce unii pedagogi
vad in aceasta ,,...0 activitate absolut inutild si cu totul strdind de invatare”
(Gagné, 1975, p. 316), dupi altii, dimpotrivd, ea ar avea darul sd influenteze
pozitiv invdtarca, ca §i desfasurarca ulterivard a studiului independent. De
cxemplu, cercetdrile intreprinse de Grawford demonstreaza c¢d elevii care iau
notite in cursul audierii explicatiilor sau expunerilor inregistreazd un spor de
cunostinte si de intelegere ale materialului predat, decat cei care se multumesc
numai cu ascultarea. Aceste depdsiri sunt puse pe seama faptului cd la receptarea,
filtrarea si fixarea cunostintelor participd atat senzatiile vizuale si auditive, cat si
cele kinestezice, motrice ale cdror efecte se insumeazd. Cert este cd tehnica luarii
notitelor desi pare o operatie relativ usoard, sunt putini, totusi, cei care stipanesc
in mod corect si eficient aceastd deprindere. Dificultatea este legatd, indeosebi,
de neputinta desprinderii esentialului din expunere. Astfel, unii cautd sa noteze
totul, cuvant cu cuvant, cit mai exact cu putintd, dar procedind in felul acesta
riscd sd piarda ritmul expunerii si sd scape firul ideilor esentiale ; sau, in graba
de a prinde totul, altii folosesc prescurtiri, adeseori prea numeroase, nesistematice
si foarte anevoios de a fi mai apoi reconstituite, mai ales dupd un oarecare timp.
Gresitd este si atitudinea acelor elevi/studenti care, din nevoia de a nu pierde
explicatiile, pretind si se dicteze lectia (cursul). O asemenea procedurd aduce
serioase daune desfasurdrii procesului de invdtimant, in sensul cd obligd la
reducerea cantitdtii de cunostinte prevazute a se predea intr-un timp stabilit, iar
elevii/studentii nu mai participd activ si creator, efortul lor reducindu-se la o
simpld inregistrare mecanicd. Astfel, in loc sd fie solicitatd memoria logica,
judecata, puterea de discerndmant si imaginatia, este cultivatdi mai degrabd
memoria mecanicd, reproductivd. Important este sd se noteze integral si corect
doar definitiile, denumirile, datele, formulele, schemele, desenele etc. care
insotesc explicatiile, expunerea. Este adevarat si faptul cd prea putini profesori
sunt preocupati de perfectionarea tehnicii ludrii notitelor, pe care ar trebui sd o
stdpaneascd bine propriii lor elevi. De exemplu, nu toate cadrele didactice au
obiceiul sd strAngd din cand in cind caietele de notite, si le cerceteze cu atentie
si sd dea indicatii pertinente in vederea ameliorarii acestei tehnici de munca
individuald. Credem ca asa se explicd si faptul cd la intrarea in facultate multi
studenti manifestd stingdcii si carente in aceastd privinta.
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4. Explicatia - o metoda frecvent utilizata

Este o cale usoard, rapidd si eficientd de dezviluire, pe baza unei argumentatii
deductive, a unor date noi. in acest sens se enunti mai inti, cu claritate, un
concept, o definitie, o reguld, un principiu etc. sau se prezintd un fenomen, un
cuvant nou, o expresie, o sintagmd, o situatie etc. si numai dupa aceea se anali-
zeazd si exemplele sau argumentele, adicd premisele, cauzele, relatiile, sensurile,
interpretdrile, aplicatiile posibile etc., care servesc la deslusirea si confirmarea
celor explicate. In felul acesta elevii sunt ajutati si-si clarifice si si-si adnceasci
intelegerea noilor cunostinte prin raportarea lor la niste structuri de ordin inferior
acestora (contrar explicatiei din cunoasterea stiintificd unde raportarile se fac la
structuri superioare). Desi este o cale eficace, facild si rapidd, de obtinere a unor
cunostinte, limitand riscurile ivirii unor greseli generate de efortul confruntirii
cu probleme, al cdutdrilor si descoperirilor, accentul cizand totusi pe receptarea
adevdrului, pe reproducerea argumentatiei deductive, pe insusirea logicii ce std
la baza analizei intreprinse si nu pe constructiile proprii ale elevului.

In functie de obiectivele dezviluirii, se disting tipuri diferite de explicatii,
dintre care :

- explicatia cauzald (de ce?), cu accentul pe relevarea cauzelor care justificd
aparitia, existenta, manifestarea etc. unui fenomen, fapt etc. ;

- explicatia normativd - de analizd dupd criterii stabilite, a caracteristicilor
esentiale, a asemandirilor si deosebirilor etc. ;

- explicatia procedurald (cum?, care ?), de evidentiere a operatiilor necesare
pentru producerea unui lucru ;

- explicatia teleologicd (pentru ce?), in vederea justificdrii unei actiuni prin
referinte la scop;

- explicatia consecutivd (care ?), de prezentare in sens enumerativ a eveni-
mentelor, stdrilor etc. ce conduc la o situatie finald ;

- explicatia prin mecanism (cum ?), de prezentare a principiilor functiondrii s.a.

5. Naratiunea (povestirea)

Naratiunea, care poate lua forma povestirii sau a basmului, este o metoda de
mare succes, deoarece ea raspunde unei inclinatii firesti si puternic resimtitd la
copii, aceea spre imaginar, miraculos, fantastic si istorisire. Cu ajutorul povestirii,
copiii patrund cu usurintd in lumea basmelor si fabulelor, gustd farmecul legen-
delor si miturilor, trdiesc episoade sau fapte istorice petrecute demult, iau



METODE DE COMUNICARE ORALA 131

cunostintd de intdmpldri spectaculoase si de mare semnificatie din viata unor
personaje, €roi etc.

Prin materialul faptic si logica ei de desfasurare, prin simplitatea si claritatea
ideilor exprimate, povestirea reprezintd un excelent exercitiu care conduce spre
insugirea unei mari bogdtii de reprezentdri vii si clare, care incita la subtile ana-
lize si comparatii, inlesneste intelegerea lucrurilor si desprinderea esentialului, a
unor invdtdminte. O povestire atractivd, redatd cu modestie si talent, este intot-
deauna urmadritd cu incordarea si participare afectivd intensd, oferind un bun
prilej copiilor sd descopere ceea ce este bine si rdu, frumos si urat, admirabil si
respingdtor, noblete si josnicie in conduita unor personaje. unele indragite, altele
detestate de acestia.

Caracterul nuantat si emotional al exprimarii celui care povesteste, participarea
sa directd si afectivd la continutul povestirii trezesc un registru larg de trdiri
emotive ,riscolitoare” in sufletul copiilor, de la cele de iubire, de compdtimire
sau de bucurie, pand la cele de urd, de indignare si durere, fapt care explicd
valoarea educativd deosebitd a acestei metode.

Cu atat mai mult povestirea poate sd devind si mai activizantd, si mai influenta
atunci cand fsi asociazd un material ilustrativ si sugestiv (desene, imagini, proiectii
de diapozitive sau diafilme, inregistrari sonore, desene animate, filme etc.). Cand
educatorul stie sd intrerupd firul actiunii la momentul potrivit pentru a plasa o
explicatie, a caracteriza un personaj, a face comparatii, ori pentru a-gi marturisi
propriile impresii, povestirea va avea o rezonantd si mai puternicd in mintea si
inima copiilor.

Importanti este si activitatea de repovestire. Aceasta intretine dorinta copilului
de a se afirma, de a fi in centrul atentiei, de a-si manifesta capacitatea creativa.
Motiv pentru care este bine ca el sd fie incurajat si antrenat sd povesteascd inde-
pendent.

»Foarte indragitd de copii, naratiunea indeplineste si rolul de integrare sociald,
de reglementare morald a comportamentului, de cdlduzd pe calea descoperirii
relatiilor interumane” (Voiculescu, 2001).

6. Metoda descrierii

Este o metoda de cunoastere prin atribuire de proprietdti, stiruind asupra aspec-
telor pregnante de forma, dimensiune, stare de spirit, context de relatii etc. in
acest sens descrierea este cuprinsd in judeciti si se exprimad in proprietéti de tipul
»obiectul X este voluminos” sau ,,persoana Y este supdratd” etc. Cu alte cuvinte
este o afirmatie cd lucrurile se reprezintd asa si asa (Flonta, 1994, p. 28).
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Descrierea lasd, prin urmare, cadrului didactic posibilitatea sd redea verbal
imaginea unui obiect, unui fapt, caracteristicile unui personaj ; sd schiteze cadrul
natural si uman in care se desfdsoard un eveniment ; sa infatiseze direct aspectele
realitdtii inconjurdtoare ; sa prezinte felul de viatd si de muncd al omului din
anumite regiuni etc. Utilizarea acesteia dezvolta spiritul de observatie al elevilor
si capacitatea lor de a sesiza si descrie ceea ce este general, comun, dar si
specific, particular lucrurilor avute in vedere.

Este eficientd cu conditia ca profesorul sau elevii sa fi luat cunostintd sau sa
fi cunoscut direct si in prealabil, obiectele si personajele pe care le descriu in
judecitile lor.

Descrierea ramane, totusi, o observare adeseori mult prea dirijatd si interpre-
tatd datoritd interventiilor cadrului didactic preocupat sd directioneze atentia spre
aspectele esentiale si importante.

7. Demonstratia teoreticd sau logica

Spre deosebire de demonstratia (descrierea) intuitivd, inductivd, care opereaza la
nivelul perceptiv, empiric, demonstratia (descrierea) logicd este o cale deductiva
care opereazad la nivelul rationalului. Este o fundamentare pe cale deductivd, prin
rationament logic a unui adevar. Practic, ea se infitiseaza ca o expunere formata
din enunturi, prin intermediul cdrora profesorul prezintd notiunile, principiile,
faptele fundamentale si generalizdrile, ori teoriile abstracte cu ajutorul unor
definitii, a unor propozitii urmate de demonstratie, de confirmare prin exemple
a celor afirmate. Intr-o asemenea situatie, conceptele, teoriile, in loc sd fie
elaborate de cdtre elevi prin structuriri si restructurdri succesive, prin recurgere
la operatii mintale de abstractizare si generalizare, acestea sunt prezentate de
citre profesor.

De exemplu, in matematicd, rationamentul este ,,ardtat” elevilor, mai degraba
decit sd fie elaborat de ei insisi. Se pot demonstra: strategii de rezolvare a
diferitelor categorii de probleme ; o anumitd tezd care porneste de la o altd tezd
recunoscutd, din care tezd, avutd in vedere, se deduce, ca o consecinti, o recu-
noastere a acesteia ; un postulat urmat de enuntarea concluziilor, o teorema de
geometrie etc.

Dupid cum se poate constata, demonstratia logica face parte din categoria
metodelor deductive si este utilizatd atunci cind subiectul de tratat are un caracter
exclusiv teoretic.

Este folositd, de asemenea, in scopul dezvoltdrii gandirii logice, formale si a
capacititii elevilor de a face rationamente stricte si cind timpul de instruire este
foarte limitat.
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Pe masurd ce creste gradul teoretic al stiintei, pe masurd ce conceptele vor
deveni mai abstracte, va creste si importanta metodelor deductive de acest gen,
a metodelor axiomatice.

8. Prelegerea

Prelegerea (lat. legere = citire; prae = in fata cuiva; ,citesc ceva in fata unui
auditoriu”) ocupd un loc insemnat in activitatea de predare (mai ales in cea de tip
clasic). Este utilizatd in invidtdmintul secundar, dar cel mai frecvent in cel
universitar (cursul magistral).

Are caracterul unei inlantuiri logice de rationamente prin intermediul cdrora
se comunicd un material informational nou sau putin cunoscut care face obiectul
unei teme din programa.

Intr-un sens mai larg este utilizatii in vederea prezentirii conceptelor, ideilor,
principiilor, teoriilor, a faptelor si opiniilor despre continutul sau procedeele
date ; in exprimarea propriilor idei, interpretdri, critici si justificiri ale celui
care predd; in dezvoltarea spiritului critic, modificarea opiniilor, atitudinilor,
convingerilor si comportamentelor, in trezirea interesului pentru un subiect
(Davitz, Ball, 1978, p. 297), in crearea unei motivatii.

In acelasi timp se poate afirma ci ,,0 prelegere sau o serie de prelegeri este
mijlocul cel mai potrivit pentru crearea cadrului conceptual care va servi ca bazi
studiului individual” (Mackenzie, Michael, Jones, 1975, p. 159).

Se utilizeazd, de asemenea, ca modalitate de prezentare, cu anticipatie a struc-
turii logice a materiei care urmeaza a fi studiatd (prelegerea introductivd) sau de
sintetizare a unui continut mai vast deja parcurs (prelegerea de sintezi).

Realizarea unei prelegeri necesitd o grijd deosebitd de acordat esentializdrii
informatiei, ierarhizarii stricte a ideilor si coerentei acestora, dezviluirii argu-
mentatiei stiintifice, enuntdrii unor ipoteze si teorii, analizei si interpretdrii critice
a acestora etc. Planul de structurare a materiei se aduce la cunostinta elevilor/
studentilor fie la inceputul lectiei (cursului), fie pe parcursul acesteia, subli-
niindu-se cu atentie, prin formuldri, ton si accent trecerea de la o idee la alta,
ideile subordonate, exemplele semnificative, implicatiile socio-practice etc.

Scrierea pe tabld sau pe folia de retroproiectie a schemei, concomitent cu
mersul expunerii, prezintd unele avantaje, intrucat imprima un curs mai dinamic
gandirii logice a clasei de elevi sau grupelor de studenti, orienteazd mai precis
atentia acestora in jurul ideilor esentiale si ajutd la fixarea lor mai temeinicd in
memorie. La sfarsitul fiecdrei secvente principale se recomanda si se formuleze
concluzii partiale, iar in partea finald, concluzii generale.
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Este o metodd usor adaptabild la nivelul si nevoile auditoriului.

Dezavantaje : Prelegerea este deticitard in ceea ce priveste procesarea infor-
matiei si stimularea gandirii elevilor/studentilor ; determind o atitudine relativ
pasivd in invdtare (chiar atunci cAnd obiectivele de realizat ar cere o activitate
intelectuald intensd) ; cunostintele expuse oral se retin partial si se uitd cu usu-
rintd ; notitele luate sunt adeseori fragmentare si uneori inexistente, selectia esen-
tialului ficutd de cidtre cei care recepteazd prelegerea este lipsitd adesea de
maturitate ; comunicarea este unidirectionald, dinspre profesor spre auditoriu ;
intelegerea si retinerea celor asimilate nu se pot verifica imediat, oferindu-se
putine ocazii de feedback ; provoacd sciderea treptatd a atentiei (atentia incepe
sd scadd dupd aproximativ 5 minute de la inceputul prelegerii daci nu se folosesc
anumite mijloace de demonstratie - dupd cum arata cercetdrile efectuate de Lloyd,
Thomas si Bligh).

9. Metoda expunerii

Metoda instruirii prin expunere se realizeaza cu ajutorul unor simboluri care pot
fi cuvinte, in formd verbald (orald sau scrisd) ori a unor simboluri foarte specia-
lizate (ca cele din domeniul matematicii si al stiintelor naturii, chimiei si fizicii,
mai ales).

Desi a facut obiectul celor mai acerbe critici, ,,expunerea simbolicd este, in
realitate, modul cel mai eficient de predare a materiei si duce la cunostinte mai
sdndtoase si mai stiintifice decat atunci cand copiii devin proprii lor profesori”,
tine sd sublinieze reputatul psihopedagog D.P. Ausubel (1981, p. 123). Prin inter-
mediul expunerii este prezentatd substanta invatarii. Si in mdsura in care logica
expunerii este capabild sd induci o logicd corespunzitoare actului de invitare, ea
isi va asigura eficienta dorita.

Avantajele si dezavantajele expunerii se incadreaza in limitele caracterizarii
globale a metodelor expozitive pe larg exprimate in paginile anterioare (subcapi-
tolul A).

10. Cursul magistral (ex cathedra)

In invitimantul universitar, seria de prelegeri ia forma cursului magistral, desti-
nat prezentdrii intr-o forma vie, a adevirurilor, ideilor, teoriilor, rezultatelor recente
ale cercetarii stiintifice etc. proprii unui domeniu al cunoasterii ; relevarii unor
probleme ridmase incd deschise, nerezolvate, datelor controversate, transmiterii
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terminologiei specifice, orientdrii de ansamblu a studentilor, cursantilor etc. in
masura in care s-au dezvoltat tehnicile autodidaxiei si s-au inmultit sursele de
informare (manuale s§i cursuri tipdrite, lucrdri si reviste de specialitate, inregistrari
electromagnetice de cursuri §i manuale, complexe multimedia s.a.), ponderea
prelegerilor universitare s-a diminuat in raport cu utilizarea altor metode.

Avantajele si dezavantajele cursului magistral sunt similare celor relatate deja
in cadrul caracterizdrii globale a metodelor expozitive si a prelegerii. Vom
sublinia totusi ci in situatia tipicd a prelegerii universitare, ,,comunicarea verbala
se realizeazd in intregime in sens unic si primeazd tehnicile pedagogice, ca
elocinta, gesturile si talentul profesorului”, asa cum remarcd N. MacKenzie si
colaboratorii siai (MacKenzie, Michael, Jones, 1975, p. 148).

11. Expunerea cu oponent

Recent, prelegerea cu oponent se afirmd ca o noud variantd dramatizatd a expu-
nerii. Ea se deosebeste de prelegerea obisnuitd prin prezenta celui de-al doilea
cadru didactic sau a unui membru (elev, student, cursant bine informat, cu spirit
critic si sim¢ psihologic) din randurile auditorului, care intervine in timpul expu-
nerii punand intrebdri, formuland observatii, cerdnd lamuriri, asadar, simuland
intretinerea unui dialog cu profesorul de la catedrd. Prin asemenea interventii,
cu grijd dozate si regizate, survenite, in momente oportune, se incearcd o invio-
rare a expunerii, se intentioneaza sd se sublinieze dificultdtile conceptuale, sd
se dirijeze participarea grupului auditor, si se concentreze interesul asupra
argumentatiei folosite (MacKenzie, Michael, Jones, 1975). Ca orice tehnicd de
dramatizare (dramatising device), expunerea cu oponent incearcd s obtind un
efect dramatic de identificare, participantii ldsandu-se absorbiti de problema
(ideea) care li se prezintd, panad la identificarea cu ea si la aprofundarea, pe
aceastd cale, a unor notiuni si judecdti, la intdrirea convingerilor, a trdirilor
afective legate de noile cunostinte.

Evident, folosirea acestei modalitdti de expunere, care ia oarecum forma unui
»spectacol didactic”, bine echilibrat, pretinzand profesorului si oponentului siu
sd ,joace roluri”, sd conceapd si sd realizeze dialoguri, solicitd anumite calitati
artistice (de actor), cu deosebire aptitudinea de a sti sd foloseascd adecvat
procedeele si mijloacele artei dramatice, precum si capacitatea de a realiza un
acord perfect intre calitatea dramatizdrii si calitatea continuturilor de prezentat.
Din partea celui care face expunerea se cere un real sim¢ al masurii, puterea de
a sugera prin nuantele vorbirii, prin pauze, prin mimica si gestica.

Expunerea poate sd capete o infdtisare si mai dramatizatd atunci cand este
pregititd in cadrul unei echipe de profesori (dupi sistemul team-teaching). in
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cazul acesta, profesorul care va face expunerea propriu-zisa in fata auditoriului
se va vedea interpelat, dupd un plan prestabilit, de mai multi ,,oponenti” profe-
sori, din aceeasi echipa.

12. Prelegerea-dezbatere (discutie)

Prelegerea-dezbatere (discutie), ca si conferinta-dezbatere, oferd posibilitatea
combindrii expunerii mai lungi cu dezbaterile mai scurte, fiind preferatd unei
separdri a acestora in sedinte greoaie, de duratd medie. De data aceasta, profe-
sorul (lectorul sau conferengiarul) rosteste la inccput o alocutiune mai lunga (de
cca 25-30 de minute) in cadrul cireia infatiseaza principalele teze, puncte de
vedere, opinii etc., ceea ce creeazd o bazd de dezbateri imediate cu scopul de a
problematiza continutul de idei comunicat, de a adinci intelegerea, interpretarea
si eventual aplicarea celor expuse, de a mijloci raportarea notiunilor noi la
propria experienta teoreticd si practicd castigatd deja de participanti, de a prilejui
noi asociatii de idei si de a gisi impreund cdi de rezolvare a problemelor scoase
in evidenta.

Este valabild aceastd metodd, indeosebi in conditiile in care participantii
dispun de un bagaj de cunostinte in legdturd cu tema prezentatd, obtinut fie pe
baza lecturii cu anticipatie a textului din manual (curs), a unei sinteze a expunerii
pusd la dispozitie, in prealabil, fie a parcurgerii unei minime bibliografii, din
timp indicatd ori ca urmare a audierii unei suite de lectii, a unei experiente
practice profesionale (daci este vorba de cursanti). O asemenea ,,punere in tema”
sau recurgere la experienta personald, favorizeazi o participare activid la analiza
si dezbaterea problemelor pe baza orientdrii date la inceput in alocutiunea
sustinutd de profesor. Trecerea de la expunere la dezbatere ii permite profesorului
o oarecare detasare de materialul prezentat, ii da posibilitatea si intre in dialog
cu ascultdtorii, s stabileascd relatii de cooperare. Persistd insd riscul ca atunci
cand profesorul nu se poate asigura de o participare substantiald din partea
interlocutorilor sdi, discutiile sd devind superficiale, inconsistente, schimbul de
idei si opinii infructuos si deci, dezbaterea sd nu-si atingd scopul.

Sunt si alte cerinte de care este conditionata reusita prelegerii-dezbatere. Mai
intai se cere vorbitorului si-si elaboreze de asa manierd prelegerea incat si se
poatd raporta personal, cu competenta cuvenitd, la materialul indicat a fi stu-
diat cu anticipatie de cdtre participanti, relevind in cursul expunerii propria sa
atitudine, ca specialist in materie. Aceasta va stimula interesul si gandirea celor
de fatd; ei vor gdsi puncte de sprijin mai bine conturate la care se vor putea
raporta ulterior, in cursul dezbaterii. Apoi, dezbaterea nu trebuie sd se poarte
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aidoma aceleia dintr-un seminar obisnuit; aici menirea ei este sd-i ajute pe
participanti sd se clarifice mai profund si sub multiple aspecte asupra ideilor si
punctelor de vedere exprimate, asupra modului lui de a gindi si de a pune in
valoare sursele de informatie cunoscute in parte si de respectivii participanti. Abia
in seminarul care urmeazd prelegerii-dezbatere acestia isi vor aduce propriile
contributii si isi vor dovedi puterea de rationament in elucidarea problemelor
respective.

Este o metoda practicatd cu succes mai ales in cadrul cursurilor de perfectio-
nare, de specializare sau al altor actiuni care tin de educatia adultilor.

13. Instructajul

Precede sau insoteste desfasurarea unei activitdti practice, in scopul precizarii si
clarificarii sarcinilor de indeplinit, a conditiilor si regulilor de ordine si disci-
plind, a modului de comportare a elevilor sau, se poate spune, este 0 enumerare
de actiuni care urmeazi a fi efectuate intr-o anumitd succesiune.

In cadrul instructajului se dau indicatii obiective, prescriptii, comenzi, instruc-
tiuni cu privire la modul in care este necesar sd se actioneze in conditii de
maxima eficienta.

B. Metode interactive (de dialog)

Din aceastd categorie caracterizatd in partea intdi, capitolul II, sunt prezentate
aici doar cateva dintre metodele considerate de noi mai relevante.

1. Conversatia si tipuri de conversatie

In prezent se remarci o viditi tendingi de intensificare a dialogului profesor-elevi,
considerat ca una dintre cele mai active si mai eficiente modalititi de instruire.
Asa se explicd de ce preocupdrile legate de perfectionarea conversatiei si a
discutiei (dezbaterii) cunosc, in ultima vreme, o adeviratd efervescentd, expri-
matd in numeroase cercetdri didactico-metodice.

Std in firea omului (si cu atit mai mult a generatiilor de astdzi) nevoia
interioard de a intretine un larg schimb de informatii si idei, de impresii si de
opinii, de a se exterioriza in comunicarea cu ceilalti, ceea ce constituie un bun
prilej de stabilire a unor relatii socio-afective, de intelegere reciprocd si de
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cooperare. Este de presupus ci cei care iau parte la un dialog au ce sd invete unii
de la altii, cd acesta se desfdsoard in perspectiva unei cautdri comune, a abordarii
unor probleme ale colectivitdtii, ale existentei individuale, cotidiene. Spre deose-
bire de aceastd inclinatie fireascd a omului de a conversa, de a purta discutii cu
altii, dialogul gcolar are cu totul alte semnificatii, indeplineste alte functii,
reprezentand altceva decat un simplu schimb de experiente consacrat diverselor
scopuri §i interese.

In invitimant, dialogul este in intregime subordonat realizirii unor sarcini
didactice si educative, este axat pe procesul de invitare si dezvoltare a persona-
litdtii. Ca structurd specifica, elaboratd, de predare/invitare, metoda conversatiei,
bine condusd, angajeazd un sistem determinat de interactiuni verbale profesor-
-elevi. In raport cu obiectivele instructiv-educative urmadrite, ea isi asuma o
multitudine de functii, ceea ce ii conferd valoarea unui pretios instrument didactic
in ména profesorului. Ca esentiale se disting :

a) functia euristicd, de redescoperire a unor adevdruri si formativd in acelasi
timp (conversatia de tip euristic) ;

b) functia de clarificare, de sintetizare si aprofundare a cunostintelor, cu care elevii
au avut un anumit contact cognitiv in prealabil (conversatia de aprofundare) ;

c) functia de consolidare si sistematizare a cunostintelor, de ntdrire a convin-
gerilor stiintifice etc. (conversatia de consolidare) ;

d) functia de verificare sau de control (de examinare si evaluare) a performantelor
invagdrii (conversatia de verificare).

2. Conversatia euristica (socratica)

Cea mai importantd si cea mai des intrebuintatd, rimane conversatia euristicd.
Ea reprezintd o modalitate aparte de invdtare prin descoperire. Specificul ei
rezultd din faptul cd atunci cand recurge la aceastd tehnicd interogativa, profesorul
instruieste nu prin ,,a transmite” sau ,,a prezenta” noi cunostinte, ci efectudnd o
activitate comund de gandire cu elevii sdi, pe care ii determind la un efort
personal de cdutare, de investigatie intreprinsd in sfera informatilor existente
deja in mintea lor si de descoperire, pe baza valorificdrii propriei experiente de
cunoastere, a unor noi adevdruri, a unor noi generalizdri. De aici si denumirea
de ,,conversatie euristica”, metoda care face parte din asa-zisele metode incitative.

De altfel insdsi etimologia cuvantului conversatie (lat. conversatio - compus
din con, cum = cu si din versus = intoarcere) vrea si arate cid este vorba de o
actiune de intoarcere si reintoarcere (dupd opinia noastrd, la cunostintele deja
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dobéndite), de o actiune de cercetare cu de-amdnuntul, de examinare a unei
probleme sub toate aspectele ei.

Intregul mecanism al desfasuririi acestui tip de conversatie se intemeiazi pe
o succesiune de intrebdri cu abilitate puse de cdtre profesor, in alternanti cu
raspunsurile elevilor si care conduc, pand la urmi, spre realizarea unui nou salt
pe calea cunoasterii. Intrebirile enuntate, supuse atentiei si analizei intregii
clase, au menirea : si suscite curiozitatea, trebuinta de cunoastere, sa incite la
cadutdri, la sesizarea unor relatii cauzale, la descoperirea notelor caracteristice si
comune unui grup de obiecte sau categorii de fenomene, sd conduci la insusirea
de noi generalizdri, la formularea unor noi concluzii. Prin intrebari, elevii sunt
ajutati sd prelucreze propriile cunostinte pe care le posedd si sd ajungd la noi
asociatii (structuri) cognitive, sd imagineze si sd propund solutii variate §i origi-
nale la rezolvarea diferitelor probleme teoretice si practice incluse in cuprinsul
materiei. Este evident cd un asemenea dialog nu ar putea servi cu nimic insusirii
unui material absolut nou pentru elevi, cum ar fi, de exemplu, anumite date,
nume, denumiri, fapte, intimplari, fenomene, procese etc. (specifice diferitelor
discipline) despre care nu posedd insd nici un fel de informatie anterioara.

Inteleasi si aplicati in acest spirit, conversatia euristici tinde si se apropie de
semnificatia initiald pe care Socrate (469-399 i.Hr.) o atribuia dialogului folosit
la timpul lui pentru a-si conduce discipolii si adeptii la descoperirea unor lucruri
de mare adancime si intelepciune. (De aici si numele de metodd socraticd.)
Socrate pretindea cd dialogul este adevarata artd de a ,,mosi” spiritul (maieutica),
de a face sd iasd la lumind adevarul, ideile (inndscute, dupd opinia sa) printr-un
efort de adanci meditatie. In cursul timpului, de la Socrate si pani in prezent,
conversatia a strabdtut si momente in care a fost denaturatd adevdrata ei semni-
ficatie euristici. A imbricat fie forma cateheticd (in Evul Mediu), redusi la o
toceald mecanicd, bazatdi pe memorizarea si reproducerea pe de rost a unei
succesiuni rigide de intrebdri si rdspunsuri pe teme cu caracter mistic, religios,
rupte de viata reald, fie cea a unei maieutici riguros dirijate, de felul celei care
s-a generalizat in practica scolard incepand din secolul al XIX-lea si persistentd
uneori §i astizi.

O astfel de maieuticd, traditionald de acum, segmenteazd prea mult materia
de invidtdmant, iar elevii sunt condusi pas cu pas la ,descoperirea” fiecdrui ele-
ment in parte, prin intermediul unei succesiuni de intrebdri limitate, care nu
admit decat raspunsuri partiale si o intelegere fragmentard. Asa s-a ajuns la
cunoscutul ,tip de invdtare intrebare-rdspuns”, in fond o crasd didiceald, un
simulacru de activitate proprie a elevilor, pe care B.F. Skinner, pe bund dreptate
o eticheteazd ca fiind ,,cea mai mare imposturd a secolului XX”.
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a) Cum se construieste conversafia euristicd ?

Fireste, nu poti intreba orice sau oricum. Dacd vom inregistra cu atentie filmul
desfasurdrii unor astfel de lectii, vom putea numadra intre 30-50 de intrebdri si
rdspunsuri care se succed intr-o ordine logica strictd si care nu fac apel decat la
procese intelectuale elementare (Leroy, 1974, p. 65). Or, aceasta practicd a pre-
ddrii bazatd pe ,intrebdri inchise”, care de fiecare datd cer un singur raspuns
acceptat, fard nici o altd posibilitate de alegere decat intre eroare si rdspuns
valabil, rdpeste elevilor posibilitatea de a ajunge la descoperirea structurii de
ansamblu a materiei date, atunci cand de fapt tocmai aceasta ar trebui sd constituie
esentialul descoperirii (Aebli, 1973, de Peretti, 1996). In sistemul respectiv de
predare/invidtare, profesorul cautd si-si impund felul lui de a observa si de a
analiza realitatea, de a gandi, in timp ce elevilor nu li se creeazd posibilitatea sa
anticipeze, si emitd ipoteze, sd propund alternative, si aleagd intre mai multe
solutii, sd ajungd la descoperiri; ei sunt obligati si urmeze un drum, totusi
prescris, strict jalonat de succesiunea de intrebdri, fard sd-si poatd manifesta
propria initiativa si spontaneitate de gandire. Or, dirijarea excesivd, genereaza
pasivism si conformism, oferd doar iluzia participdrii la descoperirea efectivd a
adevdrurilor, cand de fapt elevilor nu le sunt ldsate decat firimiturile cercetarii.
Un asemenea pseudodialog nu constituie nimic altceva, dupd Gilbert Leroy, decat
un invatdmant expozitiv camuflat, in sensul cd profesorul ,incearcd si-i facd pe
elevi sd spund ceea ce ar trebui sd expund el singur” (1974, p. 29).

Cercetdrile psihopedagogice care s-au intreprins de mai multi ani (J. Piaget,
B. Inhelder, H. Aebli, G. Palmade s.a.) au ciutat ajungi la structurarea de o asa
manierd a conversatiei incat sd sporeascd la maximum functiile ei formativ-
-euristice. Se preconizeazd o conversatie mai putin dirijatd, de mai mare suplete,
Sfavorabild constructiei operatiilor de gandire §i intensificdrii relatiilor inter-
personale, socio-afective, dintre participanti.

Potrivit ideii cd orice cercetare porneste de la o problemd, se acordd atentie
momentului de ,,debut” al conversatiei. Adicd, mai inainte de orice, se consideri
deosebit de important sd se pund in fata elevilor o problema (intrebare) semnifi-
cativd, clard, care sd ofere posibilitatea acestora si anticipeze o structurd globala
a temei luate in studiu (a problemei de rezolvat), sd determine o cercetare de o
anumitd amploare.

De exemplu, in momentul in care la clasa a IV-a va trebui si se introducd
calculul suprafetelor, se va formula problema : ,,Comparati productia de grau de
pe doud ogoare cu dimensiuni diferite...”; sau ciand se va trece la studierea
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biosferei (Geografia, clasa a V-a), se poate cere elevilor, utilizindu-se cunostin-
tele lor despre zonele climaterice demonstrativ cu fauna pamantului, s compare
cum sunt rdspandite plantele si animalele dupd diferitele zone climaterice. Si
intr-un caz si in altul, schema anticipativd a comparatiei este globald, dar ea
urmeazd s se detalieze in operatii secundare in cursul rezolvdrii problemei puse,
al exploririi, al cercetirii etc., ceea ce se va solda cu un progres al gandirii
(Aebli, 1973, p. 84). Si pe parcurs se pot formula unele intrebari similare ca :le
exemplu : ,Comparati aceste douid...”, ,Ce concluzii puteti trage...”, ,Dupd
pdrerea voastrd, de ce...?” etc.

Se estimeaza cd intrebdrile mai cuprinzdtoarc, ,,deschisc”, creative, fac apel
la procese intelectuale mai complicate decdt memorarca si amintirea. Solicitand
inteligenta productivi, ele lasd elevilor mai multd libertate de ciutare, de cerce-
tare, de formulare a mai multor rdspunsuri sau solutii posibile decat intrebarile
directe si transante. O intrebare ca aceasta: ,,Cum caracterizati raddcina plan-
tei... ? este de preferat in locul unei suite de intrebdri limitative cum ar fi: ,,Ce
form3 are radicina? Cum se numeste stratul de la suprafatd? Ce culoare are?
Ce se gdseste sub acesta? Unde se afld vasele liberiene ? Ce rol au ele? Ce se
afld in mijlocul radicinii ? etc., etc.”. O intrebare cuprinzatoare lasa libertate de
manifestare spontaneitdtii §i initiativei elevilor in descoperirea ciilor prin care se
ajunge la noi cunostinte, le lasd timp de gandire, de judecatd. Fireste, nu trebuie
sd supraestimdm capacitatea de explorare a elevilor si, in cazul in care ei se
rdticesc pe parcursul cercetdrii, devin absolut utile interventiile profesorului
(H. Aebli). Numai cé intrebdrile sale vor avea acum altd semnificatie pedagogica
decat in maieutica traditionald. Si anume, intrebdrile care vor fi adresate vin si
indemne la anumite actiuni, sd sugereze sau sd anticipeze anumite operatii de
efectuat. De exemplu : intrebarea ,ce este aceasta?” cere elevilor sd clasifice
obiectul sau fenomenul vizat ; intrebarea ,,este mai mult sau mai putin? ” pretinde
o comparatie ; intrebdrile ,unde?” si ,,cand?” cer ca un lucru, un fapt, un
eveniment sd fie ordonate in spatiu si timp ; intrebarea ,,din ce cauzd?” cere o
explicatie ; intrebarea ,,in ce scop?” - o evaluare a scopurilor si a mijloacelor,
»cat?” — o operatie de numdrare etc. (J. Piaget, cf. Aebli, 1973, p. 83). Aseme-
nea intrebdri faciliteazad intelegerea si initiativa, stimuleazd curiozitatea elevilor,
suscitd interesul si participarea lor activid in timpul desfasurarii lectiilor, dezvoltd
capacitatea de a formula (pune) intrebari, de a explora, de a examina cu atentie
realitatea, dorinta de a afla.
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b) Natura intrebdrilor - perspectiva euristicd

Problema cardinald a perfectiondrii dialogului didactic rezidd in formularea
intrebdrilor si in structurarea acestora, cit si a raspunsurilor.

Intrebarea reprezinti un moment indispensabil al activititii mintale. Ca forma
deosebitd in care se exprimd gandirea, ea se situeaza la granita dintre cunoastere
si necunoastere, si ca atare, poate sd intervind activ intr-o situatie de invdtare.
Intrebirile anticipeazi, in planul gandirii, operatiile de efectuat, mijlocesc,
trecerea de la o operatie la alta, schimbd directia gandirii, fac trecerea de la o
cunoastere imprecisd si limitatd, la o cunoastere precisa si completd. O intrebare
este o invitatie la actiune, este un ferment al activitdtii mintale, un instrument de
obtinere a informatiei. Ea precede constructia rationamentului, orienteazd gan-
direa pe calea descoperirii adevarului, putind si directioneze cu subtilitate per-
ceptia, intelegerea si judecata spre sesizarea a ceea ce este nou si esential, sd
indemne la deductii si inductii, sd dea un impuls constituirii noilor generalizari,
sd devind deci o formd productiva de gandire.

Cercetdrile din ultima vreme atestd faptul cd utilizarea conversatiei ca exercitiu
euristic, in adevaratul sens al cuvantului, este conditionati de caracterul intreba-
rilor la care se face apel. De natura si succesiunea lor depinde, in primul rand,
caracterul si amploarea, intensitatea si cursivitatea activitdtilor mintale la care
sunt supusi elevii (cercetdrile lui Witzlack), inclusiv eficacitatea calitatea invatarii
(R.L. Loughlin, 1961, R. Kleabauer, 1967, cf. Hunkins, 1966). Tipuri diferite de
intrebdri, sub raportul continutului si al formuldrii lor, orienteaza diferentiat si
solicitd la diferite niveluri activitdtile mintale.

Pentru a demonstra acest lucru, pare foarte sugestiv urmatorul exemplu oferit
de Witzlack in suita : ,,Cate tipuri de cereale sunt? Porumbul este de asemenea
o cereald? De ce este porumbul o cereald? ”. Aici, prima intrebare este dirijatd
spre reproducerea cunostintelor invdtate. Nu se oferd nici o cunostintd noud care
ar putea si fie achizitionatd. A doua, cere sd se recunoascd (stabileascd) dacd
planta (porumbul) este sau nu subordonatd categoriei superioare mentionate
anterior. Prin intermediul analizei conceptelor de ,,porumb” si de ,cereald”
elevii ajung si rezolve problema printr-un proces de generalizare. A treia intrebare
are un caracter cu totul deosebit. Se diferentiazd de celelalte prin aceea ci
stimuleazad elevii sd infrunte o afirmatie emisd de profesor, sd intreprindd o
analizd, iar odatd rezolvatd problema, ei ajung la 0 noud cunostintd, sub forma
unei achizitii personale.

intr-adevir, in practica scolard se folosesc extrem de multe tipuri de intrebari,
care pot fi clasificate dupd criterii foarte diferite. Investigatiile intreprinse de
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V.V. Zabotin releva faptul cd, de obicei, predomind intrebdrile cu functie repro-
ductivd, cele care fac apel mai ales la memorie, fie ele mnemotehnice, de tipul
~ceeste?”, ,ceati avut ?” sau reproductiv-cognitive, de tipul ,care este ? 7, , care
sunt?”, ,ce?”, ,cine?”, ,cand? ”. in schimb, cele care soliciti gandirea produc-
tivd, asa-numitele intrebdri productiv-cognitive de tipul ,de ce?” ocupd un loc
destul de modest (Palmade, 1975). Si cu totul neavenite sunt intrebarile stereotipe,
de tipul ,,Ce ati avut pentru astdzi?”, ,Cu ce ne-am ocupat data trecutd? ”,
,Pand unde am ajuns ora trecutd ?” s.a. La concluzii aseminatoare au ajuns si
alti cercetdtori. W.D. Floyd (1960) invedereazd existenta unui dezechilibru intre
intrebdrile de verificare a memoriei si cele de stimulare a gandirii. Th.H. Adams
(1964) releva predilectia pentru intrebdrile care urimdresc obiective coghitive.
I. Pfeiffer, O.L. Davis (1965) si Fr.P. Hunkins (1966) ajung la rezultate asemana-
toare. in cercetirile sale, R.L. Carner (1963) sugereazd si el necesitatea adaptdrii
intrebirilor la tipurile de gindire pe care vrem si le dezvoltim. Intrebirile de
tipul ,de ce?” si ,cum?” si, in general, intrebarile cauzale, relationale, ca si
cele ipotetice (,,daci... atunci... ?”), ar fi reprezentative pentru orientarea activi-
tatii gandirii spre operatii superioare, in timp ce altele de tipul ,,care?”, ,,cine? ”,
»~ce?”, ,unde?”, ,cand?”, ,ce sunt? ” ar indeplini o functie mai mult cognitiva.
De mare utilitate ar fi si asa-numitele intrebdri ,,de descoperire”, care inlesnesc
trecerea cu usurintd de la descriptivul ,cum?” la cauzalul ,de ce?”, ,pentru
ce?”. Acestea trezesc curiozitatea epistemica si favorizeaza o activitate organizata
de cdutare. Dar, in ultima analizi, si valoarea unei intrebdri, mentioneaza acelasi
cercetdtor, variazd in functie de raportul care existd intre textul (formularea) ei si
contextul de informatii in care ea este incadrati. De exemplu, intrebarea ,,de
ce ?” poate usor sd se transforme intr-o intrebare de memorizare atunci cand ea
corespunde exact unor explicatii existente in manual, pe care elevul doar le repro-
duce (Hunkins, 1966). Didactica actuald preconizeazd o mai frecventi utilizare a
intrebdrilor convergente (care indeamna la analize, comparatii, sinteze, integrari
de date, asociatii de idei, explicatii, elabordri de noi generalizdri si indeosebi a
intrebdrilor divergente care exerseazd gindirea pe traiectorii inedite, originale,
implicAnd rdspunsuri multiple, o diversitate cat mai mare de solutii la aceeasi
problemd), precum si a i{ntrebdrilor de evaluare (care solicitd emiterea unei
judecdti proprii de valoare asupra aspectelor intdlnite, in functie de criterii
diferite, intrebdri de anticipare, de predictie etc.).

¢) Reconsiderarea conditiilor de aplicare a conversatiei

Concomitent cu reducerea frecventei intrebdrilor de memorie, reproductive, in
favoarea celor de gindire, este de dorit ca profesorul si creeze cat mai multe
situatii generatoare de intrebdri, de frimantdri, de cautiri proprii la elevi; sa
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recurgd la intrebdri-problema, sd inverseze procedeul sau perspectiva, incurajand
elevii sd formuleze ei ingisi intrebdri, sd-si pund probleme. Pentru inviorarea
discutiei se dovedeste eficientd recurgerea la un material demonstrativ adecvat,
util orientdrii atentiei inspre aspecte care suscitd curiozitate si interes, care
indeamna la analiza de detaliu, de mare finete, la descriere si explicatii etc. De
multe ori formalismul unei conversatii poate fi prevenit sau indepirtat prin
prezenta obiectului, a faptului real ori a substitutelor (imaginilor) acestora in
campul de observatie al clasei.

Desigur, lucrul cel mai important este ca profesorul si cunoascd ,logica
nasterii intrebdrilor”, sa stdpaneascd arta formuldrii cu abilitate a acestora si sd
posede. cum spune Piaget, ,,...unele calitdti ale lui Socrate”, imaginatie si o
bogatd culturd. Fireste, toate acestea se castigd in decursul experientei. Tehnica
euristicii se invatd practicand euristica. Dar deprinderea ei poate fi simtitor
usuratd si acceleratd atunci cadnd se cunosc particularitatile evolutiei structurilor
psihice ale scolarului, ale inteligentei lui, dar si principiile logicii (privitoare la
elaborarea notiunilor, a definitiilor, temeinicia argumentatiei, constructia rationa-
mentelor etc.). Initiativa dialogului nu trebuie sd apartind insd numai profe-
sorului ; dimpotriva, si elevii trebuie sa fie incd de timpuriu obisnuiti cu usurinta
de a intretine efectiv conversatii cu profesorii lor, cu colegii, cu adultii etc. si
aceasta din curiozitate activd si nu din constrangere anxioasd (Louis Cros),
pentru cd aceasta le va servi la organizarea propriei lor gandiri in mod operatoriu
(Aebli, 1973, p. 77). Stimularea conversatiei, intercomunicarea in timpul lectiei,
se cuvine sd fie privitd intotdeauna ca o scoald a vorbirii, ca un exercitiu de
cultivare a elocintei, a aptitudinii de a comunica inteligent.

Privite in perspectiva accentudrii functiilor euristice si formative ale conver-
satiei, multe dintre arhicunoscutele date (reguli, conditii, indicatii etc.) despre
tehnica intrebdrilor si a rdspunsurilor urmeazi sa fie reconsiderate. Unele aspecte
au fost deja evidentiate in paginile anterioare. La acestea vom mai adduga aici doar
céteva observatii. Astfel, este necesar ca timpul care se lasd intre intrebare si raspuns
sd fie bine dozat, dupd dificultitile de alcdtuire a raspunsului. Dacd intrebarea
verificd doar ceea ce urmeaza si fie retinut, se pretinde un raspuns spontan ; dacd
rdspunsul necesitd o elaborare mintald, se lasi elevilor suficient timp de gindire,
de reflectie. in mod normal, reactia imediatd la intrebare trebuie si fie o pauzd,
ca timp de gandire, de reflectie, dar si de liberd alegere a mijloacelor de expresie.
Totodatd va fi necesar sd ldasdm acestuia timpul suficient si posibilitatea de a-si
controla, completa sau corija propriul sdu raspuns. De aceea, gresesc acei
profesori care, odatd lansind o intrebare, doresc sd obtind imediat raspunsul
asteptat, iar dacd acesta intarzie, ei se impacienteazi, intervin imediat cu intrebari
pentru a grabi raspunsul, tulburind astfel pauza de reflectie atit de necesara.
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Este stiut, de asemenea, cd profesorul se gaseste adeseori prins intre exigentele
contradictorii ale obtinerii unei corectitudini a limbajului si cele ale incurajarii
spontaneitdtii de gandire a elevului. Or, este de dorit ca elevul sa fie ldsat liber
sd-si exprime gandurile sale, tolerandu-i-se initial si anumite greseli de exprimare,
de lipsd de coerentd, fard a intrerupe brusc ceea ce el intentioneazi sa spund, cici
altfel, existd pericolul sd se intimideze, sa nu mai fie in stare sd continue
discutia, sd piarda firul gandirii. Numai dupa exprimarea raspunsului sd se aduci
eventualele corecturi necesare. Se va pretinde, apoi, ca raspunsurile sd dovedeasca
o elaborare personald, constientd, intemeiatd pe intelegerea faptelor, a legaturilor
cauzale, elevii si fie in stare si motiveze afirmatiile lor etc.

O atentie deosebita urmeaza sa se acorde ,,sanctiondrii raspunsurilor”, intaririi
pozitive a acestora. Ea poate fi cognitivd sau afectivd, exprimatd prin cuvinte (sti-
muli verbali), prin mimica si gesticd (stimuli muti) sau realizati cu ajutorul prezen-
tarii unei scheme, a unei harti, sau a unui model etc. care confirmi sau infirma
rdspunsurile bune sau rele. Uneori intdrirea poate lua formele incurajdrii, apro-
barii, reludrii unor idei sau date si sublinierii a ceea ce au esential, rezumdrii sau
compardrii lor, integrarii acestora ca puncte de sprijin in contextul lectiei etc. sau
vor fi supuse criticii, feedbackului restrictiv, respingerii, dezaprobdrii totale etc.

3. Metoda discutiilor si metoda dezbaterilor

a) Caracteristici §i sferd de aplicare

Invigimantul modern favorizeazi discutia si dezbaterea in grup, gisind in ele
modalitdti dintre cele mai active, de participare directd a elevilor (studentilor) la
desfasurarea unor activititi de mare efervescentd mintala (lectii, seminarii etc.).

Discutia' are semnificatia unui schimb reciproc i organizat de informatii §i
de idei, de impresii si de pdreri, de critici §si de propuneri in jurul unei teme sau
chestiuni determinate in scopul: a) examindrii si clarificdrii (aprofunddrii) in
comun a unor notiuni si idei ; b) consoliddrii si sistematizdrii datelor si concep-
telor cu care participantii au avut un contact cognitiv in prealabil ; c) explorarii
unor analogii, similitudini si diferente dintre diverse teorii, conceptii, strategii ;
d) efectudrii unor analize de caz, literare etc. ; e) solutiondrii unor probleme teo-
retice si practice complexe care comportd mai multe alternative si cu deosebire
a acelora care cer originalitate si intuitie (insight) si f) al dezvoltdrii capacititii
de expresie verbald si de creativitate colectiva.

1. Lat. discussio = ceea ce sugereaza imaginea unei constructii pe care o zguduim pentru a
vedea daci ea este destul de solidd ; a discuia = a examina valoarea unei informatii.
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Dezbaterea are intelesul unei discutii pe larg si amanuntite a unor probleme
adeseori controversate si raimase deschise (dezbatere cu caracter polemic), urma-
rindu-se influentarea convingerilor, atitudinilor si conduitei participantilor.

Necesitatea discutiei decurge din natura problemelor sau temelor supuse aten-
tiei colective ; ,,...cu cat o problema tinde mai mult spre constructii intelectuale
noi, cu atat mai bine se potriveste cu discutia in comun si cu cat o chestiune se
apropie mai mult de problemele de aplicatie, cu atit mai bine se potriveste cu

<

munca in echipa” (Aebli, 1973, p. 116), uneori ea insdsi o prelungire a discutiei
colective.

b) Avantajele §i limitele discutiilor si dezbaterilor

Discutiile (dezbaterile) dau o formd socializatd activitdtii de invitare, creeazi o
atmosferd de deschidere, de receptivitate si de apropiere reciprocd, intensificd
intercomunicarea reald si relatiile din cadrul grupului, favorizeaza formarea deprin-
derilor de cooperare, de rezolvare in spiritul unei munci colective a problemelor,
contribuie la statornicirea unui climat democratic, de participare activd la viata
clasei (grupului), impune o disciplind in interiorul colectivitatii.

Pe fondul unei sustinute activititi colective, discutia (dezbaterea) cautd si
valorifice cat mai mult posibil experienta de cunoastere si capacititile intelectuale
proprii ale participantilor, in intentia obtinerii unui progres sensibil al invatarii
si al propriei lor dezvoltiri psihice. O discutie sau o dezbatere poate sd extindd
si sd perfectioneze cunostintele anterior dobandite ; sd asigure transferul lor in
situatii si probleme noi ; sd ofere mijloace proprii unei evaludri publice a ideilor
exprimate si a posibilitdtilor de generalizare a ceea ce au invitat elevii (Gagné,
1975, p. 324); sd contribuie la promovarea spiritului stiintific.

In cursul discutiei, participantii expun si explici, intreprind analize si interpre-
tdri, fac comparatii si comentarii, resping sau accepta idei si solutii, formuleaza
ipoteze si concluzii, iau decizii si adoptd atitudini, exprima opinii si sugestii etc.,
activitdgi care conferd acestei metode un caracter operational ; ea stimuleaza
initiativa §i participarea curajoasd si responsabild la clarificarea multilaterald si
de adincime a problemelor luate in cercetare, favorizand obtinerea unor rezultate
la care nu s-ar fi putut ajunge atit de usor de unul singur. Discutia cultivd o expri-
mare corespunzatoare, contribuie la corectarea deficientelor de vorbire. O influenta
favorabild exercitd asupra construirii actiunilor si operatiilor gandirii care devin
oarecum, in acest context, un produs al colabordrii intelectuale. Cercetdrile lui
Piaget demonstreaza cd ,,...un copil rationeazd cu mai multd logicad atunci cand
este angajat intr-o discutie cu altcineva” (Piaget, 1972, p. 77), cd in schimbul de
idei cu altii, el se vede obligat ,,...sd-si organizeze propria gindire in mod
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operatoriu”, cdutand sid evite contradictiile, sd-si verifice spusele, sd pdstreze
sensul propriu al cuvintelor si ideilor-conditii, de fapt, al gandirii operatorii.
Obisnuiti incd de mici cu discutarea in comun a unor probleme simple si pe
mdsura puterilor lor, copiii isi vor da seama cd adeseori nu toti colegii lor au
acelasi punct de vedere in legdturd cu obiectul cercetat, cd se exprimd pdreri
variate si se propun solutii diferite, altele decat cele imaginate de unii sau de
altii. Aceasta ii obligd sd recunoascd diferite perspective posibile, sd giseascd
corelatii, sd intrevadd diferite cdi de solutionare etc., ceea ce previne formarea
unor deprinderi intelectuale rigide si stereotipe sau false absolutizirii (Piaget,
1972, pp. 78, 118). Asa cum aratd numeroasele cercetdri din ultimele decenii
(Al. Rosca, D. Barnlund, B.E. Collins, H. Guetzkow, G. Ekman, J.O. Morrissette,
C.W. Cranrnell, S.A. Switzer, G. de Montmollin, D.M. Goodacre, L.R. Hoffman,
J.R. Gribb, R.W. Husband, R.S. Gerald, E. Utterback s.a.), discutia stimuleaza
foarte mult spontaneitatea si creativitatea gandirii in grup, combinarea solutiilor
partiale pand la rezolvarea problemelor puse in discutie. Abordarea in moduri
diferite a rezolvdrii unei probleme face sd se zdruncine reciproc stereotipurile
proprii si sd se obtind acea scoatere reciprocd din ,,punctul mort” a mersului
gandirii si imaginatiei, ceea ce determind o crestere a flexibilitatii gandirii fieca-
ruia dintre participanti si implicit o rezolvare mai usoard a problemelor date.
Deciziile luate in urma discutiilor sau a dezbaterilor purtate prezintd mai multd
sigurantd si precizie, fiind retinute numai acelea care au primit acordul intregului
grup. Cercetdrile lui E. Utterback aratd cd discutiile contribuie la exersarea si
educarea spiritului critic, la dezvoltarea puterii de discernimant, la cultivarea
obiectivitdtii, a modestiei si a reflexiunii discursive, implicit la o mai buni
cunoastere de sine. Este adevirat insid cd in orele de discutii (dezbateri), ritmul
asimildrii informatiei este mult mai redus, dar faptul acesta se compenseaza cu
obtinerea unor performante superioare fatd de alte modalitadti de lucru.

Este adevdrat cd, in ceea ce priveste afirmarea personalitdtii, discutiile (dez-
baterile) pot sd aibd fie un efect stimulator, fie unul de inhibitie, adicd la unii sd
incurajeze tendinta de afirmare si de participare activd, iar la altii sd o franeze,
situdndu-i pe o pozitie de defensivd, manifestatd prin timiditate, retinere, precau-
tie de multe ori exageratd, pentru a evita eventualele situatii jenante. Acestia din
urmd se pronuntd numai atunci cand gasesc cd sunt siguri pe ceea ce vor sd
exprime si, de obicei, ei oferd judecdti mai ponderate decat cei mai indrazneti.
La aceste neajunsuri se mai pot adduga: subiectivitatea pdrerilor, provenite
adeseori din insuficienta cunostintelor, tendinta unor participanti de a nu cduta sa
desprindid adevarul prin confruntarea de opinii, ci numai de a-si afirma si impune
propria pdrere etc.
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c) Conditii si tehnici de conducere a discutiilor

Arta de a discuta nu o poate invita nimeni din retete (W. Marciszewski). Aceasta
este, in cele din urmd, o sintezi a artei de a gindi si a capacitdtii de a convietui,
deci, ceva care depinde de gradul de inteligentd, de sensibilitate si de cultura al
participantilor, de experienta lor de viatd si de tactul de a lucra cu altii, de
ierarhia personala a valorilor.

Principala cerintd a reusitei unei discutii (dezbateri) rdiméne, bineinteles, o
temeinicd insusire anterioara a cunostintelor pe temeiul carora se poarta discutia ;
altfel nu di rezultatele scontate deoarece este greu de presupus cd participantii
vor lua cuvantul pe o tema putin sau deloc cunoscutd. Prezenta in cimpul atentiei
a unui material demonstrativ sugestiv (planse, grafice, harti, planuri, fotografii,
imagini proiectate etc.) poate sa invioreze foarte mult mersul discutiei. De ase-
menea, una dintre conditiile intelectuale esentiale ale unei cooperdri fructuoase
consistd in capacitatea fiecarui participant de a intelege punctele de vedere ale
celorlalti, de a manifesta receptivitatea cuvenitd fatd de oponenti si de a-si adapta
propria sa actiune sau contributie personali la ale acestora, de a folosi priceperea
de a contraargumenta, instituindu-se in felul acesta un climat favorabil de ,,recep-
tivitate” a gandirii intre membrii grupului dat (Aebli, 1973, p. 76). Desigur,
aceasta reclami o disciplind a conversatiei de grup care presupune ,a invdta sa
asculti” si ,a invdta sd fii ascultat”. Dupd cum tine de formatia personald a
fiecdruia si a tuturor celorlalti, de spiritul de principialitate, de respectul reciproc,
de franchetea si interesul activ, de calmul si concizia de care va sti fiecare sd dea
dovadd, de dorinta sincerd de a contribui, dupd experienta si capacititile sale, la
gisirea solutiei celei mai bune si nu de a face o pledoarie cu orice pret in
detrimentul afirmirii colective. Cu cit membrii vor lua parte mai activd la
discutii, cu atét ei se vor identifica mai deplin cu problema respectivd. O puternicd
influentd asupra desfasurdrii cu eficientd a discutiei o exercitd climatul socio-
afectiv care se statorniceste in grupul respectiv. Acesta poate sd aibd un efect
stimulator sau inhibitor asupra unor participanti. Relatiile de simpatie sau de
antipatie, de cooperare ori de competitie, reduc sau amplificd constrangerile si
tensiunile, restring sau largesc evantaiul opiniilor si al solutiilor preconizate,
grabesc sau incetinesc acceptarea deciziilor, a concluziilor etc. in general,
interrelatiile negative diminueazi eficienta colectivului. Tot asa omogenitatea
sau eterogenitatea grupului reduc sau sporesc performantele obtinute.

B.F. Collins si H. Guetzkov considerd ca eterogenitatea grupului poate sd aiba
efecte opuse. O crestere a eterogenititii poate sd cauzeze o sporire a dificultitilor



METODE DE COMUNICARE ORALA 149

de constituire a unor relatii personale, ceea ce contribuie la scdderea coeziunii
grupului si in ultimd analizd, duce la reducerea performantelor. Alteori, cresterea
eterogenitdtii poate sd determine o sporire a potentialului de rezolvare a proble-
melor, deoarece se creeazd o bazi criticd mai largd, se pot emite mai multe ipoteze,
mai multe opinii si mai multe alternative, solutii etc. Ca atare, ,,...cand sarcina
cere resurse mai numeroase, este mai utili eterogenitatea, iar cand relatiile inter-
personale din cadrul grupului sunt importante, compatibilitatea prin omogenitate
pare mai utild” (Aebli, 1973).

Reusita discutiei este conditionatd si de marimea grupului. Fird sd se fi ajuns
deocamdati la concluzii suficient de sigure, cercetirile de pind acum aratd ci
marimea optimd a unui grup este de la 15-20 pana la 30 de participanti, efectiv
justificat tocmai prin a da tuturor posibilitatea sd-si exprime parerea, sa-si aducd
o contributie personald la elucidarea problemelor. Apoi, insesi conditiile de
aranjament fizic (de ergonomie) au un cuvant de spus in legdturd cu succesul
aplicdrii acestor metode. Dispunerea in semicerc sau in cerc, in jurul unei ,,mese
rotunde”, in cadrul cdreia profesorul poate sa ocupe o pozitie de primus inter
pares (primul intre egali) avantajeazd incomparabil mai mult desfdsurarea discu-
tiilor decat clasica asezare a elevilor (studentilor, cursantilor) in siruri de banci.

Tehnica de conducere, propriu-zisd, a unei dezbateri reusite este si ea o arta
subtild a profesorului (R.M. Gagné). Datele de care dispunem pand in prezent
sunt departe de a putea preciza detaliat cum ar trebui sd evolueze ea. Avand o
vedere de ansamblu asupra subiectului sau problemei puse in discutie, prin
interventiile sale judicioase, cadrul didactic poate juca un rol integrator, orientand
cu subtilitate contributiile participantilor spre o dezbatere constructiva. intr-o
forma succinti, el introduce si limiteazi subiectul de discutat, creeazd o bazi de
deschidere, adeseori prin prezentarea unei situatii-problema, schiteazd o scurta
conversatie cu elevii, apoi lasd pe seama acestora preluarea discutiei. Interventiile
lui ulterioare vor fi cat mai rare si nu atat de ordin informational, ci cu intentia
de a impulsiona dezbaterea, de a sugera noi ipoteze, de a coordona eforturile de
ciutare, de descoperire, diversele puncte de vedere si opinii exprimate. Uneori
el poate ajuta participantii sa formuleze concluzii partiale, intermediare, pe
parcursul discutiilor, precum si la elaborarea unor concluzii finale prin insumarea
celor intermediare. Cu tact si stdpanire de sine, el trebuia sd dovedeascd o bund
stdpanire a tehnicilor de stimulare a discutiilor, sd stie s incurajeze elevii ,,sd pund
intrebdrile pe care ar trebui sd le punid”, sd intervind la momentul potrivit pentru
a reduce la minimum acele manifestiri care ar stinjeni bunul mers al discutiilor
(ludrile de cuvant prea dese de citre unele si aceleasi persoane, abaterile de la
temd, interventiile neoportune, tendintele de dominare, de intrerupere etc.) sau
care ar incerca si modifice continutul discutiilor, sd devieze de la subiect etc. si
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aceasta mai ales atunci cand participantii nu sunt destul de bine documentati asupra
acestuia. in cursul derulirii discutiilor, cadrul didactic conducitor va evita, pe
cat posibil, sd-si dezvdluie sau sd-si impund propriile-i pareri in legiturd cu pro-
blema dati si cu atdt mai mult s se substituie activitatii celor angajati in discutii.
Cercetdrile intreprinse pind acum (MacKenzie, Michael, Jones, 1975) relevad
faptul cd discutiile animate de participantii insisi dau mai bune rezultate decat
cele animate de profesor. Discutiile libere, degajate, stimuleazd in mai mare
madsurd spontaneitatea si initiativa participantilor. Fireste, in caz de divergente,
profesorul se va vedea nevoit sd promoveze un punct de vedere dominant. Este
bine ca, pe parcurs, ideile principale sa fie inscrise pe tabld, structurate intr-un
plan mai mult sau mai putin detaliat care sd fixeze in memorie firul logic al
ideilor dezbatute.

Pregdtirea profesorului pentru conducerea discutiei se bazeazd cu necesitate
pe o buni cunoastere a dinamicii grupului cu care lucreaza si se concretizeaza in
elaborarea unui plan de desfasurare a acesteia intocmit in prealabil. Acesta are un
caracter functional, orientativ, schiteaza doar problemele-cheie ce urmeaza si fie
discutate, eventualele intrebdri care s-ar impune sd fie adresate in anumite
momente hotdratoare pentru impulsionarea discutiilor, anumite concluzii la care
este necesar si se ajungi. In cuprinsul planului se evidentiazi, de asemenea, o
repartizare aproximativa a timpului consacrat fiecdrui punct (probleme) fara a se
urmdri cu rigiditate respectarea acestuia, ceea ce ar prezenta riscul sd ducd la
limitarea si constrangerea nedoritd a discutiilor.

d) Tipuri de intrebdri

Datd fiind importanta intrebdrilor in mecanismul provocdrii §i sustinerii unei
dezbateri, faptul cd acestea pot genera ticere sau animatie, cd pot sa producd
revelatii ori si scoatd la un moment dat discutia din ,,punctul mort”, o cunoastere
cat mai buna a diferitelor tipuri de intrebiri, se impune de la sine. O prezentare
a diferentierii intrebdrilor dupi functia lor poate fi gisitd in subcapitolul anterior
(C); aici vom reda o clasificare doar dupd adresabilitatea acestora (dupd
Popescu, 1973, pp. 395-396).

Tipul intrebdrii Caracteristici Exemple
Frontald (generald |Adresatd tuturor participantilor | Care este cauza ?
sau de ansamblu) | (intregului grup). Dece... ?
Directd Adresatd unui anume participant. |,X", ce te face sd sustii...
(sG negi, sd respingi) ?
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Tipul intrebérii Caracteristici Exemple
Inversatd Primitd de conducitorul discutiei | Participantul : Ce se intim-
(redirijatd) de la unul dintre participanti si|pld dacd...?

returnatd acestuia (este clasicul
raspuns prin intrebare).

Conducitorul : Tu ce pirere
ai...?

De releu si de
comunicare

intrebare pe care un participant o
adreseazi conducitorului, iar acesta
o repune unui alt participant sau
cand réaspunsul la aceeasi intre-
bare este dat prin completare de
alti participanti.

Participantul ,,Z”: Nu aveti
totusi impresia ca... ?

Conducitorul : ,Z” a ridicat
o problemi extrem de intere-
santa.

Ce parere aveti despre asta ?

De revenire

intrebare pe care conducatorul dez-
baterii o pune reludnd o observa-
tie, o idee, o parere emisd ante-
rior de unul dintre participanti si a
cdrei luare in seamd nu era indi-
catd in acel moment.

,B” si-a manifestat mai inainte
parerea cd... Cum credeti ci
poate fi influentatd (determi-
nati) de...?

Imperativa

Se formuleaza, de fapt, o cerere
categoricd si neconditionata.

(Vd rog) rezumati pdrerea
dv ; analizati urmaitorul caz ;
explicati diferentele ; enun-
tati cauzele.

De controversad

Presupune raspunsuri contradic-
torii in chestiuni principale.

Existd sau nu viatd pe Marte ?
Geniile se nasc sau se for-
meazd? Talentul se moste-
neste sau se cultiva ?

e) Aspecte organizatorice

In cadrul discutiei (dezbaterii) se pot distinge trei parti principale :

- introducerea in dezbatere (formularea problemei cu sublinierea importantei ei
teoretice si practice, inclusiv a dificultitilor care rezultd - lucru pe care il face
conducitorul discutiei sau cel care prezintd referatul de baza ce va incita la
discutii ; in cazul unei dezbateri, deschiderea se poate realiza prin prezentarea
a doud referate care vor cuprinde puncte de vedere sau solutii diferite) ;

- dezbaterea propriu-zisa (cuprinde ludrile de cuvant ale participantilor) ;

- sintetizarea rezultatelor (sistematizarea concluziilor si argumentelor la care s-a
ajuns, insotite de aprecieri ; se subliniazd elementele noi, contributiile perso-
nale, caracterul original si cutezanta opiniilor exprimate etc.).
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4. Metoda dezbaterii Phillips-66'

In functie de complexitatea subiectului luat in discutie, a problemei de rezolvat
sau a cazului de analizat, cadrul didactic poate sd imparta clasa de elevi (colectivul
de studenti, cursanti) in mai multe grupe de discutii. Pentru fiecare grup se
desemneazad un conducdtor de discutii (fie in persoana unui profesor, fie a unui
membru al grupei respective) care supravegheazi si dirijeazd dezbaterea, inter-
venind numai cind se simte nevoia (Fig. 3).

1000005€ b’
1000005¢

grupe de discufii

I m 1%

100000
1000005

C = cadru didactic conducitor de discutii
c.d.d. = conducitor de discutii

Fig. 3. Structura clasei de elevi pe grupe de discutii

Dupd discutarea la nivelul grupelor, conducitorul de discutii al fiecireia
raporteazi in fata intregii clase concluziile sau solutiile adoptate. in seama
cadrului didactic rimine asamblarea acestora, iar daci existd puncte de vedere
sau hotdrari diferite, el are sarcina sid asigure, cu participarea tuturor elevilor

1. Simbolul numeric 66 provine de la impirtirea unei clase de 36 de elevi in 6 grupe de cate
6 elevi in fiecare grupa.
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(studentilor), gasirea solutiei optime si sd releve motivele pentru care au fost
respinse alte variante. Avantaje : se asigurd o participare colectiva si activa la
rezolvarea cazului ; se obisnuieste cu tehnica argumentdrii, sustinerea de pareri,
restrangerea subiectivitdtii, acceptarea gandirii colective. Dezavantaje : conduca-
torul discutiei nu poate participa la dezbaterile din fiecare grupd, in plus, este
nevoie de un timp suplimentar ca fiecare grupi in parte si-si poatd prezenta
concluziile ; existd, de asemenea, pericolul ca grupele si se deranjeze reciproc
atunci cind se lucreazi in aceeasi sald de clasa.

5. Metoda asaltului de idei (brainstormingul)

Brainstormingul' este o metodi a discutiei in grup, initiatd de A. Osborn (1953)
cu functia distinctd de a inlesni cdutarea si gasirea celei mai adecvate solutii a
unei probleme de rezolvat, printr-o intensd mobilizare a ideilor tuturor partici-
pantilor la discutie. Este un bun exercitiu de stimulare si cultivare a creativititii
de grup, pentru a indruma participantii sa producd mai multe solutii. Oricum,
acestea sunt mai putin importante decat procesele gandirii care se dezvoltd, care
se nasc in mintea elevilor.

Tehnica asociativad are un specific aparte prin faptul cd disociazd, desigur in
mod artificial, timpul de producere a ideilor (faza productiei de idei) de timpul
in care se evalueazd aceste idei (de faza aprecierii critice a ideilor emise), ceea
ce stimuleazi gandirea divergenti, cresterea productiei de idei. In acest sens,
intreaga discutie se desfasoard in conditiile respectdrii anumitor reguli esentiale
si anume :

a) in prima fazd, odatd problema lansatd in discutia unui grup nu prea mare, de
cca 20-30 de participanti, se lasd frau liber dezldntuirii gandirii si imaginatiei
creative ale acestora, cerandu-li-se sd exprime spontan si deschis ideile si
ipotezele care le vin pentru prima oara in minte. Accentul se pune acum pe
cantitate, pe enuntarea a cat mai multor si mai diverse idei si solutii posibile.
Cu cat ,recolta” va fi mai bogatd, cu atat mai bine ;

b) pentru a elibera subiectii de sub influenta oriciror factori de inhibitie, de
timiditate, de frica de a nu gresi ori de a-si atrage critici si de a se pune astfel
intr-o lumina defavorabild fatd de ceilalti participanti, este inadmisibil ca
judecarea ideilor enuntate sd aibd loc imediat. Prin aceasta se incearcd evitarea

1. Engl. brain = creier, inteligentd; storm = furtund, asalt; brainstorming - in traducere
fideld = furtund in creier ; in traducere liberd = metoda asaltului de idei ; metoda inteli-
gentei in asalt.
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oricdrui blocaj intelectual, prevenirea inhibdrii spontaneititii de gandire in
favoarea unei maxime mobilizdri a resurselor creative ale tuturor membrilor
grupului ;
trebuie ascultate cu atentie toate ideile participantilor, fiecare dintre ei fiind
incurajat sd construiascd, dacd este posibil, pe ideile precedente emise de
antevorbitori, sd incerce noi asociatii, sd le combine si si ajungd, pe aceastd
cale, la idei superioare celor initiale, la un nou produs. Ceea ce poate apirea
neobisnuit sau absurd pentru unul, poate fi binevenit pentru altul, poate
sugera altora o idee noud, interesanta si utili ;

in cadrul discutiei, subiectii sunt incurajati permanent, indiferent de valoarea

interventiei lor ; nici o idee, nici o solutie, oricat de imposibild sau de abe-

rantd ar pdrea ea, nu trebuie sd fie inldturatd. Ironizarea nestiintei sau a

greselilor, cuvantul ,ridicol” sunt necunoscute in brainstorming, intrucat ele

se dovedesc nefavorabile unui proces de creatie ;

e) evaluarea si selectia ideilor emise si a solutiilor propuse sunt ldsate pe mai
tarziu (peste o zi, peste doud zile) si se face de citre profesor sau impreund cu
participantii. De aici si denumirea de ,,metoda evaludrii amanate” (deferred
judgement). in acest caz ideile sau propunerile avansate se inregistreazi pe
bandd de magnetofon (sau cu discretie, de citre o persoand dinainte desem-
nati). in rastimp, subiectii se simt indatorati si inceteze si reflecteze asupra
problemei si eventual sd revind cu sugestii si cu noi idei imbunatatite. ,,Peri-
oada de incubare” poate fi extinsd oricat se crede de cuviintd sau chiar sa se
repete, pand se ajunge la promovarea unor idei noi, interesante si prin ele, la
gdsirea solutiei asteptate.

C

~—

d

~

Punctul de vedere de la care se porneste in acreditarea acestei metode constd
in aceea cd o problemad elaboratd cu logici diferite, tratatd din unghiuri diferite de
vedere, are mai mari sanse sd-si gdseascd rezolvarea cuvenitd. Ideea (solutia)
emisd de un membru al grupului conduce la stimularea activitdtii celorlalti, la o
adevdratd , fertilizare mutuald”, pand la urma discutia soldandu-se cu rezultate
rodnice. Aménarea evaludrii, ignorarea unor reguli si obisnuinte care intdresc
conformismul, dau un impuls salutar activitdtii creatoare a participantilor la
discutie. Brainstormingul se foloseste mai putin in lectiile obisnuite si mai mult
in cadrul unor lectii de sintezd cu caracter aplicativ, in seminarii si in activitatile
de cerc. La baza adoptdrii unor proiecte de actiune legate, de exemplu, de
prevenirea si combaterea poludrii mediului inconjurdtor, a gisirii unor resurse
proprii de autodotare a atelierelor si laboratoarelor scolare, este folositd adeseori
aceasta metoda.
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6. Metoda problematizarii (instruirea prin problematizare)

Invitarea prin rezolvarea de probleme (problem-solving) sau, altfel spus, prin
explorarea alternativelor, este o variantd a euristicii, o altd modalitate, mai com-
plexd, de aplicare a teoriei invdtarii prin descoperire. Premisele teoretice, psiho-
pedagogice de la care se porneste, rezultatele pozitive obtinute in cadrul studiilor
si cercetdrilor experimentale intreprinse (S.L. Rubinstein, N.A. Leontiev, G. Polya,
R.M. Gagné, J.S. Bruner, G. Kétona, W. Okon, Al. Rosca, P. Goguelin, L. Klinberg,
I.N. Kuliutkin s.a.), precum si cele inregistrate in practica scolii, anun{a instrui-
rea problematizata ca una dintre cele mai active si valoroase metode ale didacticii
moderne. Ca tehnicd' de instruire, problematizarea isi giseste utilizarea pretutin-
deni unde se pot crea situatii-probleme care urmeaza a fi solutionate prin gandire
comund §i cdutare, prin cercetare si descoperirea unor noi adevaruri, a unor noi
reguli si inventia unor solutii de ordin superior care devin parte integrantd a
repertoriului individual de achizitii (Gagné, 1975, p. 190). Ea poate fi aplicati
in predarea tuturor disciplinelor de invatimant, in toate etapele procesului
didactic si la nivelul tuturor ciclurilor scolare ; intrd usor in combinatie cu alte
metode (lucrdri experimentale, analiza de caz, dezbaterea, expunerea, lucrdrile
practice etc.).

Sensul principal al aplicdrii acestei metodologii este de a incuraja activitatea
mintald a elevilor, de a provoca facultatea de combinare (asociere) si de a dezvolta
inventia si creativitatea. Rezolvarea de probleme si creativitatea reprezentand,
dupd D.P. Ausubel, culmi ale performantei cognitive (1981, p. 592). Rezolvarea
de probleme ar fi, in opinia aceluiasi autor, un fel de invitare prin descoperire
complexd - situatd in ierarhia comportamentald deasupra aplicatiilor de rutind a
unor propozitii de-a gata si mai jos de creativitate (Ausubel, 1981, p. 252).

a) Problema gi situatia-problemd - clasificdri conceptuale

La baza teoriei invdtdmantului problematizat std notiunea de problema, mai exact
de ,situatie-problema” si de proces de rezolvare a acesteia. ingelegerea justd a
specificitdtii metodei problematizarii ne determind sa facem de la bun inceput o
distinctie clard intre conceptul de problemad, asa cum este el cunoscut si folosit in
mod obignuit in activitatea didacticd si conceptul de problema sau de ,,situatie-
-problemd”, asa cum este el vdzut si implicat in aceastd noud modalitate de

1. Dupai unii este mai degraba un sistem sau o imbinare de metode si procedee, iar dupa altii
un principiu, o noud orientare in practica scolii.
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instruire. In primul caz, ,,problema” si rezolvarea de probleme este priviti ca o
chestiune de aplicare, de intdrire (confirmare) sau de verificare a unor reguli
invitate mai inainte (Gagné, 1975, p. 188). Astfel, fie ci se indicd elevilor rezultatul
pe care vrem sd-1 obtind si apoi li se cere sd afle mijloacele prin care ar putea sa-I
atingd, fie cd li se prezintd mijloacele (datele) si apoi li se cere sd afle rezultatul
asteptat, conceptul de problema are aici semnificatia unui exercitiu de aplicare a
unor reguli sau principii cunoscute asupra unui ansamblu de cunostinte insusite
si ele anterior. O ,,problemd” obisnuitd de matematica, de exemplu, nu constituie
in mod real o ,.situatie-problema”, deoarece drumul spre obtinerea rezultatului
este dinainte determinat in mod necesar, cu probabilitate maximad, fiind riguros
previzibil. Aici, gdsirea rdspunsului nu cere decét un efort de reactualizare a
unor scheme insusite anterior, de aplicare a lor. Fireste, aceasta nu inseamna ca
matematica nu ofera elevilor si foarte multe situatii problematice, dimpotriva, multe
dintre experimentele problematizdrii s-au efectuat tocmai pe terenul matematicii.

Alteori, problema se identificd cu o anumita dificultate sau obstacol care se
iveste in actul invatdrii, iar rezolvarea problemei cu simpla invingere a acestei
dificultdti este, evident, o interpretare simplista.

In cel de-al doilea caz, o problemd sau o situatie-problemd desemneazd o
situatie contradictorie, conflictuald, ce rezultd din trdirea simultand a doud
realitdti (deopotrivd cognitive si motivationale) incompatibile intre ele. Pe de o
parte, experienta anterioard, iar pe de altd parte, elementul de noutate §i de
surprizd, necunoscutul cu care este confruntat subiectul, ceea ce deschide calea
spre cadutare §i descoperire, spre intuirea unor noi solutii, a unor relatii aparent
absente intre vechi si nou. Se spune ca o intrebare devine problemd atunci cand
genereazd o stare psihicd de curiozitate, de nedumerire, de uimire sau de
incertitudine, de neliniste in fata unui obstacol ce trebuie invins, a unor dificultdti
teoretice sau practice greu de depdsit, de rezolvat, in fata noutdtii, a necunos-
cutului. Subiectul trdieste aceastd situatie discrepantd dintre propriile-i cunos-
tinte si noutatea care nu se mai potriveste acestora, care cere o altd explicatie,
ca pe un ,conflict” lduntric de naturd epistemica, ca pe o situatie paradoxald (ca
pe un eveniment in aparentd simplu si cunoscut, dar care sfideazd explicatiile
simple si cunoscute cu o pdrere contrard opiniei curente) si pe care cautd sd o
rezolve prin ciutarea si gisirea de solutii adecvate, prin demonstratii si argu-
mentatii rationale. Cert este cd in aceastd acceptie, cercetarea necunoscutului si
descoperirea sunt aspecte esentiale. ,,Prin definitie — subliniazd R.M. Gagné -,
rezolvarea problemei implicd o descoperire” ce are la origine o ,provocare”,
cum insdsi etimologia cuvantului ,,problema” (gr.) o trideaza. Este o provocare
sau o stare conflictuald pe care subiectul o trdieste atunci cAnd incearci o explo-
rare a necunoscutului care-i sta in fatd, din cauzi ca structurile sale cognitive,



METODE DE COMUNICARE ORALA 157

mintale, existente pana in acel moment se dovedesc insuficiente. Nemaiputandu-se
baza pe ele, subiectul va fi nevoit sd construiasca alte noi structuri, alte noi ima-
gini si modele, solutii etc.

Specificul acestei metode constd, asadar, in faptul ci profesorul nu comunica
pur si simplu cunostinte de-a gata elaborate, ci dezviluie elevilor sdi ,,embriologia
adevarurilor” ; el ii pune intr-o situatie de cercetare (de ciutare) a informatiilor
necesare pentru a iesi din aceasta stare problematicd, dramatici si urgenta, condu-
candu-i inspre descoperire prin reflectie, spre constructia unor noi ,,structuri ale
realului” (Piaget, 1972, p. 27). Notiunea de problema semnificd aici tot ceea ce
este dificil de explicat, de conceput ; ea este ,,...adeseori asemeni unei propozitii
indoielnice care pare sd poatd primi mai multe solutii™ (G. Palmade).

Numim problematicd acea situatie

...in care existd ceva implicit cuprins in ea, pe care aceasta il presupune, dar care nu
e determinat, cunoscut, nu este dat in mod explicit, ci doar sugerat prin relatia sa cu
ceea ce este dat in situatie. Relatia dintre necunoscut, sugerat, cdutat, pe de o parte,
si datele initiale ale problemei, pe de altd parte, determind directia procesului de
gandire (Kuliutkin, 1974, p. 17).

Cénd un subiect se gaseste in fata unei situatii §i cAnd bagajul de raspunsuri instinctive
sau dobandite de care dispune nu-i permite sd-i dea de capat, aceasta situatie este o
problema. (P. Obéron)

Esenta problematizirii constd in situatia conflictuald care apare intre necesitatea
rezolvdrii unei probleme (a gésirii rdspunsului la o intrebare) si experienta elevului,
nesatisfacdtoare sub acest aspect si care nu-i permite, de aceea, sd gaseascd solutia.
Situatia problematicd creeazi, astfel, un fond aperceptiv favorabil receptdrii acelor
cunostinte (priceperi, deprinderi) care il vor ajuta pe elev sd depdseasca dificultatile
care ar surveni §i, prin aceasta, constituind o premisa deosebit de eficientd a stocirii
informatiei (prin integrarea ei in modul de a gandi al elevului). (E. Constantinescu)

In activitatea de instruire, asemenea contradictii neasteptate, surprinzdtoare
pot apdrea intre cunostintele deja insusite si noile cunostinte care nu se incadreazi
in limitele celor vechi ; intre cunostintele vechi si noile fapte si fenomene pentru
a cdror intelegere si explicare cunostintele anterioare nu mai sunt suficiente ;
intre tratarea teoreticd si rezolvarea practicd; intre realitatea practici si teorie ;
intre sesizarea particularului si nevoia de generalizare ; intre doud sau mai multe
teorii, conceptii, idei sau ipoteze ; intre cunostintele teoretice si propriile obser-
vatii asupra realitdtii ; intre un mod de a tine si altul ; intre ,,comportamentul”
diferit al unor obiecte sau fenomene in contexte situationale diferite (de exemplu,
dinamica miscarii in statica unei scheme) etc.

Asemenea contradictii sunt inerente dezvoltdrii cunoasterii individuale (ca si
cunoasterii general-umane), marcind o trecere de la cunostinte empirice spre
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cunostinte stiintifice, o negare a vechilor adeviruri, ca urmare a ludrii la cunos-
tintd a noilor rezultate ale cercetirii stiintifice, ale noilor aplicatii ale acesteia,
ale noilor realititi etc.

De exemplu, poate sd apard o neconcordantd intre cunostintele empirice ale
scolarilor mici privind ,,mersul” aparent al Soarelui si explicarea stiintificd, mai
tarziu, a periodicititii zilelor si noptilor prin rotatia PAmantului in jurul axei sale.
in mod empiric, elevii sunt tentati, de asemenea, sd stabileascd o relatie direct
proportionald intre volumul si greutatea corpurilor, insd, dacad sunt pusi sd deter-
mine relatia dintre densitatea, masa si volumul acestora, in mintea lor apare deja
o contradictie in raport cu vechea idee care se dovedeste a fi falsid. Tot asa, poate
sd fie provocatd, la un moment dat, contradictia dintre ideea (convingerea) gresitd
cd greutatea este o insusire intrinsecd a corpurilor si cerinta de a explica stiintific
comportarea lor in cAmpul gravitational si in afara lui, prin intelegerea greutatii,
ca un rezultat al interactiunii corpurilor, ca o fortd. Neasteptata le apare si situa-
tia potrivit careia prin ardere, substantele devin mai grele. La chimie, se poate
intampla ca elevii sd cunoascd o anumitd reactie ca desfasurandu-se dupa o
anumitd formula si totusi, aplicand formula respectivd, sd nu se poatd obtine ceea
ce au presupus, deoarece a aparut o conditie specificd, un element de temperatura
ori de presiune, de exemplu, care modificd datele experimentului, punandu-i,
astfel, in incurcdturd. Sau ei stiu cid proportional cu cresterea vitezei unui auto-
mobil, creste si consumul de benzind. Totusi vitezele mici presupun un consum
foarte mare. Care este explicatia? Sau, din ce motiv motorul cu ardere internd nu
a putut si fie inventat incd din secolul al XVIII-lea? etc.

Un exemplu de problematizare in lant poate fi dat in legdturd cu explicarea
fenomenului cresterii plantelor. Din ce cauza, atunci cdnd simanta incolteste,
rddacina se ascunde in pimant, fugind parcid de lumind, iar coltul (tulpina) se
avantd in aer, in intAmpinarea luminii? in cdutarea cauzelor acestui fenomen,
elevii pot formula ipoteza potrivit cireia directia cresterii s-ar datora unor forte
exterioare, luminii si umiditdtii solului. Dar aceasta ipoteza se dovedeste inconsis-
tentd, ea nerezistand controlului prin experientd. (Profesorul va prezenta verbal
experienta care va rasturna ipoteza anterioard.) Se enuntd o alta, potrivit cireia
forta care provoacd acest fenomen ar putea sd fie gravitatia, adicd atractia planetei
noastre. Totusi, experientele, relatate elevilor, demonstreaza cd nici aceastd
ipotezd nu rezistd. Mai departe, solutionarea acestei contradictii se cautd in
structura diferitd a tesuturilor radacinii si tulpinii care genereaza tensiuni diferite,
rezultate diferite, si sileste cele doua parti ale plantei sa creasci in directii opuse.
Astfel, prin emiterea succesiva a unor ipoteze si infirmarea altora, elevii ajung la
explicatia corectd (M. Skatkin).
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Privitd in aceastd acceptie, rezolvarea de probleme este cu totul altceva decat
un simplu exercifiu de aplicare a unor achizitii anterioare. in conceptia problema-
tizarii, expresia ,rezolvare de probleme” inseamnd un efort de gandire consacrat
descoperirii unor noi combinatii de reguli', invitate anterior, cu ajutorul cirora
se poate ajunge la o reguld noud, de ordin superior, la o solutie adecvatd noilor
situatii problematice care s-au ivit. , Tipul de comportament, descris aici, relevi
R.M. Gagné, este denumit uneori rezolvarea productivd de probleme.” (1975, p. 189)
Aici, rezolvarea de probleme este o cdutare activd, o abordare criticd, creativa,
o incitatie la investigatie, ,,este un proces care genereaza o noud invitare” (Gagné,
1975, p. 188). Atunci cand este vie in gindirea elevilor, ,,0 intrebare-problema
constituie un agent director al cercetdrii, devine motorul insusi al achizitiondrii
unor noi cunostinte si practici. Rezolvarea de probleme, astfel conceputd, cere
subiectului si realizeze un salt spre ceea ce se poate numi insusirea unei reguli
(principiu) de ordin superior (sau de gradul doi) ca rezultat al combindrii a doua
sau mai multe reguli (principii), cu putere de generalizare la o gama largd de
situatii similare. ,in mod formal vorbind, sustine Gagné, se poate compara acest
proces cu deductia si arta de a trage concluzii logice, subiectul cunoscand deja
principiile elementare de la care se porneste in formularea unui nou principiu de
ordin superior — acesta este prototipul rezolvarii de probleme.” (Shulman, Keisler,
1973, p. 128) Predarea materiei prin punere de probleme, prin ,, problematizare”
inseamnd, asadar, mai inainte de orice, crearea unor asemenea , conflicte” de
cunoastere in cadrul procesului de invdtdmant si constientizare a lor, a dezacor-
dului dintre un nivel de cunoastere §i altul, spre care se tinde sd se ajunga.
Sesizarea contradictiei, constientizarea ei, trezeste la elevi o necesitate interioara
de noi cunostinte ,,...si nu de cunostinte in sine, ci de cunostinte ca mijloc de
rezolvare a unei probleme” (N. Volkov). invitarea prin rezolvare de probleme
este ,,un experiment gandit”, o analizd profunda a cunostintelor initiale in scopul
ajungerii la solutionarea contradictiilor ivite, a ,,descoperirii” lacunei logice din
sistemul de argumentatie si in legaturd cu aceasta - revizuirea continutului insusit
al reprezentdrilor precedente. Nu orice intrebare care pretinde doar o explicatie,
este deci o problemd, tot asa dupd cum nici orice problema nu poate deveni un
pretext de problematizare. in adeviratul ei sens, o situatie-problemi are un
caracter de ipotezd, iar rezolvarea in sine ,,...este tocmai drumul constient stra-
batut de la elaborarea ipotezei (ca anticipatie mintald a solutiilor, ca previziune)

1. . Intr-un sens formal, o reguld este un lanf de doud sau mai multe concepte”, este o idee.
De exemplu : ,,gazele se dilata cand sunt incélzite”, ,,expresia chimica pentru sare combina
elementele Na si C1” etc. (Gagné, 1975, pp. 54-55).
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la verificarea si adoptarea ipotezei optime”. Gradul de complexitate al operatiilor
mintale in care este angajat elevul, conditionat de insdsi natura si complexitatea
problemei.

Adevirata problematizare giseste, este drept, unele puncte de sprijin in
experienta trecutd a subiectului, dar ea va fi totodatd o zdruncinare a vechiuluj
sistem de reprezentdri. Si cu cat problema este mai noud, mai dificild, cu atat ea
va cere o restructurare mai adinca a datelor anterioare §i construirea unor
structuri cu totul noi, corespunzdtoare altui nivel de explicare stiintificd a
realititii. Odata cu aceastd restructurare, se ajunge, implicit, la dezvoltarea unor
modalitidti mai bune de investigatie si de cunoastere a realitdtii. Prin natura ei,
solutionarea problemelor este si apreciatd ca una dintre activitdtile cognitive care
se situeazd la cele mai elevate niveluri. Participarea activd la solutionarea
problemelor pune la incercare gindirea elevilor, indeamnd la observatii, la
reflectii adanci, la experimentare mintala, la extindere si transfer de cunostinte
si la recreare si originalitate in gasirea raspunsurilor. Actul si bucuria descoperirii
prin rezolvdri de probleme creeazi si intretin o trebuintd lduntrica de cunoastere,
de autodepdsire, dezvoltd capacitatea de a sesiza existenta unei probleme, deprin-
derea de reconstituire a vechilor cunostinte, strategia elaborarii ipotezelor, puterea
de analizd si de solutionare a problemelor, de a gasi raspunsuri ingenioase pe
baza unui rationament deductiv, inductiv, analogic sau ipotetic etc. Sunt capacitati
si deprinderi, pe cat de eficace din punct de vedere al generalizdrii si transferului
de cunostinte, pe atat de hotdratoare pentru stimularea creativitdtii si formarea
omului modern, capabil si transfere metodologia rezolvirii problemelor la situa-
tiile sociale si personale.

b) Cum se construieste §i cum se rezolvd o situatie-problemad ?

Pentru profesor, constructia unei situatii-problemd nu este nicidecum un lucru
usor de realizat. De ce? Pentru ci:

- situatia-problemad necesitd o foarte bund structurare in plan cognitiv si meto-
dologic ;

- profesorul trebuie sd aibd clar in minte obiectivul cognitiv pe care doreste sa-l
atinga elevii ;

- situatia-problema trebuie sa fie in asa fel conceputd incat sd permita fieciruia
sd pund in actiune si sd efectueze operatii mintale insusite deja ;

- profesorul trebuie si aibd, prin urmare, o idee relativ clard asupra operatiilor
mintale pe care le reclamd situatia-problema si cu care elevii s-ar putea
implica in rezolvarea acesteia ;
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- situatia-problema trebuie sa fie in asa fel ganditd incat sd permitd elevilor
libertate de actiune si de investigatie personald si in comun, ceea ce face ca

- alegerea indrumdrilor, indicatiilor si interzicerilor, care uneori au un rol
decisiv, sd se facd cu multd grijd si masura.

Dupad P. Goguelin (1972), se pot distinge sase etape posibile in rezolvarea unei
situatii-problema : a) definirea punctului de plecare si a scopului urmaérit ; b) pune-
rea problemei - prin cunoasterea profundad a situatiei de plecare si selectarea
informatiei ; c) organizarea informatiei ; d) transformarea informatiei - pe calea
rationamentului, inductiei si deductiei, a intuitiei si analogiei, inclusiv a utilizarii
si a altor procedee para-logice, in vederea identificarii solutiilor posibile ; e) luarea
deciziei - optiunea pentru solutia cea mai bund ; f) verificarea solutiei alese si a
rezultatelor, demers care trebuie asezat inainte de a se purcede la o actiune.

in linii mari, se poate face distinctie intre treapta extragerii problemei si
treapta rezolvdrii problemei.

Pe prima treaptd si intr-o primad fazi, principala misiune a profesorului este
aceea de a crea si de a prezenta sau de a pune probleme noi (teoretice sau
practice), pe care elevii si le trdiascd sub forma unor stiri conflictuale cognitive
si emotionale, ca pe niste dileme, paradoxuri ale realitdtii, enigme etc. care
starnesc curiozitate, interes, motivatie. A nu se uita ca rezolvarea de situatii-
-problemd face trimitere la o pedagogie a mirdrii, a uimirii, a nelinistii si a
emanciparii.

Si aceasta in moduri diferite : pe calea comunicirii orale, prin intermediul
unui material demonstrativ, prin valorificarea unui text citit de elevi sau a unor
observatii efectuate de ei in mediul inconjurator etc.

De exemplu, studiul miscdrii, la fizicd, clasa a VI-a, poate avea ca punct de
plecare urmitoarea problema : ,Pe un riu inoati o rati in susul apei, rimanind
mereu langd un vas cu graunte pe un mal; rata e in miscare ori nu? ”; insu-
sirea notiunii de longitudine si latitudine geograficd, precum si a deprinderii de
determinare a unei pozitii geografice (clasa a V-a), poate incepe cu aceastd
situatie-problema : ,Dacd un cuter pescdresc cere ajutor de la vasul-bazi, el
trebuie sd indice locul de pescuit, sau dacd un avion a observat in pustiu niste
caldtori care asteaptd sd le vind cineva in ajutor, el trebuie sd indice locul
acestora. Cum se poate determina pozitia unui punct pe globul paméantesc? ”.
(Okon, 1978, p. 128)

Adeseori este insd nevoie sd-i determindm pe elevi sd gdseascd ei ingisi
problemele, sd le identifice pe cat posibil prin eforturi proprii si prin activitate
independentd, bineinteles sub indrumarea si, la nevoie, cu sprijinul profesorului.
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Urmeazi, apoi, o a doua fazd, aceea a formuldrii problemei, elevii fiind pusi in
deplind cunostintd de cauzd cu ceea ce vor avea de cdutat si in care directie
trebuie sd-si indrepte atentia. Adica este un moment de explicare si de adancire
a intelesului problemei prin conversatii, prin discutii.

Gottfried Bruhardel, incercand si generalizeze cdile de introducere a elevilor
in mecanismul rezolvdrii de probleme, gdaseste trei variante posibile :

- in prima variantd, se da elevilor un material conflictual si li se pretinde sa
sesizeze si sd enunte problema care rezultd de aici;

- in a doua varianti, profesorul enuntd problema, iar elevii sunt determinati sa
gdseascd materialul necesar rezolvarii ei;

- in a treia variantd se cere elevilor sd recunoascd existenta unei probleme
implicate intr-un material care aparent pare lipsit de o formulare problematica.

in urma rezultatelor experimentale obtinute, G. Bruhardel trage concluzia ci
cea mai eficientd se aratd varianta a doua, dar, in functie de experienta de
cunoastere a elevilor este recomandabilad folosirea tuturor acestor variante.

Pe cea de-a doua treaptd, consacrata solutiondrii propriu-zise, este de presupus
cd elevii abordeazid problema ca pe o aventurd a gandirii. Prin discutii vii, ei
urmeazd sd defineascd problema, si reflecteze adanc, sa distingd caracteristicile
esentiale ale situatiei, sd caute noi corelatii, noi raspunsuri etc.

Atacarea problemei pune astfel elevii intr-o situatie de constructie a noilor
cunostinte, a solutiilor necesare. Ei sunt constringi sd utilizeze propria lor
inteligentd, propriile lor operatii mintale si structuri cognitive, propriile cunos-
tinte. Sa-si reactualizeze, selecteze si organizeze cunostintele anterioare, sa-si
reimprospateze regulile cunoscute, anumite deprinderi intelectuale, care pot fi
implicate in rezolvdrile date. Modul particular in care va fi atacatd problema este
redat tocmai de aceasti strategie cognitivd (Dumitru, 2000, p. 61), care se bazeaza
pe rationamentul probabilistic, pe anticiparea evenimentelor, a consecintelor
actului decisiv, pe reflectie, ceea ce presupune procesare de informatie si decizie,
ori pe reflexe, adicd pe automatisme, pe deprinderi formate. Fard o disponibili-
tate a unor astfel de achizitii in momentul incercdrii de rezolvare a problemei
este greu de imaginat cd s-ar putea ajunge la rezultatele asteptate (Gagné, 1975,
pp. 204, 206).

R.M. Gagné atrage insd atentia cd in aceastd faza este nevoie, dupd caz, si de
o0 anumita indrumare din partea profesorului, altfel se poate ajunge la un evident esec.
Aici, el are rolul de a orienta cu discretie atentia elevilor spre ,identificarea”
contradictiilor, spre constientizarea lor, trezind in ei dorinta de a formula intrebari
si de a trece la subtile analize ale situatiilor date. Pentru ei, tocmai acest act al
formuldrii intrebdrilor transforma situatia-problema intr-un factor determinant al
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procesului de cunoastere. Profesorul poate interveni in continuare pentru a face
mai clare datele problemei, pentru a modifica, izola, reorganiza etc. aceste date
facilitind, astfel, analiza problemei (operatiile de comparare, de grupare g
regrupare a reprezentdrilor etc.); cu subtilitate, el poate orienta discutiile,
ajutandu-i mai departe pe elevi sd-si stabileasca, prin eforturi proprii, calea de
elucidare a contradic;iei. Generalizand datele mai multor cercetiri, Gagné ajunge
la concluzia cd o directionare atentd a eforturilor depuse de elevi, prin indicatii
verbale care nu includ insd enuntul unei solutii, sau cu ajutorul unei demonstratii,
al unui tablou sau al altor procedee care inciti la discutii ulterioare, contribuie la
rezolvarea in cele mai bune conditii a problemelor.

Constructia si emiterea tuturor solutiilor cade in sarcina proprie a elevilor si
aceasta corespunde unui act de ,descoperire”, unui moment de intuire, de
reorganizare a datelor, de optiune pentru solutia cea mai bund si de verbalizare
a generalizdrilor noi la care ei ajung. Eventual, procesul se poate continua cu
verificarea in practicd a cunostintelor, solutiilor, raspunsurilor elaborate. Fireste,
profesorul are datoria si incurajeze elevii sa emita cat mai multe ipoteze posibile,
sd le ceara s justifice cdile alese, pe cale logicd, solutiile descoperite, si verifice
ipotezele. in final, elevii trebuie si dovedeascd insusirea regulii noi, superioari
celor precedente, a capacitdtii de a rezolva un nou tip de probleme generalizat
acum la o clasd de asemenea situatii.

7. Sinectica

Sinectica (gr. synecticos = reuniune a unor elemente diverse si aparent fara vreo
legaturd intre ele) este o metodad prin excelentd de exersare si educare a creati-
vitatii.

Initiat de W. Gordon (1944) si amendatd de G. Prince (1961) este, oarecum,
asemadndtoare brainstormingului, deoarece are si ea in vedere amanarea reludrii
ideilor emise si incurajeaza productia de idei. Se pare a fi insd mai eficace, prin
faptul cd reprezintd o incercare mai disciplinatd si mai preocupatd de valorificare
a stdrilor emotionale care insotesc in mod firesc procesele de creatie. Este o
procedurd care, prin specificul ei, se bazeaza pe utilizarea metaforelor si analo-
giilor in favoarea inlesnirii intelegerii situatiei problematice, astfel incat neobis-
nuitul (strdinul) sd devina familiar, iar obisnuitul sd apara ca ceva straniu, ciudat
(strdin). In acest sens este centrati pe dezvoltarea fanteziilor elevilor, consideratd
ca fiind hotaratoare in afirmarea creativititii.

Practic, se poate utiliza in anumite segmente ale parcurgerii curriculumului,
luand infatisarea unei proceduri euristice, destinatd descoperirii noului sub forma
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jocului. De unde etichetarea ei ca fiind o metoda de tip ludic, ficand abstractie
(cel putin provizoriu) de respectarea cu rigurozitate a unor legi, reguli sau norme,
Aplicarea ei in activitatea didacticd reclama respectarea unor cerinte si anume :

a) se merge pe o structurd puternic divergenta a grupului. Cu cét grupul este mai
eterogen implicAnd participanti foarte diferiti ca aptitudini, cunostinte, abili-
tati, interese, trdiri emotionale etc., cu atit sansele de reusitd sunt mai mari ;

b) se asigurd un climat lipsit de inhibitii, de naturd s stimuleze cat mai mult
posibil fantezia participantilor ;

c) ca animator al grupului, profesorul va juca simultan un dublu rol : de partici-
pant si de expert. El nu trebuie sd se substituie celorlalti membri ai grupului,
ci sd fie gata sd intervind. la momentul potrivit, oferind propria idee sau
sugestie, atunci cand grupul se afld in crizd de idei sau solutii ;

d) este de dorit ca durata activititii si se incadreze in limita a 60 de minute.

Ca reguli ale desfasurarii exercitiului de sinectici este de luat in consideratie ca:

a) sunt neavenite atitudinile critice si incercérile de a emite judeciti pripite, de
dezaprobare ;

b) se lasd frau liber fanteziei, trecindu-se peste granitele dintre domenii, disci-
pline, cunostinte, aplicatii etc. ;

c) se incurajeazd o recoltd cit mai mare de idei obtinutd prin jocul analogiilor
diferite. Orice idee poate fi modificatd, combinata cu oricare dintre celelalte
idei exprimate ;

d) sunt acceptate improvizatiile care denotd o sensibilitate empatica ;

e) poate fi promovata orice metaford capabild sd genereze analogii, metafore sau
sd declanseze intuitii ;

f) in incheierea activitdtii este important ca ideile sd nu apartind nimanui.

In ceea ce priveste etapele de parcurs:

1) Se incepe cu enuntarea temei §i a sarcinii de lucru, profesorul propunand
rezolvarea unei probleme neobisnuite, care necesitd exprimarea fiard ingradire a
ideilor si utilizarea sistematicd a analogiei. Pentru aceasta este nevoie sid se
explice elevilor diferitele tipuri de analogii care pot fi utilizate :

a) analogia directd (prin trimitere la cunostinte din alte domenii) ;

b) analogia personald, cerandu-se fiecarui participant sd se transpund sau sd se
identifice cu problema (faptul) de rezolvat;

¢) analogia simbolicd, facandu-se apel la solutii artistice (imagini, simboluri,
cuvinte, sintagme) ;

d) analogia fantezistd (socantd, care sfideazi simtul comun si experienta cunos-
cute, ignorarea provizorie a legilor si preceptelor).
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2) Transformarea problemei neobisnuite in ceva obignuit, familiar.

Ceea ce presupune obignuirea treptatd a participantilor cu problema lansata in
discutie, cu varietatea aspectelor sau componentelor acesteia, cu inldturarea incer-
titudinilor si punerea problemei in termeni univoci. Sunt incurajati toti partici-
pantii sd facd sugestii, accentul punindu-se pe intelegerea deplind a problemei.

3) Transformarea aspectelor familiare ale problemei in ceva neobisnuit, ciudat,
straniu.

Ceea ce conteazd acum este distantarea de aspectele obisnuite ale problemei,
in vederea aborddrii intr-un mod nou a acesteia §i ajungerea la solutii noi,
originale, neasteptate. Este momentul in care se recurge din plin la analogii si
metafore.

4) Dezbaterea solutiilor.

Dupd ce grupul alcituieste o listd cu toate ideile emise si le clasifica (dupa
criterii precise, sugerate eventual de citre profesor), acestea sunt supuse dezba-
terii, analizei critice, evaludrii, argumentdrii $i contraargumentarii.

in incheiere, sunt detasate ideile originale sau cele mai apropiate de solutiile
considerate cele mai potrivite.

Utilizata cu pricepere, scontandu-se pe virtutile ei dezinhibante, provocatoare,
eliberatoare de prejudeciti si stereotipii de tot felul, pe caracterul ei stimulatoriu
al gandirii divergente, sinectica poate constitui un instrument de lucru profitabil
pentru elevi, indeosebi in dezvoltarea creativitatii (Cazacu, 2003, p. 178).

8. Metoda focus-grup

Dezvoltatd de Paul Lazarsfeld si Robert Merton, renumiti sociologi cercetitori la
Universitatea Columbia, SUA, la inceputul anilor 40, secolul trecut, aceastd
metoda reprezintd, in esentd, o discutie focalizata pe o anume tematicd delimitata,
in scopul obtinerii unor date aprofundate, dar mai ales al modificdrii ideilor,
atitudinilor si opiniilor exprimate de citre participanti. Discutia nu se restrange
la 0 singura sarcind de lucru, ci la parcurgerea unei succesiuni, pana la epuizarea
intregii teme avute in vedere.

in discutie sunt incluse mai multe grupuri constituite in cadrul clasei/grupei
sau anului de studiu. Eventual grupuri ,,pasionale” sau ,inerte” in manifestarea
lor. Scontindu-se pe interactiunea dintre acestea, pe dinamizarea lor, se poate
ajunge la echilibrarea sau la structurarea altor grupuri. Asa, de exemplu, se
porneste de la afirmarea unei opinii de grup, pentru a se ajunge la modificarea
totald a pdrerilor, in finalul discutiei. Cu precizarea ci preocuparea este indreptata
aici nu in directia obtinerii consensului, ci in mod deliberat a contrariului.
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Desfasurarea activitatii se face in conformitate cu o planificare ce include :

stabilirea scopului ;

o tipologie a intrebdrilor de utilizat, care trebuie sd aibd calitatea de a pirea
spontane (chiar daca sunt indelung gandite)

si corelate strans cu gradul de cunoastere al participantilor.

Revenind la tipurile de intrebdri, acestea pot fi: de cercetare, de aprofundare

sau directionare de probleme, pregititoare si de redirectionare, de depersona-
lizare, factuale, afective, anonime etc.

In mod concret, desfasurarea in conditii optime a acestei metode presupune

indeplinirea unor conditii §i anume :

a)

b)

c)

d)

clasa de elevi sd se impartd in mai multe micro-grupuri (echipe) functionale,
fiecare cu acelasi numdr de participanti ;

grupurile initial formate vor fi eterogene sub aspectul potentialului de impli-
care a membrilor sdi;

in cadrul fiecdrui grup, in mod discret, profesorul desemneazi un elev cu
sarcina de a contraargumenta in momentul in care se ajunge prea rapid si prea
facil la epuizarea sarcinii §i la consens ;

se realizeaza, initial, o diagrama precisd, prin nominalizarea grupurilor si a
participantilor in cadrul acestora, pentru a o compara cu situatia finald
(Cazacu, 2003, p. 180).

In desfisurarea ei, metoda focus-grup poate si parcurgi urmitoarele etape :

. Profesorul anunta subiectul activititii si sarcina de lucru cu secventele (sar-

cinile) ei succesive.

Fiecare microgrup isi desfasoara activitatea independent ; discutd liber asupra
fiecdrei sarcini. Prin interactiunile intragrup se ajunge la epuizarea subiectului
si formularea unei concluzii. In cazul in care grupul este prea inert si ajunge
prea repede la consens, intervine elevul-oponent care cautd si dinamizeze
discutia bazandu-se pe contraargumente.

. Al doilea grup preia concluziile primului grup si dezvoltd acelasi subiect,

folosindu-se de noi informatii. Concluziile celui de-al doilea grup sunt preluate
mai departe de cel de-al treilea grup care dezvoltd, in felul lui, acelasi subiect.
Procesul continui in acelasi mod cu restul grupurilor incluse in activitate.
Treptat, discutiile se apropie de un consens la nivelul majoritdtii grupurilor.
in aceasti fazi se pot realiza schimburi de membri care au disponibilititi
pentru aceleasi idei, opinii, solutii.

Daci existd grupuri ,,deviante” sau mai putin implicate, profesorul redeschide
subiectul in plen. De aceastd datd, desfasurarea dezbaterii este asemanatoare
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metodei Phillips-66, cu lideri de opinie aflati in opozitie, la care se asociazi
membrii diferitelor grupe care au puncte de vedere comune. Apoi, se urma-
reste dinamizarea si echilibrarea ,,grupurilor-problema” pana la finalizarea
subiectului avut in vedere.

6. in final, profesorul prezinti comparativ diagrama interactiunilor atat de
diferite, eventual, din startul activitatilor intragrup cu diagrama interactiunilor
si influentelor reciproce realizate in urma exercitiului focus-grup, in care gru-
purile participante, de acum integrate, depind direct unele de altele (Cazacu,
2003, p. 182).

9. Metoda acvariului sau a interactiunii observate (fishbowl)

Aceastd metodd urmadreste mai bine decit metoda focus-grup gradul de interac-
tiune si de influentare reciproca dintre membrii grupului. Utilizarea ei ,,...asigura
un mediu dinamic si permisiv de exprimare a unui spectru larg de idei, opinii,
solutii, argumente si contraargumente, atitudinale si afective” (Cazacu, 2003,
p. 182). Elevii/studentii implicati sunt pusi, prin alternantd, intr-o dubli ipos-
tazd : atat aceea de participanti activi la dezbatere, cét si de observatori ai inter-
actiunilor care au loc.
Etape si conditii de desfasurare :

e dupd ce profesorul alege o temd cu caracter controversat, cere participantilor
sd se documenteze asupra acesteia (sd citeascd, sd se informeze, sd se gan-
deascid la problema respectiva) ;

® acestia se vor constitui in doud grupe eterogene si egale ca marime. Aceastd
impdrtire se va face fie ad-hoc, fard vreo interventie din partea profesorului-
-moderator, fie la initiativa acestuia ;

* la intrarea in sala de clasd, elevii/studentii vor gasi scaunele asezate in doud
cercuri concentrice ;

e 0 grupd va ocupa scaunele cercului din interior, cealaltd, scaunele cercului din
exterior ; cu mentiunea ca subiectii isi vor alege in mod liber locurile pe care
vor considera cd se pot simti cat mai bine ;

® un al doilea cadru didactic va avea rolul de observator, situat undeva in exte-
riorul cercurilor si urmarind si inregistreze preferintele pentru anumite scaune.
El va avea si sarcina de a corela aceste alegeri cu informatiile pe care le detin
despre participanti. Va urmairi, de asemenea, modul de rezolvare a eventualelor
conflicte legate de tratarea subiectului pus in discutie ;

® participantii aflati in cadrul cercului din interior au la dispozitie un interval de
8-10 minute pentru a discuta problema controversatd, dupd ce, in prealabil, au
stabilit cu profesorul lor cateva reguli de bazd, ca de exemplu :
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- argumentarea si sustinerea unei idei/opinii/solutii pe bazi de dovezi incon-
testabile, argumentate, relevante, convingatoare ;

- sustinerea pdrerii antevorbitorului §i aducerea de argumente si date supli-
mentare, convingatoare ;

- combaterea, negarea pozitiei, ideii/solutiei antevorbitorului cu argumente
intemeiate ;

- comunicarea si fie agreabild, animati, utild si eficienti ;

- participantii sd dea dovada de receptare activa si incurajare a colegilor in
exprimarea propriilor idei, opinii, atitudini.

in acelasi timp, ocupantii cercului exterior vor avea si ei la dispozitie un interval

de 8-10 minute pentru a asculta ceea ce se discutd in cercul interior, a face

observatii despre modul cum se relationeaza in cadrul acestuia, despre gradul

de stabilire a consensului, despre momentul aparitiei conflictului cognitiv, evolu-

tia climatului, tipului de strategii adoptate pentru rezolvarea controversei etc. ;

in acest scop ei vor primi fise de observatie sau protocoale special pregitite in

care se vor consemna :

- modul de abordare a cazului (problemei) ;

- contributia fiecdruia la dezvoltarea sau rezolvarea problemei ;

- tipurile de reactii, comportamente, atitudini si amploarea acestora ;

- maniera de sustinere, de incurajare a contributiilor celorlalti ;

- tipul de concluzionare ;

- modul de orientare si directiile de dezvoltare a discutiilor de grup ;

- modul de sustinere a unui climat favorabil dialogului, discutiilor ;

~ tipul de concluzionare si de stabilire a consensului etc.

in baza realizdrii acestor demersuri, participantii din cercul exterior isi pot

prezenta observatiile efectuate ;

in pasul urmdtor va avea loc schimbarea locurilor intre ocupanti, cei din

cercul interior ocupandu-le pe cele din cercul exterior si invers; cei din

cercul exterior vor primi si ei figse de observatie sau protocoale ;

apoi, se pune in discutie o altd idee/solutie/opinie de cétre cei din cercul

interior ; in acest timp, ceilalti vor fi observatori. Asemenea schimbiri vor da

ocazia fiecdrui participant sd se exerseze, prin alternantd, cand in postura de

observator, cind in cea de observat, si se situeze, fie in miezul lucrurilor, fie

printr-o detasare, sid-si asume responsabilitdti, dar tot atat de bine sd le evite ;

dupd incheierea acestei faze, exercitiul de fishbow! continud, toti participantii

formind acum un singur cerc de discutii. Prin interventiile sale, profesorul-

-moderator va incerca sid aduci noi idei, noi puncte de vedere si argumente

pani la finalizarea sarcinii de ansamblu.
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Pe tot parcursul desfasurarii acestui exercitiu, profesorul isi poate asuma o
multime de roluri dintre care cele de : ghid, arbitru, consultant, suport, repor-
ter, facilitator, supraveghetor, suporter, moderator, avocat al diavolului, partici-
pant etc. (E. Danciu).

10. Metoda mozaicului (jigsaw)

Metoda mozaicului (jigsaw puzzle, pusd la punct de Harold Aarons) sau metoda
grupurilor interdependente (Neculau, Bancu, 1998) imbind invétarea individuala
cu invédtarea in echipa.

Mod de utilizare :

- stabilirea temei sau unitdtii de invdtare. Este primul pas pe care profesorul il
face. De reguld, o temd ampla si complexd pe care o imparte in 4-5 subteme.
Eventual, cu precizarea elementelor principale de atins in cadrul fiecirei subteme.
Fiecare subtemad va fi numerotatd de la 1 la 4-5;

— formarea echipelor de invitare. In continuare, profesorul imparte clasa in
echipe de invitare eterogene, de cat 4-5 elevi (in functie de marimea clasei).
Cu precizarea ca fiecare elev urmeazi si devind ,,expert” in studierea, in mod
independent, a subtemei aferentd numdirului siu. De exemplu, elevii cu
numdrul 1 din toate echipele formate vor aprofunda problema cu numérul 1 ;
cei cu numarul 2 - subtema cu numarul 2 s.a.m.d.

Aceasta inseamnad ca fiecare echipd primeste o fisd-expert cuprinzand tema si
cele 4 sau 5 subteme propuse. Cu distribuirea, totodatd, a unor seturide materiale
didactice necesare fiecirei echipe si fiecirui membru al acesteia (fig. 4):

1 1 1 1
2[]3 2[]3 23 2[]3
4 4 4 4
1 1 1 1
2[]3 2[]3 2[]3 2[]3
4 4 4 4
a) b)

Fig. 4. Reprezentarea spatiald a amplasdrii echipelor de invdtare (a)
si a grupurilor de experti (b).
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® Activitatea grupurilor de experti. Dupd ce au parcurs faza de lucru inde-
pendent, , expertii”. cu acelasi numadr, se reunesc in grupuri de exper{i pentru a
dezbate impreund subtema care le revine. Acestia aduc cu ei si materialele
didactice identice, primite initial in cadrul echipei. Astfel, elevii cu numarul 1
paridsesc echipele de invatare initiale pentru a studia impreuna, la aceeasi masa,
aceeasi subtema. Aici, ei vor prezenta datele (un raport individual) retinute in
timpul studiului independent realizat mai inainte. Pe baza celor discutate si a
materialelor avute la dispozitie se vor stabili datele noi ale subtemei, precum si
modalitatea in care, revenind in echipa originard, vor aduce cunostintele noi in
fata colegilor lor.

Scopul comun al fiecdrui grup de experti este sa (se) instruiasca cat mai bine,
avand responsabilitatea propriei invatari si a preddrii colegilor din echipa din
care au provenit.

Reintoarcerea in echipele de invdtare. in momentul in care grupurile consider:
cd membrii acestora au atins gradul de expertizd necesard, profesorul dispune
reintregirea fiecdrei echipe de invitare. Respectiv ,.expertii” se intorc in echipa
initiald. Fac acest lucru pentru a prezenta colegilor continutul pregétit. La randul
lui, fiecare ,expert” va fi gata sa retind cunostintele pe care le expun expertii in
celelalte subteme. Cum s-ar spune, in aceastd fazi elevii se instruiesc reciproc in
ariile in care au ajuns sd detind expertiza. Modalitatea de prezentare va fi scurtd,
concisd, atractivd, sustinutd, dupa caz, de materiale demonstrative. Membrii vor
fi stimulati sd discute, sd pund intrebdri, sd exprime puncte de vedere si sd-si
noteze, fiecare realizandu-si propriul plan de idei.

Obiectivul echipei este ca toti membrii sd stdpaneascd continutul celor 4-5
subteme avute in vedere. Asa se constituie ,,mozaicul” din parti ale aceleiasi
teme (probleme).

Ce rol revine profesorului ? Acesta monitorizeaza activitatea de invatare ; are
grijd ca noile cunostinte sd fie transmise corect; raspunde unor intrebdri mai
dificile ; stimuleazd cooperarea si asigurd participarea activa a tuturor elevilor.
in functie de complexitatea si dificultatea sarcinilor va avea griji si dozeze
timpul de lucru.

e in faza finald, de evaluare, grupurile de experti prezintd rezultatele in fata
intregii clase, care isi asumd asimilarea cunostintelor care alcituiesc ansamblul
temei, in unitatea ei logica.

De aceastd datd profesorul poate pune intrebdri, poate da spre rezolvare
fiecdrui elev o fisd de evaluare, poate aduce rectificdrile necesare, poate sintetiza
cunostintele etc.
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® Avantaje : Dupd cum se poate constata, metoda se bazeaza pe un principiu
relativ simplu : fiecare dintre grupurile de experti primeste o parte (0 subtema)
specificd a unei teme (probleme) pe care urmeaza sa o trateze din punct de vedere
personal. Si mai departe, si integreze contributia fiecarui grup in viziunea de
ansamblu a temei si in efortul comun al clasei. Este de inteles ci sarcina comuna
poate fi indeplinitd numai in conditiile in care fiecare elev isi aduce propria
contributie la realizarea ei. in felul acesta se anihileazi asa-zisul efect Ringelmann
sau lenea sociald, posibil sd apard atunci cand individul are senzatia ca propria
contributie la sarcina de grup nu poate fi stabilitd cu precizie. Din acest punct de
vedere metoda mozaicului poate constitui un remediu sigur impotriva acestui
posibil efect, ea scontdnd pe interdependenta dintre membrii §i individualizarea
contributiei pe care fiecare o poate aduce (Neculau, Bancu, 1998, p. 244).

Metoda mozaicului are un pronuntat caracter formativ. Astfel, ea isi concen-
treazd atentia asupra dezvoltdrii capacititilor de ascultare, vorbire, reflectare,
gandire creativd, rezolvare de probleme si cooperare. In cazul de fati, elevii sunt
pusi in situatia sd asculte activ comunicdrile colegilor, sd se deprinda s expund
ceea ce au invdtat, sd coopereze la realizarea sarcinilor, si gdseascd modalitatea
cea mai potrivitd pentru a-i invdta si pe colegii lor ceea ce ei au studiat. Elevii
sunt astfel invatati s ofere si sd primeasca sprijin in munca lor. Utilizarea acestei
metode contribuie la cresterea increderii in sine a elevilor, la dezvoltarea abilita-
tilor de comunicare si relationare in cadrul grupului, impulsioneaza si educd
raspunderea individuali si de grup, duce la intirirea coeziunii grupurilor. Intrucat
fiecare are ceva de transmis si la randul lui este interesat de ceea ce au ceilalti
colegi de spus, tendintele de ierarhizare se diminueazd sau pot si dispara.

11. Controversa creativa sau controversa academica

Spre deosebire de dezbaterea traditionald ,,unde se pare cd cei care sunt implicati
in dispute sunt interesati sd castige argumente decat sd ajungi la evidentierea ade-
varului, controversa creativa este mai apropiati de situatiile obisnuite de viatd, unde
adevérul nu se afld intr-o singura parte”, asa cum aratd Herreid (Negrut, Panisoara,
2005, p. 183), motiv pentru care este nevoie de dezvoltarea unei atmosfere de
cooperare, de negocieri, de compromis.

Initiatd de David Johnson si Roger Johnson (1995), controversa creativa se
impune prin citeva avantaje si anume : a) genereaza rationamente de inalta calitate,
stimuleaza implicarea si creativitatea in rezolvarea problemelor si luarea deciziilor,
b) intensificd interactivitatea intre participanti si ¢) produce stimi de sine, com-
petentd sociala si abilitate de a controla stresul si confruntarea cu pozitii adverse.
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Desfédsurarea in conditii optime presupune :

lansarea, din partea profesorului, a problemei controversate (care sa exprime
cel putin doud puncte de vedere contradictorii) si definirea sarcinilor ;
divizarea clasei in mai multe echipe functionale, alcituite fiecare din patru
membri ;

in cadrul fiecirei echipe elevii/studentii sunt grupati cite doi, fiecare pereche
avand sarcina sid studieze pe baza literaturii de specialitate atit perspectiva
,»pro”, cit si perspectiva ,,contra” si sa apere cu fermitate o anumita pozitie,
cu o argumentatie cat mai solida ;

la un moment dat. cele doud perechi se despart temporar. cuplandu-se cu
perechi cu pozitie similard, care impdrtisesc acelasi punct de vedere. Aici,
continud sd-si aprofundeze argumentatia, sa dezbatd autonom, si-si constituie
un edificiu argumentativ cat mai solid in favoarea propriei pozitii ;

dupd un timp de ,documentare” perechile se intorc in echipa initiald, unde
dezbaterile continud de pe pozitii imbogdtite cu idei, opinii §i argumente noi ;
in aceastd etapd are loc si o inversiune a rolurilor si perspectivelor. Cei care
si-au consolidat o anumitd pozitie in microgrup, trec pe o pozitie contrara,
incercind sa sustind punctul opus de vedere intr-un mod cit mai convingator ;
abandonandu-si rolurile de avocat al unei pozitii sau alteia, echipele trebuie s
alcdtuiascd, in scris, un raport care sd se bazeze pe compromis ;

in final, echipele au la dispozitie cca 10 minute ; in acest interval vor face un
raport oral cu privire la compromisul la care a ajuns intregul colectiv ;
profesorul incheie dezbaterea controversata printr-o analizd rezumativa.

12. Metoda cubului

Este o metodd utilizatd atunci cAnd se urmaireste explorarea unui subiect sau unei
atitudini din mai multe perspective.

Etape ale desfdsurdrii :

anuntarea temei ;

parcurgerea unitdtii de continut propusa (texte, materiale auxiliare, articole
sau 0 minimad bibliografie) ;

impdrtirea clasei de elevi in sase echipe eterogene ;

fiecare echipd isi alege un lider, ca purtdtor de cuvant al acesteia, fard sa-si
impund propriile opinii ;

confectionarea unui cub de hartie (carton, placaj sau material plastic) cu
latura de 50 cm;
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- inscrierea, de citre profesor, pe fiecare dintre suprafetele cubului, a cite o
sarcind de lucru (6 suprafete = 6 sarcini sau perspective). De exemplu:
Analizeazd !, Descrie!, Compard !, Asociazd!, Aplicd!, Argumenteaza pro
si contra! (in functie de specificul temei si a obiectivului, se pot formula si
alte perspective.) ;

- fiecare echipd urmeaza sa examineze tema propusd din perspectiva cerintei
inscrise pe una dintre fetele cubului, si care i-a fost repartizatd initial de cétre
profesor sau care i-a revenit prin aruncarea zarului (prin hazard);

- la epuizarea sarcinii, liderul fiecarei echipe urmeazd si prezinte in plenul
clasei rezultatele perspectivei cercetate. in timpul expunerii. membrii echipei
pot interveni pentru eventuale clarificdri si completdri. Toti elevii clasei iau
notite si, dupd nevoi, interogheaza echipa care isi expune segmentul cercetat ;

- dupd ce toate echipele isi expun rezultatele in plen, profesorului ii revine
obligatia de a integra cele sase perspective intr-o expunere succinti ;

- dupi epuizarea activitidtii, profesorul poate lansa, eventual, alte sase perspec-
tive pe aceeasi temd sau poate recurge la un exercitiu de brainstorming, apli-
cabil unora sau tuturor celor sase perspective ;

- in finalul activitdtii se poate aplica o probd cu sase itemi prin intermediul
cireia sd se sondeze gradul de intelegere si de insusire a problemei puse in
discutie.

Se creeazi astfel un bun prilej de valorizare a activitdtilor si operatiilor de
gandire implicate in studierea unui continut.

in concluzie, se poate spune ci ceea ce este comun tuturor acestor metode, in
esentd euristice, bazate pe descoperire, este faptul cd acestea transforma elevii
din simpli receptori ai stiintei ,gata facute” sau din simpli ,,consumatori de
cunostinte” in ,,producitori” ai propriilor cunostinte. Este o metamorfoza al cérei
sens isi gaseste o sugestivd exprimare in cuvintele lui Jeanne Reardon, dupi care
»orice educator, institutor sau profesor trebuie sa fie mai putin interesat a-i invita
pe copii stiinta, cat a-i invdta sd gandeasci ca niste oameni de stiintd, care pun
intrebdri, gasesc solutii, incearcd, actioneaza constient, participa efectiv si afec-
tiv” la dezvoltarea propriei cunoasteri (Raynal, Riunier, 1997, p. 79). Metodele
la care facem trimitere aici au marele merit cd dezvoltd capacititi cognitive supe-
rioare precum : gandirea divergentd si convergentd, imaginatia constructiva, capa-
citatea de explorare, de emitere de ipoteze si verificare de ipoteze, capacitatea de
descoperire, capacitatea rezolutivd, capacitatea de analiza criticd si reflectie s.a.

Formarea spiritului stiintific nu este, prin urmare, o problema de schimbare
a adevirurilor, ci de schimbare a tipului de activitate intelectuald, de metodologie
care se utilizeaza.



Capitolul I

Metode de comunicare scrisa
(invatarea prin lectura)

1. Lectura activa - o metoda fundamentala de munca
intelectuala

In esenta, arati renumitul psihopedagog francez Gaston Mialaret, lectura este o
activitate de descifrare integrativd a unui text, de intelegere a textului citit, de
examinare §i apreciere a calitdtii unui text, prilej al unor actiuni intelectuale cat
mai eficiente (1981, p. 110). Sau, in viziunea altor specialisti, lectura este o supu-
nere fatd de intentiile altuia ; este o prima treaptd a gandirii si comunicdrii (Robert
Scholes, 1985).

Ca tehnica fundamentald de munci intelectuald, lectura (munca cu cartea)
indeplineste functii multiple : a) de culturalizare, b) de invitare propriu-zisad (de
instruire si autoinstruire) si ¢) de informare si documentare etc.

a) Practica lecturii — cale esentiala de acces la valorile culturii

Privita in perspectiva dinamicii culturii contemporane si a cerintelor educatiei pe
tot parcursul vietii, cartea continud sd intruchipeze ideea de pastrare si transmitere
a spiritualitdtii omenesti, de tezaur al valorilor culturale ale umanitétii; ea
rdmane un simbol al memoriei vii a omenirii, inregistrand si conservind fapte si
idei, simtdminte si atitudini, expresii ale inteligentei si sensibilitatii geniului uman.
Nu existd nici un domeniu al cunoasterii si actiunii omenesti care sd nu se mate-
rializeze in litera de aur a cértii. Veacuri de stridanii colective sau individuale,
de istorie a stiintei, a civilizatiei sunt condensate in putinele pagini ale cartii.
Cu toatd concurenta care i se face in ultima vreme, din partea altor mijloace
moderme de comunicare (televiziune, radio, cinematograf, Internet etc.), cartea
ramane in continuare una dintre sursele principale de cunoastere existente in
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societatea contemporani. intre copertile cirtii sunt indosariate cca 70% din
informatia acumulati in istoria umanititii, ceea ce ii atribuie acesteia valoarea
unuia dintre cele mai rdspandite si mai accesibile instrumente purtdtoare de
culturd. Si mai ales dintre acelea care intrd cu cea mai mare usurintd in legatura
intimi cu fiinta umani. In calitatea uneia dintre cdile traditionale cele mai
eficiente de acces la valorile culturii spirituale, lectura cdrtii isi rezerva, pe mai
departe, o importantd exceptionald in viata omului modern oferindu-i, pe tot
parcursul existentei sale, o metodd esentiald de cultivare continud si de perfec-
tionare profesionald, de autodesdavarsire a propriei formatii culturale si de specia-
litate. Lectura sistematicd ne mentine in actualitatea creatiei literare, stiintifice si
tehnice, ne pune in legdtura cu cei mai de seama oameni de stiintd si literatura,
de artd si tehnicd, cu faptele si tumultul vietii socio-economice si culturale, in
ansamblul ei ; ea favorizeazd o experientd interioard de adanci meditatii i tensiuni
sufletesti, contribuie la formarea constiintei morale si civice atat de indispensabile
unui progres social rapid consacrat emancipdrii omului. A citi, in sensul efectiv
al cuvantului, constituie o activitate foarte personald si formativa, care implica si
dezvoltd in acelasi timp o inteligentd asimilatoare si o judecata criticd. Pe buna
dreptate se spune cd, dacd n-ar exista, cartea ar trebui inventata.

b) Lectura - o cale eficientd de studiu

Daci in trecut, lectura vreunui manuscris pretios realizatd de magister in fata
studentilor sdi constituia o parte esentiald a predarii, dupd inventia tiparului si
patrunderea cartii tipdrite (a cursurilor si manualelor) in practica universiiard, ea
a incetat si mai detini aceastd functie. in schimb, lectura paginii tipirite a
devenit o parte esentiald a invdtdrii, o activitate de studiu foarte personald si
formativa. In anii de scoali, a citi cu intentia de a invita s-a dovedit a fi o metodi
foarte eficace de acces la cunostinte, concepte si idei noi, de imbogdtire a orizon-
tului propriu de cunoastere. Este, in acelasi timp, o metodd economici si efi-
cientd, deoarece, intr-un timp scurt, de doua sau trei ori mai redus decat cel cerut
de comunicarea orald, se poate asimila un mare volum de cunostinte ; cu atat mai
mult poate fi prescurtat acest proces fatd de ceea ce oferd ,,metodele de descope-
rire”. La toate nivelurile invatdimantului, manualul (cartea) se dovedeste a fi unul
dintre ajutoarele esentiale in optimizarea activitdtii de invatare, in ridicarea cali-
tdtii muncii didactice ; cu atat mai mult pe ultimele trepte, universitare i postuni-
versitare, unde indicele de folosire a cirtilor este foarte mare in raport cu utilizarea
altor mijloace (Gagné, 1975, p. 304). Oricum, literatura si filosofia se invata citind
operele (textele) autorilor vechi sau ale celor moderni.
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Cartea scolari se afirma nu numai ca un mijloc individualizat de studiu si de
cultivare, ci si de organizare socializatd a invatdrii, cdci de lecturd se pot lega, in
mod firesc, forme colective de activitate : joc didactic, dramatizare, discutii sau
dezbateri in comun, cercetare in echipe etc. Privim deci lectura nu numai prin
sine §i pentru sine, ci §i pentru ceea ce poate ea sd insemne pentru alte activitati,
in corelatie cu alte forme de lucru.

Asadar, cirtile si biblioteca sunt parte integrantd din viata scolii. Din moment
ce elevii obtin cunostintele de bazi din manuale, ei trebuie invitati s se folo-
seascd de ele in mod inteligent, iar profesorii sd cultive dragostea si respectul
pentru carte, fard sd uite, in acelasi timp, sd incurajeze eliberarea acestora de sub
tutela excesivd a manualului (a cirtii), orientdndu-le atentia si spre alte surse de
cunoaste (datele perceptive, actiunea practicd, mass-media).

Cu toate aceste avantaje evidente, in ultima perioadd, metodele intemeiate pe
primatul cuvantului scris nu au fost scutite de unele critici, dimpotriva, ele au
devenit mai numeroase si din ce in ce mai aspre. in principiu, se consideri ci
»stiinta livrescd”, ,,notiunile livresti”, gésite de-a gata in cérti, bazate pe autorita-
tea exageratd a manualelor si a cursurilor, contribuie la formarea unei culturi
pasive, cd aceste achizitii ,,...rdman sterile atat pentru rezolvarea problemelor
practice, cat si pentru dezvoltarea ulterioard a gandirii” (Aebli, 1973, p. 46).
Studiul livresc, unilateral si excesiv (,eruditia textelor”) prezintd, prin urmare,
riscul de a deveni tot atat de formal si de lipsit de valoare operatorie ca si ver-
balismul traditional al cuvantului rostit ori ca ,,verbalismul” modern al imaginii.
Supraabundenta lecturii nu numai ca nu lasi loc reflectiei, meditatiei personale
si de adancime, dar poate sd cauzeze chiar un dezechilibru intre experienta de
cunoastere nemijlocitd dedusd din contactul direct cu realitatea si cea mijlocita,
obtinutd pe calea comunicdrii scrise, ceea ce ar putea sd provoace un sentiment
al instrdindrii de realitatea propriu-zisd la cei care abuzeaza de citit. La acestea
s-ar adduga si o pastrare in memorie a cunostintelor de tip livresc pe o duratd
destul de efemera.

Este adevirat cd cele mai multe critici sunt legate, in plan general vorbind, de
modul insusi in care se infdtiseazd cartea scolard, atit sub aspectul tinutei ei
stiintifice, cat si sub acela al metodologiei de prezentare a cunostintelor. Manua-
lele au avut si mai au uneori factura unor ,,depozite” de informatii ; sunt mult
prea incdrcate §i greoaie, prea descriptiviste si putin accesibile, lipsite de viata.
Cu toate progresele facute, unele dintre ele mai pdstreazd un caracter putin
interesant si antrenant pentru elevi, continud sd ignore fenomenul cercetarii
stiingifice, sd rimand adeseori in urma modernititii altor mijloace de comunicare,
determindndu-i pe elevi sd renunte mult prea usor la un efort personal de inva-
tare dupd textul scris, deci, sd rdimind putin eficace sub raportul incurajirii
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muncii independente. ,,Unde este acel manual - se intreba cunoscutul sociolog
G.N. Volkov - care sd educe spiritul descoperirilor, al cercetdrilor, al inovatiei,
sd descrie cdutdrile, cdile si metodele cu ajutorul cdrora gandirea umana isi
obtine implinirile ?”

Din aceste motive, pe plan instructional, lupta impotriva verbalismului se
duce nu impotriva utilizdrii cirtii in scoli; ea nu are in vedere suprimarea
manualelor scolare, a metodelor livresti, in general, ci adoptarea unei alte con-
ceptii asupra cdrtii scolare si a intrebuintdrii ei, in intentia de a-i reda acesteia
adevdrata destinatie informativa si formativ-educativa pentru care este creatd.

Numai conceputd si realizatd intr-o conceptie modernd, cartea scolard va
reusi si cucereasci mintea si inima scolarilor nostri. in misura in care manualele
vor sugera tot mai multe elemente de cercetare stiintificd, de aplicabilitate si de
activitate practicd, invdtarea dupd textul acestora va putea sd devind si ea, in
ultimi analizi, o cale sui-generis de activitate foarte personali si formativi. in
masura in care textul din manual va cuprinde si o serie de elemente in sprijinul
intensificarii interactivititii elev-continut, elemente care si faciliteze explorarea
textului la maximum, elemente care si incite la ciutare, la cercetare, la aflarea
prin efort propriu a adevirului, la reflectie, la aplicatii practice si nu numai, la
insugirea unor cunostinte ,,de-a gata”, expuse mai mult sau mai putin logic intr-o
formd scrisd, munca cu manualul va deveni mai atractivd si benefici. Firad si
insistdm aici asupra calitdtilor si cerintelor de ansamblu pe care s-ar cuveni si le
indeplineascd un manual elaborat intr-o conceptie modernd, considerdm cd o mai
buna structurare a functiilor lui instructive si educative, o prezentare a notiunilor
insotite de explicarea procedeelor specifice de invitare pe care le presupun
continuturile respective, ar face din acestea un remarcabil instrument de munca
independenta si de autoinstruire. Asa se explicd de ce asa-numitele work-books
(cdrti de lucru), care, prin texte (informatii), intrebdri, exercitii, indrumari pentru
lucrari practice etc. pot sa fie in acelasi timp si manuale de insusire a unor noi
cunostinte si instrumente de autocontrol, dar si un ghid de aplicatii practice, se
impun din ce in ce mai mult in atentia cadrelor didactice. In conditiile in care toti
elevii au pe bancda manualele necesare si de calitate, comunicarea pe cale orald a
noilor cunostinte pare uneori de-a dreptul anacronicd. Experienta aratd ci cel
putin in anumite lectii, munca directd cu manualul poate lua locul expunerii
profesorului, ldsand elevii sd-si insuseascd materia, prin efort propriu; si
studieze textul in clasd, in mod independent, iar profesorul sid intervind cu
explicatii doar in momentele dificile, sd ofere explicatii si material ajutator, sd
aduci informatii de ultimd ord, sd ajute in mod diferentiat pe cei care intampini
unele dificultati.
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c) Lectura - tehnicid de informare si de documentare

in epoca exploziei informationale, lectura rimane nu numai o activitate strict
literar-culturald si o metoda esentiala de invitare (instruire), ci tinde, in mod
necesar, sd devind si o tehnicd indispensabild de informare si de documentare,
operatiuni absolut utile in activitatea omului modern, evolutie de care pedagogia
modernd nu poate sd nu {ind seama. (A se vedea in aceastd privinta subcapitolul 3.)

d) Ce inseamnai o lecturd activa ?

Existd, adeseori, o anumitd dezamaigire legata de felul cum este practicata lectura
si de efectele ei. Concret, se constatd o adeviratd prapastie care apare la unii
elevi intre ,,a sti sa citesti” si ,,a sti sd explorezi ceea ce citesti”. Adica, o inca-
pacitate din partea acestora de a trage maximum de foloase de pe urma lecturdrii
textului scris, slabe deprinderi de a folosi tehnici rationale si eficiente de lectura.
S-au folosit si se folosesc si astizi, bineinteles, o serie de elemente de focalizare
a atentiei, ca de exemplu, prin sublinierea ideilor esentiale in diferite culori,
marcaje pe marginea textului a unor cuvinte-cheie, diferite adnotiri, scheme etc.
Desi utile, asemenea elemente de sprijin rdman, totusi, insuficiente pentru o
lecturd activd si valorificatd la maximum. Dincolo de asemenea procedee,
adevdrata citire activa si beneficd a textului scris reclamé angajarea unor procese
complexe de :

- percepere corectd a intelesului cuvintelor (termenilor stiintifici, eventual) si a
inldntuirilor de cuvinte (propozitii, expresii, sintagme) ;

- reactualizare a unor reprezentdri mintale, ca repere referentiale constituite
deja ca un fond de cunoastere sau ca o zestre culturald, un background
cultural, cu care fiecare elev vine la scoali ;

- investigatie si sesizare a ideilor principale si a detaliilor semnificative care le
insotesc si o anumitd ordonare a ideilor ;

- anticipare a ceea ce va urma, a posibilelor efecte sau consecinte etc. ;

- punere in miscare a operatiilor de gindire, de imaginatie, indeosebi a opera-
tiilor de analizd si sintezd, de asociatie si emitere de ipoteze, dar si de pro-
cesare a informatiilor si de stocare a acestora in memorie ;

- procesare a cuvintelor, dar si de reactivare a unor abilitdti de baza (deprinderi,
priceperi, capacitdti de utilizare a cunostintelor, ideilor in contexte noi, de
rezumare etc.) ;

- activare a unor stdri emotional-motivationale si metacognitive ;
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- asimilare a cunostintelor, ca efectul cognitiv al lecturii parcurse, dar si ca
reactie efectivd la acestea, luatd in sens de reflectie, de interpretare, de
examinare §i evaluare criticd, de atitudine si decizie, de constructie a unei
argumentatii si contraargumentatii.

Pani la urma, o lecturd activd si eficientd este o creatie a interactivititii
elevului cu continutul textului citit (cu autorul acestuia), ceea ce conduce la
constructia sensului, la fortarea intelegerii respectivului continut lecturat. in
fond, ceea ce conteazd, ceea ce situeazd in centrul lecturii este tocmai acest
proces de comprehensiune, de intelegere a textului, de constructie a unitdtii de
sens si de semnificatii care rezultd in urma efectudrii lecturii luatd in integrali-
tatea sau globalitatea ei.

in general, comprehensiunea este considerati componenti definitorie a com-
portamentului lectoral (Mihail, 1999) ; un produs sau efect final al lecturii datorat
interactiunii intense a cititorului cu textul ; al activarii si interactivititii tuturor
acestor elemente componente specifice angajate in actul lecturii, la care am facut
trimitere mai sus. De nivelul acestei interactivititi va depinde astfel eficacitatea
si eficienta actului de lecturd, maximizarea efectelor instructiv-formative si
educative ale acestui travaliu cu cartea (manualul).

e) Tipuri de lecturd (tehnici de decodare)

In actul de invitare dupa textul scris, ca si in cel de informare si documentare
intervin diferite tehnici speciale de decodare, tipuri diferite de lecturd. Fiecare
dintre acestea are importanta ei si toate la un loc isi aduc o contributie esentiald
la sporirea capacititii de lecturd in raport cu finalitdtile urmadrite. Elevii citesc ca
sd invete, sd se informeze, si-si pregdteascd un examen, sd caute anumite date
precise, sd se delecteze sau sd se recreeze... si, fireste, fiecdruia dintre aceste
scopuri 1i corespunde o anumitd atitudine si o tehnicd speciald de lecturad.

Dupa ritmul imprimat lecturii vom putea face distinctie intre :

- lectura lentd (in gand sau mintald - cum i se mai spune), silentioasd, de
profunzime, consacratd intelegerii notiunilor exprimate in textele teoretice,
tehnice sau in cele literare si filozofice - frecvent utilizatd si de importanta
adeseori decisiva si

- lectura rapidd, atét de utild pentru o prompta sesizare a datelor exacte sau a
ideilor principale dintr-un text, pentru reactualizarea unor notiuni ori pentru
obtinerea unei vederi globale asupra unui cuprins. Este o tehnicd astdzi tot
mai mult solicitatd pentru o informare rapidd, in documentare, in identificarea
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surselor de informatie, in evaluarea si selectia lucrdrilor depistate, in consulta-
rea originalelor.

Dacid timp de secole lectura insemna citire cu glas tare, o tehnica astdzi cu
totul rudimentard, depdsitd, lectura rapidd se prezintad ca o cuprindere cu ochii,
ca o citire care utilizeaza tehnica disocierii miscarii ochiului de verbalizarea
interioard, in sensul cd ea cautd si evite orice asociere posibild dintre miscérile
ochilor si miscdrile asociative. Prin exersare si prin respectarea unor conditii
speciale (iluminatie directd a textului, liniste si concentrare maxima, o rapida
receptare si prelucrare a informatiei, aprecieri sau retineri cu promptitudine a
sensurilor si neglijarea accesoriilor etc.), un elev de liceu sau student care in mod
obisnuit citeste 150 de cuvintc pe minut, poate ajunge la o performantd de
250-500 de cuvinte pe minut, iar in cazuri de exceptie chiar la peste 700 de
cuvinte in aceeasi unitate de timp. Aceasta prezinta, fara indoiald, o mare impor-
tantd pentru randamentul invatarii.

Contrar asteptdrilor, datele cercetdrilor demonstreazd cd lectura lentd nu
favorizeazd o retinere mai bunid in memorie a textului si de mai lungd durati
decat o lecturd rapida. Explicatia constd in aceea cd lectura rapida favorizeaza
memoria imediatd, care permite descifrarea sfarsitului unei fraze prin aducerea
aminte cu rapiditate a inceputului frazei respective. Aceastd operatie permite
sesizarea sensului, cuprinderea intregului. Sensurile se retin mai usor in memorie
(decit ceea ce s-a citit cuvant cu cuvant), ceea ce inseamnad cd memoria imediata
se transformd in memorie de lungd duratd, bazatd pe ideile cuprinse in text.
Lectura rapida este o chestiune de antrenament, dar tine si de insusirile personale
(coeficient de inteligentd, bogdtie de informatii, grad de culturi etc.).

Dupa modelul de realizare a lecturii se practica si alte tehnici eficace, cum
ar fi:

— lecturile critice, care invitd la analize interpretative subtile, ajutandu-l pe
cititor sd mearga ,,dincolo de materialul la care se face referire explicitd”, s
inteleagd semnificatiile mult mai largi care se gisesc in ,subtextul frazelor”,
sd desprindd din contextul acestuia anumite concluzii cu caracter constitutional
(Bruner, 1970, pp. 194-195) ;

- lecturile paralele, care scot in evidenta ceea ce este comun §i ceea ce este cu
adevdrat specific unor texte, cu similitudini judecate prin prisma acelorasi
criterii (de exemplu, doui cercetdri, independente una de cealaltd, pe aceeasi
temd, doud proiecte filozofice, doud curente literare etc.), care favorizeaza o
confruntare a datelor si ideilor mijlocind astfel o mai rapida clarificare si
inregistrare a unor cunostinte ;
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- lectura explicativd, ca citire pe fragmente cu explicarea cuvintelor si expre-
siilor necunoscute, cu extragerea si formularea ideilor principale ;

~ lectura problematizatd, condusi de anumite intrebdri-problema adresate in prealabil
de profesor, la care elevii urmeaza si caute in mod activ raspunsurile cuvenite ;

- lectura-investigatie de text (studiul de text), in analiza unor texte literar-stiin-
tifice, filozofice etc. originale sau a unor fragmente din acestea, a documen-
telor istorice scrise etc. Utilizatd in cadrul lectiei (seminarului) sau in afara
acestuia, oferd un exercitiu cu foarte multe posibilitdti de dezvoltare a gandirii ;

- lectura-lineard, o primd lectura de formare a unei imagini incipiente asupra
cuprinsului unui text;

- lectura selectivd, de retinere a unor informatii specializate ;

- lectura continud de informare ;

- lectura cu caracter analitic sau cu caracter sintetic ;

- lectura dirijatd, in cursul cdreia profesorul, prin indicatiile sale, orienteaza
procesul de gandire al elevilor ;

- lectura liberd sau autodirijatd ;

- lectura de asimilare, a tuturor celor care pregitesc un examen, de exemplu.

Problema se pune insd nu numai in ideea de a ajuta elevii sd stdpaneascd
asemenea tehnici, ci si de a-i deprinde sa treacd cu usurintd de la o tehnici la
alta, sa foloseasca prin alternanta diferitele tehnici de accelerare sau de incetinire
a ritmului lecturii in timp si in loc, dupd cum o cere succesiunea sarcinilor de
invatare, ceea ce ar preveni practica unor tehnici stereotipe sau rudimentare de
citire si recitire a lectiei din manual pand la retinerea ei (uneori pe de rost).

f) Educarea lecturii

Simpla initiere a elevilor in cunoasterea si folosirea curentd a diferitelor tehnici
de lecturd, in functie de specificul materiei si de sarcinile concrete de invitare,
ca si imbunititirea calitativd a cartilor, a manualelor si a cursurilor tipdrite puse
in circulatie, incd nu rezolvd toate problemele care tin de cresterea eficientei
textului tipdrit in sistemul pregatirii scolare. Asa cum remarcd B. Schwartz,
»...€Xistd o adevdratd prapastie intre a sti sd citesti si a sti s inveti, a sti s
exploatezi lecturile, adici sa te slujesti cum trebuie de acest mijloc specific care
este textul tipdrit” (1976, p. 157). De aceea, a vorbi despre modernizarea muncii
cu cartea (cu manualul) inseamna a avea in vedere, in acelasi timp si o educare
a capacitdtii de lecturd, a unei atitudini active in timpul lecturii si o insugire
treptatd a unor deprinderi corecte si complexe de autoinstruire prin lecturd.
Atitudinea critica si efortul reflexiv, ciutarea analogiilor, a transferurilor posi-
bile de cunostinte si idei, evaluarea si judecata de valoare, jocul fanteziei si al
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anticipatiei, interesul si gustul pentru citit, sinteza, extrapoldrile si interpoldrile etc.,
nu pot fi separate de actul unei lecturi active ; sunt expresia unei receptdri active
a textului didactic, stiintific, literar etc. ,,Arta de a citi este si arta de a gandi” -
afirma E. Foguet (1973). Si ca lectura si devind intr-adevar un exercitiu activ i
de mare eficientd, este nevoie sd se sprijine efectiv pe anumite deprinderi si
obignuinte incd de timpuriu formate la elevi si anume :

- deprinderea de a intelege corect cele citite, de a-si indrepta atentia spre pro-
blemele-cheie, centrale, de a descoperi notiunile care exprima esentialul (miezul
lucrurilor), de a analiza si aprecia materialul citit, de a reflecta asupra textului
si de a interpreta personal cuprinsul de idei. de a stabili legituri intre cele
citite si experienta personald, de a atribui valori relative faptelor si ideilor
cuprinse in text, de a trage concluzii corespunzitoare etc. ;

- deprinderea de a-si pune probleme ei insisi, de a cerceta fapte proeminente
(iesite din comun) si care pot si fie utilizate in situatii noi; de a-si reaminti
din timp in timp faptele si datele asimilate deja si de a le asocia faptelor si
datelor actuale, diferitelor conceptii si sisteme de idei ; usurinta de a interpreta
mijloacele de expresie stiintificd cuprinse in paginile cirtii (formule, scheme,
grafice, tabele, schite, desene, planuri, fotografii etc.) ;

- deprinderea de a nota intr-o manierd utild si practicd cunostintele esentiale,
datele semnificative asimilate in timpul lecturii, de a utiliza caietul de lecturad
(cu note de vocabular, cu aprecieri critice, cu transcriptii de extrase), fise
rezumative pentru dezvoltarea capacititii de sintezi, fise de lecturd', extrase
de teze principale etc.

O mai mare importanta trebuie acordata insusirii unor deprinderi de ,lecturd
creatoare”, consacrate prelucrdrii cunostintelor retinute pe baza lecturii, sub
forma intocmirii de rezumate, conspecte si planuri, a efectudrii unor teme scrise
de sistematizare si fixare a cunostintelor, de valorificare a cunostintelor prin
elaborare de referate, compuneri, eseuri, lucrari de trimestru (semestru) sau de
an, articole etc. si supunerea unora dintre acestea discutiei colective, prin
organizarea de microsimpozioane, sedinte de cerc etc.

Deoarece se manifestd o tendinta vaditd de a insoti manualul cu utilizarea unui
numdr sporit de alte mijloace si materiale auxiliare, capitd insemnatate deprin-
derea folosirii in mod frecvent a unor culegeri de texte originale, crestomatii,
culegeri de exercitii si probleme, atlase, albume, harti, colectii de materiale

1. Casinteza a continutului unei cirti, o figd de lectura poate s cuprinda de obicei : ,,tema”,
~-rezumatul”, ,aspectele caracteristice” (ideile), pe care se structureaza tema, ,,consem-
narea amanuntelor semnificative”, ,aprecieri practice” sau alte judecdti motivate asupra
valorii cirtii etc.
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demonstrative, discuri, benzi de magnetofon, seturi de diapozitive special reali-
zate pentru a insoti unele manuale etc.

Studiul dupa text implicd si o serie de deprinderi de disciplind a muncii
intelectuale - regim ordonat de studiu, exercitiu zilnic, dozarea efortului de lec-
turd in timp etc. ; deprinderi de igiend a muncii - alternarea efortului de citit cu
perioade de relaxare (pauze) ; alternarea lecturilor cu continuturi diferite ; alter-
narea lecturii cu activititi de altd naturd, de preferintd fizice (activitdti practice,
muncd efectivd, gimnasticd, plimbdri, joaca etc.); deprinderi ergonomice — de
asigurare a unor conditii optime de lecturd (organizarea locului de muncd) -
asigurarea unei luminozitdti corespunzitoare din punct de vedere cantitativ si
calitativ (cca 100 de lucsi la suprafata mesei de lucru; concentrarea fluxului
luminos direct pe text si caietul de note, din partea stangd ; evitarea luminatiilor
artificiale de calitate indoielnicd ; inclinarea pupitrului; respectarea unei pozitii
corecte la masa de lucru si evitarea obosirii inutile a muschilor oculari — mai ales
a cititului culcat) ; asigurarea linistii necesare in asa fel incat si se asigure o bund
concentrare a atentiei ; aerisirea camerei ; mentinerea unei temperaturi constante
de lucru de 18°C; evitarea fumatului in camera unde se citeste etc.

*

Gustul pentru lecturd si deprinderea lecturii se formeazd in timp si intr-un
context in care se poate vorbi de un adevdrat ,cult al cartii”, de o culturd a
lecturii. Din picate, astdzi sunt tot mai multe semne de diminuare a apetitului
pentru citit in rAndurile copiilor si adolescentilor, a tinerilor, in general. Ceea ce,
pe bund dreptate, trezeste o tulburidtoare dezamaigire si neliniste in randul
profesorilor si pdrintilor elevilor. Sunt relevante, in aceastd privintd, cateva
dintre consideratiile retinute din cuprinsul unui chestionar scris aplicat de noi in
cursul efectudrii unei anchete de teren pe un esantion de 50 de profesori de limba
si literatura romdnd din municipiul Bucuresti si judetul Ilfov, de datd foarte
recentda (2005).

Spun acestia: ,,De ce eu citeam foarte mult in vremea copildriei?” (N.I.);
»Elevul de astdzi nu mai citeste ca elevul de ieri” (V.P.); ,Interesul pentru
lecturd a scdzut considerabil. Cand imi intreb elevii, dupd fiecare vacantid (in
care dispun de mai mult timp liber) ce anume au citit, rdspunsul este in procent
de 99% o ridicare din umeri” (M.S.); , Astazi este foarte greu sa-i convingi pe
elevi sa citeascd” (Z.P.) ; ,,«La ce-mi foloseste, doamni, lectura ? » - mi intreaba
o elevdi” (E.S.); Lin invatdimantul gimnazial se constatd, de la o zi la alta, o
scadere a interesului pentru lecturd. Cartea este inlocuitad de calculator” (C.S.);
»Calculatorul intrd in concurentd cu lectura si iese invingédtor” (R.M.) ; ,,Se pare
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cd tot mai multi elevi se ghideaza dupa principiul : ,,Cine n-are carte, are parte”
(M.M.) s.a.m.d.

Sunt intrebdri, sunt constatdri, sunt reflectii care nu pot sd nu ne dea de
gandit. Sunt date care confirmd rezultatele si ale altor cercetdri pe aceastd temd,
de la noi sau din alte tari europene. Este adevdrat, aceiasi profesori chestionati de
noi reugesc sd depisteze si cauzele raspunzitoare de acest fenomen. Si ceea ce
este oarecum imbucuritor, acestia intrevad si foarte multe cdi si mijloace care ar
putea sd contracareze, in mare masurd, aceastd tendintd defavorabild unei formatii
mai bogate impliniri spirituale.

2. Metoda studiului individual (independent)

De munca cu cartea se leagd, de cele mai multe ori, si studiul individual, inclusiv
cel independent sau autonom. Acesta fiind considerat cea de-a doua metoda
traditionalad de invatare. O metoda reinnoita si revigorata astazi de ,,lectura cartii
electronice”, a surselor audiovizuale, care impreund cu ,,lectura clasicd” devin
principalele modalitdti de sustinere a studiului individual cu caracter independent.

Asa cum s-a mai relatat, in conditiile actuale si in perspectivd, studiul
individual capatd o importanta covarsitoare ; el face parte integranta din ,,ziua de
lucru” a elevului/studentului, fie cd aceasta se consumd in timpul destinat
invatdrii in incinta scolii, fie acasa. Este o modalitate de invitare dintre cele mai
apreciate, mai utile, mereu in actualitate si personalizatd, cdci fiecare are coefi-
cientul sdu de asimilare si stilul propriu de muncd intelectuald independenta.

Aceastd metodd devine indispensabild in pregatirea lectiilor, lucririlor scrise,
proiectelor, examenelor, concursurilor ; in activitdtile de perfectionare, de specia-
lizare ; in satisfacerea cerintelor proprii de cultivare ori de educare a anumitor
calitdti spirituale.

Aceastd modalitate de lucru se bazeazd pe autonomia sau independenta celui
care invatd si in acelasi timp, dezvoltd autonomia, independenta acestuia, oferin-
du-i posibilitatea sd-si etaleze stilul personal, gusturile proprii si capacititile
psihice personale. Poate deveni chiar un proces de inventie de procedee noi de
invdtare pentru cei cu o personalitate puternicd, cu aptitudini. Este important
prin faptul cid dezvoltad capacitatea de planificare si organizare, spiritul de initia-
tivd si increderea in fortele proprii, importantd ce creste mai ales odatd cu
trecerea la varsta adolescentei, cAnd se accentueaza procesul autocunoasterii, dar
si cel al unor preocupdri de reflectie, de insemnari dupi cele citite, de consemnare
a unor intdmpldri, a lecturii unor biografii, mai ales a oamenilor de seama
(self-made-man), de afirmare creatoare, de cdutare a unor raspunsuri potrivit
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intereselor proprii de cunoastere etc. Este varsta la care munca independentd
capdtd o mai mare insemndtate in ochii elevilor, §i are un caracter mai creativ,
cand este foarte important ca ei, adolescentii, sd-si dezvolte capacitatea de a
munci independent si continuu.

Studiul individual isi are legile lui de desfasurare care trebuie luate in
consideratie de fiecare individ. Si anume :

- studiul nu poate fi decat acriv, in sensul angajdrii gandirii independente si a
libertdtii de a opera transferuri de cunostinte, de a pune probleme, de a emite
ipoteze si de a gdsi solutii, de a descoperi idei. Este activ, prin urmare, in
madsura in care implicd operatii logice de analizd §i sintezd, de inductie si
deductie, descompuneri in unitdti logice si reconstructii, asociatii si intelegere,
prelucrdri si atribuiri de semnificatii, combinatii creative si atitudine critica ;

- studiul implica memorare. Ceea ce in mod obisnuit numim ,,lipsd de memorie”,
nu este altceva decat lipsa unei educatii de folosire a memoriei (R. Dubreuil).
in acest sens este de luat in consideratie faptul ci memoria inregistreazd
structuri, ansambluri organizate de cunostinte sau constelatii de amintiri. Ca
urmare, cunostintele, faptele se vor fixa cu atdt mai usor in memorie, cu cét
ele se vor integra in astfel de constructii coerente, fapt care cere un efort de
ordonare sau ierarhizare a cunostintelor, a ideilor de retinut. Este de tinut
seama si de faptul cd memoria este multiforma, ceea ce presupune ca cel care
studiazd va trebui sd recurgd la asocierea diferitelor forme de memorie
(vizuald, auditivda, motricd). De exemplu, pentru a angaja memoria vizuali,
va fi necesar ca elevul sd execute mai multe scheme, crochiuri, tabele sinop-
tice ; dacd dispune de o memorie auditivd - si citeascd cu voce tare. Apoi,
trebuie luat in consideratie si faptul cd memoria functioneazi in mod discon-
tinuu §i continuu, totodati. In consecingi, pentru a se retine ceea ce s-a
invitat, e nevoie si se repete dupi un repaus de aproximativ 20 de ore. in
acelasi timp, recapitularea trebuie sd fie continud, deoarece o unicd inregis-
trare nu este niciodatd suficientd. Asa cum aratd unele cercetdri (J. Payot),
dupi o jumaitate de ori se uitd aproape 50% din ceea ce s-a invitat initial. Iar
ca tehnicd de contracarare nu poate fi decit repetarea lectiilor inainte de
culcare si distantarea progresivd a acesteia in timp. A nu se uita cd, pentru
retinere si repetare, este mai bine si se lucreze pe secvente fractionate, sa se
stabileascd ordinea ideilor, si se evite o memorare de tip ,,bazar”. Memorarea
cere concentrare asupra unei idei, unui fapt, pasaj, personaj, vers, proverb;
asupra unei expresii, metafore etc. Dupa cum memorarea depinde si de propriile
stari afective, de atitudinile manifestate fatd de datele problemei; de expri-
marea unor opinii, optiuni si decizii, deci de o gindire evaluativa. Important
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in sustinerea memorarii este si controlul i autocontrolul logic asupra intelegerii
celor studiate, de unde obligatia elevului sa verifice masura in care intelege cu
adevdrat sensurile atribuite unor cuvinte, termeni stiintifici, idei, sintagme,
expresii, formule etc.

— in fine, studiul individual cere continuitate in munca intelectuala, fluxul con-
tinuitdtii fiind considerat o lege ,,de aur” a eficientei acestui efort intelectual,
precum $i

— cunoagtere de sine, cunoasterea propriei psihologii. Cu sublinierea cd munca
independenta devine ea insdsi un bun prilej de autocunoastere.

Practicarea studiului individual incepe cu organizarea locului de muncé inte-
lectuald si a timpului. Fiecare trebuie sd-si creeze ambianta convenabild, si-si
aleagd timpul optim. Daci unele persoane preferd si studieze dimineata, altele
fac acest efort seara, inainte de culcare, in ideea cd peste noapte apare o sedi-
mentare mai buni a cunostintelor. Fireste, bugetul de timp al fiecaruia urmeaza
si (ind seama de nevoile de sdndtate, odihnid si recreatie incat si favorizeze
mentinerea capacitdtii de munci intelectuald mereu la un nivel ridicat.

In realizarea lui, studiul individual se sprijind pe folosirea unui arsenal de
instrumente de munci intelectuald (dictionare, enciclopedii, manuale, calcula-
toare etc., precum §i pe materiale care ajutd la indosarierea informatiilor (fise de
referintd, plicuri pentru decupaje, dosare etc.).

Ce sarcini ii revin profesorului? Desigur, el poate elabora §i propune un
inventar al sarcinilor de executat, o bibliografie de urmat ; poate formula unele
indicatii privind modalititile de rezolvare a respectivelor sarcini; dupa cum
poate interveni sd verifice indeplinirea acelor sarcini. Interventiile profesorului
se vor resimti mai cu seama in momentele initiale si finale ale studiului unei
unitdti de continut, de exemplu. Oricum, eforturile principale revin insd celui
care intreprinde un astfel de studiu. Indrumarea trebuie si lase loc practicirii
studiului independent, studiului 1dsat la initiativa elevului. Multi sustin totusi cad
supravegherea din partea profesorului si indrumarea lui indirectd sau directa ar fi
bine sd nu lipseascd niciodatd, fiind o necesitate pe tot parcursul anilor de scoala.

3. Tehnici de informare si documentare

Este evident ci in afara unor cerinte ale vietii cotidiene, rezultatele obtinute in
activitatea profesionald, in cercetarea stiintificd, in creatia tehnicd si artistica ori
in munca de conducere etc. depind din ce in ce mai mult de posibilitdtile noastre
de informare si documentare rapidd si de calitate in domeniile respective.
Informarea si documentarea capatd o importantd deosebitd astdzi, devin functii
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sociale noi, care depdsesc sfera invatdmantului, dar pentru care scoala trebuie s
pregiteasci temeinic viitorii absolventi. in mod deosebit, informarea si docu-
mentarea intervin in determinarea temelor de cercetare si de proiectare, cit si in
realizarea cercetdrii si a transpunerii in practici a celor proiectate, din momentul
conceperii si pand in stadiul final. Astdzi, nici un individ nu poate sd infrunte o
cercetare §i un proiect fard o temeinicd documentare in prealabil si pe parcurs
(A. Weiler).

Informarea si documentarea constituie surse inepuizabile de idei si de energii
intelectuale. Cantitatea si calitatea materialului acumulat, eforturile de ciutare,
de identificare a unor noi probleme, de elaborare de ipoteze si solutii constructive
au o importanid decisivi in procesul descoperirii stiingifice, al invengiei tehnice
sau in creatia artistica. Informarea fundamentald, informarea generald curentd,
ca si informarea tematicd sunt forme de activitate informationald cu prezenta
cdrora toti trebuie sd fim bine familiarizati.

In aceasti privingi, este extrem de important ca inci de pe bincile scolii
viitorii absolventi sd fie instruiti cum si se informeze, cum si se documenteze,
cum sd giseascd informatiile de care au nevoie i cum sd opereze in mod corect
cu ele; sd fie deprinsi cu utilizarea lucrdrilor de referintd simple, dictionarelor
enciclopedice si a enciclopediilor pentru adolescenti si tineri, a revistelor de
specialitate, a revistelor signaletice si a diferitelor tipuri de buletine informa-
tionale, de bibliografii selective pe teme anumite etc.

Astfel, incd din liceu elevii pot si este necesar sd se deprinda :

- sa identifice surse de informatie ;

- sa perceapa sursele de informatie si de documentare ;

- s fie capabili sd evalueze gradul de relevanti/autenticitate a acestora ;

- sd-si dezvolte abilitatea de a opera o selectie, dupd necesitdti, in cadrul
acestora ;

- sd inregistreze corect, cu acuratete, datele, informatiile considerate necesare ;

- sd prelucreze datele obtinute, in mod creator, pe cét posibil (prin elaborari de
rezumate, conspecte, intocmirea unor fige de studiu, referate, sinteze etc.).

De exemplu, este foarte util ca ei sd cunoascd faptul cd informatia poate s
fie : referentiald (regdsitd in lucrdri de actualitate stiintificd), evenimentiald
(obtinutd prin consemnarea faptelor petrecute), sa aibd o valoare de document (si
ca atare va fi identificatd in acte oficiale si neoficiale, in fotografii, legi,
manuscrise), empiricd (legatd de experienta cotidiand), stiintificd (obtinutd prin
investigatie stiintificd), dupa cum mai poate fi si originald (autenticd, personald),
reprodusd (ca reluare a ideilor ori ca interpretare a acestora), istoricd (aparti-
nand trecutului), actuald (de data recentd), de profunzime ori de extensiune, utild
sau inutild etc.
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Este, de asemenea, foarte important ca tinerii sd-si dea seama, in cursul
activititii lor de mai tarziu, cd valoarea informationala a surselor este in functie
de tipurile surselor. Si cda, din acest punct de vedere, ele sunt clasificate in
primare, secundare $i tertiare. Din categoria surselor primare fac parte : lucrdrile
originale publicate (carti, studii), manuscrisele, filmele documentare, actele,
fotografiile, marturiile. Sursele secundare includ : lucriri de sintezd, dictionare,
enciclopedii, cursuri, manuale. lar terfiare : cataloagele, fisierele, listele biblio-
grafice, buletinele bibliografice, revistele de referate si recenzii.

Dupi continut, sursele de informatii se prezintd conform datelor furnizate de
E. Macovei (2001, p. 227), in calitate de :

- lucrdri de referintd (dictionare, enciclopedii, tratate, sinteze teoretice aca-
demice) ;

— lucrdri de specialitate - unele fundamentale (de autoritate stiintifica, de baza) ;

- lucrdri accidentale, tangentiale (carti, tratate, studii, culegeri de studii, mono-
grafii, cursuri, manuale).

La fel de important este sd facad distinctie intre :

- lucrdri originale (manuscrise, carti tiparite de referinta si in domeniu, studii,
articole, teze de doctorat, eseuri stiintifice, culturale) ;
— lucrdri de reproducere stiintificd (sinteze, retrospective, evocdri).

Ca publicatii de consultat sunt de luat in seama :

- revistele (de specialitate, cu profil cultural larg, politice, de divertisment) ;
- ziarele (de informare si opinie economicd, politicd, culturald).

Bibliografiile, ordonate dupd aria de cuprindere, sunt :

- generale (trateazd probleme globale) ;
- exhaustive (complete) ;

- selective (considerate reprezentative) ;
- curente (recente, continue).

Dupd confinut, acestea sunt :

- generale (multidirectionate, globale) ;
- speciale (pe domenii) ;

- tematice (pe probleme, teme) ;

- personale (pe autori).

Dupa loc, sunt:

— universale (din diferite tdri, continente) ;



METODE DE COMUNICARE SCRISA (INVATAREA PRIN LECTURA)
- nationale (din propria tard) ;
— locale (zona geograficd respectiva).
Dupa timp :

retrospective (de perspectiva istoricd) ;
curente (apdrute, actuale) ;
prospective (in curs de aparitie).

Dupa scop, sunt :

de informare (pentru studiu) ;

de recomandare (pe criterii de nivel de pregitire, intentii de studiu).

189



Capitolul Il

Metode de comunicare bazate
pe limbajul intern

1. Reflectia personald - un antidot al invatarii superficiale

Existd modalititi de comunicare nu numai cu altii, ci si ,,cu sine insusi”. Vorbim
aici despre reflectia personald, capacitate si mod de actiune mintald, strans
de creatie, de esenta umanului.

Privitd ca tehnicd a activititii mintale, reflectia inseamnd o concentrare a
intelectului si o luminare care se produce asupra unor cunostinte, idei, sentimente,
actiuni etc. luate in analiz3, in examinare. Expresie a spiritului activ si constructiv,
ea incitd mereu la intrebdri, la cdutdri si explicatii, la cercetarea adevarului. Asa
cum in viata reald multe probleme cu care se afld confruntat omul isi pot gasi o
rezolvare nu numai prin achizitie de cunostinte, ci si prin ,,dialogul interiorizat”,
asa cum multe adevaruri (legi, teorii, principii etc.) pot fi descoperite nu numai
pe calea generalizdrii datelor unor observatii indelungate ori a unor experiente de
fapt, ci si prin reflectii bazate pe rationamente (deductive, analogice etc.), tot asa
si in procesul de invdtdmant, elevii/studentii pot ajunge la descoperirea personala
a unor adevdruri si pe calea unor reflectii interioare, abstracte ; inaceeasi maniera,
existd si invdtare prin cugetare proprie, prin meditatie adanca.

Inteleasd ca modalitate de invitare, reflectia interioard si abstracti — arati
J. Piaget - se distinge ca una dintre cele mai active si mai fructuoase metode, de
mare valoare euristici (1972, p. 65)'. Operand in plan interior cu obiecte si fapte

1. intr-un sens mai restrans, ca simplu procedeu, reflectia intervine si in actul observatiei, al
experientelor efectuate, in toate fazele rezolvarii problemelor, in elaborarea lucririlor
scrise, al activitdtilor de creatie, in timpul lecturii, pe parcursul realizdrii proiectelor,
insoteste activitdtile practice si munca, este prezentd in timpul formuldrii raspunsurilor la
examene etc. Ea intrd usor in asociere cu alte metode si procedee de invatamant.
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imaginate, reflectia este generatoare de noi structuri operatorii §i cognitive.
Constructiile deliberate ale gandirii si imaginatiei sunt de neconceput fara
meditatie personald. Fard reflectie, nu existd cunoastere, elaborare, creatie.
Simpla informatie ldsatd in seama memoriei incd nu este cunoastere adevarata ;
ea are nevoie si de reflectia elevului, dupd posibilitatile varstei sale.

Asa cum in viata de toate zilele, deseori o cugetare profundi este leaginul
ideilor, solutiilor ori deciziilor de la care pornesc ulterior actiuni sau creatii
dintre cele mai indrdznete si purtitoare de progres, si in invatdamant, reflectia
stiintifica poate, de exemplu, sd conducd mintea elevilor inspre redescoperirea
aplicatiilor tehnice ale stiintei, sau invers, reflectia in domeniul tehnicii sd facid
trimitere la cunostinte teoretice ; reflectia artisticd si incite la creatii literare
originale etc. Existd si in invatdmant atatea si atitea notiuni sau probleme
complexe care nu-si pot gisi clarificarea sau rezolvarea cuvenitd decat printr-un
efort de reflectie individuald sau de echipd ori colectivd, viu reliefatd in cadrul
dezbaterilor constructive.

Ca formad interiorizatd a inteligentei, reflectia ii este utild fiecdrui tanar pentru
a se putea detasa de cele citite, de cele auzite sau vizute, de cele intalnite si
observate ; pentru a putea sd patrunda in esentd, in continutul de idei si semnifi-
catii al studiilor parcurse, pentru a putea lua atitudine criticd, in sensul formarii
unor opinii personale si judecdti de valoare fatd de mesajele care-i parvin pe atat
de multe canale de comunicare interumani etc. in ultimi analizi, opiniile perso-
nale exprimd bogdtia si profunzimea de cugetare de care un tindr sau altul este
in stare sd dea dovada.

Societatea contemporand pune in fata omului, mai mult ca oricind, numeroase
probleme de reflectie stiintificd, tehnicd, filozoficd, socio-politicd, literar-artis-
ticd, educationald etc. Nevoia de afirmare a spiritului de creatie si de anticipare
a viitorului solicitd, de asemenea, tot mai intensiv efortul de reflectie al omului
modern. Astizi, mai mult ca oricand in trecut, reflectia constituie o tehnici de
actiune mintali la care omul inteligent recurge in mod curent. In general,
problemele complexe cer o capacitate superioard de reflectie si de sinteza.

Aceeasi realitate a zilelor noastre, cu supraabundenta ei de informatii si surse
de comunicare tinde si creeze, oarecum, o situatie paradoxald pentru multi dintre
tinerii de astdazi. Si anume, cu cat acestia sunt tentati s acumuleze mai multe si
mai variate cunostinte, pe diverse cdi, cu atit mai mult apare riscul sd stie mai
putin, sd devind mai superficiali, mai putin inteligenti, cu un fond spiritual mai
sdrac. Ei pot trdi iluzia cd stiu, cd inteleg pentru simplul motiv cd au vdzut si au
auzit, cd au receptat doar o informatie. In realitate, supraabundenta absorbtiei de
informatie duce usor la superficialitate ; ea nu mai lasi suficient loc reflectiei
personale, ragazului necesar examindrii, meditatiei, cugetarii adanci si abstracte.
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in mod asemanitor. in conditiile unui invifimant intelectualist, cu programe
si manuale adeseori supraincdrcate, desi aparent scolarii invatdi mai mult si
despre mai multe, ei stiu parcd mai putin, pentru cd nu mai au timpul necesar de
reflectie, de studiu aprofundat, de gandire independentd ; se creeazd piedici in
calea dezvoltdrii unei gandiri abstracte, a unor operatii intelectuale de mare finete.
in general, abuzul de informatii sapi la temelia reflectiei personale, obisnuinta si
metoda care ar trebui sa {ind, in fond, de stilul de munci intelectuali al fiecdruia
dintre elevii si studentii nostri. Asa se explicd de ce astizi asistim la un reviriment
al reflectiei, intrevdzandu-se in acesta un element de contracarare a primejdiei
amintite. Fard un efort autentic de meditatie, solitar sau in grup, tinerii aflati pe
bancile scolii nu vor putea ajunge la ceea ce se cheama interiorizarea continutului
notional cu care opereaza fiecare obiect de invatdmant.

Realizarea obiectivelor, pe care le urmadreste astdzi invatdmantul, reclama
aprofundarea studiului matematicii, al stiintelor naturii si al celor tehnologice, al
stiintelor sociale si al disciplinelor literar-artistice, toate acestea fiind materii
care, aldturi de alte metode active, solicitd reflectie interioard din perspective
diferite, un antidot al invdtdrii superficiale.

a) Specificul actului de reflectie

Comunicind ,,cu sine insusi”, subiectul isi pune intrebari, probleme, in legatura
cu cele studiate, incearcd un rdspuns la surprizele sau nedumeririle sale, la
conflictele sau contradictiile neasteptate, de ordin cognitiv, care pot sd apara la
un moment dat in mintea lui ; alteori cautd raspunsuri si solutii la intrebdrile si
problemele puse de cdtre profesor, la situatiile contradictorii create in mod inten-
tionat de acesta sau sesizate in viata practica. Si intr-un caz si in altul, asemenea
intrebdri sau situatii contradictorii devin un adevirat pretext care declanseaza o
stare de efervescentd mintald, si de angajare afectivd ce incitd la un efort de
cercetare speculativd deductivd. Si desigur, o pdrere, o opinie, 0 ipotezd, o con-
fruntare de idei, o noud descoperire etc. pot constitui un motiv de ciutare si
cercetare reflexiva.

Este de dorit ca, de fiecare dati, elevul sau studentul si caute si-si valorifice
propriile-i cunostinte dobandite, sd pund in joc structuri operatorii adecvate cerute
de solutiondrile posibile ale problemei date ; sd extraga si sd aduci intr-o corelatie
favorabild datele utile care fac posibild sesizarea de noi relatii, de noi asociatii de
idei, de noi structuri cognitive.

Folosindu-se de virtutile limbajului interior, in rastimpul meditatiei, mai mult
saumai putin indelungate si pasionale, subiectul are ocazia sd intreprinda tatondri,



METODE DE COMUNICARE BAZATE PE LIMBAJUL INTERN 193

sd incerce anticipatii, si formuleze supozitii, ipoteze si cdi de rezolvare; in
mintea lui se cristalizeazd mai multe variante de solutii posibile, se ajunge la noi
elaborari sau concluzii, la redescoperiri de noi reguli, legi, principii etc., se intre-
vdd posibilitati de control si de verificare a acestora in practicd, se contureazd noi
sinteze care-1 aduc, uneori, in pragul unor adevirate creatii personale, originale.

O reflectie poate premerge unei decizii inainte de a se trece la executarea unei
actiuni practice, prevazandu-se dinainte desfasurarea actiunii si mai ales conse-
cintele ei, ceea ce poate si constituie una dintre conditiile hotdratoare ale reusitei
acesteia, ale succesului dorit.

Bineinteles cd operatiile angajate in actul reflectiei si al descoperirii pe aceasta
cale sunt in functie nu numai de natura problemei luate in atentie, ci si de
numadrul asociatiilor existente in jurul ei, iar acestea de cantitatea si calitatea
cunostintelor individuale, de bogitia vietii interioare a subiectului. Cu cat acesta
va dispune de un numar mai bogat de operatii mobile de gandire si de imaginatie,
cu atat el va deveni mai capabil sd intreprindd o cercetare reflexivd mai eficientd
care isi va gdsi o confirmare in activitatea concreta.

Copiii devin apti sd desfasoare o activitate de elaborare prin reflectie odati cu
dezvoltarea gandirii conceptuale si reflexive, a inteligentei reflexive, precedata si
pregititi de dezvoltarea unei inteligente practice (Piaget, 1972, p. 143). incepind
cu varsta de 11-12 ani, ei cuceresc un nou mod de a rationa, bazat acum nu pe
manipuldrile concrete, ci pe operatiile propozitionale, formale care permit sa-si
reprezinte desfasurarea activititilor fird a mai fi necesard prezenta lucrurilor
concrete. Treptat, gandirea lor capdtd un caracter ipotetico-deductiv, incep si
opereze cu propozitii ipotetice, ceea ce deschide posibilitatea reflectiei libere,
detasate de real, proiectatd in planul posibilului (Bruner, 1970).

b) Felurile reflectiei

Sub aspectul continutului, reflectia variaza in functie de natura problemei, feno-
menului, actiunii etc. luate in centrul atentiei. Ca atare, se vorbeste despre reflec-
tia filozoficd, stiintificd, matematicd, socio-politicd, literard, eticd, pedagogica,
meditatia in artd, in muzicd etc.

De asemenea, solutionarea unor probleme justificd fie reflectia individuald
(solitard), fie cea de echipd sau de grup (colectiv) in care ideile, intentiile,
impresiile etc. fiecdruia duc mai departe, fecundeaza ori criticd ideile celorlalti
colaboratori.

In fine, poate fi vorba despre o reflectie preponderent artistici (deductivi,
analogicd etc.) criticd ori de genul experimentdrii in plan mintal a unor noi
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structuri cognitive (idei, imagini, modele, solutii etc.) care vin sd imbogateascd
experienta logico-matematici a elevilor. In acelasi timp, reflectia poate avea un
caracter ocazional, spontan sau sistematic (de studiu metodic) sau poate lua o
formd dirijatd sau autodirijatd etc.

c) Cultivarea reflectiei

Fiind indispensabild formadrii intelectuale, invdtimantul modern cautd si cultive
prin toate mijloacele reflectia, si formeze oameni care stiu si mediteze cu
seriozitate si profunzime. Ca aptitudine si metodd de munci intelectuald. culti-
varea reflectiei merge mana in mana cu dezvoltarea inteligentei, a gandirii si a
imaginatiei, cu imbogitirea orizontului de culturd generald a elevilor, cu initierea
lor in procesele rationamentului deductiv.

in procesul de invdtdmant, practicarea metodicd a reflectiei este stimulata si
sustinuta in masura in care acesta acordi atentie formarii ratiunii, ofera sistematic
ocazii de reflectie si asigurd climatul si linistea necesare concentrarii activitatii
mintale si afirmdrii creativitdtii personale. Un asemenea exercitiu de meditatie
sisternaticd este posibil atat prin introducerea in cuprinsul lectiilor a unor teme
de reflectie, cat si prin folosirea unor metode si procedee active de invatare
(expunerea problematizatd a materiei, discutia criticd, cooperarea si schimbul de
idei si opinii, activititi de invdtare prin cercetare independentd, activititi de
creatie stiintificd, tehnicd, literar-artisticd etc.). Cu cat asemenea practici vor
incita mai mult la analiza si sintezd, la comparatii si rationamente deductive, la
prelucrdri personale ale materiei si la elaborarea abstractizarilor, la interpretiri
proprii si aplicatii practice etc., cu atat mai mult elevii vor descoperi treptat si
vor simti nevoia meditatiei personale, vor cdpdta deprinderea de a cugeta in mod
frecvent, de a examina cu atentie materia datd spre invitare.

Concomitent cu cele mentionate, invdtdmantul va trebui sia aiba grijd sa
indeparteze din practicile sale tot ceea ce l-ar putea scuti pe elev de reflectie, tot
ceea ce i-ar restrange posibilitdtile de meditatie proprie, de cugetare (ca, de
exemplu, abuzul excesiv de informatii, de imagini, de verbalism, de memorizare ;
transmiterea in exclusivitate a unor cunostinte de-a gata ; supraabundenta lectu-
rii ; lecturile si retinerile mecanice etc.).



Capitolul 1V

Metode de explorare a realitatii
(metode intuitive)

A determina elevii s cunoascd realitatea aceasta inseamnd, inainte de toate,
a-i ajuta sd giseascd contactul cu lumea obiectelor si fenomenelor reale asa cum
se prezintd ele de fapt. Experienta proprie care derivd din contactul direct cu
realitatea sau indirect, cu substitutele realitdtii, constituie una dintre principalele
surse de obtinere a unor noi cunostinte. Si cu cat mersul acestui proces al invatarii
reuseste sd parcurgd in intregime drumul de la intuitie la abstractie, de la empiric
la teorie, si invers, cu atat va izbuti sd angajeze o participare mai activa si construc-
tivd din partea elevului; cu cat mersul acestui act al invatdrii 1i va permite sd se
ridice de la concretul senzorial la concretul logic al stiintei, cu atét sistemul lui
de cunostinte castigd in extensie si in profunzime, iar capacitdtile si aptitudinile
sale intelectuale si de creatie vor inregistra un mai accentuat grad de dezvoltare.

A.Metode de explorare nemijlocita (directd) a realititii
(metode de invitare prin cercetare)

In invigimantul actual, o importanti crescandi capati asa-numitul model ,,empirio-
centrist” de organizare a instruirii. In centrul siu, aceastii conceptie situeazi efortul
propriu, individual sau colectiv, de observare, de investigatie, de formulare de
ipoteze, de experimentare, de verificare, de formulare a concluziilor etc., de des-
coperire personald de cdtre elevul insusi, a proprietdtilor si legilor lumii reale,
aspecte asupra cdrora am mai insistat in capitolele II si III. Procesualitatea si
metodologia acestui tip de ,,invdtare prin descoperire” sunt, in parte, constituite
si practicate, in parte — incd in curs de elaborare.

In esentd, descoperirea (redescoperirea) in actul invatarii, care are ca temei
un contact nemijlocit (sau mijlocit) cu lumea obiectelor si fenomenelor reale,
constd in sesizarea a ceea ce se ascunde dincolo de manifestérile si aspectele
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exterioare ale lucrurilor, adicd in dezviluirea raporturilor intime si a legitdtilor
semnificative, de cauzalitate, care guverneazi realititile luate in studiu. in acest
sens, invdtarea prin descoperirea adevarurilor nu se reduce la a afla ceva pentru
prima oard, ci a stabili relatii solide intre datele cunoscute deja si ceea ce a
rdmas incd necunoscut, ajungiandu-se la o intelegere adecvata a lucrurilor si la un
progres real in cunoasterea personald. Descoperirea in actul invitarii inseamnd
pentru elev o posibilitate de a genera el insusi un plus de informatii esentiale, noi
fatd de ceea ce posedd deja. Dacd elevul nu dispune de suficiente structuri
cognitive si operationale premergatoare noilor achizitii, este evident insd cd el nu
va putea primi noile structuri; cdutdrile si cercetdrile in care se incearcd a fi
antrenat nu vor duce la rezultatele asteptate.

Folosind asemenea modalititi, scoala tinde sd imite sau si respecte, oarecum,
metodele proprii procesului de cercetare stiintificd, sd pund elevul, sub aspectul
psihologic vorbind, intr-o situatie asemandtoare aceleia in care se afld omul de
stiintd, cercetdtorul, luand in consideratie, bineinteles, posibilitatile limitate ale
celui care invatd, nivelul modest al ,descoperirilor” proprii. Adicd, angajati
intr-un asemenea efort, elevii vor fi invdtati sd observe, sd experimenteze, sid
intreprindd un studiu de caz, o anchetd, sd compare, sd analizeze, si sintetizeze,
sd explice, sd-si insuseascd anumite indemandri si calitdti specifice omului de
stiintd, cercetdtorului etc. Cum remarci E. Planchard, ,metodologia desco-
peririi” ambitioneazd sd determine efortul de cunoastere al elevilor de a trece din
nou prin etapele principale ale cercetirii, ale descoperirii adevarurilor, desigur
cd in conditii de ordin pedagogic, de astd data.

Aceastd noud directie se afirmd tot mai stdruitor in practica invdtamantului
modern si este sustinutd de renumiti psihologi, pedagogi si oameni ai scolii, cum
sunt: J. Piaget, J.S. Bruner, R.M. Gagné, M.N. Skatkin, G. Polya, J. Lerner,
H. Aebli, Z. Dienes s.a., iar la noi de numerosi cercetitori si cadre didactice.

Ceea ce este cel mai important pentru realizarea unei invatdri prin cercetare
este necesitatea de a se gidsi o modalitate optimd de stimulare a elevului pentru
un efort de activitate independentd. Asa cum am mai sesizat, aceasta presupune
un minimum de dirijare din partea profesorului si un maximum de ocazii de
explorare si de incercare oferite elevilor. Astfel, elevii se pot consacra, individual
sau in colectiv, unor cercetdri care pot lua forma: observdrii sistematice §i
independente, observdrii in conditii de experimentare (lucrdri experimentale),
studiului de caz, efectudrii de anchete, studiilor de istorie locald, cercetdrii
documentelor istorice, elabordrii de monografii, alcdatuirii de colectii sistematice,
intocmirii de dosare (portofolii) tematice etc.

Se intdlnesc si opinii care sustin cd elevii pot fi determinati sa caute, sd
cerceteze, sd descopere solutii, noi adevaruri etc. mergand pe un drum prescris,
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dirijat in mod riguros de citre profesor. Adicd, s-ar putea aplica metode care
presupun un maximum de indrumare in ocaziile de explorare, de cercetare, care
se oferd elevilor. Asa se pot desfasura, de exemplu, anumite experiente de labo-
rator, dupd prescriptii detaliate, care presupun parcurgerea pas cu pas a unor operatii
construite in algoritmii consemnati in fisa de lucru, in manuale sau dictati de
citre profesor. Totusi, fiind de acord cu E. Fries si R. Rosemberg, consideram ci
asemenea proceduri nu se incadreazd in spiritul invatimantului prin cercetare.
Efectuarea unor observatii sau experiente dupd ,,retete” echivaleazi cu o actiune
care nu ar izvori din gandirea proprie a elevului, ci din gandirea altuia.

In legituri cu aplicarea acestei metodologii a descoperirii prin cercetare, se
pun o serie de intrebdri si anume : ,La ce varstd este indicatd folosirea acestor
tehnici de descoperire ? 7, ,,Cum ar trebui si se diferentieze strategiile de desco-
perire de acest gen dupi varstele scolare?”, ,In ce conditii se pot aplica cu
eficientd asemenea metode ? ” etc.

Réspunsurile la aceste intrebari scot in evidentd si anumite diferente de opinii.
In timp ce unii recomandi utilizarea descoperirii la orice varstd (J.S. Bruner),
altii considera cd rezultatele intr-adevar bune se pot obtine doar la nivelul scolii
secundare, pe la varsta de 13-15 ani (D.P. Ausubel). Alte pdreri sustin cd bazele
invatdrii prin cercetare se pun inca din scoala primard (E. Fries) sau cd se poate
vorbi despre felurite tipuri de descoperire, adecvate unor varste scolare diferite
(G. Morine), ceea ce ar presupune elaborarea unor strategii diferentiate in mod
corespunzdtor. Anumite proceduri de descoperire intuitivd, empiricd, inductivd
sau descriptivd, de observare, de tatonare, de strangerea datelor, de ordonare a
acestora etc. ar putea fi aplicate incd din scoala primara, cand elevii manifestd o
gandire inductivd, in predarea indeosebi a cunostintelor despre naturd, a celor
geografice etc.

In unanimitate, cercetitorii sunt de acord ci metodele descoperirii prin cerce-
tare sunt recomandabile numai atunci si numai acolo unde materia de invatamant
cere asemenea modalitdti de invdtare. Aplicarea acestora necesitd, de asemenea,
o educatie a perceptiei, a spiritului de observatiei, un antrenament al observarii
obiective, un echipament verbalo-conceptual suficient de bine dezvoltat, care sa-i
permitd subiectului sd formuleze sensul, rezultatele si concluziile demersurilor
sale. Metodele de acest gen sunt mai dificil de aplicat decat altele, lectiile nu pot
fi elaborate in detaliu, ldsand loc unor surprize si incertitudini pe care profesorul
si fie gata si si le asume. In general, tehnicile de investigatie prelungesc procesul
de invdtdmant, cer mai mult timp (sunt cronofage), fiind mai putin economice,
ceea ce ar lasa de dorit ca unele lectii sd fie planificate pentru doui ore.
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1. Observarea sistematica

a) Insemndtate §i forme

in semnificatie originard, a observa (lat. servare + ob = a avea inaintea ochilor,
a avea ochii pe, a cerceta) inseamna a lua in atentie obiecte, fenomene, fapte etc.
In vederea cunoasterii mai bine a acestora, a cercetirii lor sub multiple aspecte.

Una dintre principalele sarcini ale activitdtii scolare este aceea de a ajuta in
mod concret elevul sd cunoascd si sd inteleagd bogdtia de aspecte ale mediului
celui mai apropiat in carce cl trdieste, sd ducd o viatd plenara in acest cadru. Din
aceslt motiv, pedagogia moderni pune un mare accent pe acele cdi care permit
accesul imediat la cunoasterea lumii inconjuritoare, a faptului real si viu. Intre
acestea, observarea - in diferitele ei forme - constituie una dintre metodologiile
specifice, cele mai indicate de explorare a mediului.

O. Decroly situa observarea la baza tuturor activitatilor scolare, iar in acceptia
didacticii actuale, educatia intelectuald, in esentd educatie stiintificd, nu poate
incepe altfel decat prin dezvoltarea spiritului de observatie, capacitate de care
elevii se vor servi pe tot parcursul anilor de scoala.

Din punct de vedere pedagogic deosebim urmaitoarele forme: observarea
spontand si neorganizatd ; observarea enumerativd si descriptivd ; observarea -
ca cercetare organizatd i sistematicd, independentd si observarea bazatd pe
dirijare impusd dinafard.

b) Observarea independentd - ca formad de cercetare organizatd
si metodicd

Observarea poate interveni in gisirea unui raspuns la o chestiune care se pune, la
o ipotezd de verificat, la satisfacerea unei trebuinte de cunoastere, a unei
curiozitdti, a unui interes, a unei nelinisti epistemice etc.

Studiul temeinic al celor mai simple obiecte, fenomene si procese, sesizarea
legilor esentiale ale naturii si vietii sociale, identificarea acestora in alte corela-
tii etc. nu se poate realiza in cele mai bune conditii in afara observdrii obiective,
realizate in mod organizat, metodic si cu consecventd. Aptitudinea de a observa in
mod constient este indispensabild investigatiei naturii si realitadtii sociale, descope-
ririi, intocmai ca inteligenta (G. Berger). Nu mai putin, ea este utild in insusirea
si practicarea oricdrei profesiuni (G. Mialaret). La copil, ca si la adult, observa-
rea, precum gandirea, slujeste ca unealtd a actiunii de adaptare ; ea are valoare
nu in sine, ci ca ,,...instrument care-i serveste la rezolvarea problemelor practice
ale vietii lui cotidiene si la satisfacerea telurilor ludice” (Aebli, 1973, p. 34).
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In universul cunoasterii copilului sau al tindrului, observarea nemijlociti,
metodicd, a lucrurilor in starea lor naturald, fireasci, de existentd si manifestare
(asa cum sunt) constituie nu numai o sursa de informatie directa, ci si un exer-
citiu veritabil de gandire analiticd si sinteticd de formare a unor deprinderi de
investigatie inductivd, de gindire cauzald, independentd, de cultivare si mentinere
a gustului pentru observare, de suscitare a interesului, inclusiv pentru activitati
experimentale. Ea dezvoltd la elevi obiectivitate, spirit de rigoare si de precizie,
elemente componente ale spiritului stiintific ; cultivd capacitatea de a judeca cu
maximd profunzime realitatea inconjurdtoare, de a observa lucrurile si fenome-
nele cu ochi de cercetitor, adici de a le privi din unghiuri diferite de vedere, de
a-si pune intrebari si probleme si de a incerca sa raspunda ia ele prin cautari de
solutii, de a se apropia de fapte in mod propriu, de a le tidlmaici si interpreta asa
cum il indeamnd propria lui cugetare, independentd si creatoare.

Observarea prezintd marele avantaj cd favorizeazd o perceptie polimodald,
obtinutd prin canale multisenzoriale, iar datele obtinute sunt supuse reflectiei
personale, subiectul nemaifiind obligat sd urmeze neapdrat cursul gandirii adul-
tului. Astfel, prin proprie experientd cognitiva, el afld ,,citind” direct din marea
,Carte a naturii” (nu numai din manuale) ci adevirurile stiintifice sunt rodul
unui laborios proces de cercetare, ca stiinta insdsi se dezvoltd, cd cei care o
slujesc nu fac decat sd se apropie de ,,adevarul cdutat”, cd nu existd forte supra-
naturale care sd se ,reveleze omului”.

Asadar, in prezent, ca si in trecut, natura continud si rdménd intotdeauna
pentru elevi o mare carte permanent deschisd, pe care ei urmeaza si invete sd o
citeascd cu cea mai vie curiozitate si pasiune, asa cum viata insdsi trebuie si
rdimand o mare scoald de la care nu inceteaza niciodatid si invete (Comenius).
Asa cum in domeniul stiintei observarea se afirmd, in continuare, ca una dintre
cele mai fecunde metode de investigatie, tot asa si in invdtdmant, ea raspunde
unei nevoi firesti a copilului sau a tdndrului - aceea de explorare a realitdtii —,
constituind pentru el ,,0 stiintd din experientd” si nu una primitd de-a gata.

Adeverindu-se ca o tehnicd de muncd intelectuald cu un atit de pronuntat
caracter participativ si euristic, este explicabil de ce suntem tot atat de datori sa-i
invdtdm pe elevi sd observe, sd depuna singuri o activitate voluntara si indepen-
dentd de observare, adici sa stie :

- sd intuiascd (sd perceapd) in mod sistematic si activ diferitele fragmente ale
realitdtii luate in studiu, cu scopul detectdrii unor noi informatii, al extragerii
de noi cunostinte ;

- sd manuiascd in mod corespunzitor datele sau materialul faptic cules;

- sd identifice si sd descrie, sd explice si sd interpreteze datele sesizate si din
perspectiva unei sarcini de cunoastere propuse ;
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- sd exprime sau s dezvaluie prin diferite mijloace de expresie stiintifica (tabele,
desene, diagrame, grafice etc.) cunostinte noi, s fie in stare si le integreze
corect in sistemul de notiuni asimilate anterior, si le raporteze la o idee, la o
teorie, la anumite principii etc.

c) Posibilitdti de aplicare a observadrii

Scoala poate oferi suficiente ocazii si timp necesar pentru a cultiva la elevi ,,arta
observirii”. Ca procedurd, observatia poate fi uneori simpli si de scurtd durati,
alteori poatc deveni mai complexad, de lunga duratd si bazatd pe utilizarea unor
instrumente (busold, microscop, inregistrari audio si video etc.). Astfel, inca din
anii de scoald primard ei pot fi pusi in situatia de a intreprinde observari cu
caracter explorator, de cercetare, asupra diverselor aspecte ale naturii si mediului
inconjuridtor, in general. Observatiile efectuate in timp indelungat ii pot conduce
sd sesizeze corelatii, schimbdri in viata plantelor si animalelor, legi principale in
biologie etc. Ei pot ajunge, de exemplu, la intelegerea notiunii de ,.crestere”
servindu-se de observarea felului in care se dezvoltd anumite plante (fasole,
porumb, grau etc.) intr-o cutie la fereastrd, in care evolueazd unele culturi, meta-
morfoza unor vietuitoare etc. Ei pot fi determinati de la inceput si-si pund intre-
bari, precum aceasta : ,,De ce au nevoie plantele ca se creascda ? . Cuprinzind in
campul lor de observare diferite feluri de crestere a plantelor, in conditii diferite
(de lumind, de cildurd, de apd, de ingrdsdminte etc.), ei pot cduta singuri ras-
punsurile cuvenite. Pot efectua anumite masuritori aplicate la cresterea plantelor
si pe baza acestora sd deprindi anumite reguli de masurare. Observarea schimba-
rilor care intervin in mirimea plantelor, in lungime si in grosime, ca si a cresterii
diferentiate a unor parti ale respectivelor plante poate ajuta la sesizarea unor
reguli de clasificare, reguli de spatiu si timp, la insusirea unor reguli de deductie
(,,deductia de crestere”, de ,,schimbdri de stiri” etc. (Gagné, 1975, p. 227).

Interesante pot deveni asa-numitele ,,observari meteorologice”, utile pentru
sesizarea caracteristicilor diferitelor anotimpuri sau chiar observiri mai complexe
consemnate prin ceea ce se cheama ,,Calendarul naturii”, cu relevarea consecin-
telor pentru viata omului, a plantelor si animalelor, pentru evolutia peisajului etc.
Pot lua, de asemenea, in atentie fapte curente care se petrec in mediul social
apropiat (obiceiuri, datini, grai local, formele si continutul unor manifestari
culturale locale, traditii etc.) si care pot fi consemnate in ceea ce numim ,caiete
de viatd” sau jurnale, care pot lua in atentie munca oamenilor pe camp, in
domeniul constructiilor de case, drumuri, poduri etc.

De exemplu, la varste mai mari se pot efectua asemenea observari metodice
asupra unor fenomene fizice si chimice care se petrec in naturd, asupra unor
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fenomene biologice, asupra unor comportamente ale animalelor, asupra meta-
morfozei insectelor etc. in general, studiul teoretic poate fi pregitit de un contact
prealabil, progresiv, cu realitatea, pe calea observarii. invﬁ;ﬁmﬁntul tehnic, de
exemplu, oferd nenumirate prilejuri de acest gen. inaintea studiului complet
asupra modului de constructie si functionare a unui obiect tehnic (masini-unelte :
strung, frezd, raboteza etc.) este de dorit ca elevii sd inceapd sd se familiarizeze,
putin céte putin, cu aceste masini si cu ceea ce li se cere si efectueze cu ajutorul
lor. O cunoastere teoreticd si practicd, precedatd de observarea concretd si
globald, va permite elevilor sd-si formeze o idee mai exactd si pe masurd asupra
obiectului tehnic in cauzd, observarea lor se poate indrepta asupra elementelor
(organelor) fundamentale, asupra arhitecturii sale, asupra modului de functionare,
a calitdtilor si capacitatii functionale, asupra conditiilor de exploatare etc., toate
acestea privite in ideea ci ele reprezintd un ansamblu tehnic de solutionare a unei
probleme. Observarea poate merge si mai departe, pind la constatarea esen-
tialului, adicad pana la sesizarea schemei de principiu a obiectului tehnic dat, a
schemei functionale si a schemei de constructie.
In felul acesta observarea pe viu preia locul descriptiei dogmatice.

d) Tehnologia observdrii independente

Pentru a imprima observdrii un caracter activ, de cercetare, de transformare a
acesteia intr-un ,,proces de gindire in observare”, este necesar ca ea si fie orga-
nizatd, cat mai mult posibil, dupa rigorile observdrii stiintifice, adica :

- sd se ia ca punct de plecare o problema apdrutd in cursul activititii concrete
de invitare sau a practicii desfasurate, dupa care urmeaza sd se discute problema
in comun péni ce ea devine clard ; in acest cadru se precizeazd obiectivele si
sarcinile concrete de urmdrit, avandu-se grijd ca elevii sd constientizeze pe
deplin ceea ce cauti s obtind, inclusiv mijloacele pe care le au la indemana ;

- este bine ca activitatea observativd a acestora sd capete o formd proble-
matizanti, formuldndu-se ca repere anumite intrebiri-problemi. in functie
de natura fenomenelor luate in atentie se pot stabili si anumite criterii sau
anumiti indicatori de observare (de exemplu, cu cati milimetri cresc zilnic
plantele cercetate, ce cantitdti de precipitatii cad zilnic, gradul temperaturii
zilnice etc.);

- este absolut necesar si se previna o cunoastere de suprafatd, doar a aspectelor
exterioare, a datelor care cad in mod intampldtor in cAmpul observarii ; sd se
asigure un caracter sistematic si consecvent observarilor care se efectueaza,
inclusiv o etapizare a acestora, dupd un plan elaborat de elevii insisi si dupa
un program propriu de activitate, incat acestia s poatad patrunde in intimitatea
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lucrurilor si tenomenelor. Observirile se pot esalona pe perioade mai lungi de
timp sau de mai scurtd durata ;

- urmeazi, apoi. angajarea efectiva a elevilor in cercetarea observativd, care, sub
aspect organizatoric, poate lua fie forma individuala de lucru, fie cea de echipi ;

- rezultatele observirii (datele culese) se consemneazi sistematic in caiete de
observatii (ca descriptii verbale, schite, desene completate pe esantioane, foto-
grafii etc.), in fise speciale sau in protocoale ;

- pe parcursul observdrii, elevii urmeaza sa recurgd la diverse operatii de identi-
ficare, de discriminare, de comparatie (observarea prin opunere), de ordonare
si clasificare etc. ;

- 1in partea finald, datele obtinute se supun analizei si prelucrarii, interpretarii si
explicatiei, constructiei de rationamente etc., adicd se ajunge in taza deducerii
de la care s-a pornit, se contureazd concluziile finale la care s-a ajuns ;

- toate acestea urmeazd sd-si gaseascd si o prezentare corespunzitoare, in forma
orald sau scrisd, insotitd de grafice, schite, desene, tabele etc. supuse atentiei
si dezbaterii colective a intregii clase, cu care prilej se vor aduce unele
corectdri sau completdri, aprecieri etc. ;

- uneori, noile achizitii, care sunt simple supozitii, pentru a deveni definitive se
supun verificdrii (controlului) fie pe calea reflectiei, fie pe cea experimentald
(in stiintele naturii) ;

- pe cét posibil, noile achizitii urmeaza s fie valorificate in cuprinsul unor
lectii sau activitdti instructive, teme aplicative etc. in raport cu obiectivele si
continutul acestora;

- eventual, elevii pot fi invitati sd ducd mai departe demersul de ciutare in care
s-au angajat, incercand sd asocieze la cunostintele obtinute pe calea observarii
un efort de imaginatie proprie, adicd sd treacd la modificarea obiectivului
observdrii, sd incerce si 0 observare prin experimentare.

A introduce in practica elevilor metoda observarii independente este si o ches-
tiune de exersare a capacitdtii de observare, de antrenament si in sens mai larg,
o problema de educatie a unor calitdti care insotesc actul observdirii sistematice.
De exemplu, invdtarea prin observarea obiectivd si independentd presupune,
intotdeauna, din partea subiectului multd rdbdare si tenacitate, consecventad si
calm (pentru a cuprinde in intregime lucrurile), profunzime a contempldrii si
perspicacitate (pentru a distinge esentialul de accesoriu) si multd imaginatie
(pentru a gasi explicatiile sau instructiunile determinate, prevazute eventual in
fise de observatii etc.), calitdti si facultdti antrenate si cultivate in acelasi timp
prin utilizarea acestei metode.

in forme adecvate, metoda observirii independente este aplicabili de-a lungul
intregii perioade de scolarizare. Initial, pentru familiarizare, se poate folosi si
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observarea dirijatd din afard, printr-un sistem de indicatii sau instructiuni deter-
minate, previazute eventual in fise de observatii, grile de observatii, intr-un
program propus de profesor etc., dar care urmeaza sa lase treptat loc autodirijarii.

2. Experimentul - metodd fundamentald in invatdmantul
stiintelor naturii

a) Importanta activitdtilor inductiv-experimentale

De mai multd vreme s-a constatat cd intre spiritul stiintei si predarea stiintelor in
scoald s-a acumulat o anumitd discordanta ; ca intr-o civilizatie care se bazeaza
in foarte mare mdsurd pe stiintele experimentale, majoritatea metodelor de
invatdmant neglijeazd in mod condamnabil cultivarea spiritului experimental la
scolari (Lariccia, Gherardini, 1977, p. 49; Gagné, 1975). Or, daci stiinta con-
temporand, ,stiintd a transformarii”, nu poate fi conceputd in afara experimen-
tului promovat pe scard largd si intensiv, ca instrument de bazi al propriei sale
fauriri si al tehnicii moderne, in mod cu totul firesc apare nejustificatd aplicarea
atat de redusd a metodelor experimentale in studierea stiintelor naturii. Obiec-
tivele educationale, inspirate din exigentele stiintifice si tehnice actuale, ne obligd
la formarea nu a unor simpli cunoscitori ai produselor finite ale stiintei si
tehnicii, ci a unor pasionati si asidui cercetdtori si inovatori, observatori si
experimentatori iscusiti in toate domeniile principale ale cunoasterii stiintifice,
obisnuiti sd exploreze necunoscutul, atrasi de investigarea naturii si deprinsi cu
strategia cercetdrii experimentale. Pe scurt, s intretind un dialog cu natura. De
aceea, cu cat predarea fizicii, a chimiei, a biologiei, a stiintelor tehnice si agri-
cole ocupd o pondere mai mare in ansamblul invdtdimantului, cu atat mai mult
efectuarea experientelor si a experimentelor va cdpdta mai multd greutate in
sistemul metodelor didactice ; cu cat activitdtile aplicative concrete si de munca
efectivd, productivd, vor ocupa un loc mai mare in cuprinsul practicii scolare si
vor pune, prin insusi specificul lor, probleme care pot fi realizate pe calea inves-
tigatiei experimentale, cu atat mai mult laboratorul, atelierul si terenul agricol
vor dobandi o importantd hotdratoare in educatia ,,experimentald” a tineretului
scolar. in ultima analizd, observd H. Aebli, introducerea progresiva si constanta
a experimentului in activitatea practica a elevilor, incd din ciclul primar, se
transforma treptat, de-a lungul anilor, in cunoastere stiintifica (1973, p. 39).
In timp ce vechiul invitimant a subapreciat multi vreme valoarea practicii
experimentale, scoala moderna face din lucrdrile experimentale desfasurate fie in
laborator, in atelier sau pe cAmpul agricol ori direct in activitatea productivi etc.,
o metodi specificd de studiere a stiintei si de educatie in spiritul stiintei. Pe buna
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dreptate, se considerd cd experimentarea §i observarea nemijlocitd a realitdtii
constituie cei doi stalpi de sustinere ai unei metodologii active in predarea fizicii,
chimiei, biologiei, tehnologiei si a altor stiinte, deziderat exprimat incd de la
sfarsitul secolului al XIX-lea de adeptii ,,scolii active”. Combinand experienta cu
actiunea, metodele experimentale accentueazd caracterul aplicativ al predarii,
favorizeaza realizarea unei mai stranse legdturi a teoriei cu practica, contribuie la
apropierea invatdmantului stiintelor naturii de problemele tehnico-stiintifice,
deoarece, participnd la experiente si experimente, la rezolvarea unor probleme
stiintifico-tehnice, elevii au posibilitatea sd cunoascd productia modernd, meto-
dele tehnologice si aparatura ei in mod nemijlocit.

b) Ratiuni de ordin psihologic

Organizarea instruirii experimentale, ca bazi esentiald pentru dobandirea cunos-
tintelor stiintifice si tehnice nu poate face abstractie de suporturile psihologice
care fac posibild implicarea elevilor in actiuni cu caracter de investigatie expe-
rimentali. In aceastd privintd suntem nevoiti sd recunoastem ci ,,a observa” nu
este totuna cu ,a provoca”, experimentul fiind, prin definitie, o observatie
provocatd ; cd ,experienta pentru a vedea” diferd de ,experienta de a provoca”.

De asemenea, se impune a lua in consideratie existenta a doud sensuri diferite
atribuite notiunii de experiment : unul priveste tatonarea empiricd, altul cores-
punde demersului planificat. Numai cand aceste doud modalititi — una de gdndire,
alta de actiune vor coexista sunt intrunite conditiile unui experiment (cand, de
exemplu, operatiile de gandire propozitionale, ipotetico-deductive vor fi corelate
cu cele de comunicare, de verificare). A tatona, a observa realul se face fie
pentru a degaja o ipotezd, fie pentru a verifica o alta. Ipoteza postuleazi existenta
unui raport intre doud categorii de fapte : un raport de asa naturd incat faptele din
a doua categorie depind total sau partial de cele din prima categorie. Demersul
experimental fiind ghidat, prin urmare, de o ipoteza care anticipeazi conditiile in
care se va produce fenomenul luat in consideratie si care asteaptd o verificare, o
confirmare. Geneza structurilor cognitive nu poate avea loc in afara actiunii.

Or, dupd Piaget, rationamentele ipotetico-deductive necesare pentru a stabili
un rationament experimental complet nu sunt accesibile inainte de stdpanirea
gandirii formale. Adicd, aproximativ inaintea varstei de 12 ani. In consecinti, nu
este cazul sd ne asteptdm ca elevii din ciclul primar si practice demersuri expe-
rimentale, atata timp cét ei nu dispun de structurile logice necesare. Experimentul
necesitd o gandire formala.

Asa cum remarcd Louis Not, accesul la demersul experimental implicd putere
de arationa enunturile verbale simple, admise cu titlu de ipoteze, ceea ce presupune,
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dupd Piaget, coordondri noi privind combinarea, pe de o parte, sistematizarea
reversibilitdtii, pe de altd parte (Astolfi, Develay, 1991).

Aceasta nu inseamnd cd elevii din scoala primara nu pot fi angajati in activitati
cu caracter experimental. Ei pot efectua activitdti premergitoare ajungerii la
experiment ca, de exemplu : activitdtile de investigatie orientate prin joc, curiozi-
tate, gratuitate, interes imediat §i pragmatic ; activitdtile, asa-zis, functionale care
ajutd elevii sd-si formeze reprezentdri initiale. Metoda experimentului rdiméane,
asadar, in aceastd fazi, strans legatd de tatonare si euristicd.

Altfel stau insd lucrurile intr-o faza de dezvoltare mai avansati. Asa, de
exemplu, intre 11-12 si 14-15 ani, tandrul isi insuseste deja anumite instrumente
intelectuale necesare experimentdrii propriu-zise. Sunt instrumente de gandire
redate sub forma unor operatii propozitionale sau ipotetico-deductive, la care se
asociazd capacitatea lui, bazatda pe operatiile amintite, de a comunica diversele
ipoteze si de a le verifica experimental (Piaget, 1972, p. 47). Toate acestea
deschid noi posibilitdti de invdtare a stiintelor naturii prin intermediul unor
activitdti de descoperire cu caracter de investigatie experimentala.

c) Tipuri de experimente

Experimentul cu caracter de cercetare, de descoperire. In conditii didactice,
experimentarea de citre elevii insisi reprezintd o modalitate specificd de explorare
a realitdtii, de invatare prin actiune, prin experienta trditd direct. A experimenta
inseamnd a-i pune pe elevi in situatia de a concepe si de a practica ei ingisi un
anumit gen de operatii cu scopul de a provoca, ceea ce urmeazid a observa, a
dovedi, a studia, a aprecia, a verifica, a masura efectele, rezultatele etc., operatii
care se vor solda cu noi achizitii cognitive si operationale pentru ei. Prin definitie,
experimentul rdmane si aici o observare provocatd, o actiune de cdutare, de tato-
nare, de gasire de dovezi, de legitdti, prin incercare (lat. experimentum = incer-
care, dovadd ; verbul experiri = a incerca, a face experiente). Este o provocare
intentionatd, in conditii determinate (instalatii, dispozitive, materiale corespun-
zdtoare, variatie si modificare a parametrilor etc.) a unui fenomen, in scopul
observdrii comportamentului acestuia, al cercetdrii raporturilor de cauzalitate, al
descoperirii esentei (adicd a legitdtilor care-l guverneazd), al verificarii unor
ipoteze. Invitarea experimentald nu se reduce doar la utilizarea (manuirea) unor
instrumente sau punerea in functiune a unei aparaturi speciale, ci presupune o
interventie activd din partea elevilor pentru a modifica conditiile de manifestare
a fenomenelor supuse studiului, pentru a patrunde in desfdsurarea experimen-
tului si pentru a ajunge, pe aceastd cale, la descoperirea noilor date, a adevarurilor
prefigurate in cuprinsul lectiei. Efectuarea unui experiment inseamna parcurgerea
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unei suite intregi de actiuni care alcdtuiesc structura de principiu a acestei
modalitdti de invdtare si anume : crearea unei justificdri (motivatii), punerea
(prezentarea) unei probleme (care sa serveascd drept sistem de gandire), analiza
si enuntarea de ipoteze, elaborarea unor strategii experimentale (pe baza apara-
turii existente), desfdsurarea propriu-zisd a experimentului, organizarea §i efec-
tuarea observatiei, discutarea procedeelor utilizate, prelucrarea datelor §i elabo-
rarea concluziilor (a solutiilor provizorii), verificarea rezultatelor (constatdrilor)
prinaplicare practicd si descoperirea validitdtii si insemndtdatii concluziilor. Acest
complex logic de actiuni, strans legate intre ele, constituie ceea ce se cheama un
proces autentic experimental. El reprezintd, mai mult sau mai putin, o etapizare
sau o ierarhizare a momentelor esentiale care urmeaza sa fie parcurse in cadrul
unei lectii de acest tip.

Desfdsurarea acestor actiuni oferd elevilor o adevdratd ,,strategie de investi-
gatie”, cuprinzitoare si destul de supld in acelasi timp, intrucat lasd suficientd
independentd si initiativd creatoare elevilor. Schema mentionatd este ideald si
profesorii stiu bine cd una sau alta dintre aceste faze pot fi suprimate in functie
de posibilitdti, experimentul devenind uneori o simpld insertie in lectia de
descoperire care diferd de la o disciplind la alta, si ca atare, nu poate fi incorsetat
intr-o schemd uniforma sau intr-o retetd rigida.

In afara acestui tip de experiment, in practica scolard sunt concepute si
aplicate si multe alte variante, dintre care vom retine deocamdati doar :

- experimentul demonstrativ, pregitit de profesor inaintea lectiei si apoi pre-
zentat clasei in vederea demonstrarii, explicdrii, confirmadrii, precizirii sau
verificdrii unor adeviruri (date, legi etc.) cu ajutorul experientelor si al expli-
catiilor ce le insotesc ;

- experimentul de aplicare (aplicativ), utilizat in vederea verificdrii posibilita-
tilor pe care le au elevii de aplicare in practicd a unor teze teoretice insusite ;

- experimentul destinat formdrii abilitdtilor (deprinderilor) motrice de ménuire
a aparatelor de laborator, a substantelor, a instrumentelor de misurare etc.

Practica scolard de pand acum este aspru criticatd pentru motivul cd: a) a
atribuit o intelegere relativ ingustd notiunii de experiment ; nu au vazut in acesta
o modalitate principald de organizare a studierii stiintelor naturii; b) profesorii
au pdstrat mereu aceeasi mentalitate de a se substitui (prin recurgere la metode
expozitive si demonstrative) efortului activ de investigare la care ar fi trebuit sd
fie atrasi elevii ; c) trecerea de la predarea teoreticd la exercitiul experimental de
cercetare si invers, de la experimentul de cercetare la formularea concluziei
teoretice a avut un caracter de exceptie ; d) accentul a fost pus cu precddere pe
experimentul demonstrativ, ilustrativ, de confirmare si intdrire ori de verificare
a celor expuse de-a gata de citre profesor. In acest caz, participarea elevilor era
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minima ; nu se astepta de la ei nici sd formuleze probleme, nici sd enunte ipo-
teze, sd inventeze procedee de experimentare, sd descopere si sd enunte o lege etc.
(Leroy, 1974, p. 51); e) in general, elevii nu au fost stimulati sa desfdsoare o
muncd experimentald. ,,...s-a considerat — subliniazd Piaget - cd elevului i se
oferd o formatie experimentald suficientd daci este initiat in rezultatele experi-
mentelor din trecut sau daca i se oferd spectacolul experimentelor de demonstrare
facute de profesor, ca si cum cineva ar putea invdta sd inoate privind niste
inotdtori si fard a pardsi bancile de pe mal. Este adevdrat cd, adesea, explicatiile
date de profesori sunt urmate de lucrdri de laborator, dar repetarea unor experi-
mente facute de altii este incd foarte departe de educarea spiritului de inventie si
chiar de formarea spiritului dc control sau dc verificarc.” (Piaget, 1972, p. 47)
Elevul se dezvoltd prin exercitiile pc carc lc facc si nu prin acelca care se fac in
fata lui (Marc Gabaude).

Asa s-a ajuns, treptat, la diminuarea importantei acestei metode, la sldbirea
valentelor ei formativ-educative, chiar si atunci cind a fost integratad, cu modestie,
in procesul de invatdmant. Astdzi, predarea stiintelor naturii readuce pe primul
plan metoda experimentului cu specific de cercetare. Ea se impune prin solicitarea
unei atitudini active si de independentd a elevilor, determinindu-i sd lucreze
efectiv, cu simturile, cu mainile si cu gandirea. Experimentarea dezvolta spiritul
de observatie si rationamentul inductiv, suscitd curiozitatea stiingifici si stimu-
leazd imaginatia creatoare, cultivd interesul pentru intuitie si experientd perso-
nald, pasiunea pentru o activitate experimentald independentd, capacitatea de
explorare etc. incurajarea activitdtilor experimentale {ine, in esentd, de stimularea
activitdtii creatoare, cdci procesul gandirii creatoare, euristice este un proces de
actiuni de gandire, bazate pe experiment, pe eforturi (inclusiv fizice) de munca.
invitarea prin experimentare stimuleazi dezvoltarea gandirii specifice diferitelor
domenii ale stiintelor naturii, sugereazd procedee de explorare proprii activitatii
stiintifice, reconstituie cu usurintd climatul travaliului stiintific (bineinteles, atat
cat permit conditiile didactice), apropie organizarea procesului de invatamant de
caracteristicile cercetirii stiintifice. in acest sens elevii sunt ajutati sd-si insu-
seascd anumite strategii si metode stiintifice : sd formuleze ipoteze, sd elaboreze
definitii operationale, sd controleze si sd opereze cu variabile, sd desfdsoare
experiente, sd proiecteze modele, sd interpreteze date, deprinzindu-se astfel cu
tehnica experimentala.

Ambianta activitdtii experimentale din laborator, de pe terenul agricol etc.
declanseazd tensiuni intelectuale si afective specifice actului de descoperire a
adevdrului si pune in valoare o gamai de calitdti morale care definesc spiritul stiin-
tific : rabdare si perseverentd, obiectivitate si seriozitate intelectuald, spirit de
rdspundere si onestitate, ordine si disciplind, deprindere de a lucra in echipd etc.,
aspecte esentiale in formatia viitorului absolvent. Metoda experimentald are mai
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multd fortd de convingere decéit oricare altd metodd si, in acest fel, posibilitati
sporite asupra formadrii conceptiei stiintifice la elevi.

O mare insemnadtate prezintd folosirea metodelor experimentale in invatiman-
tul profesional si tehnic, precum si in activitatea practicd, de muncd productiva,
deoarece experimentul introduce un element de problematizare in cuprinsul
muncii. Ridicand valoarea stiintifici a practicii, o face mai atractivd, mai
interesantd, ii conferd o motivatie superioara.

Pentru relevarea avantajelor mentionate, vom pune fatd in fatd structura meto-
dicd (simplificatd) a unei lectii de laborator in: A) variantd clasicd (explicatia
profesorului aldturatd demonstratiei experientelor) si B) varianta moderna (bazata
pe activitatea experimentald proprie a elevilor).

Subiectul : Reactii chimice, clasa a VII-a

A

B

Lectia incepe cu un apel la efor-
tul de memorare al elevilor, de
reimprospdtare a unor cunos-
tinte. Apoi, se anuntd subiectul
lectiei. Profesorul relevd citeva
transformdri de substante din
naturd, din laborator, din indus-
trie. Subliniazi insemnitatea aces-
tora. In continuare, se explicd
notiunea de amestec si cea de
reactie.

Profesorul anuntd apoi experien-
tele prin care intentioneazd sa
ilustreze cele afirmate. Executi
in fata elevilor experientele, infa-
tiseazd rezultatele, trage conclu-
ziile ; evidentiazd fenomenul de
amestec, stdruind in mod special
asupra specificului fenomenului
de reactie. in continuare, va de-
fini notiunea de ,,sintezi” si ,,ana-
lizd” etc. Dupd cum se poate
observa, actorul principal este
profesorul, iar elevii, simpli
spectatori, care inteleg si memo-
reaza datele expuse, de-a gata.

De la bun inceput profesorul face apel la efortul de
gandire al elevilor. Adresindu-le cateva intrebdri,
el cautd sd obtind de la ei exemple de transformari
de substante, aducidndu-i in fata problemei: ,,Cum
se petrec aceste transformdri? De ce au loc? Ce
importantd au? ”.

Prin aceasta se trezeste curiozitatea si interesul
elevilor si se delimiteazd precis obiectivul de rea-
lizat. Réspunsul la problemele propuse urmeaza si-
1 giseascd elevii ingisi. Cu ajutorul profesorului,
elevii emit ipoteza : ,,Dacid sunt aduse in contact...
si... atunci...”. Urmeazi verificarea ipotezei prin
experientele pe care le vor efectua la sugestia pro-
fesorului, organizati pe echipe de 2 sau 3 elevi. Ei
anuntd rezultatele (care sunt coordonate de profe-
sor) si formuleazd concluzia cd: , Substantele isi
pastreazd, totusi, proprietdtile, asadar nu s-au trans-
format”. Ei vor emite o noud ipotezd: ,Dacd sunt
aduse in contact... si..., in conditii de... atunci...”.
Elevii vor desfasura experientele sugerate de citre
profesor, pentru aflarea raspunsului la ipoteza
expusd. Pe baza observatiilor si a rezultatelor obti-
nute, coordonate de citre profesor, ajung la con-
cluzia cd: ,Substantele si-au transformat proprieta-
tile, s-au obtinut noi substante”. Definesc acum
notiunea de ,reactie chimica”. Prin intrebari, pro-
fesorul scoate de la elevi insemnatatea acestor feno-
mene de transformare etc. Dupd cum se poate deduce,
aici accentul cade pe efortul personal al elevilor.
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d) Despre tehnica organizdrii experimentului

Din punct de vedere organizatoric, lucrdrile experimentale se pot desfasura fie
individual (pe teme separate, lucrand fiecare elev in mod independent, avand
asigurate toate conditiile tehnico-materiale necesare), fie in echipe (2-3 elevi) -
atunci cand nu dispunem de suficientd aparaturd si instalatii sau intentiondm in
mod special sd-i deprindem cu munca de echipd - in forme combinate sau fron-
tal -, adici efectuate individual de citre toti elevii in acelasi timp si in acelasi
ritm, pe aceeasi temd, sub indrumarea directd a profesorului, in conditiile in care
se pot asigura aparate. materiale. instalatii etc. pentru fiecare elev in parte.

in practica scolard actuald se remarcd tendinta de trecere de la lucrérile
frontale la lucrdrile pe echipe si spre cele individuale, forme organizatorice de
mai mare eficientd. Avand pe masa de lucru asigurate (total sau partial) substan-
tele, materialele si aparatura necesard, experimentele individuale sau cele in
echipi se pot efectua in mod independent, cu minimum de indicatii date de citre
profesor sau pe baza unei fise de lucru elaborati in prealabil de citre acesta. In
fisele respective, mersul experimentelor este descris incomplet, rezumandu-se
numai la indicatii absolut necesare. Se recomanda ca aceste fise sa fie in asa fel
concepute incat sa-i situeze in permanenta pe elevi in fata unor probleme noi (fise
problematizante) care se cer a fi rezolvate pas cu pas, prin propriul lor efort.

Pentru exemplificare si aplicare concretd, a se vedea lucrarea Fise de chimie
experimentald - pentru licee, elaborati de Vasile Cristea (1976). In tabelele
individuale de rezultate, elevii isi noteaza la fiecare experientd : a) observatiile
asupra fenomenului si modul cum interpreteazd aceste date, b) concluziile partiale
pe baza observatiei, c) concluziile finale, d) aplicativitatea practica si e) raspun-
surile la unele intrebari de gandire. La sfarsitul experientelor, datele individuale
consemnate in tabele vor fi discutate si coordonate de citre profesor pentru a se
ajunge la un adevar comun. Cu acest prilej se aduc, eventual, corecturile necesare,
se discutd in colectiv aspectele observate in conduita elevilor in cursul desfasurarii
activitdtilor propuse.

Intrucat elevii nu au experientd in efectuarea unor asemenea lucriri, pani la
deprinderea treptatd a acestei proceduri de invitare este necesar ca fiecare expe-
riment si fie cu exactitate pregatit de citre profesor, asigurandu-se conditii tehnico-
-materiale optime si aplicarea unor masuri organizatorice stricte de punctualitate
si disciplind in asa fel incat, pe parcurs, sd nu intervind nici un fel de perturbari.
O conducere in bune conditii a activititii elevilor face necesar ca, mai inainte de
orice, profesorul sd se asigure cd acestia au o idee clard dupi care se vor conduce
in desfasurarea experimentului, cd vor efectua experientele in lumina unei
intrebdri centrale, a unui punct de vedere bine conturat, cd ei cunosc obiectivele
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de urmadrit. Fard precizarea acestor puncte de plecare, elevii nu isi vor putea
explica si nu vor fi in stare sd interpreteze corect ceea ce observd, ceea ce retin.
De la sine se ingelege cat este de important ca profesorul s stipineasci bine teoria
si mecanismul experimentului, si cunoascd structura (fazele) diferitelor tipuri de
experiment, sd-i ajute pe elevi sd urmareasca sistematic activitdtile in care sunt
angajati, intervenind insa cu prudenta necesara. El trebuie sd sugereze, cu masurad,
ceea ce ei nu pot descoperi singuri, avand grijd sd nu se substituie efortului per-
sonal al acestora de redescoperire a noilor cunostinte. Cu atentie, el va suprave-
ghea efectuarea exercitiilor experimentale in vederea preintampindrii accidentelor.

3. Invitarea prin cercetarea documentelor si vestigiilor istorice

Una dintre cele mai active metode de cunoastere a trecutului istoric al omenirii
il constituie studiul bazat pe cercetarea documentelor istorice in original sau in
copie, sub formi de reproduceri multiplicate sau proiectate.

a) Documentul istoric in actul cunoasterii

Documentele au semnificatie de marturii ale trecutului, de reprezentdri ale unei
realitd{i absente si aproape toate marturiile istorice sunt de naturd documentara.
Dupd H. Marrou, poate fi consideratda document istoric ,,...orice sursd de informare
din care istoricul poate scoate ceva care sd serveascd la cunoasterea trecutului
omenirii” (Joseph, 1973). Dupa acelasi istoric, este greu de spus de unde incepe
si unde se sfirseste documentul deoarece notiunea in sine are tendinta de a se largi
continuu, ajungand si cuprindi texte, monumente, relicve, observatii de tot felul.

Ca patrimoniu national si universal al culturii, istoria se inscrie in documente
de epocd si vestigii de genul :

- celor latinegti: carta, celula, chirographum, codex, epistola, registrum,
sigillum etc. sau grecegti : scrisoare, pecete, poruncd, hrisov etc. ori slavo-
nesti : inscris, zapis, izvod, adeverintd, uric §.a., care se prezintd sub forma
de pergamente, manuscrise, imprimate etc. originale, cu grijd pdstrate in
arhive, biblioteci, muzee, colectii etc. ;

- unor cdrti, reviste, ziare, foi volante, prospecte, manifeste, proclamatii, decla-
ratii, tratate, discursuri, harti, planuri, fotografii, desene, picturi, afise, lito-
grafii, ilustratii de carte, caricaturi de epoca, serii de marci postale etc. ;

- inscriptiilor pe ceramicd sau pe piatrd, pe lemn sau pe metal ori pe ziduri;

- sculpturilor, sarcofagelor, ceramicii, pieselor de artd minord, pieselor numis-
matice, tapiseriilor etc. ;
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- uneltelor, masinilor, armelor etc. ;
- obiectelor, locurilor, cetitilor, fortiaretelor, edificiilor, monumentelor si tradi-
tiilor orale din mediul inconjuritor etc.

Prin autenticitatea lor, aceste surse de naturd foarte diversd, care reprezintad
probe evidente, atestatoare ale unor fapte si evenimente istorice dintr-o anumita
epocd, sunt inzestrate cu o fortd de convingere extraordinar de puternica.

Este adevidrat cd documentele valoroase sunt adesea putin accesibile in mod
direct elevilor, dar std la dispozitia scolii o varietate extrem de mare de repro-
duceri fidele ale acestora, incepand cu ilustratiile din manuale si terminand cu
materialele proiectabile (diapozitive, diafilme si filme istorice documentare.
casete video etc.).

O predare vie a istoriei cere evocarea epocii s$i a faptelor, a participarii
maselor si a eroilor (personajelor) care au faurit istoria vremurilor respective.
Prin analogie, am putea spune cd predarea istoriei fird documente este sinonima
cu a predadrii fizicii si chimiei fard experiente sau a matematicii fard demonstrarea
teoremelor.

b) Valoarea pedagogicd a documentelor §i vestigiilor istorice

Utilizarea inteligentd a documentelor sau a vestigiilor trecutului in invitarea
istoriei prezintd o imensd valoare pedagogicd. Raportate la teoria invitarii prin
descoperire, documentele istorice sunt privite aici, nu numai si nu in primul rand
ca simple ilustrdri ale unor expuneri mai mult sau mai putin abstracte, ci ca
adevdrate izvoare de noi cunostinte, ca punct de plecare pentru o sustinutd
activitate de cdutare si de aflare a adevadrului istoric cu forte proprii. Din acest
punct de vedere ele indeplinesc o importantd functie euristicd, de revelare a
adevirului.

Contactul direct cu documentele sau cu vestigiile istorice, investigarea acestora
cu atentie, ii ajutd pe elevi sd reconstituie sau sd recreeze fapte si momente
importante din trecutul istoric, sd observe in detaliu si sd analizeze, sd confrunte
si sd emitd ipoteze, sd facd aprecieri critice si sd deducd adevaruri, s inteleagd
in profunzime faptul istoric si sd retind in memorie datele cele mai importante,
sd-si formeze atitudini obiective si un mod de a gandi istoric. Aprofundarea unor
probleme pe calea cercetdrii unor astfel de marturii imprimd un caracter mai
activ invatdrii istoriei, de mai intensd trdire emotionald. Dispozitia de a invdta
este alta acum : elevii participd cu interes si curiozitate la studierea documentelor,
iar cunostintele noi apar ca un rezultat al unui efort propriu de ciutare, de
descoperire a adevdrului istoric si nu se constituie doar ca o simpla inregistrare
a unor date comunicate de citre profesor sau manual.



212 METODE DE INVATAMANT

in felul acesta, elevii sunt pusi in situatia de a invita istoria cu metodele
istoriei (cu metodele specifice cercetdrii istoriei) si de a gandi istoric, adicd de a
se apropia, oarecum, de modul de abordare si de instrumentele folosite de
istorie. Studierea documentelor il face pe elev sd parcurgd, intr-un anumit fel,
pasii pe care i-a urmat cercetdtorul si sd ajungd, astfel, nu numai la o cunoastere
autenticd, plind de sensuri si de semnificatii, ci sd inteleagd si cum lucreazi
istoricul, cum ajunge acesta, pe calea analogiei si a comparatiei, la obiectivitate.

Asa se explicd de ce actualele orientdri ale invatamantului ne indeamna ca de
fiecare datd cand existd posibilitdti sa-i aducem pe elevi in contact nemijlocit cu
documentul autentic sau cu reproducerea lui si sd le provocdm o atitudine de
interogatie in fata realului istoric.

c) Conditii de studiere a documentelor istorice

Referirea la izvoarele istoriei prin observarea directd si concretd a diferitelor
documente, sau indirectd, mediatd de reproducerile acestora, necesitd o grijd
deosebitd pentru selectionarea lor si pentru constituirea unui corp de documente
(material documentar) usor de utilizat in cadrul lectiilor. Acestea sunt stranse cu
grija de citre profesor, ajutat, bineinteles, de elevii sdi, atat cat este posibil acest
lucru. Fiecare document urmeazd si aibd fisa lui insotitoare, cu datele cele mai
semnificative care vor putea fi puse in valoare la un moment dat. (De exemplu,
denumirea documentului, epoca de cind dateazid, locul unde a fost gasit — cand
a fost gasit si de cdtre cine - caracteristici istorice importante, eventual la ce
lectii se poate folosi etc.) Un asemenea fisier documentar s-ar cuveni sd existe in
fiecare cabinet de istorie, mereu imbogitit si actualizat, evident, cu ajutorul
elevilor, cu fise despre noi documente identificate sau intrate in colectia scolii.

In ceea ce priveste demersul pedagogic propriu-zis, acesta comporti citeva
momente care necesitd sa fie respectate.

Mai inti este necesar sd se precizeze cu claritate ce obiective se urmaresc
prin cercetarea documentelor date. Apoi, sd se asigure o primd observare liberd
a documentului, fird a se da indicatii prealabile elevilor, ldsindu-i in deplind
libertate sd sesizeze ei insisi unele amanunte, si-si formuleze propriile impresii,
remarcile lor personale. Profesorul isi va limita, deci, interventiile sale, doar la
acelea de a solicita expresii, de a-i incuraja si de a le insufla incredere in posibi-
litatile lor de sesizare a datelor utile. Dar aceasta rimane la nivelul unui moment
de scurti si sumari intuitie. in continuare profesorul ii va antrena pe elevi intr-un
exercitiu serios de ,lecturd” analiticad si activd a documentului dat, va indruma,
cu discretie, cdutdrile lor, adresindu-le indeosebi, intrebdri de descoperire, de
tipul de ce ? , pentru ce ? , cum ? , ce semnificd ? etc. si ii va determina si descrie
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ceea ce observd. Procedandu-se in felul acesta se previne superficialitatea, elevii
nu vor fi ldsati sd pluteascd in vag, sd se opreascd la elementele secundare,
nesemnificative. Atunci cand elevii si-au insusit deja metoda ,lecturii docu-
mentului” observatia acestuia se poate desfasura liber, pe baza unei suite de
intrebdri scrise (autopropuse de elevii insisi), cuprinse intr-o fisd de observare.

O fisd de lucru sau de observare reprezintd o foaie de hértie care cuprinde
intrebdri sau formuldri dedesubtul cdrora elevii vor insemna propriile observatii.
Fisa poate cere acestora : sd afle singuri informatiile necesare ; si schiteze sau sa
deseneze obiectele relevante pentru studiul pe care-l efectueazd; sd evalueze
informatiile notate si sd formuleze propriile concluzii.

De exemplu, o fisd poate sd cuprindd insemndri despre unelte sau arme
utilizate de oameni intr-o anumitad epoca (de piatrd, a bronzului, medievald etc.).
Altele se pot referi la obiecte gasite de arheologi intr-o asezare straveche, dacici
sau romand etc. Alte figse pot sa redea desene ale unor unelte casnice, din epoca...,
la care sunt addugate unele insemndri privind denumirea acestora, utilizarea lor,
materialul din care sunt confectionate, numele partilor componente, locul unde
au fost gasite, data descoperirii lor etc.

Se presupune c, intocmind fise de acest gen, elevii insisi intreprind explorarea
si descoperirea, explicarea si ilustrarea, isi precizeaza punctul de vedere, scotdnd
in evidentd misura in care au realizat observarea si au inteles subiectul dat
(Alan, 1971).

Si, desigur, datele retinute, concluziile la care s-a ajuns si reactiile elevilor,
urmeazi si fie valorificate in cuprinsul de ansamblu al lectiei.

Unul si acelasi document poate fi supus deodatd fie observatiei colective
(pentru intreaga clasi), fie uneia individuale sau uneia pe echipe. In cazul in care
se organizeazd o cercetare individuald sau in echipe a documentului dat, atunci,
pe fondul unor obiective generale si comune se vor propune subiectilor obiective
diferite, unghiuri distincte de observare.

Ulterior, prin confruntarea figelor si in urma unei discutii in comun, urmeaza
sd se ajungd la o sintezd a datelor retinute. Important este sd nu se staruie decat
asupra acelor elemente care pot fi intelese si valorificate de citre elevi.

Conditii mai deosebite implicd studierea unor fragmente din texte originale.
Lectura acestora solicitd, din partea elevilor, o interpretare criticd, comentarea si
parafrazarea textelor; explicatii in legdturd cu unele informatii cuprinse aici,
definirea termenilor noi ; evidentierea unor cuvinte, expresii si fraze care ar avea
darul sd arunce o lumind asupra unor fapte, situatii, cauze etc., care constituie o
conditie esentiald pentru realizarea unei bune intelegeri a respectivului text.

Inainte de a se trece la folosirea textului-document (sau sursei literare) este
necesar sd se asigure incadrarea acestuia in epocd, sd se stabileascd, dacd este
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posibil, data la care a fost elaborat, autorul (persoana sau institutia), pentru a se
putea face o apreciere asupra gradului de veracitate a textului dat (Lenzi, 1971).

Evident, nu pot fi trecute cu vederea nici unele limite ale acestei metode. in
general, observarea unui document istoric cere mult timp, un ritm mai lent de
studiu, ceea ce face ca studierea documentelor sd nu poatd deveni o modalitate
permanentd de lucru, ci o procedura utilizatd numai la unele lectii si la anumite
secvente ale unei lectii. Existd, de asemenea, riscul ca aprofundarea unor detalii
sd conducd la intelegerea fragmentard, sd pericliteze o viziune integrald, de
ansamblu, asupra faptului istoric luat in studiu. La aceste limite care tin de
metoda. se adaugd, apoi, cele ale elevilor insisi, ale cdror capacititi de observatie
si atentie sunt si ele restranse, indeosebi la cei din clasele primare.

Asa dupd cum am precizat deja, recurgerea la studierea documentelor nu
prin descoperire. La procedurile mentionate se pot asocia si alte metode de
folosire a elementelor de istorie locald, in predarea istoriei patriei, cum ar fi, de
exemplu, culegerea unor date despre traditiile orale referitoare la personaje si
locuri (fantani, stanci, monumente, ruine etc.), efectuarea de anchete prin ches-
tionarea locuitorilor, reconstituiri cu ajutorul desenelor, studii de teren, pe
santiere arheologice, vizitarea unor cladiri, monumente, case memoriale, elabo-
rarea unor mici monografii, studii comparative etc.

Bineinteles cd analiza elementelor de istorie locala, atat de bogat raspandite
pe intregul teritoriu al patriei, trebuie in permanenta raportatd la istoria poporului
nostru, integratd in viziunea de ansamblu asupra istoriei nationale.

B. Metode de explorare mijlocita (indirectd) a realitatii

1. Metode demonstrative

a) Implicatia demonstratiei in procesul de invdtdmant

Contactul nemijlocit, senzorial cu realitatea std la baza unei cunoasteri stiintifice
progresive, hotdratoare pentru formatia spirituald de ansamblu a fiecdrui individ.
,O bund parte din stiinte si din matematicd nu poate fi predatd fard a se recurge
la stimularea care include obiecte reale si evenimente.” (Gagné, 1975, p. 300)
Dar, aceastd cerintd atit de stringentd nu poate fi realizatd in toate situatiile de
invdtare, in orice lectie. Nu intotdeauna profesorul poate supune observatiei
directe un obiect sau un fenomen real, in starea lui naturald de existenta.
Adeseori, incercarea de a aduce un ,extras” al vietii sau un ,fragment” al
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realitdtii, ,,0 micd particicd din lume” in campul de cunoastere al elevilor devine
una dintre cele mai dificile cerinte didactice, constituind dintotdeauna o preocu-
pare deosebitd a scolii. Existd obiecte si fenomene din lumea macro si microuni-
versului, lucruri si fenomene care apartin unor timpuri istorice, spatii geografice
indepadrtate etc. despre care, in mod firesc, elevii nu pot si ia cunostintd in mod
nemijlocit. In vederea depadsirii, totusi, a acestor dificultiti, scoala se vede nevoitad
sd recurgd la substitutele realitdtii, si se serveascd de diferite materiale si mijloace
demonstrative in masurd sd reprezinte, cu mai multd sau mai putind fidelitate
obiectele si fenomenele despre care elevii urmeazad sd ia cunostintd. in campul
observatiei, profesorul aduce, atunci, materiale inlocuitoare ale obiectelor si
tenomenelor originale, despre care elevii nu ar putea sa ia alttel cunostinta decat
prin intermediul cuvantului si al lecturii textului scris. Lor li se otera astfel o
trdire prin substituire a unei experiente care, in anumite limite, rdimane, totusi,
directd (J.S. Bruner). Materialele demonstrative sunt indispensabile predarii
tocmai pentru cd au aceastd calitate deosebitd de a inlocui originalul si de a-l
reprezenta, atunci cind el nu este accesibil unei perceptii directe, sau cand este
nevoie sd fie mai bine patruns de observatia elevului.

Din aceste necesitdti s-a ndscut metoda demonstratiei. A demonstra (termen
derivat din lat. demonstro = a ardta intocmai, a descrie, a dovedi ; termen apropiat,
»ailustra” provenit din lat. illustrare = a ilumina, a clarifica, a face limpede ceea
ce este scos in evidentd prin notiunile, ideile abstracte si generale) inseamnd a
prezenta (a ardta) elevilor obiectele si fenomenele reale sau substitutele (inlocui-
toarele, imaginile) acestora, in scopul usurdrii efortului de explorare a realitdtii,
al asigurdrii unui suport perceptiv (concret-senzorial) suficient de sugestiv pentru
a face accesibild predarea §i invdtarea unor cunogtinte, al confirmdrii consistentei
unor adevdruri (teze, teorii) ori al facilitdrii executiei corecte a unor actiuni §i al
Sformdrii deprinderilor sau comportamentelor corespunzdtoare (cu caracter prac-
tic, profesional, de exemplu). in sens didactic, demonstratia provoaci o perceptie
activd concret-senzoriald, inductivi, spre deosebire de demonstratia logicd (teore-
ticd), care presupune o fundamentare pe cale deductivd (prin rationament logic)
a unui adevdr. Demonstratia didactica este destinatd ,,sd ajute elevul sd patrunda
sensul structurii de bazd a unui fenomen, si sesizeze genotipul dincolo de
fenotip”. ,,Esenta demonstrarii constd in aceea ca face posibild conlucrarea celor
doud sisteme de semnalizare”, al imaginilor si al cuvintelor, numai cd, in acest
caz, rolul principal revine imaginilor, in timp ce explicatiile joacd un rol auxiliar
in actul observatiei, mai mult de orientare a modului de desfasurare a acestuia si
de definire a rezultatelor la care urmeazd si se ajunga.

in multe situatii apelul la concretizarea imagisticd este indispensabil datoriti
nivelului gandirii logico-concrete la care se afld copilul pe o anumita treaptd a
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evolutiei lui psihice, memoriei lui vizuale, concrete. Invitarea notionali, intele-
gerea abstractiilor, presupun, de cele mai multe ori, existenta unui ,,depozit”
suficient de imagini vizuale prin intermediul cdrora cel care invatd devine capabil
sd incorporeze asemenea abstractiuni (Bruner, 1970, p. 83). Farad un astfel de
suport i-ar veni greu copilului sd depisteze corespondentele si si-si verifice acti-
vitatea cu simbolurile. Desi, in mdsura in care ajunge sd-si formeze abstractiuni,
copilul se elibereazi treptat de aspectele de suprafatd ale lucrurilor, el continua,
totusi, sd se sprijine pe depozitul de imagini acumulate in timp. Datoritad acestei
rezerve de imagini el isi permite sd se ridice la nivelul unei activitdti euristice,
prin mijloace potrivite si neriguroase de explorare a problemelor si de raportare
a lor la alte probleme anterior insusite (Bruner, 1970, p. 85), deci sd intreprinda
noi investigatii si descoperiri. Demonstratia traditionald este criticatd tocmai
pentru faptul ca nu a reusit sd favorizeze intrebuintarea datelor concrete, intuitive,
intr-o perspectivd euristica.

b) Variantele demonstratiei intuitive

Efectiv, metoda demonstratiei poate sd imbrace forme dintre cele mai variate si
mai nuantate, datorita unei diversititi extraordinare a materialului intuitiv si demon-
strativ care st la dispozitia scolii si care de-a lungul anilor de studiu devine din
ce in ce mai subtil. Se practicd, astfel : demonstratia obiectelor si a fenomenelor
reale, in starea lor naturald de existen{d §i de manifestare (demonstratie pe viu) ;
demonstratia experimentelor de laborator (experimentul demonstrativ) ; demon-
stratia actiunilor §si a comportamentelor; demonstratia cu ajutorul reprezentd-
rilor grafice (tablouri, fotografii, planse, desene, hdrti, planuri, scheme, grafice,
tabele statistice etc.) ; demonstratia cu ajutorul desenului pe tabld ; demonstratia
prin intermediul modelelor (fizice, figurative etc.), demonstratia cu ajutorul
mijloacelor tehnice audiovizuale (proiectii fixe, dinamice, video etc.),; demon-
stratia intemeiatd pe documente auditive (sau reproduceri ale lor), ca cele
arheologice, istorice, din actualitatea socio-politicd etc. ; demonstratii clinice ;
demonstratia exemplelor, a modelelor etc.

c) Sensul actual al modernizdrii demonstratiei

Cunoscuti incd din vremuri indepartate, metoda demonstratiei a capatat amploare
incepand din secolul al XIX-lea, odatd cu accentuarea invdtdmantului intuitiv,
intemeiat pe ,madrturia simturilor”, pe principiul intuitiei si, in general, pe
conceptiile lui Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Diesterweg etc. ori pe
teoria gestalt-istd a invatdrii.
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Era o reactie la invatdmantul verbalist, incetdtenit incd din perioada Evului
Mediu si a Renasterii, devenitd un mare pas inainte. Dar metoda demonstratiei a
fost inteleasa si aplicatd in spiritul unei psihologii senzualist-empiriste in virtutea
cdreia insusirea oricdrei notiuni trebuie sd se bazeze pe datele sensibile, observate
sub supravegherea permanentd a profesorului, la indemnurile acestuia (prin
intrebdri si indicatii), eventual descrise, copiate, colorate, reproduse in mod
pasiv de cidtre copil. De aici si preocuparea crescindd pentru introducerea si
folosirea in proportii sporite a materialului demonstrativ-intuitiv in cursul desfa-
surdrii lectiilor.

Intuitia (demonstratia) avea misiunea sd asigure o impresie durabild in mintea
elevilor, sa provoace imagini mintale din care sd se sustragd apoi abstractiuniie
dorite. Adicd notiunile era necesar sa fie prezentate in mod intuitiv si abia dupd
aceastd imprimare sensibild sd aibd loc un proces de abstractizare, de trecere la
formalizarea verbald si la memorizarea notiunilor. In virtutea acestei intelegeri,
ideile isi gdsesc originea in experienta sensibild (concret-senzoriald), fird ca
subiectul (elevul) sd joace vreun rol deosebit in dobandirea (elaborarea) lor.
Fireste, o asemenea pedagogie, fundamentatd pe teoria imprimarii imaginilor si
a abstragerii unor notiuni generale, a contribuit la accentuarea descriptivismului
si a pasivitdtii in procesul de invatimant. Acestei metode i s-a atribuit prea mult
timp doar o valoare intuitivd, imagisticd, de simpla ilustrare, de mentinere a
activitdtii mintale a elevilor mai mult la nivelul actului perceptiv decat la cel
rational (logic); actiunile exploratorii fiind destul de reduse, trecerea de la
fenomen la esentd, de la imagine la idee, devenea si ea destul de anevoioasa.
Riscul pasivitdtii se asocia astfel riscului superficialitdtii, al mentinerii la supra-
fata lucrurilor.

Propunandu-si sd provoace anumite impresii in mintea copilului, invatdmantul tradi-
tional se limiteaza sd prezinte obiectele si operatiile cu ajutorul demonstratiei facute
in fata elevilor. Operatiile efective sunt executate numai de citre profesor sau, cel
mult, de cdtre un elev chemat in fata clasei. Care este, in aceste conditii, activitatea
celorlalti? in cazul cel mai bun, ei urmiresc demonstratia care le este oferitd si
printr-un fel de imitatie interioard, retrdiesc actiunile care se desfasoard inaintea
ochilor lor. Cu toate acestea, atitudinea lor ramane aceea de spectatori, interesati,
neutri sau complet absenti. (Aebli, 1973, p. 20)

Evident, nimeni nu contestd importanta datelor concret-sensibile, in procesul
elabordrii notiunilor si al operatiilor. Numai ca simpla impregnare a mintii cu
impresii nu este suficientd. Principalul este de a angaja elevul in actiuni, de a
propune subiectului anumite operatii de procesare a datelor sensibile, de a aplica
o0 activitate rationald la starea de lucruri prezentatd, cum se exprimd Hans Aebli
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(1973, p. 18). Adicad este nevoie ca elevul sd opereze cu datele sensibile ; sd
descompund, sd compare, sd ordoneze, sd suprapund, sd descopere, sd efectueze
mdsuritori, sd sectioneze, si inserieze, si numere etc., deci, s construiasca un
sistem de operatii si, prin intermediul lor, sd ajungd la constituirea notiunii, sd
incerce sd reconstruiascd din interior, si in mod activ ceea ce i se prezintd din
exterior (Aebli, 1973, p. 18). In acceptie traditionald, demonstratia ignora tocmai
aceastd parte constructiv-operationald, exploratorie a activitdtii elevului. Oricat
de bogat si de variat ar fi materialul demonstrativ, daci elevii nu incearcd un
efort personal de explorare perceptiva, imaginile (datele intuitive) nu se trans-
formd in noi achizitii, de genul notiunilor. Ceea ce conteazd in invidtare este
punerea in joc a tuturor formelor de actiune prin care se poate ajunge la
patrunderea in esenta lucrurilor.

In consecinti, este de asteptat ca demonstratia sa sugereze operatiile mintale
cu ajutorul cdrora sd se ajungi la elaborarea notiunilor ; materialele demonstrative
sd ofere criterii de observare a obiectului sau fenomenului luat in studiu, repere
de analizi indispensabild, sid devind purtdtoare ale operatiunilor. Asumandu-si o
asemenea functie, demonstratia ar putea crea conditii optime pentru unirea
functionald a simturilor si a inteligentei ; ar sprijini efectiv activitatea gandirii si
nu numai a simturilor, ar dobandi un caracter mai euristic. De exemplu, unele
materiale demonstrative ar putea foarte bine sd renunte la infatisarea strict
naturalistd a obiectelor si a fenomenelor (tip fotografie), despovarandu-se de
multe elemente descriptive in favoarea esentializdrii, a cuprinderii intr-o forma
mai generalizatd a unei realitdti, mai schematizatd, mai stilizatd, de genul unei
imagini conceptuale, al schemelor dinamice ori simbolice etc. Aplicatd in acest
sens, ar reusi sd imprime intr-adevadr mai mult activism si valoare procesului de
invatdmant.

d) Demonstratia tehnicd audiovizuald

Ca modalitate ineditd de redare a realitdtii, demonstratia audiovizuald valorificd
virtutile imaginii dinamice/statice imbinate cu cuvantul si cu sunetul. Extrem
de sugestive, de probante si de convingitoare, imaginile audiovizuale aduc in
campul observdrii colective (a clasei), simultane si prelungite ceea ce este
imposibil de a fi adus aici pe cdi obisnuite. Lucruri si fenomene indepértate in
spatiu si in timp, inaccesibile sau greu accesibile unei perceptii obisnuite sunt
aduse la cunostinta elevilor si transformate, intr-o anumitd masurd, in fapte de
experientd directd. Proiectiile fixe, ca si proiectiile video sau cinematografice ori
emisiunile de televiziune servesc tot mai mult drept bazd in jurul cdreia se
organizeazd o lectie sau alta, inlocuind cu succes o expunere lungd si greoaie,
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mai putin accesibild si atractivd. Este din ce in ce mai evident ca proiectia fixa,
peliculele cinematografice, emisiunile de televiziune scolard etc. iau forma unei
compozitii, a unei re-creatii a realului, realizeazd o restructurare a informatiei,
ceea ce echivaleazi cu o structurd operationald, adici cu o structurare prestabilita
a operatiunilor mintale care urmeazi a fi angajate in receptarea acestei realitati
transfigurate. In plus, demonstratia audiovizuali asiguri si o fixare mai buni in
memorie a noilor cunostinte insusite. Cercetdri recente atestd faptul cd omul
retine 30% din ceea ce vede si 20% din ceea ce ascultid, iar in conditiile asocierii
vazului si auzului pastreaza o proportie de 65 % din informatiile care se adreseaza
deodatd ambelor simturi.

Demonstratia spatiului. Tehnicile audiovizuale reusesc si destiinteze practic
distantele, sd inldture barierele spatiale, ldsand elevilor posibilitatea sa strabatad
spatii geografice pe care altfel niciodatd nu le-ar cunoaste nemijlocit; sa ia
cunostintd despre viata oamenilor si a popoarelor din diferite tari; s observe
lumea vie a animalelor si a plantelor de pe diferitele coordonate ale globului
pamantesc, inclusiv din adancurile marilor si oceanelor ; s patrundi in vastitatea
spatiului cosmic, a macrouniversului sau in intimitatea microuniversului, a ato-
mului ; sd intuiascd structuri microscopice sau ultra-microscopice ; structuri si
functii ale corpului omenesc, constructia si functionarea dispozitivelor tehnice etc.
Filme stiintifice sau documentare, emisiuni de televiziune etc. de interes geo-
grafic, geologic, biologic, antropologic, astronomic ori din domeniul industriei,
al economiei agrare sau al medicinii chirurgicale etc., toate acestea aduc la scara
perceptibild realitdti care anterior nu puteau sa faca decat obiectul unor ipoteze
sau al unor descriptii fanteziste ori supozitii pur teoretice, speculative. (Un exem-
plu spectacular il poate constitui, in aceastd privintd, emisiunile televizate de pe
lund, filmele stiintifice si fotografiile realizate cu prilejul primelor aselenizari
ale omului s.a.)

Demonstratia timpului. Imaginile audiovizuale au marele avantaj cd pot sd
prezinte in forme modificate, condensate sau deconcentrate, ritmul de desfasurare
a vietii si sd redea astfel putinta elevilor de a studia fenomene care se petrec fie
prea lent, fie prea rapid pentru o perceptie normala. Cateva secvente de film pot
sd surprindd, de exemplu, formarea in timp indelungat a zdcamintelor de carbuni
sau petrol, sd evoce cu multd subtilitate atmosfera unei epoci sau evolutia unor
fapte si evenimente istorice petrecute cu mult timp in urma sau invers, fenomene
si procese care se produc in secunde sau in fractiuni de secundd, ca cele care au
loc in interiorul atomului si al moleculei, al organismului viu, al creuzetei ori al
marilor laboratoare uzinale etc.

Demonstratia miscdrii. Aceste modalitdti, care faciliteaza intelegerea relatiilor
temporale si spatiale atat de necesare sesizarii dialecticii vietii, se asociazd cu
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usurintd migcdrii, prezentdrii realitdtii in dinamismul ei. Ilustrarea miscarii
constituie una dintre cele mai importante si pretioase inovatii pe care tehnicile
audiovizuale o aduc in domeniul demonstratiei didactice; este una dintre cele
mai eficiente posibilitdti de explicare a unor cunostinte abstracte, a unor notiuni
complexe, principii, legi etc. Dinamismul imaginii nu numai cd imprimd o mai
accentuatd notd de realism lectiilor predate, dar are si marele merit cd izbuteste
sd conducid gindirea elevilor spre esente, cidci migcarea insdsi este esentd in
perceptie, esentd in lucruri si fenomene. Imaginea animatd faciliteazd desco-
perirea cauzelor care determind aparitia si existenta unor fenomene, motivele
care stau la baza actiunii umane si efectele ei, ii ajutd pe elevi si cunoascad
materia in miscare, sub diferitele ei forme. Miscarea, addugatd unor procedee de
accelerare de incetinire ori de descompunere a imaginilor prezentate, creeazi
posibilitdti de sesizare a transformadrilor succesive, a fazelor, a momentelor sau
a etapelor principale de evolutie sau de desfdsurare a unor fenomene, procese,
evenimente etc. Mai ales atunci cand cunoasterea fenomenului cere prezentarea
»decurgerii” lui, iar scoala nu dispune de conditiile necesare realizirii unor
experimente, o astfel de prezentare imaginard suplineste in bune conditii faptul
real ; ea se poate substitui desfasurdrii unor experiente de chimie ori de fizicd,
fie prea primejdioase, fie prea costisitoare sau imposibil de a fi provocate in
cadrul modest al unui laborator scolar.

e) , Intuitia simbolicd” - un suport al conceptualizdrii

in raport cu actuala tendintd a stiintei de a deveni din ce in ce mai abstractd, cu
accentuarea gradului de abstractizare si de generalizare a cunostintelor, care
obligd profesorul sd apeleze tot mai mult la gindirea si imaginatia elevilor, si
introducd mai multe mijloace de expresie stiintificd in cuprinsul lectiilor sale,
noile tehnici furnizeazi o intuitie simbolicd gata si insoteascd cu usurintd mersul
expunerilor si al explicatiilor teoretice. O serie de simboluri grafice (diagrame,
organigrame, scalograme, scheme, schite etc.) precum si alte genuri de simboluri
vizuale, cum ar fi formulele (modelele) matematice, formulele din domeniul
fizicii, al chimiei etc. care tind citre abstractizare, pot fi transpuse cu usurintd in
materiale proiectabile. O asemenea intuitie joacd un dublu rol: a) ajutd la
idealizarea (logicizarea) lucrurilor (imaginilor), la convertirea lor in idei (ridi-
carea la abstract), devenind astfel un suport (purtdtor) al notiunii, al ideii si
invers, b) ajutind, mai apoi, la vizualizarea (materializarea) ideilor, la transpu-
nerea lor in imagini (concretizarea ideilor).

Unii psihologi si pedagogi (B.F. Skinner, Fr. Galton, R. Hubert §.a.) contesta
valoarea si utilizarea imaginii audiovizuale in stadiul conceptualizirii, al elaborarii
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notiunilor, ideilor, rezervandu-i acesteia doar o functie exclusiv demonstrativa,
documentard. Ei vdd in utilizarea imaginii, si mai ales in abuzul de imagini
(imagism), un impediment in calea abstractizirii, un element care ar pune in
primejdie dezvoltarea gindirii conceptuale. Altii, intre care H. Wallon, R. Lefranc,
sotii Zazzo, E. Fleming, A. Aegel etc., sustin dimpotrivd, ca mesajul audiovizual
este capabil, in anumite limite, s pregiteascd terenul pentru conceptualizare, si
favorizeze o ridicare a activitdtii mintale pand la treapta logicd a cunoasterii.
Diversele cercetiri, mentioneaza H. Dieuzeide, atestd cid intrebuintarea acestor
tehnici permite comunicarea de notiuni tot atit de bine ca si prin formele tra-
ditionale. J.I. Knowlton considera cd, ,,...functia imaginilor este, in principiu, de
a ajuta la dezvoltarea (dezviluirea) structurii conceptuale a limbajului, in cadrul
cdruia semnificd ceva” (I. Cerghit), iar pedagogul american Edgar Dale, ciutand
si evidentieze aceastd functie de ridicare de la concret spre abstract rezerva
mesajelor audiovizuale o pozitie intermediard in ,,piramida experientelor edu-
cative” (fig. 5) stabilitd de el, releviand capacitatea acestora de a depdsi concre-
tul-sensibil si de a facilita, pand la un anumit punct, constituirea abstractiunilor
si generalizirilor.

simboliri verbale

eyrsii de siudilt

dramarizdr!

Eeriente provocalt

EXhar; - gipectll
Perienta semnificativi direS

Fig. 5. Piramida experientelor educative (E. Dale)

Asa cum se observi din reprezentarea graficd de mai sus, mesajele de natura
audiovizuald si-ar putea asuma o functie de tranzitie intre experientele cele mai
directe (concret-senzoriale) si experientele cele mai abstracte, si invers, bineinteles.
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Dupa Henri Wallon, imaginile sau mesajele audiovizuale au posibilitatea sd
inlesneascd patrunderea in miezul lucrurilor tocmai datoritd puterii lor de decan-
tare, prelucrare si simplificare inteligibild a datelor senzoriale (intuitive) si, prin
aceasta, de ,,structurare a realitdtii”. Structurind realitatea, imaginea audiovizualad
opereazd, in fond, o dubld modificare: ea sidrdceste sau imbogiteste realul,
subliniazd numai caracterele specifice, semnificative ale acestuia, adica reliefeazi
numai acei indicatori care sunt indispensabili pentru definirea notiunii, pentru
evidentierea ideii.

f) Conditii ale folosirii eficiente a demonstratiei

Datele cercetdrilor si experientei practice atestd cd eficienta demonstratiei spo-
reste in conditiile in care elevii vor fi sensibilizati, in prealabil, asupra a ceea ce
vor avea de observat creAndu-se o atmosfera (atitudine) de asteptare, de trebuintd,
de curiozitate, de interes etc. prin : reactualizarea unor cunostinte, prin constien-
tizarea scopului urmadrit, prin precizarea unor puncte de reper (probleme), care
vor orienta perceptia etc. Fireste, nu este indicat sd se ofere prea multe informatii,
deoarece in acest fel se rapeste din ineditul si prospetimea demonstratiei, ceea ce
duce la scidderea ulterioarad a receptivitdtii si interesului. In actul perceptieil este
recomandabil sd fie angajati cat mai multi analizatori; sd se prezinte lucrurile
nu in formd staticd, ci in dinamismul lor, in diferitele stadii de dezvoltare sau de
transformare, in actiunea lor. Prezentarea elementelor intuitive sd se imbine in
modul cel mai strans cu explicatia (care poate sd preceadd, sd insoteascad sau sd
urmeze demonstratiei, cu misiunea de a facilita sesizarea legiturilor cauzale, de
a da un impuls de esentializare etc.), iar materialele iconografice, care servesc
demonstratiei, sd fie de inaltd calitate (realizate cu competentd si imaginatie
constructivd). Se impune, de asemenea, Sd se asigure un ritm corespunzdtor
demonstratiei, pentru a da posibilitate elevilor sd realizeze insusirea corectd a
structurilor propuse. Normal este sd se asigure activizarea intregii clase in
timpul demonstratiei §i ulterior acesteia, in etapa prelucrdrii datelor obtinute pe
aceastd cale. Intrucat abundenta de material intuitiv impiedici procesul concep-
tualizdrii, se va avea in vedere o justd dozare a acestuia, in functie de experienta
cognitivd acumulata de citre elevi, evitindu-se asa-numitul ,,verbalism al imagi-
nii”, periculos si el intocmai ca si ,,verbalismul cuvintelor”. Pe masura inaintarii
in varstd, adicd odati ce gandirea se indeparteaza de latura fenomenald, materialul
intuitiv urmeaza sa capete o infatisare mai schematicd, sd devind mai simbolic,
sd apropie efortul mintal de esentializare a cunoasterii. De mare importantd
educativd este antrenarea insisi a elevilor la confectionarea anumitor materiale
demonstrative solicitate in procesul de invdtamant.
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2. Metode de modelare (model devices)

Mai intéi se impune sd operdm o distinctie intre :

- folosirea modelelor in scopul accelerarii procesului de asimilare a cunostin-
telor si al prevenirii si indreptarii greselilor ivite (acceptiune care va fi tratatd
in paginile urmatoare) si

- depunerea de modele, mai precis observarea si imitatia modelelor in vederea
dezvoltirii unor noi comportamente si structuri de comportamente ori a
modificdrii unor comportamente care pot fi observate si imitate (aspecte care
vor fi transtferate in capitolul urmitor cu accent pe actiune).

a) Ce este un model ?

Modelul ,,este o reprezentare si o explicatie simplificatd a realitdtii. Este deci un
pat al lui Procust in care se forteazd cuprinderea complexitdtii unui real”, sustine
A. Page. Sau, in alti termeni, modelul este o reprezentare ori o constructie
substantiald sau mintald, artificiald, bazatd pe rationamente de analogie, pe un
efort de gandire deductivd. Un model tinde sid re-producd (sd imite), pe un alt
plan si in altd formd, bineinteles, un original, un sistem complex (un obiect, feno-
men, actiune, proces, o stare de fapt, o situatie, o problemad etc.), fie in ansamblul
lui, fie partial. Modelul si sistemul original sunt izomorfe, in sensul cd un model
releva liniile analogice si, ca atare, se afld intr-o corespondentd mai mare sau mai
micd cu obiectele si fenomenele reale pe care le reprezintd. Aceastd reprezentare,
fie ea obiectuald sau abstractd, nu se identifica insd niciodatd cu originalul, cici
ea nu epuizeazd, nu-si propune sd epuizeze $i nici nu poate epuiza originalul.
Situatia reald pe care o desemneazi este intotdeauna mai complexd, mai compli-
catd, mai concretd, in timp ce modelul este o simplificare, o schematizare, un
extras sau, mai bine zis, o aproximare a realitdtii, cu scopul de a facilita repre-
zentarea ascunsului (a ceea ce este ascuns) in obiectele si fenomenele realitatii.
Motiv pentru care modelul inlocuieste reprezentirile primare, parametrii §i
relatiile intre variabile (componente) in favoarea construirii unei reprezentari mai
rationale si ipotetice. In felul acesta, subliniazi I.L. Martinand (1987), el ajutd
gandirea complexului, permite descrierea variabilelor si a interactiunii, a relatii-
lor interne dintre aceste elemente componente si valorile constrangerilor externe
(Astolfi, Develay, 1991). Asadar, modelul descrie sau reproduce numai acele deter-
mindri esentiale (elemente componente, relatii, factori etc.) de care este absolutd
nevoie pentru a explica sau a demonstra o structurd conceptuald. Cu alte cuvinte,
modelul este un analog al originalului, dar nu pentru totalitatea caracterelor sale,
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ci numai pentru acelea care sunt esentiale efortului mintal de conceptualizare, de
elaborare a notiunilor respective. Datoritd acestui fapt, un model devine mult mai
suplu, mai omogen si mai abstract in acelasi timp.

Este adevdrat, modelul are un caracter arbitrar, este o simpla reflectare formala
a realului ; dar este o reflectare cu dublu caracter - ipotetic si sistemic (metodo-
logic), ceea ce serveste cunoasterii, studiului faptului real. invdtdrii. Interventiile
modelelor in cursul desfasurdrii lectiilor sunt justificate in functie de nevoile de
explicare, nevoi care depasesc simpla stabilire de relatii cauzale. Adeseori
utilizarea modelelor vine in completarea experimentului.

Consideram utild si precizarea potrivit cdreia implicarea modelelor in studierea
obiectelor, fenomenelor si relatiilor dintre ele poate avea loc nu numai la nivelul
de referinte empirice, ci si la nivelul de referinte al abstractiunii. Si la acest
nivel, modelele pot facilita cunoasterea acelor obiecte si fenomene pentru care
nu dispunem de o bazd perceptivd, care se afld dincolo de limitele cunoasterii
senzoriale. Si care pot sd fie si ele reprezentate prin intermediul modelelor.

Privitd prin prisma teoriei formadrii in etape a actiunilor mintale si a elaborarii
notiunilor, tehnicile de modelare capitd o deosebitd importan{d in organizarea
invdtdrii. ,,Una si aceeasi cunostintd — sustine Galperin - trebuie sd treacd
printr-o serie de forme, de la cea initiald, externd si obiectuald, la una finala,
mintald, rationald, care corespunde acceptiunii ei stiintifice.” (1975, p. 23) Si
dacd nu intotdeauna putem oferi elevilor posibilitatea sd intreprindd o actiune
directd pe obiecte, sd provoace ei insisi un fenomen sau sd le prezentdm intr-o
formd nemijlocitd, atunci ne stau la indemana alte modalitdti de a le supune unei
explordri atente, si anume cu ajutorul modelelor.

Folosindu-ne de modele putem determina elevul si execute o forma de activi-
tate externd, materiald sau materializatd, practica (obiectivald) care se transforma
intr-o actiune mintala cerutd de elaborarea unor noi cunostinte. Daca, de exemplu, in
cuprinsul unui desen ilustrdm structura atomului, a celulei, a retelei cristaline etc.,
inseamnd cd materializim relatiile si legdturile respective, iar actiunea cu ele capata
o formi materializati. in felul acesta, ceea ce nu este accesibil in forma materiali
autenticd, devine accesibil in formda mediatd, cu ajutorul modelului.

Utilizarea unui model nu este, in esenti, altceva decat o materializare a activi-
tatii mintale sau a unor laturi ale acesteia sau invers, o idealizare a unei activititi
materializate. Asemenea forme de materializare sau de idealizare ale actiunii sunt
necesare pe toate treptele instruirii. Existd obiecte si fenomene care apartin stiin-
telor naturii (fizicii, chimiei, biologiei, geografiei etc.) si tehnologiei sau fapte si
procese specifice vietii socio-umane care, prin complexitatea si nivelul la care
se afld, devin extrem de dificil de studiat; explicarea lor prin intermediul
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conceptelor si al principiilor fundamentale nu este suficientd pentru a dezvilui
esenta sau structura lor, mecanismul intern ori geneza dezvoltirii lor. in cazul
acesta, explicarea si analiza realititii date dobandesc un caracter mediat ; ele se
realizeazd nu pe situatiile originale, propriu-zise, si nici pe temeiul doar al unui
sistem conceptual verbal, ci pe baza unor experimentdri artificiale, pe anumite
substitute ale realului, adici prin intermediul unor modele izomorfe, conven-
tionale, a cdror constructie are ca scop principal tocmai interpretarea feno-
menului, cunoasterea lui in profunzime.

Utilizarea efectiva a modelelor, materiale sau ideale, ca instrumente in organizarea
si sustinerea invatdrii a dat nastere, in acceptie didacticd, metodelor de modelare.

b) Tipologia modelelor utilizate in invdtare

in procesul de invitimant sunt implicate diferite feluri de modelare care opereazi
la diferite niveluri de abstractizare si cdrora le corespund tipuri diferite de
modele. Dintre acestea amintim :

- modelarea prin similitudine - axatd pe modele materiale ;
- modelarea prin analogie - axatd pe ideale grafice ;

- modelarea prin matematicd - axatd pe ideale simbolice ;
- modelarea prin simulare - axata pe ideale simulatoare.

Modelarea prin similitudine, fundamentatd pe teoria similitudinii (proprietate
a doud obiecte ,,fenomene” de a putea fi puse intr-o corespondentd biunivoca
partiald sau totald si de aici, prin calcule, de a se putea ajunge la misurarea
anumitor valori). Aceastd modelare isi gédseste corespondenta in constructia
artificiald a unor obiecte izomorfe de tipul modelelor partiale (denumite adeseori
obiectuale sau substantiale, fizice sau concrete, tehnice sau intuitive etc.). Acestea
cunosc si ele diferite tipuri, atingand grade diferite de simplificare si de schema-
tizare. Astfel, unele pot sd fie modele similare, reproducand cu fidelitate sistemul
original, forma exterioard si structura internd a acestuia, dar executate la altd
scard de marime (de obicei micsorate, miniaturizate). Asa sunt diferitele machete
(ale unor aparate, masini, instalatii etc.). Utilizand o macheta, elevii efectueaza,
de fapt, un experiment, numai cd acesta nu se realizeaza pe obiectul in original,
ci pe un substitut al sdu. De exemplu, in loc sd se studieze principiul de
functionare a unui motor cu ardere internd, pe viu, direct pe motorul real, se
studiazd pe o machetd confectionatd din material plastic transparent. Aceastd
metodd este frecvent utilizatd in predarea fizicii, a tehnicii si tehnologiei si
indeosebi in invdtdimantul profesional si tehnic.
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In aceeasi categorie putem include si diferitele tipuri de mulaje, denumite in
mod obisnuit modele intuitive. Deosebit de instructive devin insd modelele
sectionate (fie ele machete, mulaje etc.).

Interesante sunt rezultatele cercetdrilor intreprinse de Zorgd in predarea
aritmeticii la clasele I-IV, care demonstreaza cat de mult pot si faciliteze actiunile
materiale cu modele obiectuale (care concretizeazad sau ,,obiectualizeazi” anumite
principii sau structuri matematice) insusirea operatiilor formale — cu simboluri.

Modelarea prin analogie isi gdseste expresie in modelele ideale (abstracte,
mintale). Intre acestea, un loc aparte il ocupi schemele abstracte de tipul mode-
lelor grafice (figurale sau picturale), care redau intr-o forma simplificatd, stili-
zatd, obiecte si fenomene, procese si actiuni complexe etc. sau obiectualizeaza
raporturi structurale, functionale etc. ori concretizeazd o idee, o teorie, un
principiu, o conceptie etc. (De exemplu, cu ajutorul diagramelor, histogramelor,
organigramelor, scalogramelor, stereogramelor etc.) (fig. 6)

Caracter Aptitudini

' PERSONA-
‘ LITATEA

Temperament Aritudini

Motivagie
Constitutie
morfo-fiziologicd

Fig. 6. Diagrama personalitdtii (dupd Guilford)

De fapt, o reprezentare graficd este o abstractizare si generalizare a unor
cazuri particulare si ea faciliteazd explorarea relatiilor cantitative care stau la
baza obiectului sau fenomenului de studiu sau simplificd examinarea probleme-
lor etc. Exemplele cele mai elementare care se pot da ca aplicare a acestei
modalitdti de explicatie o constituie modelele moleculare si atomice care permit
interpretarea proprietdtilor fizice ale materiei (fig. 7, a si b).

Modelarea prin analogie ia in considerare asemandrile anumitor insusiri a
doud obiecte (fenomene), pentru a conchide asupra probabilitdtii asemanirii
celor doud obiecte si in privinta altor insusiri. Dacd existd caracteristicile a, b,
¢ in model si original, si dacd modelul are si alte caracteristici (d, e, f), atunci
existd probabilitatea ca si in original sd se identifice aceste caracteristici.
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Fig. 7. a) Modelul tridimensional al diamantului ; b) Modelul atomic (magneziu)

Modelarea matematicd. Aspectele formale, cantitative, ale diferitelor obiecte
si fenomene pot fi, in principiu, modelate, transpuse sau exprimate prin anumite
ecuatii, formule sau scheme matematice, ori logico-matematice (descrieri mate-
matice).

Modelul matematic (simbolic, verbal sau pictural) este o abstractie care pune
in evidentd fenomenul sau procesul sub o formd purd; exprimd un raport, o
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legitate, printr-o simpld formuld - in fizicd (F = m X a); exprima o reactie
printr-o simpla ecuatie - in chimie (CO, + H,0 — H,CO,) etc., cu posibilitate
de aplicare la fenomenele calitativ diferite. In felul acesta, matematica reprezinta
cel mai raspandit limbaj pe care omul si l-a creat, oferindu-ne formulele si mode-
lele cu ajutorul cdrora intelegem regularititile din naturd (Bruner, 1970, p. 49).
Reprezentind forma cea mai riguroasa a analogiei, aceastd transcriptie in sim-
bolicd matematicd a unui mod de desfasurare, a unui proces (de alcituire a unui
sistem, a unei structuri etc.) poate fi completatd cu datele rezultate din observatie
si din experiment, concordanta venind si ateste valoarea modelului matematic.
Multe dintre acestea se referd la reprezentarea sistemului solar. a structurii
atomilor, a structurii nucleelor atomice, moleculelor etc.

De exemplu, schemele geometrice ale miscdrii corpurilor ceresti, modelul
geocentric, modelul circular heliocentric al lui Copernic, utilizat in explicarea
unui mare numdr de fenomene astronomice, modelul dinamic al sistemului solar
construit de Newton (pornind de la notiunea de fortd si de la legea atractiei
universale) etc.

in domeniul fizicii, pot fi amintite diversele modele utilizate in predarea unor
cunostinte de micro-fizicd, precum cele despre structura atomului (modelele
atomice : modelul nivelurilor de energie, al orbitalilor atomici etc.), care oferd
elevilor posibilitatea sd-si reprezinte si sd inteleagd, de exemplu, ordinea comple-
tdrii straturilor si substraturilor cu electroni, si structureze si sd restructureze
configuratia electronicd dupd sarcina didacticd datd de citre profesor etc.

In chimie : modelele geometrice (modelul tetraedric al atomului de carbon)
si ciclul hexagonal pentru molecula de benzen; modelele geometrice ale mole-
culelor organice izomere ; modelele cinetice si energetice ale sistemelor (expri-
mate in ecuatii) etc. In domeniul biologiei, existd diverse modele matematice
ale unor procese metabolice, ale interactiunii functionale dintre organele unui
organism etc.

in general, modelele matematice se caracterizeazd printr-un mare grad de
generalitate, in sensul cd ele descriu fenomene analoage, indiferent de forma de
miscare a materiei care se manifestd in ele.

in fine, modelele ideale se pot infitisa si sub forma unui concept, a unei idei
sau teorii, ori a unui sistem de concepte sau de descriptii logice, ceea ce consti-
tuie tipul de modele logice (propozitionale). (Asadar, modelele ideale pot fi : grafice,
simbolice si logice. Aldturi de cele materiale si acestea sunt modele descriptive.)

Modelarea simulatorie. Uneori se recurge la ceea ce se cheama modelare
simulatorie (bazatd pe modele simulatoare) si deci, care mimeazd (imitd) unele
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fenomene, procese, fapte, actiuni sau comportamente. Simulacrul depiseste
analogia, este o creatie, este produsul unui act pozitiv si imaginativ. Existd
simulacre structurale (care redau structura unui sistem, principiile organizarii),
precum si simulacre functionale, care redau functiunea, principiile functiondrii,
dinamica migcdrii, a actiunilor, evolutia lor spatiald si temporald. O serie de
filme didactice din domeniul biologiei, geografiei, fizicii, chimiei etc. sunt
concepute si realizate pe baza imaginatiei, au o facturd de simulacru, de recon-
structie artificiald a realului, de fictiune.

c) Functiile modelului i vuloareu formativa a modeidrii

Dincolo de valoarea lui demonstrativd, un model indeplineste o functie euristicd
(explorativ-explicativd) intrucat invitd elevii la un efort de cdutare, de investigatie
teoreticd, de experimentare pe plan mintal, ceea ce duce la descoperirea unor
noi adevdruri. Construirea, mdnuirea §i interpretarea unui model aruncd o razd
de lumind explicativa asupra originalului, deschide o partie de acces la esentia-
litate, dand posibilitatea gandirii sd avanseze in directia rezolvdrii unor probleme
de cunoastere si de actiune. Se spune cd un obiect B reprezintd un model pentru
un obiect A, atunci cind elevii vor putea obtine o anumitd informatie in plus
despre A, prin simpla cercetare a lui B, ludnd ca punct de plecare existenta unor
relatii determinate intre A si B. Ratiunea de a fi a modelelor este tocmai aceasta,
de a sugera o explicatie, un adevidr. Operatia cu modele suscitd cu usurintd
structuri operatorii adecvate patrunderii in sistemul de relatii ale unui fenomen
(J. Bruner), sesizdrii si enuntdrii legilor, relevirii fenomenului in forma lui
»purd”, utilizdrii noilor achizitii fird o memorare prealabila. , Ideea centrald a
invdtdrii pe modele - subliniaza I. Radu, referindu-se la studiile lui J.D. Williams,
K. Lovell, B. Z6rgo s.a. - este aceea de a organiza activitatea copilului pus in fata
unui material structurat”, de a prefigura, pe baza actiunilor, exterioare si controla-
bile, aplicate asupra modelelor, structurile (operatiile) mintale care conduc la
constituirea unor noi achizitii (concepte, legi, principii, teorii etc.). Operand o
»reductie” de ordin metodologic si pedagogic - modelarea tinde sd se afirme,
asadar, ca o metodid de autenticad tinuta euristici, deoarece modelele nu rimin
numai o simpld imagine a aspectelor relevante ale unor realititi, ci vehiculeaza
un principiu constructiv, cu posibilitdti de reactualizare si de transfer in conditii
actuale, pentru noi situatii de invdtare. ,,Ecuatiile chimice (ca si ecuatiile expri-
mate prin intermediul cuvintelor), teoremele fizice etc. nu sunt altceva decat
simboluri a cdror percepere permite elevilor sd-si aducd aminte de operatiunile
(operatiile) prilejuite de o problema” (E. Fries). Utilizate in mod sistematic, ele
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stimuleaza spiritul de experimentare in plan mintal, devin un suport al gindirii
intuitive, productive si al dezvoltdrii acesteia ; cultivd rationamentul de analogie,
capacitatea inventiva, emiterea de ipoteze, formularea de alternative, alegerea
solutiilor etc. Utilizarea modelirii reflectd o tendinta si o cerintd curentd care se
observa in activitatea stiintificd contemporand unde analogia (modelarea) repre-
zintd - asa cum Leibniz intrevedea la vremea lui - un puternic factor de progres
stiintific, deoarece ea std la baza metodelor de ,,simulatie” utilizate in tehnologie,
in previziunea economicd, in pregdtirea deciziilor etc. Caracterul reflectoriu al
modelelor, valoarea lor cognitivd, atribuie acestora insemnate virtufi opera-
tionale, instrumentale, in sensul cd ele oferd examindrii elevilor un material mai
maniabil ; elementele incluse in structura unui model se pot manevra cu usurintd,
sunt variabile si supuse controlului. in felul acesta, intregul material devine mai
accesibil puterii lor de analizd si de explorare activd, de ,transformare” a
obiectelor si fenomenelor pand la sesizarea esentei acestora.

Fard indoiald, utilizarea modeldrii prezintd si unele dezavantaje inerente
limitelor cognitive si metodologice specifice oricarui model, conventionalismului
si caracterului lui de aproximatie. Existd, adeseori, riscul unor simplificdri
nejustificate, duse pand la exagerare sau pur si simplu eronate, efectuate cu multd
stangdcie, care pot sd meargd pand la obtinerea unei vulgariziri daundtoare
receptdrii si intelegerii corecte a obiectelor si fenomenelor luate in studiu. in
general, rationamentul prin analogie este un rationament imperfect, dar util,
bineinteles, pentru parcurgerea unei etape de cunoastere, de invdtare. Modelul
oferd explicatii incomplete, o cunoastere aproximativd, nu relevd decét unele
laturi sau date ale fenomenelor ; el semnaleazd doar. De aici, caracterul relativ,
limitat, al reprezentarilor obtinute pe aceastd baza.

d) Observatii privind organizarea invdtdrii pe modele

Important este, ca de la caz la caz, si se ofere elevilor posibilitatea de trecere, cu
cea mai mare usurintd, de la imaginea globald a faptului brut, la reprezentdri din
ce in ce mai abstractizate si invers, de la abstractiile cele mai inalte la perceperea
activd a faptului real. Aceastd succesiune de treceri, de la realul propriu-zis la
modelul fizic (miniaturizat) si, de aici, mai departe, la modelul idealizat (intr-o
schemd graficd), iar apoi la modelul matematic (exprimat simbolic) ori la cel
logic (redat in propozitii) deplaseazi, astfel, desfasurarea actiunii de pe planul
faptelor efective, materiale, pe planul gandirii si al imaginatiei, pAnd se ajunge,
treptat, la dezvdluirea aspectelor si relatiilor esentiale, la conceptualizare. ,,Pentru
obiectul operatiunii, trebuie introduse reprezentdri din ce in ce mai apropiate de
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simbol, pe de altd parte, elevul trebuie si invete sd-si reprezinte operatiunea pe
baza acestor date din ce in ce mai departate de obiect” (H. Aebli). Cercetari
intreprinse de I. Radu aratd, de exemplu, cd ,,...reusita elevilor in valorificarea
notiunilor de fizici creste semnificativ dacd acestia sunt condusi in lectiile
curente sd efectueze in mod independent procesul de abstractizare si schematizare
asupra unor obiecte si procese date in realitatea practici. In cazul acesta, modelul
simplificat se introduce numai in momentul al doilea, dupi ce s-a operat aceastd
abstractizare si schematizare pe baza obiectelor concrete” si nu cum se procedeaza
in mod obignuit cand se porneste de la modelul stilizat. Este evident insd ca,
atunci cand scolarii dispun ,,...de un fond cristalizat de actiuni sau operatii
mintale nu este absolut necesar si se asigure in fiecare caz un prototip material,
operatia putandu-se forma direct la nivel verbal” (H. Aebli).

Calea inversd, de examinare treptatd a unei probleme, cu punct de plecare de
la un model abstract spre modelul material si de aici la perceperea realului, asa cum
se prezintd el de fapt, se dovedeste foarte utild atunci cand elevii intdimpina dificul-
tati in concretizarea abstractiunilor stiintifice, in raportarea lor la cazul concret.
In ultima analiz3, acest ,,du-te-vino” intre concret si abstract, mijlocit de utiliza-
rea diferitelor genuri de modele, permite o mai usoara trecere, prin alternantd,
de la perceptie (imagine) la gindire, de la analizd la sintezi, de la concretul senzo-
rial la abstractul care schematizeaza si simbolizeazd si invers, pand la obtinerea
unor cunostinte de profunzime. Sub aspectul educativ, aceastd tranzitie cultivad
flexibilitatea gandirii, exerseazd capacitatea de ridicare de la un nivel de abstracti-
zare la altul superior, de la o esentd mai putin adancad la o esentd mai profunda.

Folosirea modelelor intr-o situatie de invitare determinati, si mai ales con-
structia lor pretinde, de asemenea, o anumitd precautie, respectarea regulilor de
similitudine. Adicd, este absolut necesar si stim : ,,ce anume modeldm ? ”, ,intre
ce limite analogice ? ”, ,,ce scop si ce semnificatie trebuie s aibd pentru activita-
tea de invadtare rezultatele modeldrii ? ”. Este util sd recurgem la aceastd metoda
numai atunci cind modelul oferd o cunoastere mai bund decat originalul. Apoi,
din punct de vedere al constructiei, un model trebuie sa fie : simplu (accesibil
observatiei), izomorf (sd aplice cu fidelitate originalul), relevant (si evidentieze
caracteristicile originalului) si sd aibd un caracter generalizat (sd reprezinte un
original categorial). Cu alte cuvinte, constructia modelului trebuie si se bazeze
intotdeauna pe o simplificare rationald, adici sd se {ind seama de variabilele sau
parametri esentiali (functii, structuri, performante etc.), care urmeazi si fie
incorporati in generalizirile la care vrem si ajungem cu elevii. In acest caz
este nevoie sd precizdm : ,,ce elemente punem in corespondentd ? ”, ,,ce exprima
modelul in raport cu originalul ? ”. Aceasta presupune, in mod evident, neglijarea
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intentionatd a anumitor amdnunte sau laturi tocmai in scopul reliefarii mai
puternice a caracteristicilor care intereseazd in mod deosebit.

Unele neajunsuri pot fi amplificate si in cazul unei folosiri unilaterale sau
necritice a modeldrii, lipsind-o de sprijinul altor metode. Din pacate, multi
profesori fac incd prea putin pentru a-i invdta in mod sistematic si explicit pe
elevi s manuiascd si sd interpreteze, sd valorifice si sd construiascd ei insisi
modele utile pentru intelegerea unor notiuni complexe, pentru formularea unor
ipoteze etc. Faptul cd ei intilnesc ocazional unele modele (scheme, grafice,
formule etc.), in timpul lectiilor sau in cuprinsul manualelor, nu este suficient
pentru insusirea deprinderii de a descifra sau de a construi modele, ca una dintre
tehnicile de munca intelectuald cele mai fructuoase pentru stimularea creativitatii
stiintifice.

3. Metoda studiului de caz

Studiul de caz (lat. casus = cadere, accident, eveniment mai mult sau mai putin
fortuit, intdmplator) s-a ndscut din necesitatea gasirii unor cdi de apropiere a
instruirii de modelul vietii reale, al activitdtii practice sociale sau productive.
Treptat, acesta s-a impus ca una dintre cele mai active metode, de mare valoare
euristicd, dar si aplicativd, cu largi posibilitdti de utilizare in invatimant, mai
ales in cel liceal si universitar, ca si la cursurile postuniversitare, stagii de
specializare etc.

Asa cum am mai precizat, studiul de caz are un trecut al sdu. A fost folosit cu
mai bine de doud mii de ani in urmd, in Grecia anticd - de cdtre Solon ; in China
veche - de Confucius si probabil si in alte parti. Aceastd metodad este reluatd si
promovatd cu succes la sfarsitul secolului al XIX-lea de cdtre Colomb Longdall
de la Universitatea Harvard, apoi la Graduale School of Business Administration,
in statul Massachusetts, SUA. Si mai departe a cunoscut o largd utilizare pretu-
tindeni in invitamant.

Sunt doui alternative in folosirea studiului de caz si anume :

- fie ca sursd de cunoagtere, preferat in scopul realizdrii unor sarcini de des-
coperire ;

- fie ca modalitate practicd de realizare a unor sarcini de aplicare, confirmare,
intdrire, incurajare.

Cercetdrile lui Stake ,,...sugereazd cd metodele studiului de caz sunt mai
puternice pentru descoperire decadt pentru sarcini de confirmare in stiinta”
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(cf. Shadish, Cook, Leviton, 1995, p. 295). De asemenea, sunt apreciate mai
ales in cadrul orientdrilor care acorda importanta organizarii mediului de invitare.
Astfel, ,,contextualistii apreciazd valoarea studiilor de caz datoritd faptului ci
elaborarea lor permite o atentie in plus contextelor fizice, temporale, istorice,
sociale, politice, economice si estetice” (1995, p. 293). De aici, concluzia ca
ceea ce este valabil in domeniul cunoasterii stiintifice, este aplicabil si in cel al
procesului de invdtdamant.

a) Studiul de caz in ipostazd euristicd, explorativd

Spre deosebire de alte metode traditionale care oferd ,,cazuri fictive”, imaginate
de profesor, sugerate in manuale si in cursuri universitare, elaborate deci la masa
de lucru, in cabinet si, drept urmare, artificiale, metoda studiului de caz mijloceste
o confruntare directd cu o situatie din viata reald, autenticd. Asemenea ,cazuri
de viatd” (life cases), cazuri-problema concrete, luate drept ,exemple” tipice,
reprezentative si semnificative pentru anumite stdri de lucruri mai generale pot sd
fie supuse unei analize atente, sub toate aspectele, pand cind elevii vor ajunge la
intelegerea complexd a problemei date si la solutionarea ei prin adoptarea unei
decizii optime. ,,Cazul” propriu-zis, singur, ales in mod intentionat dintr-un
camp de realitdti proprii unui sector al cunoasterii sau al actiunii practice umane,
condenseazi in sine esentialul si astfel, intelegerea lui aruncad o lumind asupra
intelegerii mai profunde a acelei realitdti, asupra cazurilor asemandtoare, a unei
categorii sau clase de obiecte sau fenomene. Tot asa, dupa cum intelegerea unui
caz este iluminati de intelegerea mai multor cazuri. in general, compararea mai
multor cazuri intre ele conduce la un studiu calitativ de nivel mai inalt.

Studiul de caz largeste campul cunoasterii, cdci un caz invocat poate servi ca
suport al cunoasterii inductive, care trece de la premise particulare la dezvaluirea
generalului, la formarea unor concluzii generalizatoare (notiuni, reguli, principii,
legi etc.), dar si invers, ca bazd a unei cunoasteri deductive, de trecere de la
general la particular, de concretizare a unei idei, a unor generaliziri, de aplicare
(transfer) a cunostintelor sau deprinderilor insusite la situatii sau probleme noi.
De exemplu, se ia un ,caz” pentru a dobdndi noi cunostinte despre istoria
omenirii, cum ar fi: Renasterea italiand, pentru studierea Renasterii ; Revolutia
burghezd de la 1789, pentru studierea revolutiilor burgheze ; se poate studia geo-
grafia Olandei, pentru a intelege lupta omului cu natura ; consecintele poludrii -
pe cazul concret oferit de un rau, un lac, o zond din apropiere afectate de
deversarea unor ape reziduale nocive, de emanatia in atmosferd a unor substante
poluante ; valoarea unei metode de mare randament in constructii — pe exemplul
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unui santier de constructii; aplicarea unor metode eficiente in cultura unor
plante, in cresterea unor animale, pe cazul unei ferme specializate ; cresterea
muncii productive - pe studierea modului exemplar de organizare si conducere a
unei sectii dintr-o fabricd, dintr-o uzind ; stilul de munci - pe exemplul conducerii
concrete a unei institutii socioculturale ; amplasarea optima a unei constructii -
pe cazul concret al unui edificiu ; sistematizarea optimd a unei localitdti - pe
exemplul pozitiv al unui oras, al unui cartier, sat etc. ; deviatiile comportamen-
tale - pe cazul cunoscut al unor persoane cu abateri de la disciplina muncii si a
vietii colective etc.

Actuala dinamicd a curriculumului scolar, expresie a dinamicii dezvoltarii
cunoasterii stiintifice si progreselor tehnologice, dar si a vietii socioculturale si
economice, in general, pun in permanentd in evidentd numeroase ,,cazuri” care
pot face obiectul unor studii aprofundate integrate in sistemul de pregitire a
elevilor/studentilor. O mentiune, totusi, se cuvine a fi luatd in atentie : studiile
de caz sunt mai mult concrete decat abstracte, ceea ce inseamnd cd acestea nu
sunt adecvate atunci cand e nevoie de abstractizare.

b) Studiul de caz in perspectiva practic-aplicativa

Ca structurd didactica deosebitd, analiza de caz prezintd marele avantaj ca ii
apropie si mai mult pe elevi si studenti de problemele complexe ale vietii practice,
de situatii oarecum asemanatoare (dacd nu identice) cu acelea cu care ei vor fi
confruntati in viata si in activitatea socio-profesionala ulterioara. In acest sens,
analiza din diferite unghiuri de vedere a unor asemenea situatii, existente pe cat
posibil in perioada in care se efectueazd studiile, conduce la retinerea unor
invatdminte extrem de utile si de pretioase. Alteori analiza unor cazuri cu caracter
de situatie-problemad obligd elevii/studentii sd caute mai multe variante de solu-
tionare a problemei in fata cireia sunt pusi. De exemplu, sd giseascd remedii la
indepdrtarea unui mod defectuos de documentare, de conservare si manuire a
informatiilor, de conducere a unei unititi productive etc. In acest fel, viitorii
absolventi vor fi obisnuiti incd de pe bancile scolii cum si intreprindd o analizd,
cum sd imagineze alternative de solutionare a unei situatii care reclama luarea de
maisuri eficiente, cum se adoptd decizii optime; sunt invitati sd-si argumen-
teze solutiile sau deciziile preconizate prin raportare la cunostintele, principiile,
legile si teoriile invitate deja. in asemenea imprejuriri, studiul de caz se poate
imbina foarte bine cu jocul simulativ, cu interpretarea de roluri si cu dezbaterea
in grup. in aceasti ipotezi, studiul de caz se foloseste nu pentru imbogitirea
cunostintelor cu noi achizitii, ci pentru aplicarea sau valorificarea creatoare a
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unei experiente insusite deja la noi conditii si in combinatii noi, impuse de noua
situatie-problema, care urmeazid si-si gaseascd rezolvarea pe baza unui efort
comun de gandire si de imaginatie, si deci, de imbogdtire pe aceastd bazd a
experientei proprii.

Utilizat ca un gen aparte al metodei rezolvirii de probleme, studiul de caz
familiarizeazi elevii/studentii cu o strategie de abordare a faptului real, cu anu-
mite structuri mintale care pot fi cu usurintd transferate in analiza si intelegerea
altor cazuri, in rezolvarea independenta a altor situatii-problemd ; dobandind o
asemenea experientd, ei vor putea, in continuare, si intreprinda nesfarsite analogii
si paralele intre situatii relativ apropiate.

in plus, trimiterea la un caz luat in studiu. la un exemplu tipic. poate contribui
la confirmarea justetei sau eficientei unui mod de a actiona, profesional sau
social, la intdrirea si incurajarea actiunii, a unui comportament, a unei conduite.

Privitd in aceastd versiune, se poate conchide cd metoda cazurilor are un
pronuntat caracter activ; solicitd o intensd activitate personald sau de echipd,
legatd de adunarea si valorificarea informatiilor, de libertatea si multitudinea
analizei, de elaborarea deciziilor, de evaluarea criticd a alternativelor, de expri-
marea sincerd a opiniilor etc. Ea favorizeazad dezvoltarea capacitdtii de anticipare,
de a lua decizii valabile, de a actiona rapid si corespunzdtor in situatii excep-
tionale ; cultivad capacitatea de apreciere a valabilitatii practice a solutiilor, contri-
buie la formarea unor capacitdti caracteristice unui bun organizator si conducitor.
De asemenea dezbaterea in jurul cazului amplifica si intensifica relatiile intercole-
giale (elevi-elevi ; studenti-studenti), multiplicd relatiile profesor-elevi, sporeste
puterea de argumentatie, accentueazd straduinta pentru apdrarea si prestigiul
ideilor afirmate si dd o anumitd certitudine acestora ; cultiva spiritul de respon-
sabilitate si accelereazd maturizarea socio-morald, fiacandu-i pe elevi/studenti
constienti de lipsurile existente in pregatirea lor si de necesitatea de a-si spori
eforturile de autoinstruire teoreticd si practicd. Este o modalitate eficientd de
influentare si modelare a opiniilor, atitudinilor si judecatilor individuale si
colective.

in reprezentare grafici aceastd metodi poate fi esentializati ca in figura 8
(Kurt, 1968).
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\ Exemplu de coz

A
Y Gdsirea solutiei

Argumentarea solufiondrii
cazului §i eventuala
realizare in practicd

Fig. 8. Reprezentarea graficd a studiului de caz cu caracter aplicativ

c) Alegerea cazului §i transpunerea lui in termeni didactici

Introducerea in practicd a acestei metode reclama realizarea unei colectii sau a
unui portofoliu de cazuri in raport cu cerintele impuse de profilul liceului
(facultitii) si cu cele ale disciplinei de predat, experimentarea in prealabil pe
grupuri restrdnse si apoi integrarea acestora in mod curent in sistemul de
activitate. Alegerea ,cazului” si transpunerea lui in termeni didactici (didac-
ticizarea cazului) trebuie facutd cu multa grijd si atentie. Pornind de la necesitatea
aplicdrii principiului legdrii teoriei cu practica, exemplul de caz, ales cu discer-
nimant si obiectivitate, in baza unui studiu temeinic la fata locului, urmeaza si
corespunda realitdtilor si conditiilor existente in domeniul dat (s reflecte stadiul
actual de organizare a productiei si economiei, de exemplu, sd ajute elevii/studentii
sd-si formeze o conceptie inaintatd, modernd, opusd conceptiilor invechite, peri-
mate, sd ofere posibilitatea unei priviri de ansamblu asupra continutului proble-
matic al cazului, sd sugereze cit mai multe variante de solutionare a acestuia,
ceea ce cultivd preocuparea de cidutare a celei mai bune variante de solutionare,
dorinta de reflectie, de investigare, de a lua hotarari.

In ceea ce priveste prelucrarea didactico-metodici propriu-zisi a exemplului
de caz se va avea grija:

- sd fie bine focalizat pe obiective clare si pertinente ;
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- sd se valorifice la maximum potentialul pedagogic oferit de cazul dat, asigu-
randu-se cadrul teoretic, conceptual, corespunzitor analizei care se intreprinde,
raportarea lui la ideile, principiile, legile, teoriile etc. cunoscute de elevi;

- ca nivelul de dificultate pe care-l presupune analiza cazului sd corespundi
nivelului real de pregétire teoretica si practicd a grupului cu care se lucreazi ;

- ca prin felul in care este conceputd si aplicatd, analiza de caz sd capete
semnificatia unei adevirate metode euristice, si devind un exercitiu al ciutdrii,
al descoperirii, al gdsirii de rdspunsuri si de argumentatii fundamentate
stiintific, convingdtoare, sd pund in evidentd reguli de rezolvare creatoare a
altor cazuri-problemd asemandtoare ;

- sd se urmadreasca utilizarea si familiarizarea sistematica a elevilor/studentilor
cu specificul aplicdrii acestei metode.

Etapizarea acestui demers poate fi reprezentatd graficd precum in figura
urmatoare (Kurt, 1968) :

Domeniul concret de activitate

Sttuatia Situatia Sitnatia Situatia Sitnatia Sitnatia
F /‘_V///"//—'
‘ . ) . . .
Descoperirea = situafiei (a p(o!)(errzel existente) dintr-un
camp de realitdfi
¥ . o o
£ . = din punct de vedere al calitdtii gi posibilitdtii
-xaninarea de a fi wtilizatd in invdgdmant
" . . e .. -
Alegerea = unei situafii potrivite (corespunzdtoare
cerintelor concrete de studiu)
4
Cuprinderea = stdrii de fapt si a informatiilor care
(sesizarea) corespund realitdtfii
Y
Organizarea = prelucrarea stdrii de fapt din punct de
pedagogicd vedere pedagogic (didactico-metodic)
\
Experimeniarea = exemplului de caz ales

Fig. 9. Etapizarea prelucrdrii didactice a unui caz
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d) Trepte de parcurs in prelucrarea unui caz

Efectuarea unei analize de caz presupune cunoasterea in prealabil de citre elevi/
studenti a modelului metodic dupd care urmeaza si-si desfasoare activitatea,
adicd etapele de parcurs in succesiunea lor logicd, incepind cu sesizarea situatiei
care prefigureazd cazul si pand la sustinerea argumentati a hotdrarii luate.
Modelul metodic sugereaza de fapt, drumul cel mai scurt in timpul cel mai redus,
care conduce la adoptarea hotirérii optime pentru cazul dat. In reprezentare
graficd sunt evidentiate urmatoarele etape si subetape (adaptare dupa Kurt, 1968).

Prin futrebdri adresate
profesorului
* (conducdtorului)

Sesizarea situatier cazului W Prezentarea cazidiii
(infelegerea cu claritate [

a situatiei existente)

Documentare in termen
(informatii de la ingineri,
tehnicieni, muncitori)

Procumrea informa-
fiilor necesare

¢ Studierea surselor scrise

: ; de cunoagtere (manuale
> FStemaiize . ’
Ststematizarea reviste, rapoarte, referate)

v
4
Stabilirea variantelor = Auai:;.;r )‘{r m;ﬂf et
de solutionare P
Descoperirea cauze-
- for 5i legitdpilor
acestiia
Elaborarea nucteis-
e i probatil ia pro-
biemei esengiale}
Y
Luarea hotdrérii w| Realizarea unei confruntdri
a variantelor
| Compararea valorii variantelor
- Precizarea unei ierarhii
- a variantelor
4 .
A Luarea hotdrarii

Sustinerea hotdrarii

Fig. 10. Reprezentarea graficd a treptelor de parcurs in prelucrarea unui caz
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Intrucat fiecare varianti de solutionare prezinti anumite avantaje si dezavantaje
si atrage dupd sine anumite consecinte etc., este necesar ca ele si fie confruntate
sub aspectul valorii, sd se compare intre ele si apoi sd se stabileascd o ierarhie a
acestora, creandu-se astfel conditii pentru gdsirea solutiei optime. Aceastd opera-
tie poate fi usuratd de intocmirea unor rezumate sau tabele, precum cel pe care
il sugerdam mai jos (Kurt, 1968) :

Avantaje Dezavanta je Consecinte

Varianta |

Varianta II
Varianta II1

Rolul profesorului este sd prezinte cazul, sd organizeze si sa conducd intregul
proces de analizd multilaterald a acestuia, sd dirijeze (el sau un alt conducitor)
cu abilitate, discretie si competentd dezbaterile care au loc, sd stipaneasca situatia
care s-ar putea ivi in timpul discutiilor. El joacd mai mult un rol de animator care
impulsioneaza discutiile, imprimindu-le un curs vioi si fructuos, mentinute pe
un fagas corect si la obiect; in interventiile sale trebuie sd manifeste rdbdare,
abtindndu-se de la anticiparea ipotezelor, opiniilor si solutiilor la care pot ajunge
elevii/studentii prin propriile lor rationamente. Accentul cade deci pe participarea
activa si productiva a intregului grup.

In raport cu necesititile de instruire, discutiile pot avea ca punct de pornire
aprecierea critica a unei solutii-tip pentru cazul-problema luat in atentie, ajun-
gandu-se la relevarea principiilor care fundamenteaza rezolvarea acelei probleme.
Pornindu-se de la o propunere (atitudine) individuald, se va ajunge la una colec-
tivd; de la o atitudine specializatd, la una de profil larg; de la o situatie de
prezent la una prospectivd ; de la o tendintd de a trata in mod extensiv un subiect
la una de studiu intensiv s.a.m.d.

e) Variante de aplicare a metodei cazurilor

Din experienta acumulatd pand in prezent, trei variante ale metodei cazurilor
s-au impus cu mai multd frecventa :

- metoda situatiei (Case-Study-Method) - potrivit cdreia se face o prezentare
completd a situatiei existente, in fata elevilor, acestia primind, de asemenea,
toate informatiile necesare solutiondrii cazului-problema dat. Avantaje : discu-
tarea cazului incepe imediat. Dezavantaje : corespunde mai putin realitdtii
practice care obligd specialistul sd-si procure informatiile necesare. Se aplica



240

METODE DE INVATAMANT

atunci cand elevii/studentii detin o experientd redusd de studiu dupd metoda
cazurilor si au prea putin timp la dispozitie etc. ;

studiul analitic al cazului (Incidence Method) - se face o prezentare completd
a situatiei existente, dar informatiile necesare solutionirii sunt redate numai
partial sau deloc. Aceastd variantd corespunde mai bine realititii, care obligd
la cdutarea si procurarea personald a informatiei necesare oricdrei solutionari ;
cultivd efortul de muncid independentd cu sursele de cunoastere, obisnuieste
elevii cu formularea exactd a intrebdrilor, ajutandu-i sd recunoasci corelatiile
esentiale etc. ;

elevii/studentii nu beneficiazd de nici o prezentare completd asupra situatiei ~
nu primesc informatiile necesare solutiondrii cazului, li se propun doar sarcini
concrete de rezolvat, urmand sd se descurce prin eforturi proprii.

Sub aspect organizatoric, aplicarea efectivd a metodei cazurilor in procesul de

invatdmant se poate realiza in mai multe feluri si anume :

cazul este dat in cercetare intregii clase de elevi sau grupe de studenti cu care
se poartd discutii colective la inceput si la final. Toti parcurg acelasi drum care
conduce la solutionarea cazului si invatd sa lucreze dupd aceastd metoda. Aici
nu se face resimtitd participarea individuala ;

cadrul didactic alcdtuieste dintr-o clasd de elevi/grupad de studenti o subgrupa
mai restransa de discutie, care, sub conducerea unui conducitor, preia discutia
cazului si adoptd hotdrarea corespunzitoare. Ceilalti elevi/studenti urmaresc
discutarea cazului, facAnd observatii critice in final. Avantajul constd in aceea
cd toti elevii/studentii participd la solutionarea exemplului de caz, unii in
mod nemijlocit, altii in mod mijlocit. Dezavantajul este dat de faptul cd
accentul cade pe activitatea intensd doar a catorva. Utilizarea acestei modalitati
se recomandd atunci cand existd putin timp la dispozitie pentru solutionarea
cazului ;

cadrul didactic poate adopta procedeul Phillips-66 (vezi in capitolul I, partea
a doua) ;

fiecare elev/student in parte primeste sarcina de a studia cazul, avand dreptul
sd-si prezinte hotdrarea pe care a adoptat-o. Cadrul didactic supravegheazi
studiul fieciruia si, in final, invitd doar citiva dintre ei sd-si comunice hota-
rarea. Elevul/studentul care a gdsit solutia optima este solicitat sd-si argumen-
teze hotdrarea ; ceilalti sunt indemnati sd caute singuri motivele pentru care
au ajuns la solutii gresite. Avantajul acestei variante consta in aceea cd fiecare
elev/student este determinat sa desfdsoare o intensa activitate ;

in fine, elevii unei clase/studentii unei grupe pot si primeasca diferite cazuri
spre cercetare.
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Fie ci se aplicd o procedurd sau alta, important este ca, la sfarsitul fiecarui
studiu care s-a intreprins, sd se treacd la analiza si evaluarea activititii desfasu-
rate ; microgrupurile sd-si prezinte rezultatele, sd realizeze un schimb reciproc
de informatii si opinii §i sd tragd concluziile cuvenite pentru actiunile similare
din viitor. Pentru economie de timp, analiza se poate efectua separat, la nivelul
fiecirei echipe, urmand ca in sedinta comuni conducitorii acestora si prezinte
sintezele opiniilor fiecdrei echipe.

Analiza de caz se va practica si in munca independentd de acasd, atunci cand
elevii s-au familiarizat deja cu aceastd metodd. Se poate oferi pentru studiu fie un
singur caz, tuturor elevilor unei clase, fie mai multe cazuri, distribuite pe elevi dife-
riti. Pentru controlul si aprecierea celor realizate, se cere elevilor si fixeze in scris :
variantele de solutionare, avantajele lor, hotdrarea luatd si argumentarea ei.



Capitolul V

Metode de invatare prin actiunea practica
(operationale sau practice)

A. Metodologia didactica intre doua exigente -
virtuozitate si creativitate

A pregiti tineretul pentru o viatd activd, creatoare, aceasta presupune ca viata
scolard insdsi sd fie activd, sd manifeste o largd deschidere spre activitdtile care
atrag tineretul la creatia valorilor materiale si spirituale, la diferitele forme de
muncd productivd si participare personald la fenomenele si experientele vietii
socioculturale.

Linvitarea prin actiune” prezintd o important{d covarsitoare pentru formatia
tineretului. Si pedagogia viitorului va fi o pedagogie care va ciuta sa valorifice
temeinic ,solidaritatea dintre ména si creier”, in ideea cd dexteritatea uneia
poate atrage adesea dezvoltarea celeilalte (G. Monod).

In conditiile in care stiinta devine tot mai strins legatd de practicd, invata-
mantul nu poate sd rimand numai la teoretizdri ; el se vede obligat s recurga la
aplicarea in multe feluri a cunostintelor teoretice in activititi practice si si asigure,
astfel, incheierea unui ciclu complet al procesualitdtii invatarii. El trebuie s rea-
lizeze aceastd unitate dialecticd dintre teorie si practicd, in ideea cd insusirea
culturii, a stiintei nu reprezintd un scop in sine si pentru sine, ci pentru a servi
activitdtii creatoare, pentru a-si gisi intruchiparea in actiune, in comportamente
practice. In fond, remarca Henri Janne, de acum inainte, va fi vorba ,,...mai putin
de a invita ca sd stii, cit de a invdta ca sd actionezi” (Schwartz, 1976 p. 18). O
culturd adevdratd nu se instituie in viata individului decat in masura in care aceasta
isi poate gisi o corespondentd practicd, o valorificare cat mai deplind in planul
creatiei materiale sau spirituale. A sti inseamnad a face, a actiona, a realiza; a
invita si stii se completeazd in mod firesc cu a invita sd actionezi. Este motivul
pentru care invatimantul modern accentueaza si amplificd fard precedent asa-zisa
»invdtare prin actiune” si chiar mai mult, ,,instruirea prin munca”.
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In aceasti opticd, incd de timpuriu, din anii copildriei, elevii urmeazi si
stdpaneascd nu numai cunostinte stiintifice, ci si deprinderi practice de actiune,
comportamente adecvate de muncd, utile pentru intregul curs al vietii lor ulterioare.

Sub aspect metodologic, in situatia in care viitorul va da o tot mai mare impor-
tantd disciplinelor comportamentale, tehnice, este firesc sd capete o tot mai mare
importantd ,,metodele actionale”, cele care vizeazd formarea si perfectionarea
capacititilor psiho-motorii, a deprinderilor practice, de munci. In conditiile in
care scoala apropie tot mai mult tineretul de profesiunile tehnice si practice este
normal sd sporeascd importanta si diversitatea ,metodelor operationale” care
faciliteaza transferul de cunostinte din planul teoretic in cel practic, acelora care
conferd disponibilitate $i operationalitate cunostingelor ; in imprejurdriie in care
invatdimantul tinde sd intensifice contactul tineretului cu lumea faptelor socio-
-economice si cultural-educative este necesar sd capete o pondere insemnatd
metodele participative, care permit o valorificare creatoare a cunostintelor doban-
dite la rezolvarea diferitelor probleme teoretice si practice cu care acesta se vede
confruntat, sa asigure o mare mobilitate asociatiei si combinatiei de cunostinte,
economicitate si eficienta actelor omenesti.

Este interesant de remarcat cd promovarea unor asemenea metode se leaga
strAns nu numai de accentuarea finalitdtilor practice ale invatdméantului, ci si de
0 noud conceptie cu privire la caracterul activitdtii practice. Devine tot mai
evidentd necesitatea abandonadrii unei conceptii invechite care reducea activitatea
practicd cu precddere la muncile manuale, la executarea in spirit conformist a
unor actiuni dupd sabloane sau modele, pur repetitive sau reproductive, de
imitatie. In locul unei asemenea ,metodologii a actiunii”, cu sabloane, stereo-
tipuri lipsite de sens si automatisme rigide, se impune o noud orientare, dupd
care practica este privitd ca o activitate concretd, cdlduzitd de un scop si mijlocitd
de tehnicd, ale cidrei succese depind de structurarea creatoare a cunostintelor, de
dezvoltarea aptitudinilor constructive la elevi. Parcurgerea unei activitdti de
fabricatie, de productie adevdratd, este infeleasd ca interventie transformatoare,
organizatd si infaptuitd nu in mod mestesugdresc, ci tehnicizatd, adicd bazatd pe
utilizarea din plin a unor tehnici specifice epocii moderne, ceea ce creeazd un
bun prilej de reunire si imbinare a activititii intelectuale si fizice, aidoma cu ceea
ce se petrece intr-o unitate industriald modernd, de exemplu.

Cu toate acestea, invdtarea unei ,rutine de executie”, a unor deprinderi sau
tehnici de lucru rdméne indispensabild, pand la ora actuald, atit productiei
materiale, cat si celei spirituale. Masinile, de exemplu, sunt incd departe de a fi
preluat toate functiile de executie. Si cu atat mai mult cu cat aceste automatisme
si mecanisme intervin in cursul activitdtii ca elemente care despovareazad gandi-
rea, ldsandu-i cAimp de manifestare creatoare, posibilitdti de concentrare asupra
unor probleme si performante mai cuprinzidtoare si complexe.
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Datoritd acestui fapt, pedagogia contemporand se gaseste ea insdsi in prezenta
unei situatii contradictorii: ea se vede nevoitd sd penduleze intre limitele unei
metodologii cu dubla deschidere : atat spre insusirea automatismelor, a tehnicilor
de executie, care fac munca mai usoard, mai sigurd, mai rapida, care aduc eco-
nomie de efort intelectual si fizic, precizie si acuratete, fortd si corectitudine etc.,
cit si spre dobdndirea unor procedee §i metode de actiune divergente fatd de
modelele cunoscute, de inventie, de inovatie, generatoare de noi idei, de forme
inedite, originale de exprimare, de solutionare a problemelor de descoperire, de
creatie in cele din urma. Cu alte cuvinte, metodologia actuala trebuie si facd fatd
insusirii atat a unor comportamente standardizate care fac posibild executia cat
mai bund a actiunii. in conditii uneori de cat mai mare precizie si finete, cat si
a unor comportamente care imprimd un caracter de creatie, de inovatie si de
inventie activitatii, care lasd loc liber ,activitdtii proprii” si ,,spontaneitatii”.

Aceasta inseamna cd, in realitate, metode care reprezintd o simpld exersare si
aplicare a unor cunostinte si deprinderi executorii — tehnica exercitiilor, repetitia,
imitatia modelelor, instructajul practic, grouptraining-ul etc. se intregesc cu o
largd si foarte nuantatd varietate de lucrdri practice de atelier, laborator si de
teren, cu studiul de caz, elaborarea de proiecte, activitdti creative (tehnice,
stiintifice, literar-artistice etc.) - care solicitd cautiri, determinari, alternative si
experiente personale etc. Unele dintre acestea isi gisesc o prelungire si completare
ineditd in asa-zisele metode de simulare (bazate pe actiunea simulatd, fictivd -
jocurile de roluri, invdtarea prin dramatizare, invdtarea pe simulatoare etc.) si
ele puse in slujba unei activitdti autentice, pAnd la urma.

B. Metode bazate pe actiune reald (autentica)

1. Metoda exercitiului (exersarii)

a) Specificul §i functiile invdgarii prin exersare

Usurinta de a gandi se dezvoltad prin exercitiu repetat de rezolvare a problemelor
diverse ; indemanarea si abilititile practice se dobandesc si ele prin exercitiu ;
atitudinea se formeazd si ea privind mereu un fenomen din perspective noi;
interesul se cultivd, de asemenea, prin reusita mai multor experiente cognitive
care au efect stimulator si produc satisfactii s.a.m.d. In toate aceste cazuri,
tiparele comportamentale sunt dobandite nemijlocit prin practica si exercitiu.
Realitatea este cd invdtarea deprinderilor motorii (manuale), ca si a celor
mintale (intelectuale) nu se face prin ,,comunicare verbald” ; la formarea lor nu
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se poate ajunge nici printr-un enunt verbal, nici printr-o simpla trecere in revista
(Gagné, 1977, pp. 21-22). Nici un elev nu va putea sd invete sd deseneze privind
profesorul cum deseneaza ; nu va putea sd invete pianul ascultind un virtuoz ; nu
va invdta sd scrie si sd gindeascd ascultind un om care vorbeste si gandeste
bine; nu va invdta si conducd o masind privindu-i pe altii cum conduc (J.
Ulmann). De obicei, deprinderile nu pot fi formate prin indicatii. Ca si deprindi
o0 actiune, elevul trebuie sd incerce, sd facd, si refacd, sd repete pand cand intrd
in posesia modelului actiuni respective ; pand cand aceastd actiune se ,,naturali-
zeazd”, adicd se automatizeazd si se internalizeazd, devenind o a doua naturi (o
deprindere, o obisnuintd). Numai prin practica repetata se invatd cel mai bine o
deprindere (R.M. Gagné). Or, tocmai acesta este exercifiul (exersarea).

In sens etimologic (lat. exercitium, din exercere), metoda invatarii prin exer-
citiu (exersare) inseamnd repetitia executiei unei miscari, actiuni, forme comporta-
mentale pani la stdpanirea automatd a acestora, pand la formarea unor deprinderi
ca reactii sau raspunsuri automatizate unei situatii bine definite (situatii standar-
dizate sau inchise). Exercitiul are, prin urmare, semnificatia elabordrii unor
rdspunsuri imediate si sigure, de tipul unor deprinderi inchise specifice situatiilor
inchise/standard) ; se impune ca o metodi rapidi si eficace de formare a unor
asemenea deprinderi sau comportamente noi. Prin exercitiu se castigd timp in
perioada de pregdtire ; se urmdreste elementul imediat util ; controlul cunostin-
telor achizitionate se face cu usurintd prin comparatie cu modelul de comporta-
ment ; timpul de reactie poate fi si el masurat cu usurintd ; se asigurd identitatea
dintre instruiti (standardizarea indivizilor formati) etc.

Luatd in aceastd acceptie, metoda exersdrii prin executia unei actiuni directe
se incadreazd in aria conceptiei learning by doing luatd in intelesul de a invdta
fdcand (a invdta prin a face).

Totusi, desi pare paradoxal, exercitiul nu are intotdeauna si neapdrat un
caracter de reproducere (de repetare), nu este numai o tehnicd de repetitie si de
transfer. Tot atat de bine el poate sd aibd si un caracter productiv, generator de
noi forme de actiune, atunci cand apare ca exersare a unor actiuni care nu au fost
niciodatd in mod direct invétate, a unor actiuni neasteptat de bune, de eficiente
si venite la timpul potrivit; atunci cAnd exersarea ia infdtisarea unor activititi
libere, creatoare. in aceasta ipostazi, exercitiul se incadreaza intr-o altd conceptie
learning by doing, aceea vazutd de Dewey la timpul sdu, ca o metodd consacrata
rezolvarii unor diverse situatii-problema (situatii deschise), o metodd activi, de
detasare a esentialului si ridicare la o intelegere superioard a materialului de
studiat. Ca o metoda care este angajati in rezolvarea de situatii-problemd, ceea
ce reclama identificarea problemei, cautarea informatiilor disponibile, conceperea
unor ipoteze de actiune, experimentarea i validarea acestora. Ca actiune vitald
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implicatd in rezolvarea de probleme, exersarea ia infatisarea unei activitdti libere
si creatoare, de naturd sda contribuie la stimularea si dezvoltarea capacitatilor
creative, a originalitdtii, a spiritului de initiativa si independenta.

A exersa mai inseamnd a supune la efort repetat anumite functii mintale sau
motrice (organice), in scopul dezvoltirii si mentinerii lor in formd. Existd convin-
gerea cd exersarea unei functii este conditia dezvoltarii ei si a aparitiei altor functii
(E. Claparede), cd exersarea adecvatd prin studiu si actiune practicd ar fi in
masurd sd redea intelectului, ca si corpului, in ansamblul lui, mai multd agerime.

Exercitiul face parte, asadar, din categoria tehnicilor de antrenament, dar,
subliniem din nou. el nu trebuie inteles in sensul de repetare mecanicd, de impri-
mare repetatd a unor actiuni (desi se poate invata si in acest mod), ci de refolosire
intensiva si extensivd a unor elemente si structuri globale semnificative, proprii
sarcinii de invitare, in contexte semnificative si in situatii normale de viatid si de
comunicare (Renzo Titone).

Ca metodd fundamentald in activitatea didacticd, functia exercitiului nu se
reduce numai la formarea deprinderilor, a unor moduri de actiune bine elaborate
si consolidate, ci implicit contribuie si la realizarea altor sarcini, cum ar fi:

- adancirea intelegerii notiunilor, regulilor, principiilor si teoriilor invitate,
prin aplicarea lor la situatii relativ noi si cit mai variate ;

- consolidarea cunostintelor si deprinderilor insusite (temeinicia invatdrii), ceea
ce face sd creascd probabilitatea pastrdrii in memorie a langturilor motorii si
verbale, mai ales ;

- dezvoltarea operatiilor mintale si constituirea lor in structuri operationale ;

- Ssporirea capacitdtii operatorii a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor,
oferind posibilitdti noi de transfer, productiv si eficient al acestora (operatio-
nalizarea achizitiilor) ;

- prevenirea uitdrii si evitarea tendintelor de interferentd (aparitie a confuziilor) ;

- deyvoltarea unor capacitdti si aptitudini intelectuale §i fizice, a unor calitdfi
morale §i trdsdturi de vointd i de caracter, in cursul proceselor de invdtare ;

- Invingerea rezistentei opuse de deprinderile si obisnuintele incorecte, dduna-
toare, ineficiente etc., constituite deja intr-o practicd anterioard, si elaborarea
altora noi, in raport cu complexitatea noilor sarcini de invédtare etc.

De altminteri, intreaga activitate scolarad are semnificatia unui indelungat si
asiduu exercitiu, care, dincolo de formarea unor capacitdti si deprinderi specifice,
urmdreste, in final, sd inzestreze viitorii absolventi cu deprinderi, obisnuinte $i
capacitdti generale de munca serioasd, ordonata si eficientd, care si le permitd sa
continue, pe cont propriu, efortul unei autoperfectiondri in tot cursul vietii lor
ulterioare.



b) Tipuri de exercitii

Ca metoda comuna tuturor formelor de activitate, motrice sau intelectuale, tuturor
disciplinelor de invdtdmant si ciclurilor scolare si postscolare, invdtarea prin
exercitiu (exersare) cunoaste o gama extrem de largd si de nuantatd de tipuri de
exercitii. Dupa functiile indeplinite, existd, de exemplu, exercitii : introductive, de
observatie, de asociatie, de bazd, de exprimare concretd (desen, lucrari manuale,
gimnasticd, jocuri educative), de exprimare abstractd (lecturi, scris, cant, limbaj
vorbit), repetitive (de modele autentice, de vorbire), de operationalizare, aplica-
tive, de consolidare, de dezvoliure, paralele, operatorii, structurate, de creatie
(alcdtuire de probleme, jocuri de creatie tehnica, compuneri libere etc.), de
evaluare, corective etc. Dupd aspectul social se disting exercitii : individuale, de
echipd, colective, mixte etc. ; dupd gradul de determinare a activitdtii existd exer-
citii standardizate sau algoritmizate, in intregime dirijate (bazate pe executarea
repetatd a unui comportament descris in termeni algoritmici, adicd cu structurare
strictd a operatiunilor de efectuat si a succesiunii lor specifice, mai ales in insu-
sirea unor comportamente tehnice), exercitii semialgoritmice (semidirijate) si
exercitii libere (nestructurate, autodirijate); exercitii de diferite grade de com-
plexitate etc.

Invitimantul actual are tendinta si diversifice si mai mult registrul exercitiilor
aplicate si odatd cu aceasta sd creeze conditii corespunzitoare de exersare,
marindu-se astfel si mai mult sansele de succes in invitare.

¢) De la exercitiul automatismelor la exercitiul operatiilor

Asa cum am mai precizat, in practica scolard adeseori exersarea este legatad
indeosebi de obtinerea automatismelor, adica de formarea deprinderilor - intelese
ca parti componente automatizate ale activitdtii etc. In acest sens, exercitiul ia
adeseori forma unei simple activititi de repetare sau de reproducere a unor
lucruri cunoscute si intelese deja sau a unor actiuni motorii ori ideative demon-
strate in prealabil, pana se ajunge la consolidarea sau la automatizarea acestora,
la constituirea unor stereotipii dinamice. in acest caz, elevii devin, nu de putine
ori, simpli executanti, mai mult sau mai putin constienti, ai unei actiuni care
vizeazd mai mult capacitatea de reproducere a achizitiilor si mai putin pe aceea
de constructie, de elaborare a unor noi actiuni sau forme comportamentale. Cu
atat mai mult invitarea devine formald, atunci cidnd exercitiul se reduce la o
receptare repetatd in mod mecanic a regulilor, a legilor, a definitiilor de invatat
sau la aplicarea stereotipd a actiunilor date etc., la insusirea lor ca automatisme.
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Autorizarea insuficient constientizati atrage dupa sine, in mod inevitabil, stereo-
tipia reactiilor, rigiditatea deprinderilor insusite, de unde si dificultatea de a
aplica asemenea automatisme in alte situatii, diferite de acelea in care ele au fost
dobandite initial. Asa se explicd de ce intdlnim adeseori elevi care nu reusesc sd
raporteze cunostintele insugite (definitiile, regulile, principiile etc.) decat la
aceleasi exemple si situatii pe care le-au intdlnit in manuale sau pe care le-au
auzit in cursul explicatiilor primite in timpul lectiei.

Desigur, nu este vorba de a nega importanta exceptionald a insusirii anumitor
deprinderi pentru activitatea scolard si munca propriu-zisd, dintre care unele
reprezintd procedee sau tehnici de activitate intelectuald indispensabile accesului
la valorile culturii sau pentru desfasurarea unei activitati practice, profesionale
(deprinderea de a citi un desen tehnic, de experimentare, de elaborare a unui
proiect, de planificare a operatiilor §i fazelor de lucru, deprinderilor operationale
de mdnuire §i reglare a uneltelor - masinilor - de muncd, de a opera la un tablou
de comanda etc.). in fond, automatismele sunt ,procese de prescurtare a gin-
dirii”, ele despovdreazd constiinta, lisind-o sd se concentreze asupra liniilor
directoare ale actiunii. Privitd insd in lumina noilor date ale psihologiei si ale
cerintelor educative actuale, instructia nu mai poate avea ca punct terminus doar
formarea deprinderilor. Existd reactii mult mai fine decat deprinderile spre care
urmeazd sd indreptim activitatea de invdtare si acestea sunt operafiile. Spre
deosebire de stereotipia sau de rigiditatea deprinderilor, cAmpul de aplicare al
unei operatii este mult mai intins ; integratd in sisteme sau structuri de operatii
coerente si mobile, ea este mult mai supld si deci mai usor aplicabild oricdrei
situatii care permite acest lucru in mod ,,obiectiv” (Aebli, 1973, p. 70). in timp
ce deprinderea este ireversibild, indreptati intotdeauna in sens unic, spre acelasi
rezultat si relativ izolatd de celelalte conduite, operatia isi datoreazd mobilitatea
tocmai caracterului ei reversibil si asociativitatii ei, tendintei de a se combina in
structuri mai complexe, in sisteme de ansamblu. Asemenea structuri sunt inerente
nu numai gandirii, ci §i actiunii omului (1973, p. 73). Ca act intelectual,
interiorizat, operatia trebuie insd ,,...sd fie, in permanentd, reganditi sub o
formd mereu semnificativd si care sd nu-i permitd niciunui elev s se descurce
printr-un procedeu mecanic... noua aplicare a operatiei trebuind sa fie facutd
astfel incat sd spargd cadrele rigide ale unei deprinderi care s-ar fi putut forma
fard voia elevului, sd purifice operatia, sd o facd mobild” (1973, p. 119). Or,
aceastd purificare a operatiei nu se obtine altfel decat printr-un exercitiu opera-
toriu. Exersarea efectivd a operatiilor previne astfel formarea unor deprinderi
rigide de gandire sau de actiune, stimuldndu-se, in acelasi timp, dezvoltarea
inteligentei, care, prin definitie, este un ansamblu al operatiilor de care dispune
individul.
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Exersarea operatiilor tine seama de reversibilitatea si de asociativitatea lor,
ceea ce inseamnd cd una §i aceeasi operatie urmeaza sa fie executatd atat in sens
direct, cat si in sens indirect (inversarea operatiilor). De exemplu, inmultirea sa
fie urmatd imediat de impartire, asemanarea de deosebire, analiza de sintezi,
descompunerea de reunire, extrapolarea de intrapolare, demontarea unui dispo-
zitiv mecanic de reasamblarea lui etc.

Principiul asociativitdtii operatiilor reclama si el un asemenea exercitiu care
sd oblige elevii sd meargd pe cdi cit mai variate in rezolvarea unei probleme, in
adoptarea unor solutii, in abordarea unui subiect, in aplicarea unor procedee de
explorare a realititii etc. Varietatea exersarii operatiilor favorizeazi flexibilitatea
gandirii, o cunoastere reald si nu formald a realitdtii, permite sd se verifice nu
numai memoria elevilor, ci si capacitatea lor de a reflecta asupra obiectivelor,
problemelor, fenomenelor, proceselor etc. Diversificarea cat mai larga si indivi-
dualizarea exercitiilor operationale tind sd reprezinte ele insele o directie de
perfectionare a metodei exercitiilor, domeniu in care cercetdrile experimentale
sunt de-abia la inceput. in acest sens, didactica moderni tinde si deplaseze
oarecum accentul de pe exercitiul destinat productiei de ,automatisme”, pe
exercitiul generator de operatii mintale reversibile si de un mare grad de asociati-
vitate, ceea ce ar putea sd conducd mai direct la dezvoltarea creativititii elevilor.

d) Cerinte si conditii in utilizarea exercitiului

Datele numeroaselor cercetdri si teorii cu privire la legile si conditiile eficacitatii
exercitiilor pot fi sintetizate in urmatoarele concluzii si indicatii practice :

- inainte de a propune un exercitiu este necesar ca profesorul si se edifice pe
deplin asupra posibilititilor si limitelor acestuia (potentialului pedagogic) ;

- eficacitatea exercitiilor este conditionati, in mare masurd, de atitudinea constienta
si interesul pe care elevii le manifestd fatd de activitatea pe care o exerseaza :
de intelegerea clard a scopului pentru care se efectueazd exercitiile, a nece-
sitdfii si insemnatatii acestora in contextul situatiei de invitare date: de
cunoasterea suportului teoretic (cunostinte, reguli, principii, conditii etc.) al
exercitiilor, de claritatea performantelor care trebuie atinse, de cunoasterea
performantelor obtinute si a erorilor care au fost comise, de afectiunea si
pldcerea de a exersa etc. Constientizarea, sub multiple aspecte, favorizeaza
coparticiparea activa a elevilor si previne formarea unor deprinderi de tip
»mestesugaresc” ;

- aplicarea diferentiatd sau nuantatd a exercitiilor, in functie de deosebirile indi-
viduale si mai ales de particularitdtile capacitatilor de invatare, este deosebit
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de utild pentru ameliorarea randamentului muncii elevilor si a diminudrii
insucceselor scolare. in acest sens se poate recurge la utilizarea unui sistem de
fise cu exercitii de diferite grade de dificultate, care urmeaza sa fie efectuate
fie individual, fie in microgrupuri omogene sau eterogene. In ultimul caz,
elevii mai buni invatd invatand pe altii (,,invatarea prin invdtare”), iar elevii
mai slabi invatd de la colegii lor ;

- exersarea in situatii (contexte) cat mai diferite cu putintd, oferd posibilitati
mai bune de transfer al cunostintelor si al capacitatilor invitate ;

- introducerea unor noi actiuni sd fie precedatd de demonstratia corectd, cu
precizie si claritate a modelului (actiunii) de imitat, urmatd de o serie de
exercitii corespunzdtoare ; scopul explicatiei si al demonstratiei este acela de
a schita in plan mintal componenta si succesiunea operatiilor, pregatind astfel
premisele psihologice ale exercitiului. Cercetdrile intreprinse aratd cd ,,...rapi-
ditatea invatdrii creste cu cca 44 %, dacd demonstrarea este insotitd de expli-
catii complete, comparativ cu simpla demonstrare” (L.M. Thompson). Pe de
altd parte, detalierea excesiva a explicatiei inaintea si in timpul exercitiului se
rasfrange negativ asupra rezultatului. Totodatd, sprijinirea exclusivd pe demon-
strarea actiunii duce la deprinderi sablonate, mai rigide ;

- un original gresit atrage dupd sine o invatare defectuoasd si reinvdtarea sau
dezvdtarea sunt, de obicei, mai anevoioase decit o invatare initiald corectd ;

- in functie de complexitatea si de gradul de complicare al exercitiului de
executat se va recurge fie la invdtarea globald a acestuia, fie la invdtarea pe
fragmente ori la combinarea lor ;

- succesiunea progresiva a exercitiilor, in conditiile respectdrii cresterii gradate
a complexitdtii si a dificultdtilor previne comiterea unor greseli descurajante ;

- in executia unei actiuni este de preferat adoptarea unui ritm relativ rapid, de
naturd si faciliteze constituirea automatismelor ;

- variatia exercitiilor previne monotonia, aparitia plictiselii si a oboselii, mentine
atentia si suscitd interesul pentru actiune, creeazd disponibilitate pentru efec-
tuarea actiunii ; o variatie se poate obtine prin schimbarea formei, a gradului
de complexitate, a modului de executie etc. ;

- verificarea imediatd, controlul si autocontrolul constient constituie o conditie
importantd in reglarea sau autoreglarea actiunii si obtinerea de performante
superioare ;

- repartizarea in timp a exercitiilor sporeste eficienta invdtdrii; in faza de
inceput, a achizitiei maxime, se impune o mai mare concentrare a exercitiilor,
apoi, ele se pot distanta in timp. Cercetdrile aratd ci reluarea exercitiilor dupa
intervale corespunzitoare este mai productivd decit o concentrare a lor in
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timp. In acest sens, esalonarea invitirii poate fi inteleasd ca studiu siste-
matic, facut cu regularitate, in opozitie cu pregitirea comasata intr-o perioada
restransd, ca de pildd, numai in sesiunea de examene, ale cirei efecte se
rasfring negativ asupra trdiniciei pdstrdrii (E. Dimitriu) ;

- este necesar sd creascd treptat gradul de independentd a elevilor in executarea
exercitiilor ; de la exercitii dirijate, conduse pas cu pas de citre profesor, sa
se ajungd la exercitii autodirijate, independente ;

- invdtarea unei deprinderi complexe trece printr-o fazd cognitiva, apoi printr-o
fazd de consolidare ajungand in final in faza de automatizare. O schemi
relativ unitard, care caracterizeazd procesul de formare in etape a diferitelor
deprinderi, propun si A. Chircev si . Radu, care disting cinci etape esentiale :
a) orientarea si familiarizarea cu imaginea globald a actiunii pe baza demon-
stratiei si a explicatiilor initiale; b) etapa invitdrii analitice, pe operatii ;
c) etapa analitico-sinteticd, de organizare si sistematizare a elementelor actiu-
nii (caracterizata prin sesizarea erorilor, solutionarea detaliilor corecte, eli-
minarea miscdrilor de prisos si a eforturilor inutile de executie); d) etapa
sintetizdrii si a integrarii operatiilor intr-o actiune unitard ; e) etapa perfectio-
ndrii deprinderilor prin selectia continua si eliminarea progresiva a legiturilor
defectuoase si intdrirea celor care trebuie mentinute ;

- dacd in procesul exersdrii, datoritd unor factori interni sau externi se ajunge la
o stagnare a performantelor obtinute (ceea ce in curba invatdrii apare ca un
platou), pentru depisirea acestor limite este necesar sd se intervind cu noi
forme (motive) sau cu metode mai productive, sd se faci un repaus mai
mare etc., ceea ce va duce la perfectionarea deprinderii ;

- in fine, este de dorit ca exercitiile mintale si lase loc si celor motorii
(manuale), asigurandu-se o alternantd rationald a acestora, incit unele sd
serveasca drept prilej de odihna activd celorlalte, ceea ce va ajuta la refacerea
mai rapidd a capacitdtii de invadtare a elevilor.

In general, invitarea prin exersare poate fi: globald (ca repetare a compor-
tamentului in totalitatea lui, fractionald (ca invdtare succesiva a fiecdrui element
simplu, izolat, fie fragmentat, fie prin descompunere spatiald sau temporali,
comasatd (continud si fard intrerupere), distribuitd (cu pauze intre repetitii si cu
pauze de un anumit timp sau in conditii de sporire progresivd a ritmului de
invatare) (Mucchieli, 1998).
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2. Metoda modelarii structurilor de comportament (modelling)

Este o metodd care se bazeazd pe observarea si imitarea modelelor compor-
tamentale, folositd la scard largd in scopul accelerdrii procesului de achizitionare
sau de dezvoltare a unor noi comportamente sau structuri de comportament. Sau,
pur si simplu, pentru a preveni si indrepta influentele actiunilor gresite.

In mod special aceasti metodi se leagi de specificul inviirii sociale a cirui
proces se realizeazd, in bund parte, prin expunerea de modele de viatd reald.
Modele care in mod intentionat sau neintentionat intruchipeazi structuri de
comportament care pot sd fie observate si imitate de citre al(ii (Davitz, Ball,
1978, pp. 370-371). Aceste modele demonstreaza reactiile corecte in inlanfuirea
lor adecvata.

intr-un sens mai larg invitarea sociali este o invitare prin experienta altora,
prin experienta umanitdtii, prin culturd. Ceea ce inseamna cd se acordd impor-
tanti culturii in modelajul conduitelor. in aceasti optici, pentru specialistii din
domeniul psihosociologiei ,,observatia si imitatia sunt, in general, considerate ca
elemente majore ale proceselor interactive permitand indivizilor sd acceadd la
cultura diferitelor grupuri sociale in care ei sunt condusi s se integreze in cursul
vietii : grupul familial inainte de toate, grupurile scolare si, in fine, grupurile
profesionale. De aici, acordul de principiu asupra rolului major pe care il joacad
observarea si imitarea (Well-Barais, 1993, p. 481).

Cei care invatd pot deprinde astfel un repertoriu larg de comportamente,
stimulati fiind de prezentarea unor modele prin intermediul TV, tehnicilor video,
filmelor etc.

In ceea ce priveste gradul de imitare, acesta depinde de misura in care subiec-
tul este direct stimulat sd producid reactii imitative, incurajat fiind de diferite
elemente de intdrire, directe sau indirecte, pozitive, de tipul recompenselor,
aprecierilor laudative etc. Metoda modeldrii coreleazd astfel strans cu ideea
intdririi operante (Davitz, Ball, 1978, p. 371).

In concluzie, se poate afirma ci invitarea prin modelaj constituie o metodi
activd, de reconstructie a modelului, retinindu-se elementele invariabile consi-
derate definitorii ale acestuia.

Imitatia, ca metoda de invitare empiricd, specificd de obicei educatiei spontane,
nesistematice, este admisid asadar ca metodi viabila si eficientd si in cadrul instrui-
rii/educatiei sistematice, organizate, din cadrul scolii, atita timp cét invitarea se
desfasoara intr-un context social, in cadrul clasei de elevi, iar activitdtile practice
de laborator, de teren ori de atelier nu au nici ele un caracter strict individual.
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3. Metoda proiectelor (project method)

a) Conceptul de ,proiect” in didactica modernd

Initiatd de J. Dewey, sustinutd si popularizata de W. Kilpatrick, ,,metoda proiec-
telor” a fost incd de la inceput fundamentatd pe principiul potrivit ciruia ,,viata
este o actiune, si nu o muncd la comanda si ci scoala, facand parte din viatd, trebuie
sd-i adopte caracteristicile” (Planchard, 1992, p. 385). Mai precis, a fost inspi-
ratd din principiul invatdrii prin actiunea practicd, cu finalitate reald (learning by
doing), ceea ce avea sd-i asigure si motivatia sau legitimitatea necesari

Ca metodad activad opusa instruirii verbaliste si livresti, invdtarea prin realizarea
de proiecte urma sd devind pivotul unui invatdmant care exprima cerintele
educatiei pragmatice americane, care a apdrat idealul omului practic, de actiune
si independentd in gandire. De fapt, in faza initiald, metoda proiectelor reprezenta
un mod mai cuprinzator de organizare a procesului de invatimant, potrivit ciruia
materia de studiu era impartitd intr-un ansamblu de proiecte, apropiate centrelor
de interes (si nu pe obiecte de studiu), pe care elevii urmau si le realizeze efectiv,
intr-un termen determinat, ajungand astfel sd rezolve probleme autentice, din
lumea reald, si dobandeascd cunostinte si abilitdti practice utile. Aplicatd pe
scard largd in SUA si in alte tdri, incepdnd mai ales din deceniul al doilea al
secolului XX, la vremea respectivd aceastd metodd pacituia prin aceea cd era
centratd cu precddere pe proces, manifestind tendinta de a separa continutul de
latura procesuald. Ca atare, elevii erau determinati s invete ,,procesele”, ,,deprin-
derile”, ,activitdtile”, ,obligatiile”, ,operatiile principale” folosite in campul
stiintei si al tehnicii, izolate oarecum de contextul specific diferitelor discipline,
ceea ce a sldbit insugirea sistematicd a continutului stiintific, prezentat in proiecte
doar ca un vehicul pentru realizarea unui scop orientat cdtre proces (actiune). in
plus, nu s-a acordat suficientd atentie dezvoltarii unor atitudini fundamentale, de
deschidere a mintii si de modelare a gandirii in lumina noilor evidente stiintifice,
ceea ce s-a resimtit in scdderea capacitdtii de calcul matematic si de exprimare a
elevilor, in pregitirea teoreticd de ansamblu a acestora.

Actualele orientdri, izvorate din necesitatea realizarii unei mai stranse imbinari
a teoriei cu practica, a instruirii cu activitatea productivd si cu cercetarea
stiintificd dau un nou impuls promovdrii proiectelor, insd le atribuie cu totul alte
semnificatii, alte continuturi si un alt loc in sistemul activitdtii instructive.
Astfel, in ,,pedagogia proiectivd” modernd, proiectul este inteles ca o temd de
actiune-cercetare, orientatd spre atingerea unui scop bine precizat, urmeaza a fi
realizatd, pe cat posibil, prin imbinarea cunostintelor teoretice cu actiunea
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practicd. In acest sens, elevii/studentii isi aleg sau primesc o temd de cercetare,
relativ cuprinzdtoare, pe care o realizeazi in variate forme de studiu, de investi-
gatie si de activitate practicd, fie individual, fie prin efort colectiv, in echipa.
Spre deosebire de studiul de caz, proiectul - tema de cercetare — devine astfel,
concomitent, si actiune de cercetare, si actiune practicd, subordonatd, binein-
teles, indeplinirii unor sarcini concrete de instruire si educatie. Elevul/studentul
se deprinde astfel sd invete si din cercetare si din activitatea practicd, si-si
insuseascd atat procesualitatea stiintei, cat si continutul acesteia, raportandu-se
direct la activitatea practica.

Sau, pentru Kilpatrick proiectul constituie ,,0 activitate prealabil vizati a
cdrei intentie dominanta are o finalitate reald, care orienteaza activitatile si le
asigurd o motivatie” (Planchard, 1992, p. 385), iar dupa Hosic este o ,,unitate
complexd de experientd intentionald” (1992).

In rezumat, proiectul ar prezenta urmitoarele caracteristici :

- este subordonat realizdrii unei sarcini concrete, aleasd din proprie initiativa
sau sugeratd de cdtre profesor ;

- daci sarcina urmeaza a fi realizatd prin efort comun, de echipd, stabilirea ei
se va face de comun acord cu membrii grupului, in baza unei confruntdri a
pdrerilor si punctelor de vedere ;

- elevii sunt pusi intr-o situatie autenticd, reald, de viatd, de practica ;

~ se exprimd printr-o intrebare sau o problema suficient de complexa pentru a
constitui o provocare, un indemn la ciutare, reflectie, gisire de raspunsuri
(totul in raport cu posibilitatile elevilor) ;

- realizarea se face, pe cét posibil, prin imbinarea cunostintelor teoretice cu
actiunea practicd ;

- presupune o realizare efectivd si totald intr-un timp determinat ;

- evaluarea are in vedere atit asimilarea de cunostinte, cit si efecte de ordin
afectiv-atitudinal (autonomie, initiativa, responsabilitate, perseverentd, coope-
rare etc.) ;

- ca finalitate, in functie de natura concreti a activititii, efortul se materializeaza
fie intr-o ,lucrare stiintifici” prezentatd la sfarsit de an scolar, sustinutd la
examenul de absolvire, comunicati in cadrul cercului stiintific, al unor simpo-
zioane, sesiuni de comunicdri etc., fie intr-o lucrare de alt gen (proiectarea
sau construirea unui aparat, dispozitiv, model tehnic etc.), ca proiect de
absolvire, ori supusd aprecierii opiniei publice in cadrul unor expozitii,
participdri la concursuri etc.

Oricum, metoda proiectelor se foloseste in combinatie cu alte metode ; ea isi
pierde caracterul de metodd predominantd cu pretentia de a acoperi toate sarcinile,
chiar si acolo unde a detinut monopolul cu decenii in urma.
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b) Potentialul pedagogic al proiectului

Spre deosebire de alte metode care privesc evocarea, reconstituirea, redarea,
descrierea sau explicarea unei activitdti trecute, proiectul are in vedere infaptuirea
unei actiuni viitoare, este o anticipatie ideaticd, un fragment din activitatea de
creatie a individului. El situeaza subiectul (ca individ sau ca echipd) in miezul
unei actiuni, rezervandu-i un rol activ si principal in infaptuirea acesteia,
determinandu-l nu numai sd imagineze, sd construiascd pe plan mintal, ci si sd
transpund in practicd, sd gdseascd mijloacele si resursele de traducere in fapt a
ceea ce a prefigurat.

Asa cum s-a mai precizat, in acceptie modernd, adevdratul proiect pune
subiectul intr-o situatie autenticd de cercetare §i de actiune, in care acesta se
vede confruntat cu o problema reald, cu rezolvarea unei sarcini concrete care are
o finalitate reald (ce corespunde, de exemplu, unor necesitdti reale la momentul
dat pentru unitétile economice sau institutiile care oferd locuri de practica pentru
liceeni si studenti). in acest caz, realizarea proiectului necesiti o documentare,
vizite la fata locului, emitere de ipoteze, activitdti de laborator, de atelier, de
teren etc., gasire de solutii si verificare a lor, stabilire de concluzii etc. Confrun-
tarea cu situatii veridice declanseazd o efervescentd pe plan mintal, invitd la
ciutare, iar executia proiectului intidreste spiritul de raspundere proprie, apropie
elevul/studentul de lumea complexd cu care se intilneste in viatd, contribuie la
maturizarea gandirii. Constientizarea faptului cd opera realizati este utild cuiva,
face ca in ochii elevilor/studentilor munca intelectuald impletitd cu cea fizicd sa
dobindeascd adevdratul ei sens, sd devind o sursa puternicd de motivatie. Conceput
in acest spirit, proiectul se adevereste a fi o variantd a ceea ce se cheamd in mod
generic ,,metodologia invétdrii prin descoperire”.

Realizarea de proiecte este foarte adecvatd varstei de maximad receptivitate a
elevilor si studentilor. Aplicarea acestei metode mai ales pe treapta invatdmantului
liceal si universitar, corespunzand unor perioade din viatd in care fantezia si
inclinatia spre visare, plismuirea de proiecte si dorinta de afirmare sunt foarte
puternice. Angajarea in proiecte di adolescentilor si tinerilor increderea legitima
in capacitatea lor de a lucra independent, de a-si pune in valoare capacititile
creative ; cultivd gindirea proiectivd si actiunea bazatd pe prevedere si calcul,
capacitdti atdt de mult solicitate in societatea contemporand, increzitoare in
viitor si cutezitoare in tot ceea ce intreprinde. in conditiile de activitate la care
ii obligd executarea unui proiect, tinerii se deprind cu strategia cercetdrii,
isi insusesc metode de munca stiintificd, invatd si creeze o situatie problema-
ticd, sd emitd ipoteze asupra cauzelor si relatiilor in curs de investigatie, sd facd
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pronosticuri asupra rezultatelor posibile, sd examineze si sd mediteze, sd formuleze
idei si s3 exprime diferite puncte de vedere, sd verifice ipotezele si pronosticurile
facute, sd deprindi tehnici de elaborare si de executie a unei lucrdri stiintifico-
-practice, tehnice, sd planifice cu grijd succesiunea si intinderea actiunilor, a
sarcinilor de muncd, sa organizeze si sd fixeze perioade de timp rezonabile, sd
gdseascd mijloacele cele mai potrivite de prezentare a rezultatelor, concluziilor,
solutiilor la care s-a ajuns, sd adopte o anumita disciplind a muncii etc.

Fiind vorba, in esentd, de o actiune care surprinde intr-o formd sintetica
informatii si comportamente, trdiri si atitudini, proiectul se distinge ca o metodd
globala si cu caracter de interdisciplinaritate. susceptibild sd stimuleze §i sa
dezvoltc pe multiple planuri personalitatea in curs de formare a celor pe care i
instruim. De aceea, considerdm de-a dreptul condamnabild neglijarea nejustifi-
catd a introducerii acestei modalitdti de lucru in practica curentd a scolii. Aceasta,
cu atat mai mult cu cat un proiect odatd dus la bun sfarsit reprezinta concomitent
si una dintre cele mai puternice posibilitti de obiectivizare si de revelatie a bunei
pregatiri teoretice si practice, la care au putut ajunge respectivii elevii si studenti.
Este o metodd excelentd de testare a capacitdtilor intelectuale si a aptitudinilor
creatoare ale acestora, a energiei si fortei lor de vointd, inclusiv a unor insusiri
socio-morale (spirit de cooperare, de echipd, onestitate etc.). Si din punct de
vedere prognostic, dezvdluie posibile aptitudini stiintifice, tehnice, organiza-
torice, manageriale.

c¢) Tipologia proiectelor

Proiectul poate lua forme variate, in functie de natura activitdtii, de gradul de
complexitate a temei, de varsta scolard etc. Se pot efectua :

- proiecte de investigatie-actiune : anchete, culegeri de folclor, studii asupra
deviatiei cuvintelor locale de la forma literard, studii privind istoricul scolii,
dezvoltarea unei unitdti economice, a unei institutii socioculturale etc., sub
formd de mici monografii etc. ;

- proiecte de actiune ecologicd : de protectie a mediului natural, a bogitiilor
naturale, de luptd impotriva poludrii, de infrumusetare a cartierului, a locali-
tagilor etc. ;

- proiecte de activitate manuald: ca realizare a unor activitdti practice de
grddindrit, cresteri de animale etc. ;

- proiecte de tip constructiv : ca activitate productivd, de confectionare a unor
materiale didactice, de constructie a unor modele, machete, aparate, dispozi-
tive tehnice etc. care vin sd completeze inzestrarea cabinetelor si laboratoarelor
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scolare ; strangere de materiale locale in vederea organizarii unui muzeu al
scolii etc. ;

- proiecte de tip probleme: in sensul in care elevii sunt confruntati cu o
problemd pe care incearcd sd o rezolve;

- prolecte de tip invdtare : consacrate imbundtatirii unei practici de instruire
pentru a deveni mai disponibili (folosirea calculatorului, a unor tehnici noi de
invitare) ;

- proiecte de absolvire . care incorporeazd activitatea pe parcursul unui ciclu
scolar ; proiecte de an, de semestru etc.

fmbinarea organici a invitimantului cu cercetarea si activitatea practici,
productivd face posibild realizarea unei game infinite de proiecte cu adcvdrat
creative in folosul individual sau social (institutional).

Importanta crescanda a activititii pe bazd de proiecte a dat nastere, mai nou,
unor proiecte-contract sau proiecte-comandate, intdarind responsabilitatea intre
contractanti, intre executori si beneficiari.

in mod practic, realizarea unui proiect se desfisoari in patru etape, si anume :

- alegerea proiectului (temei) ;

- programarea etapelor de actiune (planificarea) ;

- realizarea propriu-zisd a etapelor de lucru si

- aprecierea activitatilor desfasurate si a rezultatelor (in raport cu obiectivele
cognitive, afectiv-atitudinale si actionale atinse) si a modului de participare a
grupului.

d) Organizarea si conducerea proiectelor

Marea dificultate constd nu in organizarea activititii stiintifico-practice propriu-
-zise a elevilor/studentilor, ci in stabilirea unei strategii de elaborare a proiectelor
si, in primul radnd, in determinarea temelor si in identificarea (delimitarea)
subiectelor care urmeaza si fixeze cadrul de continut al proiectelor, in deplind
concordantd cu nevoile reale de pregitire profesionald ale viitorilor absolventi si
cu cerintele muncii concrete, specifice diferitelor unitdti productive (industriale
sau agricole), institutii socioculturale etc.

Inci din clasele primare se pot constitui mici echipe care si primeasci sarcini
de investigare a mediului inconjurdtor, sd intreprindd ,,microstudii” sau sd ducd
la bun sfarsit ,mici sarcini de actiune practici”. In anii superiori se pot alcitui
echipe temporare, care, ajutate de citre profesori, preiau subiecte pentru noi
proiecte, mai complexe. Se pot organiza, de asemenea, asa-numitele ,.echipe de
proiect”, ,grupe operative” etc. formate in vederea rezolvarii unor probleme
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specifice, pe termene scurte. Dar metoda proiectelor isi gdseste adevdrata ei
aplicabilitate in cursul anilor de liceu si de studentie.

Important este ca in toate situatiile, accentul sd cadd pe stimularea efortului
propriu al elevilor/studentilor, pe incurajarea initiativei, lisind acestora cit mai
multd libertate de rezolvare prin ei insisi a problemelor pe care le ridicd organi-
zarea activitdtii, alegerea metodelor si a tehnicilor de lucru, stabilirea mijloacelor
materiale si tehnice de care ar avea nevoie, urmarirea sarcinilor individuale si
autocontrolul indeplinirii lor, sinteza finala (,,montajul terminal”) etc., ficandu-i
sd se simtd raspunzitori si stdpani pe lucrul intreprins.

Profesorul are rolul, foarte dificil. de altfel. de a fi mereu prezent, in umbrd,
pentru a veghea ca unele intentii sd nu pdleasca in fata a tot felul de dificultati
care se pot ivi in calea realizdrii unui proiect stabilit §i ca acesta sd-si pastreze
coerenta necesarda. El nu va trebui, totusi, si indrume pas cu pas demersul
elevilor/studentilor ; nu este nevoie si-si facd cunoscute toate punctele de vedere,
pentru cd aceasta ar insemna o revenire la invdatdmantul traditional. Profesorului
ii revine mai mult rolul de animator, de consultant sau de for de avizare si
sanctionare a rezultatelor partiale si finale. El va avea grijd sd asigure discutarea
in prealabil a proiectului, analiza mijloacelor de realizare a acestuia, sa atragd
atentia asupra dificultatilor care pot fi intimpinate, si faciliteze analiza criticd a
punctelor de vedere, sd determine modul in care se va incheia activitatea etc.

In toate fazele de realizare a unui proiect, profesorul ,,coopereazid” cu elevii/
studentii si nu se substituie activitdtii acestora; in functie de experienta doban-
ditd, activitatea lor poate sd fie orientatd pe baza intocmirii unui ghid sau
indreptar scris, care sd cuprindd: intrebdri, probleme, indicatii, sarcini de
cunoastere si de actiune, de organizare, etapizare etc. in general, pentru buna
desfdsurare a unui proiect de grup, ,,...este important ca in sanul grupului sa fie
discutatd, planificatd, realizatd si controlatd in comun repartizarea diferentiatad a
rolurilor” (Gotesman, 2001, p. 316), sd se asigure o planificare amdnuntitd, o
comunicare continud si o corectd analizd a modului de indeplinire a proiectului.

4. Metoda lucrdrilor practice

Ca modalititi de invdtare, lucrdrile practice ocupd un loc dominant in sistemul
metodelor de instruire. Cu atit mai mult astdzi, ele dobindesc o importantd
covdrsitoare, o extindere si o diversificare din ce in ce mai mare, impusi de o
legitimd accentuare a caracterului formativ si aplicativ al invatimantului, de
cerintele instruirii practice si ale pregdtirii tehnico-profesionale. Concomitent,
se observa o intensificare a cdutdrilor consacrate perfectiondrii acestora, ridicarii
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nivelului lor calitativ, a gradului de eficientd si de tehnicizare, acolo unde este
cazul, reclamatd de lumea tehnicd in care trdim si activim. Este o preocupare
orientatd, in ultimd analiza, in directia formirii ,,mainilor experte”, a cultivdrii
istetimii sau ,,inteligentei mainii”, a inteligentei practice si tehnice, atat de mult
solicitate in conditiile civilizatiei moderne.

Metoda lucririlor practice consti in executarea de citre elevi (sub conducerea
profesorului) a diferitelor sarcini practice in scopul aplicdrii cunostintelor la
solutionarea unor probleme practice, tehnice, productive ori al dobandirii unor
deprinderi motorii, practice si tehnice, necesare pentru viatd, pentru activitatea
profesionald (Okon, 1974), al insusirii unor priceperi si deprinderi de aplicare a
teoriei in practica.

Spre deosebire de lucrdrile de laborator — cu caracter experimental - care
tind, in esentd, sd apropie activitatea elevilor de specificul actului de cercetare
experimentald, de descoperire a adevarului, lucrdrile practice au un caracter
tranzitiv, sunt orientate spre aplicarea cunostintelor ori spre transformarea, intr-un
fel oarecare, a realititii, a stirii de existentd a lucrurilor si fenomenelor, in
scopuri utile omului si colectivitatii.

Lucriérile practice se integreazad in ansamblul metodologic al pregitirii teore-
tice si practice a elevilor, privitd ca un tot unitar, care nu admite nici o disociere
de principiu intre metode; dimpotrivd, pledeazd pentru complementaritatea
reciproci si unitatea dialecticii ale acestora. In acest sens, lucririle practice i
ajutd pe elevi sd-si dea seama de valoarea operationald a teoriei, sd trateze
cunostintele stiintifice ca instrumente puse in slujba practicii, sd constientizeze
faptul cd numai datoritd cunostintelor dobandite actiunile noastre sunt eficace,
utile si economice, §i invers, cd practica este indispensabild asimilarii de noi
cunostinte, adancirii si consolidarii, verificirii si corectdrii cunostintelor achizi-
tionate. Prin insdsi natura lor, lucrdrile practice implicd anumite operatii mintale,
eforturi fizice si o incordare a vointei. Fard a subestima importanta pregatirii
teoretice si a cdilor prin care se ajunge la aceasta, lucririle practice constituie o
metodd esentiald in insusirea deprinderilor de bazi ale unei profesiuni, tehnice,
pand la nivelul practicirii ei.

Gama acestor lucrdri este extrem de largd, incepand cu obisnuitele aplicatii
practice, continudand cu cele de proiectare si incheind cu cele de executie, de
constructie, de productie sau de fabricatie ori de creatie. Toate acestea se
diferentiazd si se nuanteazd dupd specificul diferitelor domenii, de la predarea
limbii si literaturii, a matematicii si padnd la studierea disciplinelor tehnice si
profesionale. Asa, de exemplu, pentru dobandirea capacitdtii de a comunica
intr-o limbd strdind este nevoie de practicd comunicativd reald in situatii si
roluri adevirate. Prin intermediul lucrdrilor sau al activitdtilor practice, elevii
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fac cunostintd nu numai ,,din exterior” si teoretic, ci si ,,din interior” si practic
cu toate bransele fundamentale ale activitatii socio-umane, ale productiei si cu
tehnicile moderne.

Primele lucrdri practice se executd numai pe baza unor demonstratii-instructaj
oferite de citre profesor. Mai departe, executia lor necesitd parcurgerea citorva
etape :

- prima se referd la planificarea sau organizarea individuald a muncii, ceea ce
presupune cunoasterea obiectului si scopului acesteia, precum si o anumitd
experientd legatd de efectuarea unor lucrdri asemandtoare. Desigur, obisnuinta
de a-si planifica sau organiza propria activitate, consemnaltd intr-un plan de
actiune, se insuseste progresiv. Mai intai cu ajutorul profesorului, apoi in mod
independent ; la inceput cu o oarecare pierdere de timp, ca apoi aceastd ope-
ratie sd se poatd contopi chiar cu trecerea simultani la efectuarea lucrarii date ;

- efectuarea propriu-zisd a lucrdrii in mod constient si independent, cu alegerea
materialelor si a mijloacelor potrivite scopului propus si in conditii corespun-
zdtoare de muncid. Aceastd etapa necesitd din partea executantului consecventad
cu planul de actiune, perseverentd in atingerea scopului stabilit, rdbdare si
dragoste de muncd, constiinciozitate, meticulozitate, precizie si alte calitati,
dupd natura activitdtii si

— controlul si autocontrolul muncii efectuate, ceea ce pretinde ca actiunea desfa-
suratd sd fie insotitd de feedbackul informativ frecvent pentru elev (Gagné,
Brigs, 1977, p. 84).

Capacitatea de autocontrol se formeazd si ea treptat, precum si independenta
in planificare si executie a lucrarilor practice. Evaluarea si autoevaluarea rezulta-
telor obtinute presupune stabilirea anumitor standarde de performantd, ameliorare
treptatd, masurdri sau aplicare de teste cu care elevii urmeaza si se familiarizeze
in timp. Accentul se pune pe corectitudinea executiei si deci pe inldturarea la
timp a erorilor.

Si in cazul efectudrii lucrdrilor practice se aplicd principiul cresterii progresive
a gradului de dificultate, in asa fel incét elevii sd invete sd invingd metodic
dificultatile caracteristice genului de lucrdri dintr-un domeniu sau altul sau
viitoarei profesiuni in care se pregatesc.

Interesul pentru lucrdrile practice si eficienta lor sporeste considerabil atunci
cand executia lor include elemente de problematizare, de cercetare concretd, de
creatie personald; atunci cind elevii au satisfactia eforturilor lor de munca,
concretizandu-se - cele productive - in produse de utilitate sociald, cand sunt
cdutate si folosite (de exemplu, pentru autoutilarea atelierelor, laboratoarelor si
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cabinetelor scolii, pentru completarea mobilierului scolar, pentru onorarea unor
comenzi de productie etc.).

Sub aspectul organizdrii, lucrdrile se pot desfasura colectiv, in echipe sau
individual.

Aplicarea creatoare a lucrdrilor practice in conditiile legdrii invatdmantului
de activitatea productivd genereazd o serie de efecte pozitive care se resimt in
conduita si in constiinta elevilor : ei sunt educati in spiritul muncii, al respectului
fatd de oamenii muncii si produsul acesteia ; au un orizont de cunostinte profesio-
nale si tehnice mai larg ; manifestd incredere in fortele proprii; dovedesc spirit
de cooperare. de echipd: contribuie la intdrirea motivatici profcsionale.

C.Metode de simulare (bazate pe actiunea fictiva)

Se poate invdta nu numai din experienta directd, autentic trditd, ci si din experienta
simulatd. Asa s-a ajuns la metodele de simulare, alte variante de experimentare,
practice. A simula este similar cu a mima, a te preface, a imita, a reproduce in
mod fictiv actiuni, fapte, sisteme, fenomene etc. absente de fapt, dar crednd
impresia cd existd sau cd se petrec cu adevdrat. Se pot simula situatii veridice din
viata si activitatea curentd a adultilor (activitd{i, ocupatii, stdri de lucruri, fapte,
procese etc.) ; acte de conducere (pregitirea si adoptarea deciziilor, organizarea
si controlul executdrii lor, conducerea unei batilii) ; activitidti de prognoza, de
previziune economicd, socio-politicd etc. ; situatii din trecut (sedinte, conferinte,
adundri, situatii politice conflictuale etc.) ; fenomene care se petrec in naturi si,
mai ales, situatiile problematice. Asemenea reconstituiri, mai mult sau mai putin
complexe, sunt modelate didactic conform unor obiective prestabilite si realizate
in mod creator prin interpretarea unor roluri (functii simulate). La baza metodelor
de simulare std analogia sprijinitd pe analiza riguroasa a faptelor. Desi simularea
are o structuri artificiald, ea retine, totusi, o serie de elemente reale care nu pot
fi gdsite, de exemplu, in cuprinsul unei simple expuneri (H.G. Jamilson).

Implicarea cat mai directd a participantilor (elevi sau studenti) in situatii §i
circumstante simulate poate lua forme foarte variate, incepand cu obisnuitele
jocuri didactice sau educative si continuand cu jocurile de simulare, invdtare
prin dramatizare, invdtarea pe simulatoare etc. pand se ajunge la asumarea §i
exersarea unor roluri reale, nesimulate. Adeseori este greu sd se poatd face o
distinctie netd intre variantele enuntate. Este posibild, de asemenea, si combinarea
activitdtilor simulate cu cele nesimulate, cum ar fi, de exemplu, jocul de roluri
cu studiul de caz si dezbaterea in grup.
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1. Metoda jocurilor (metodica ludicd sau invidtarea prin joc)

a) Jocurile didactice sau jocurile educative

In literatura de specialitate, jocul este definit si explicat in moduri foarte diferite ;
tot atat de diferite sunt si functiile si sensurile care i se atribuie. Asa cum il
defineste J. Huizinga in Homo ludens, jocul este o actiune specificd, incircatd de
sensuri si tensiuni, intotdeauna desfasurata dupa reguli acceptate de bundvoie si
in afara sferei utilitétii sau necesitdtii materiale. insotitd de simtdminte de iniltare
si de incordare, de voiosie si destindere (1977. pp. 214-215). Sau, ,jocul este
manifestarea primara a atitudinii creative a copiilor fatd de ceea ce ii inconjoara.
Jocul trezeste imaginatia, creeaza buna dispozitie, activeaza gandirea” (Vigotki,
1967). ,,Jocul este munca, este binele, este datoria, este idealul vietii. Jocul este
singura atmosferd in care fiinta sa psihologicad poate sd respire si, in consecinta,
poate sd actioneze” (Claparede, 1926). ,,Copilul rade : intelepciunea si iubirea
mea e jocul” (L. Blaga, ,Trei fete”).

Izvorat din trebuintele interne, mereu crescande ale copilului, expresie pana
la urmd a interiorizdrii contactului sdu cu lumea inconjuritoare in adevdratul
sens al cuvantului, jocul este ,,spontaneitate originald” (Gotesman, 2001, p. 195),
este actiune urmdritd prin ea insdsi, fard utilitate imediata, generatoare de distrac-
tie si de reconfortare, de sentimente de pldcere si de bucurie. Activitatea spontand
a copilului se manifestd in bund parte, dacd nu in totalitate, in activitatea ludica.

Sprijinindu-se pe aceastd spontaneitate, jocul reclamd ,,0 armonie naturald
intre cerintele situatiei de joc si aptitudinile celor care se joacd” (2001, p. 197).
Incorporate in activitatea didactici, elementele de joc imprimi acesteia un carac-
ter mai viu si mai atrdgator, aduc varietate si o stare de buna dispozitie, de veselie
si de bucurie, de divertisment si de destindere, ceea ce previne aparitia monotoniei
si a plictiselii, a oboselii. Restabilind un echilibru in activitatea scolarilor, jocul
fortificd energiile intelectuale si fizice ale acestora, furnizeazd o motivatie secun-
dard dar stimulatorie, o prezentd indispensabild in ritmul muncii scolare.

Dincolo insd de aceastd functie, relativ minord, putin insemnatd care i se
poate incredinta jocului in contextul unei activitdti didactice, privite lucrurile
intr-o perspectivd pedagogicd mai largd, problema se pune dacd nu cumva insdsi
organizarea invatarii ar putea si ia forma unor actiuni cu caracter de joc ? Si daca
da, cat anume din activitatea didacticd poate fi dominata de joc? Si ce consecinte
anume pot avea asemenea actiuni de invdtare asupra dezvoltarii ?

Contrar unor teorii care sustin cd jocul si educatia se exclud reciproc
(H.A. Franke s.a.) fiind doud actiuni cu un specific aparte, in practicd, jocul a
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fost dintotdeauna socotit ca o modalitate de educatie pusa in slujba dezvoltirii
activitdtii mintale, a celei senzoriale, manuale, a exprimdrii plastice, ritmice,
verbale, grafice etc. Iar in plan teoretic, ideea de a folosi jocul in scopuri
educative a fost incd din Antichitate clar exprimatd de Platon, de exemplu, iar
mai tarziu, in vremea Renasterii, de Vittorino da Feltre, de Rabelais, apoi de
Bacon, Fénélon si Basedow, iar in epoca moderna de Frébel, Montessori, Decroly
s.a. Cu toate acestea, de-abia ,,...epoca noastra este aceea care a facut din joc un
adevirat instrument educativ si didactic” (Planchard, 1992), o bazd a metodelor
de instruire si educatie in invatdmantul prescolar si cel primar, ca in forme
specifice (vezi jocurile de simulare) sd patrundd si in invatdamantul secundar si
universitar. Astdzi se incetdteneste tot mai mult convingerea ci o situatie de joc
se poate converti intr-o situatie de invatare ; cd elevii pot s fie foarte bine plasati
intr-o situatie ludicd cu caracter de instruire. Experienta practicd si cercetirile
demonstreaza ci ,,jocul poate sluji, totusi, unor scopuri pe care cel care se joacd
nu le sesizeazd, dar care sunt inerente jocului, fard intentia si fard interventia sa
(Gotesman, 2001, pp. 199-200) ; cd ,,jocul poate si capete o finalitate pedagogica
si un continut instructiv bine determinat ; cd procesele instructive, indeosebi cele
cu caracter de exercitiu, pot imbrédca forme de joc (2001, p. 217). Determinand
un transfer de energie, de motivatie functionald (dedusid din trebuinte interne)
dinspre jocul propriu-zis spre activitatea de invdtare sau asociind un interes
imediat si puternic, specific jocului, unor obiective sau sarcini de invitare, existd
posibilitatea ca actiunea distractivd sd se transforme intr-un important factor de
exersare (de antrenament, de insusire a unor modele comportamentale, de exem-
plu) fdrd ca cel care se joacd sd fi avut aceastd intentie. Asa cum subliniaza
G. Palmade, referindu-se la observatiile lui Gross, exista posibilitatea ca jocurile
»sd se transforme incetul cu incetul in constructii adaptate, care solicitd din ce
in ce mai multd muncd efectiva” (1975). Pedagogia modernd nu atribuie jocu-
lui doar o semnificatie functionald, ca in trecut (la Fr. Froebel, K. Gross,
E. Claparede s.a.), de simplu exercitiu pregatitor si util dezvoltirii fizice, ci una
de asimilare a realului la activitatea proprie a copilului (de reflectare si transfor-
mare a realitdtii in plan imaginar), motiv pentru care acesta a devenit astdzi una
dintre principalele metode active, atractive, extrem de eficace in munca instructiv-
-educativd mai ales cu prescolarii si scolarii mici, ,,...toate metodele active de
educatie a copiilor mici - spune Piaget — cer sd li se furnizeze acestora un mate-
rial corespunzdtor pentru ca, jucandu-se, ei sd reuseascd sd asimileze realitdtile
intelectuale care, fard aceasta, riman exterioare inteligentei copilului” (1972,
p. 139). Jocul se poate, asadar, indlta pand la nivelul seriozitdtii, nu numai al
divertismentului (Huizinga, 1977, p. 186), asumandu-si importante functii peda-
gogice, atunci cand este rational integrat in sistemul muncii instructiv-educative.
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Se retine aceastd precizare, intrucat utilizarea prea abundentd a jocurilor care
imbina realul cu fictivul, cu imaginarul, prezintd riscul de a transforma procesul
de instructie in joc si, prin aceasta, de a da o noti artificiald si ruptd de realitate
activitatii scolare.

Asa s-au dezvoltat diferitele tipuri de jocuri didactice sau jocuri educative
care asigurd imbinarea si toate tranzitiile spontane posibile intre elementele
distractive si cele de munci de invidtare, in ideea cd, treptat, vor avea castig de
cauzi cele din urmi, efortul de studiu realizat cu seriozitate si dus la bun sfarsit.

In practici se disting o multime de asemenea jocuri simple si usoare, orga-
nizate in maniere mai putin pretentioase, cu mai putine reguli, multe dintre ele
modelate dupa exemplul adultilor (ca jocul ,,de-a vanitoarea”, jocul ,,de-a facutul
caselor”, jocul ,,de-a ingrijitul copiilor”, jocul ,de-a medicul”, diferite jocuri
competitionale etc.). Acestea capdtd o functie oarecum de ucenicie, cici, prin ele,
copilul construieste imaginar, re-joacd o lume reald in scopul ajungerii la o
cunoastere mai buna a ei, al largirii orizontului de cunostinte, al precizarii si
consoliddrii unor informatii, al formarii anumitor deprinderi.

Tipuri de jocuri :

- dupd continutul si obiectivele urmdrite, ele pot fi clasificate in : jocuri senzo-
riale (vizual-motorii, tactile, auditive), jocuri de observare a naturii (a mediului
inconjurdtor), de dezvoltare a vorbirii, de asociere de idei si de rationament,
jocuri matematice, jocuri de constructii tehnice, jocuri muzicale, jocuri de
orientare, jocuri de sensibilizare (de deschidere), pregdtitoare pentru intele-
gerea unor noi notiuni, jocuri aplicative, jocuri demonstrative, jocuri de
creatie, jocuri de fantezie, de memorie, jocuri simbolice, jocuri de indemanare
(de exercitii simple, de miscare) etc. ;

- dupd materialul folosit, se clasificd in : jocuri cu materiale, jocuri fard mate-
riale, jocuri orale, jocuri cu intrebdri (,cine stie, castigd”), jocuri-ghicitori,
jocuri de cuvinte incrucisate etc. ;

- jocul este integrat si preddrii diferitelor obiecte de invatdmant, precum : jocu!
de citit, jocul de scris, jocul de socotit, de geografie, de istorie, de stiinte, de
educatie fizicd etc.

- existd, mai nou, si numeroase jocuri computerizate care pot fi folosite la clasa.

A nu avea incredere in joc, in componentele ludice (momentele de plicere),
didactice (de cunoastere) si terapeutice (de echilibrare psihosomaticd) ale aces-
tuia, ar constitui o erezie pedagogicd, privarea cu buni stiintd ,,de la cea mai
pretioasd energie care izvoraste din sufletul copiilor... Inseamna a voi s3 inabugim
chiar de la sursd entuziasmul care ii impinge la cucerirea cu bucurie a viitorului :
manifestarea instinctelor fundamentale ; plicerea de a fi constient de puterea sa,
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de a invinge natura si de a-si vedea opera definiti vandu-se prin efortul reinnoit al
vointei, bucuria de a se simti liber in actele sale, totul contribuie pentru a face
din joc fundamentul de neinlocuit al tineretii”, asa cum spune H. Bouchet
(Planchard, 1992, p. 347).

Desigur, utilizarea jocurilor ca metoda de invitare nu este lipsitd de dificultati
intimpinate de elevi. Dificultdti de ordin cognitiv (cunoastere, intelegere, logica
actiunii, de percepere a actiunilor, operatiilor) ; dificultiti de atitudine, de ordin
psihosocial (de relationare, de stres, de blocaje afective, insucces etc.), dificultati
de reglaj/autoreglaj, dificultdti de ordin tactic, dificultdti de adaptare §.a.

b) Jocurile de simulare (metoda jocului de rol)

Luat in sens metaforic, jocul poate avea semnificatia unei activitdti de profundi
seriozitate, atat prin scopul urmdrit, cat si prin desfasurarea lui. Asa se prezinta,
de exemplu, jocurile de simulare concepute si recomandate ca metode de explo-
rare si de formatie, de percepere a relatiilor dinamice intr-un sistem (la origine,
practicate in domeniul militar si economic). In esenti, aici este vorba despre
simularea unei situatii (adeseori conflictuale, de luare de decizie) care, in raport
cu tema datd, circumscriind cadrul cognitiv de actiune, determind participantii
(doi sau mai multi detindtori ai puterii de decizie, jucdtorii) si interpreteze
anumite roluri, functii sau ansambluri de comportamente, uneori foarte bine
precizate, alteori mai confuze, si in aceste conditii sd ajungad la realizarea obiec-
tivelor prestabilite. Jucdtorii urmaresc, asadar, atingerea obiectivelor intr-un anumit
context, reglat pe baza unei informatii dobandite deja sau in curs de insusire si a
unor reguli (norme) ale jocului, bine precizate. Situatia si regulile determind
relatiile de fortd care existd intre partile prezente. In cursul desfasurdrii unui
asemenea exercitiu simulativ, participantii indeplinesc de fapt anumite operatii,
functii si atributii-roluri (care apartin in realitate unor personaje, lucruri etc.);
iau atitudine, isi asumd raspunderi, propun alternative, iau decizii pe baza unei
strategii proprii fiecdrui jucitor (plan de joc, de actiune) etc. Interpretarea de
roluri ii obligad sd intre intr-o retea de relatii interpersonale, de reciprocitate, in
sensul cd jocul (reactia) fiecdruia depinde de comportamentul celorlalti. De
fiecare datd, interpretarea solicitd ,titularului de roluri” anumite comportamente
efective, specifice, in functie de cunostintele de referintd, de intelegerea obliga-
tiilor si a drepturilor care intervin intre cei care iau parte, in fond, la trdirea in
comun a acestei situatii experimentale. Interpretarea rolurilor apare ca o continud
adaptare reciprocd a comportamentelor, fiecare partener ciutand si ajungd la un
mod optim de actiune in fiecare dintre momentele jocului. Asa s-a ajuns la
tehnica interpretdrii de roluri (Role playing).
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Uneori jocul se poate desfasura in conditii de competitie, in sensul cooperarii
cu altii si nu numai de conflict, asa cum este inteleasa de cele mai multe ori
competitia. In felul acesta, termenul de joc se apropie de semnificatia englezescu-
lui game, in intelesul de a lua parte la o partidd (actiune) care se leaga de o miza,
care se sanctioneazad prin reusitd, prin castiguri si pierderi, deci, care este mai
mult decét un joc propriu-zis. A castiga are aici semnificatia de a te bucura de
recunoasterea superioritdtii, de consideratie, de cinstire, de pretuire, ceea ce se
rdsfrange asupra intregului grup cdruia-i apartin castigdtorii. Luat ca exercitiu de
gandire, de judecatd, de previziune, pe plan educativ, asemenea jocuri au luat
denumirea, in limba engleza, de Instructional games ori Games for learning.

Incurajati de extensia teoriei matematice a jocurilor, a calculului probabi-
litdtilor, de teoria deciziilor si de teoria rolurilor, metoda jocurilor de simulare
cunoaste astizi o extindere crescanda. In forme variate si adecvate, ea poate fi
aplicatd pretutindeni unde o situatie de invatare se preteaza transpunerii ei intr-un
model de joc. Este adaptabild atat activitdtilor specifice varstei scolare, cat si
celor ale instructiei universitare si postuniversitare, dovedindu-se eficienta atat in
predarea stiintelor socio-umaniste cat si a stiintelor naturii, in cazul temelor care
nu pot fi predate cu eficientd pe alte cii.

Pand in prezent au fost imaginate, experimentate si aplicate cu succes O
multitudine de variante de astfel de jocuri, de grade diferite de complexitate,
intre care : jocuri de roluri functionale, jocuri de roluri structurale, jocuri de
decizie, jocuri de previziune, jocuri de competitie, jocuri strategice, jocuri cu
inversdri de roluri, tehnica jocului de intreprindere si gestiune economicd, tehnica
rezolvdrii dosarului cu probleme de conducere, organizare §i relatii umane,
tehnica scenariilor (dialoguri scenice), tehnica incidentului critic, jocul pe
calculator etc. Dintre acestea vom retine aici doar citeva exemplificari.

Jocuri de roluri :

- Jocul ,,de-a ghidul si vizitatorii” - este folosit frecvent in predarea limbilor
strdine. Se imagineaza vizitarea unui complex turistic, a unui obiectiv cultural,
a unei unitdti industriale etc., iar ca suport pentru improvizarea discutiilor se
utilizeazd planse, harti, planuri, fotografii etc. Clasa de elevi se imparte in
citeva grupuri: o echipd restransd de ghizi (translatori in limba engleza,
francezi, rusi etc. - dupd caz), care va da explicatiile necesare, va raspunde
la intrebdrile si curiozitdtile vizitatorilor etc. ; un grup de vizitatori (mult mai
numeros), care va solicita informatii ; o echipd de foneticieni (cu misiunea sd
observe greselile de exprimare si apoi s le comunice), o echipd de lexicieni,
0 echipd de gramaticieni (cu misiuni similare). Fiind pusi intr-o asemenea
situatie cvasireald, elevii joacd roluri care le vor da posibilitatea sa-si exerseze
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puterea de exprimare, sd-si valorifice cunostintele de limbd dobandite, sad-si
consolideze deprinderile, sd-si corecteze eventualele greseli etc. Se pot, de
asemenea, organiza excursii sau expeditii geografice, incursiuni cosmice etc.
imaginare, concepute si realizate dupd regulile simuldrii.

- Jocul de arbitraj - un exemplu din domeniul predarii disciplinelor financiar-con-
tabile il poate constitui arbitrajul intr-o problemi conflictual existenti intre dou
unitdti economice. La acest joc, care trebuie si simuleze solutionarea litigiului,
iau parte : conducdtorul procesului de simulare (cadrul didactic) = C; arbitri
(studenti) = A ; pdrti conflictuale (reprezentanti ai intreprinderilor in cauza,
aici echipe de studenti) = P,, P, si expertii (studenti, echipe de studenti) =
E (fig. 11):

I ERE

Fig. 11. Reprezentarea graficd a organizdrii jocului de arbitraj

- Jocul de reprezentare a structurilor — un experiment sugestiv intreprins
de T.J. Plati, in scopul explicdrii teoriilor abstracte ale structurii atomului
(mdrime, forma, numadr al straturilor, substraturilor si orbitalilor) se reduce la
aranjamentul scaunelor din laborator si fixarea ordinii de ocupare a locurilor
de citre elevi intr-o asemenea dispozitie incat totul sd capete o semnificatie
precisd : elevii sd reprezinte electronii, iar profesorul, nucleul ; distantele la
care sunt asezate randurile de scaune fatd de profesor (nucleu) sd sugereze
faptul cd electronii se deplaseazd la distante diferite fatd de nucleu; fiecare
rand de elevi sd sugereze un nor electronic. Elevii pot astfel sd constate o
reconstituire a schemei de aranjare a electronilor, similard dispozitiei pe care
acestia o ocupd in mod real intr-un atom. Fiecare schimbare si noud organizare
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a scaunelor sugereazd, mai departe, o noud pozitie a electronilor si pe baza ei
se aplica alte noi notiuni (intersectarea straturilor si substraturilor in orbite etc.).
intr-o prima fazd, elevii sunt indemnati si se distribuie conform schemei din
figura 12:

PROFESORUL

Fig. 12. Aranjarea initiald a scaunelor

in mod aseminitor procedeazi si unii profesori de geografie pentru a reda
configuratia sistemului nostru solar. Iesind cu clasa in curtea scolii, profesorul
distribuie unor elevi roluri corespunzdtoare anumitor planete, reconstituie
modul de dispunere a acestora fatd de cel care simuleazd Soarele, apoi sunt
pusi sd execute rotatiile adecvate in jurul acestuia etc.

Jocul de competitie (de obtinere a unor performante, de invingere a unui adver-
sar real sau imaginar) - la acesta iau parte adversarii A si B (sau chiar mai multi),
fiecare castigdnd ceea ce pierde celdlalt. Actiunea, in sine, poate lua forma
unui ,,duel”, in care se confruntd doud (sau mai multe) vointe, in functie de
interese contradictorii. In asemenea situatii, clasa de elevi se imparte in doui
sau mai multe grupe (echipe) care isi asuma roluri care le permit participarea
la competitie. De fiecare datd jucdtorii sunt pusi in situatia sa aleaga intre mai
multe maniere posibile de joc, sd apeleze la strategii diferite, si determine
solutii optimale, respectind, bineinteles, regulile jocului (ca practica probabi-
listicd a unor viitoare situatii reale) care presupun respectarea unor norme
sociale. Jucdtorul 4 alege in functie de alegerea corespunzatoare a jucitorului
B si invers, fiecare straduindu-se sd-si impund solutia cea mai bund.

Jocul de decizie - la lectia: ,Prima parte a domniei lui Mihai Viteazul”
(Istorie, clasa a XII-a), dupd o prealabila distributie a rolurilor unor personaje
istorice, elevii : a) vor lua cunostintd de obiectivele urmarite de citre Mihai
Viteazul (salvarea imediatd a domniei, curmarea unei spolieri economice,
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obtinerea de ajutor din partea tarilor europene, restabilirea drepturilor traditio-
nale ale Tdrilor Romanesti, independenta fatd de Imperiul Otoman ; b) vor stabili
ordinea de preferintd a obiectivelor ; c) vor formula principalele solutii posi-
bile (lupta armatd, alianta cu Poarta, plata unui tribut, actiunile diplomatice si
mentinerea statu-quoului; d) vor trebui sid delibereze (sd enumere efectele
pozitive si negati\/e la care se pot astepta de pe urma aplicdrii unei solutii sau
a alteia, sd intrevada eficienta totald a actiunii) si e) sd decidd asupra varian-
telor optime, aidoma hotdrarilor luate pe vremuri de cdtre Mihai Viteazul, de
citre cdpeteniile ostirii romane ori a unor eventuali aliati, de citre sultan si
celelalte cdpetenii otomane etc.

- unjoc ecologic interesant poate sd fie imaginat in felul urmaétor - impdrtiti in
grupe de specialisti (biologi, botanisti, zoologi, ecologi, microbiologi si
biochimisti), la care se adaugid cdtiva locuitori de pe malul unui lac, sunt pusi
sd relateze situatia din trecut si de azi a lacului, elevii clasei a VIII-a au
simulat cercetarea cauzelor care au dus la distrugerea echilibrului ecologic al
acestui lac. Fiecare grup si-a comunicat apoi datele si concluziile propriilor
observatii si analize, iar in final au fost emise solutii de refacere a echilibrului
ecologic al lacului. in cazul fiecirei ipoteze s-au adus argumente si contra-
argumente, s-au relevat solutiile cele mai ingenioase si mai avantajoase si s-a
adoptat formula optimd de rezolvare a cazului dat.

in mod aseminitor se poate simula implementarea optima intr-o zond geo-
graficd a unui proiect imaginar de constructie a unui centru turistic, a unui
combinat chimic sau a unui complex zootehnic etc. Dirijati in grupuri care sa-si
asume interpretarea unor roluri specializate : de jocuri administrative care si
justifice necesitatea constructiei unui asemenea obiectiv in zona respectivd ; de
antropometri, de geografi si geologi, de economisti, de sociologi, de ecologi, de
arhitecti etc., elevii vor lua in dezbatere toti factorii (economici, demografici,
geografici, ecologici etc.) care pledeazd pentru sau impotriva amplasdrii unui
asemenea obiectiv aici sau pentru gisirea unei pozitii optime de amplasare a
obiectivului stabilit.

De mare interes in invdtdmantul economic se bucura simularea negocierilor.

¢) Functiile §i avantajele pedagogice ale jocurilor de simulare

Jocurile de simulare constituie o tehnicd atractivd de explorare a realitdtii, de
explicare a unor notiuni §i teorii abstracte. Strategia jocului este in esentd
o strategie euristicd. Ea se apropie de caracteristicile comportamentului emergent
care conduce la descoperirea unor cunostinte noi, a unor relatii legice, a unor
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solutii optime etc., pe cdi educative, dintr-un sistem de cunostinte deja existent.
Interpretarea de roluri ajutd elevii sd inteleagd mai profund unele conflicte isto-
rice, personalitatea si comportamentul oamenilor din perioade depdrtate, inter-
relatiile sociale, structurile si dinamismul unor actiuni, procese, fenomene etc.
Ei au posibilitatea sd aplice la situatii noi date si concepte insusite anterior, si se
exerseze in rezolvarea unor probleme care necesitd experimentarea unor strategii
alternative, adoptarea de decizii optime, evaluarea de situatii si rezultate; si
exerseze si sd consolideze structuri de vorbire orald etc. Aceasti cale favorizeazi
obtinerea cu rapiditate a unei conexiuni inverse cu privire la consecintele actiu-
nilor, la validarea solutiilor preconizate, ceea ce sporeste si mai mult valoarea
instrumentald a acestei metode.

Asa cum remarcd J. Bruner, jocul constituie o admirabild modalitate de
activizare ; elevul se giseste aici in situatia de actor, de protagonist si nu de
spectator, ceea ce corespunde foarte bine dinamismului gandirii, imaginatiei si
vietii lui afective, unei trebuinte interioare de actiune si afirmare; el simte
nevoia si stabileascad o relatie intre gindirea abstractd si gestul concret, tocmai
ceea ce isi propune si faciliteze interpretarea de roluri. Jocul de simulare solicitd
»titularului de roluri” reactii motivate care pun la incercare iscusinta si price-
perea, fantezia si cutezanta, dar si prudenta de care acesta este capabil sd dea
dovadd. Sunt declansate, totodatd, tensiuni legate de incertitudinile si riscurile
deciziilor luate, de dificultatea performantelor de atins. Jucdtorii sunt ajutati
si-si etaleze propriile lor valori. In acelasi timp, metoda simulirii devine si un
exceptional exercitiu de modelare a gandirii §i a imaginatiei, ascute spiritul de
observatie, dezvoltd ingeniozitatea si inventivitatea, cultivd spiritul de investi-
gatie, de prevedere si de perseverentd in actiune. Jocurile instructive stimuleaza
facultdtile creatoare, motiv pentru care pedagogia ludens se incadreazd si se
subordoneazd intru totul pedagogiei creativitatii.

Metoda jocurilor valorificd avantajele dinamicii de grup. Interdependentele si
spiritul de cooperare, participarea efectivd si totald la joc, angajeazd atét elevii
timizi cat si pe cei mai slabi, stimuleazd curentul de influente reciproce, ceea ce
duce la cresterea gradului de coeziune in colectivul clasei, precum si la intdrirea
unor calitdti morale (rdbdare si tenacitate, respect pentru altii, stipanirea de sine,
cinstea, autocontrolul etc.) si la dobandirea unor comportamente legate de
indeplinirea unor viitoare functii sau responsabilititi socio-profesionale. in sens
mai larg, cultivd activismul, spiritul critic, aptitudinea de a face fatd unor situatii
conflictuale, initiativa si spiritul de raspundere.



METODE DE INVATARE PRIN ACTIUNEA PRACTICA... 271

d) Conditii de organizare a jocurilor de simulare

Principala conditie a ,jocului” este aceea de a face ca participantii sd-si dea
seama cd ei se afld intr-o situatie de invdtare, cd primeazad aspectul cognitiv si,
ca atare, este necesar sd se desfdsoare cu toatd seriozitatea ; altfel, prea putin
obisnuiti cu o asemenea modalitate de lucru, ei sunt inclinati sd vadad in acesta un
moment de divertisment, de amuzament, ceea ce prejudiciazi atingerea sarcinilor
prestabilite.

La inceput, dupi ce se face prezentarea situatiei, a obiectivelor si a regulilor,
se trece la distribugia rolurilor si gruparea elevilor (dupd nevoiie jocuiui, afinita-
tile elevilor etc.) si la stabilirea conducatorului fiecdrei echipe ; se hotaraste cine
ce roluri va avea de interpretat ; se definesc rdspunderile (sarcinile); se indicd
materialele de care vor avea nevoie, se precizeaza perioadele de joc (dacd acesta
necesitd mai multe reprize, in cursul uneia sau a mai multor siptdmani) etc.
Dupai caz, fiecare grupa primeste in scris descrierea situatiei traduse in roluri,
modul cum va evolua actiunea, inclusiv unele indicatii si explicatii pentru fiecare
grupa. in prima fazd de desfasurare a actiunii, in functie de obiectivele si
problemele care se pun, grupurile isi pregdtesc strategiile si tacticile lor, pe baza
discutiilor care au loc in fiecare grup. In decursul desfisuririi propriu-zise a
actiunii, prin pozitiile succesive pe care le ia, fiecare grup ii ,,constrdnge” pe
ceilalti sd-si modifice pozitiile, sd-si analizeze din nou si intotdeauna intr-o
manierd mai aprofundata propriile informatii, argumente etc. Pe mdsurd ce jocul
se deruleazd, grupurile si personajele se identificd cu rolurile care le revin
(acceptd sau resping punctele de vedere exprimate, adopta functii, pozitii, atitu-
dini, isi aduc propria lor contributie prin experienta si ideile lor).

In unele cazuri, rezultatele partiale pot fi consemnate in fise, studiate si
discutate in grupurile respective, urmand sa se determine ce propuneri viitoare
sunt posibile si de dorit etc. Pe masurd ce se iau unele decizii, acestea sunt
evaluate in grup, se revdd comportamentele, se iau noi decizii s.a.m.d. in final,
se analizeazd si se evalueazi critic modul in care a decurs intreaga activitate si
rezultatele obtinute.

Profesorului i se cere sd dea dovadd de multd abilitate in dirijarea activitatii.
El joacd aici numai un rol de coordonator : alege subiectul care devine pretextul
jocului, delimiteazd aria de probleme in cadrul cdrora se va desfasura jocul,
problemele specifice de rezolvat, fixeazi obiectivele didactice si educative. in
timpul deruldrii jocului, el va veghea ca actiunea dramatica sa nu se indeparteze
de tema datd ; va da indicatii, atunci cand se simte nevoia; va stimula si ajuta la
rezolvarea problemelor, atragand atentia inspre ,,punctele de concentrare” ale
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actiunii, indrumand din cind in cind conduita subiectilor etc. Pe parcurs va
»ascunde” datele ultime ale temei puse in discutie, dar va furniza jucitorilor,
totusi, anumite informatii cu ajutorul cdrora acestea vor putea fi ,descoperite” in
cele din urmd, in cursul desfasurdrii jocului. Este necesar, de asemenea, sd se
dea posibilitatea fiecdrui participant sd beneficieze cat mai mult cu putintad atat de
informatia care se ia drept bazd de referintd a solutiilor, de cunoasterea cit mai
completad a situatiei date, cat si de experienta propriului rol pe care-1 joacd. Din
aceste motive, este recomandabil si se procedeze uneori la schimbarea sau
inversarea (rotatia) rolurilor.

2. Metoda dramatizarii

Ca tip specific de simulare, invdtarea prin dramatizare se bazeaza, in esentd, pe
utilizarea adecvatd a mijloacelor si procedeelor artei dramatice. Utilizarea ei a
primit acceptii si forme diferite :

a) Intr-o primi formi ea poate si devini o alti varianti a jocului de roluri

constand in dramatizarea unui fapt istoric, a unei lectii de istorie, a unui
eveniment actual, a unui fragment literar etc. In aceastd formi, adevirata
rezolvare a cazurilor nu este de la inceput dezvaluitd ; a unei fabule, a unei
povestiri al cdrui sfarsit urmeaza si fie ndscocit de elevi, a unei povestiri cu
sfarsit-problema etc. In cursul jocului dramatic elevii sunt pusi si reprezinte
personaje si sd interpreteze rolurile prefigurate de acestea. O frumoasd
incercare de acest gen a fost, de exemplu, dramatizarea unei sedinte a Diva-
nului ad-hoc desfasurati la Iasi, din anul 1857, realizati de citre elevii unei
scoli generale din Bucuresti si transmisd la TV.
Prezentarea faptelor intr-un cadru dramatic adaugi predarii o fortd de sugestie
extrem de convingitoare ; elevii trdiesc mai viu, cu mai multd intensitate,
patrund mai adanc si retin mai bine ceea ce profesorul intentioneazd sa-i
invete. Stdrile conflictuale, situatiile-problemd, aspiratiile, teoriile etc. sunt
tratate acum de citre elevi ca si cum ar fi ale lor proprii.

b) Exersarea elevilor in dramatizarea unor fragmente de opere literare sau chiar
de opere intregi, poate lua forma procesului literar, cu mari posibilitdti de
sensibilizare a elevilor la o receptare creatoare a literaturii, foarte util in dez-
voltarea capacititii de a aborda si de a aprecia un text literar. ,,Procesul literar
este, in fond, o dezbatere problematizati a universului unei opere literare, in
care elevii se antreneazd ca inculpati, acuzatori sau apdrdtori ai destinelor
personajelor operei respective.”
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Aceastd modalitate poate cdpdta fie forma mai putin pretentioasa a unei discutii
contradictorii, fard scenariu precis, care are menirea sa sustind sau sd combata
felul in care sunt rezolvate in operd problemele, personajele, conflictele etc.
(integratd uneori chiar in lectie), fie forma unui spectacol, cu aspect de proces
judiciar (ceea ce presupune elaborarea unui scenariu adecvat) realizat in
cadrul cercului dramatic.

c) Expunerea cu oponent (tratatd in capitolul I, partea a doua) reprezintd si ea o
variantd a dramatizirii metodei expunerii.

d) In sens mai larg, metoda dramatizarii inseamna a pune elevii/studentii in fata
»~dramei stiintei”, a spectacolului cdutirii, a experimentarii mai multor variante,
a riscurilor si surprizelor, a descoperirii adevarului prin prezentarea stiingei
ca proces. Cu toate cd interpretarea rolului principal este ldsatd aici pe seama
profesorului, dramatizarea se apropie de particularititile invatarii prin desco-
perire, asigurand o percepere creatoare a materiei.

e) In educatie, drama improvizatd poate fi practicati ca metodi de solutionare a
starilor/problemelor conflictuale, cu functie pedagogico-terapeutica.

Fie cd este vorba de psihodramd (psihoterapie individuald) sau de sociodramad
(psihoterapie de grup), aceastd tehnicd are la bazid acelasi principiu al actiunii
terapeutice prin jocul de roluri, enuntat de J. Moreno. Adicd, arta punerii in
scend este utilizatd cu scopul de a da posibilitate subiectilor (individ sau grup) si
se elibereze de angoasele lor (sau alte tulburdri de ordin psihic) si de a reintra in
posesia propriei personalitati. Astfel, dupd necesitdti, echipa de profesori/educa-
tori stabileste acea temad conflictuald care oglindeste la un moment dat problemele
si fraimantdrile vietii curente ale unor copii sau tineri cu care lucreazi ; tema este
pusd apoi in scend prin improvizatie, cu participarea atat a subiectilor prestabiliti,
cat si a educatorilor/psihoterapeutilor, fiecare dintre ei primind anumite roluri pe
care au sd le joace in mod spontan. Acestia din urma stimuleaza, orienteaza si
evalueazd astfel diferitele situatii si momente ale jocului, incat copiii/tinerii
participanti pot sd-si exteriorizeze trdirile lor, sd-si constientizeze cauzele care
au generat stdrile lor tensionale, conflictuale, giandurile inhibate, anumite ten-
dinte etc., sd se poatd descdrca de ,povara” care le greveazi inconstientul, sd se
poatd usura sau elibera din punct de vedere psihic de complexele care-i domina
(efectul de catharsis al jocului), ceea ce va contribui la reducerea sau la vinde-
carea stdrilor psihice vizate.

intre conditiile si persoanele indispensabile organizirii unei psihodrame se
enumerd : o scend (un loc) care permite desfasurarea actiunii, subiectii amintiti,
un director de scend (psihodramatist), o echipd de psihoterapeuti, un auditoriu-
-grup restrans de participanti.
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3. Metoda instruirii pe simulatoare

Uneori, instruirea directd pe un sistem tehnic autentic, el insusi obiect de studiu
si de insusire a unor deprinderi (tehnici de lucru) legate de exploatarea lui in
cadrul unei activitdti care comportd atingerea unor parametri tehnici si de
eficientd, este dificil de realizat in conditii naturale intrucat poarta in sine anumite
riscuri si primejdii. In acest caz se recurge la o altii varianti experimentali si
anume la metoda instruirii pe simulatoare, care, intre altele, oferd si conditiile
necesare de securitate in cursul instruirii. Un simulator didactic. inteles ca
mijloc de invitdmant, este un sistem tehnic construit artificial prin analogie cu
un sistem tehnic original, in asa fel incat sd existe corespondentd biunivocd intre
elementele structurale, functionale si contextuale ale acestuia si sistemul luat drept
model de bazi. Programul acestui exemplar experimental (prezentarea situatiilor,
evenimentelor, semnalelor etc.) poate fi actionat manual (de citre subiect) sau
prin mijloace semiautomatizate ori automatizate (calculator electronic).

Prin intermediul unei instalatii simulatoare se urmareste, astfel, si se realizeze
in cadrul activitdtii scolare o ambiantd cat mai apropiatd de aceea in care se
desfdsoard actiunea reald bazatd pe utilizarea sistemului tehnic original. O
asemenea situatie analoagd face posibild studierea si explicarea actiunilor com-
plexe, inlesneste observarea elementelor componente si functionalitatea lor,
executia operatiilor, obtinerea mai rapidd a unor deprinderi tehnice corecte ; se
pot mai usor consolida si verifica date si comportamente care vor fi solicitate
intr-un context autentic de actiune. De exemplu, pentru formarea unor deprinderi
corecte de conducere auto, de conducere a locomotivelor Diesel, de manevrare a
unei nave, de pilotare a avioanelor moderne etc. se folosesc simulatoare care
reproduc cu fidelitate aparatura si tehnica de manevrare existentd la bordul
autoturismului, locomotivei, navei, avionului etc. pentru care se face pregitirea’.
in timpul instruirii pe asemenea instalatii perfectionate, profesorul-instructor are
posibilitatea sd varieze cit mai mult circumstantele care acompaniazd actul
soferiei, al navigatiei, al pilotajului etc. ; el poate sd varieze situatiile cdrora cei
instruiti urmeazad a le gasi solutii imediate si adecvate cum ar fi: reglarea vitezei,
recunoasterea si respectarea semnelor de circulatie, diverse perturbatii atmosfe-
rice intampinate, situatii periculoase sau dificile, diferite defectiuni tehnice etc.
De asemenea, intr-o scoali de conducitori auto utilizarea simulatorului de

1. R.M. Gagné atrage atentia ci nu este neaparat nevoie ca simulatorul construit si redea in
intregime originalul ; pot fi simulate numai unele operatii sau sarcini legate de utilizarea
acestuia in activitate.
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conducere poate fi asociatd cu proiectarea si vizionarea concomitentd a unui film
care sugereazd, de exemplu, parcurgerea unui drum care pune in fata conduca-
torului diverse situatii la care el trebuie si facd fatd cu promptitudine si cat mai
corect (sd ia in mod corect virajele, sd respecte semnele si regulile de circulatie,
sd efectueze corect depasirile, sd reactioneze in mod regulamentar si eficace
atunci cand este pus in fata unor pericole survenite pe parcurs etc.). Pentru a se
putea aprecia performantele realizate, simulatoarele sunt prevazute, uneori, cu
dispozitive care inregistreaza succesiv si misoard abaterile comise de elevi fatd
de etalonul de functionare (timp de reactie sau de executie, numar de incercari,
operatii inutile, eronate, natura greselilor etc.). Subiectii pot fi pusi. apoi. in
situatia sd examineze propriile lor performante, s aprecieze consecintele virtuale
ale erorilor sdvarsite, sd se perfectioneze in deplind securitate etc.

In ultimi analiza si laboratorul audiovizual pentru invitarea limbilor strdine
poate fi considerat o instalatie complexd care oferd conditii pentru efectuarea unor
exercitii de comunicare simulatd, grabind ritmul de insusire a unor deprinderi
sau structuri de vorbire corectd si operatorie.

De mare eficacitate se dovedesc astdzi posibilitdtile de simulare pe calculator.
De exemplu, cu ajutorul unor simulatoare care fac apel la serviciile unor calcu-
latoare electronice (in care sunt introdusi parametri speciali fiecdrui tip de avion,
de navi etc.), tinerii care se pregitesc in aceste domenii se familiarizeazd cu
manevrele necesare, mianuind multitudinea de instrumente de bord si de comandi
in diverse conditii sugerate. Existd, apoi, si varianta in care, folosindu-se tehnicile
de simulare sau de joc oferite de calculator, studentii sunt ajutati sd elaboreze
diferite proiecte legate de formatia lor profesionala.

Astizi, in invdtdmantul medical se remarca un interes sporit pentru construirea
sau adaptarea unor aparate care simuleazd sisteme ale organismului uman etc.
Astfel, se apreciazd cd aparatele care simuleazi simptomatologia patologiei unor
organe si sisteme ale organismului omenesc (cum ar fi simulatorii patologiei car-
diace) sunt uneori chiar superioare, din punct de vedere didactic, celor naturale.
»Pacientii electronici” au capacitatea sd sesizeze prompt si corect manevrele
gresite si sd explice natura erorilor comise in vederea autocorectdrii constiente.
Adicd, simulatorul poate s devind concomitent obiect (pacient) pe care se invatd
si subiect (profesor) care corecteazd greselile.

De multd apreciere se bucurd, de asemenea, utilizarea diferitelor tipuri de
simulatoare in pregdtirea sportivilor de performantd, in ramuri diferite de sport
(canotaj, caiac-canoe etc.), a trenajoarelor - pentru formarea deprinderilor
motrice, a aparatelor de tip ,antrenor-sportiv” etc.
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In fine, invitarea prin simulare si pe simulatoare a devenit extrem de actuald
in conditiile pregatirii cu totul speciale a unor echipe cidrora urmeazi sd li se
incredinteze misiuni speciale in conducerea unor dispozitive tehnice moderne
(petroliere gigant, aeronave, laboratoare spatiale, cabinete submersibile etc.), in
indeplinirea unor actiuni exceptionale (echipe de soc) etc.

In perspectivi, este de asteptat ca scolile si dispuni de simulatoare speciale
,»Cu ajutorul cdrora elevii se vor putea antrena in diferite tipuri de activitati legate
de invitarea anumitor profesiuni sau meserii” (Fr. Hunkias).



Capitolul VI

Metode de rationalizare a invatirii si predarii

Sd repetdm : rationalizarea presupune : organizarea invatdrii in termeni de
algoritmi si de bucld de retroactiune (feedback = de control imediat) sau : struc-
turdri riguroase (continut si operatii de invatare), succesiuni stricte, conditionarea
insusirii elementelor noi de citre insusirea seriei de elemente anterioare, selectie si
eliminare a operatiilor balast, raspunsuri precise, evitarea greselilor, reusita sigura.

1. Activitatea individuala cu ajutorul fiselor

invitimantul pe bazi de fise reprezinti o primi formi de ,,programare” a invi-
tarii, avandu-si originea in ,,metoda” Winnetka, ganditid de Carleton Wasskburne
in 1910 si aplicatd in 1919.

Tehnica fiselor, utilizatd mai ales in invatdgmantul primar, dar usor de adaptat
si pentru ciclul secundar, presupune: organizarea sistematicd a procesului de
instruire pornindu-se de la analiza continutului si a dificultdtilor pe care acesta le
prezintd ; impadrtirea continutului pe secvente, fiecare secventd fiind jalonatd de
una sau mai multe intrebdri; secventele sunt prezentate pe fise ; fiecare fisd
solicitd rdspunsuri corespunzitoare ceea ce permite autocontrolul imediat. Deci,
se lucreazd cu o serie sau o colectie de fise care permite sd se aprofundeze o
notiune, sd se rectifice o eroare etc. Dar se poate lucra si cu fise separate, de
greutate diferitd, pentru un tratament diferentiat aplicat elevilor. O fisd poate si
cuprindd o notiune, o explicatie, o problemd ori un exercitiu etc.

Invitarea cu ajutorul fiselor a fost utilizata in vederea individualizdrii invdtdrii,
in perspectiva adaptirii acestor fige fiecdrui individ, ajutandu-i pe elevi si pro-
greseze folosind fiecare la maximum eforturile sale personale.

Prin anii ’30, secolul trecut, aceastd procedurd a inceput sd se generalizeze,
sub impulsia lui Bouchet - in Franta, a lui Dottrens - in Elvetia si in alte (ari.
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Categorii de fise. Diferite tipuri de fise pot fi integrate in cateva categorii :
fise de cunogtinte (notiuni), care pot deveni, pentru unii elevi, fise de auto-
instruire ;

— fise de exercitii cu grad progresiv de dificultate, destinate aplicdrii si conso-
liddrii notiunilor, a deprinderilor ;

- fise de recuperare, destinate s umple lacunele, sd remedieze deficientele, sid
corecteze greselile altora, sd contribuie la reeducarea capacitdtilor intelectuale
ale copiilor ;

- fise de control, utilizate in etapa revederii sau regrupdrii cunostintelor asimilate ;

- fise de dezvoltare, utilizate de elevii care nu au comis greseli, in vederea
perfectiondrii cunostintelor si imbogatirii culturii lor, propunandu-le probleme
mai dificile si mai extinse (aplicate pe durata in care institutorul trebuie sd se
ocupe de ceilalti elevi). Asemenea fige ,,...permit si se introducd actualitatea
in invdtdmant, si sa se iasd din cadrul atit de strimt al muncii din scoald, sa
se stimuleze perspicacitatea elevilor, sd li se dea posibilitatea sd-si insuseasca
o mie si una de cunostinte care sunt inceputul culturii, in afara comparti-
mentdrii pe brange si a clasificdrilor scolare” (Dottrens, 1970, p. 241). Apli-
carea acestei metode face munca scolard mult mai productivd (Planchelard,
1992, p. 373).

Avantaje. Aceastd metodd se distinge prin supletea folosirii figselor si mari

eyt

diferite, atat in scolile obisnuite cat si in scolile cu un singur institutor, cu
activitatea simultand la mai multe clase. Pe baza lor se pot urmiri progresele
inregistrate de fiecare elev in parte.

2. Metode algoritmice de instruire

Mai multi cercetatori, intre care F.F. Gyaraki (1969), G. Lariccia si P. Gherardini
(1971), L.N. Landa, C. Bastien s.a. au remarcat faptul cd la copii, dar si la
adulti, este vizibild o tendintd spontand de a construi structuri generale de com-
portament cu aspect esentialmente algoritmic aplicabile la rezolvarea anumitor
categorii de probleme, ceea ce ar avea o deosebitd importantd pentru invitare.
Pornind de la aceste constatdri, ei au cdutat s fundamenteze invitdamantul pe ast-
fel de structuri algoritmice. Un algoritm' odati construit constituie un program,

1. Algoritmul, dupd numele lui Al. Horesmi, matematician arab de la inceputul secolului
al IX-lea, este la origine un procedeu de calcul folosit in matematici si logica. El permite,
pornind de la anumite date, gésirea unor rezultate prin intermediul uni sir finit de operatii.
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o procedurd deterministd. Asa s-a ajuns ca algoritmii sd devind noi mijloace de
instruire. Si sd se dezvolte 0 asa-numitd ,,pedagogie algoritmica”.

a) Ce este un algoritm ?

in sensul cel mai larg al cuvantului, un algoritm este definit ca un sistem de operatii
fundamentale, nereductibile la altele mai simple, a caror aplicare intr-o succesiune
determinatd este necesard (in unele cazuri si suficientd) pentru rezolvarea unor
probleme-tip, de ordin practic sau teoretic. Sau, altfel spus, un algoritm este :

- 0 reprezentare spatio-lemporald a unei serii de acte sau operatii eiementare care
trcbuic cxccutate in secvente pentru a indeplini o sarcind oarecare urmarind o
inldntuire strictd (Not, 1988, p. 25);

- o suitd ordonata de operatii necesare atingerii unui scop, rezolvdrii unei probleme
(Nuntziati, 1990) ;

- o serie de acte §i operatii elementare care trebuie executate in secvente pentru a
indeplini un act oarecare urmand o inldntuire strictd (Bureau, 1972);

- un ansamblu de reguli pentru efectuarea unui sistem de operatii intr-o ordine datd,
in vederea rezolvarii unor probleme de un anumit tip (Dictionar de neologisme,
Editura Stiintifica, 1966) ;

- prescriptie univocd a unui procedeu (succesiune de operatii, momente) pentru
rezolvarea unui anumit tip de probleme (sarcini, situatii) (Dictionar de pedagogie,
Editura Didacticd si Pedagogicad, 1979) ;

- o prescriptie exactd a indeplinirii intr-o anumitd ordine, a unui sistem de operatii,
pentru rezolvarea tuturor problemelor de un tip dat (Z. Rovenschi) ;

- inldnguire de operatii prezentate intr-o ordine determinatd, care permite rezolvarea
unei probleme sau a unei clase de probleme (Mialaret, 1979) ;

- succesiune de instructiuni explicite, aplicabile in mod mecanic in vederea rezol-
vdrii anumitor probleme (Galisson, Coste, 1976).

Sintetizdnd, putem spune cd un algoritm reprezintd o suitd sau un sir finit (o
serie) ori un sistem de operatii structurate si efectuate intr-o anumita succesiune
logicad obligatorie, intotdeauna aceeasi (invariabild), utilizatd pentru rezolvarea
aceleiasi clase de probleme si care conduce intotdeauna la acelasi rezultat pentru
toti subiectii angajati in rezolvarea aceluiasi tip de probleme. Acestei succesiuni
i se asociazd o serie de prescriptii (instructiuni, indicatii, reguli, comenzi,
conditii) de urmat in vederea indeplinirii operatiilor (actiunilor) determinate.
Intrarea in posesia unei asemenea structuri echivaleaza cu internalizarea ei de asa
manierd incat subiectul o poate exterioriza ori de cate ori se giseste in conditii
care cer acest comportament (G. Lariccia).
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Algoritmul nu este, asadar, o simpld schema de operatii. Si nici nu se confunda
cu o structurd logicd a unei materii date sau cu structura psihologicd a acesteia.
(Care pot si nu coincidi.) In acelasi timp, nu este nici o structur pur mintali ca
sintezd a unei actiuni indeplinite, ca recapitulare, intr-un anumit fel, a acesteia.
In fine, algoritmul nu este totuna cu regula unei actiuni care se poate defini ca
,propozitie care indicd maniera de a se conduce sau de a executa 0 anumitd
actiune” (Not, 1988). (Desi, atunci cand un algoritm este perfect definit este
posibil ca el si fie exprimat sub formd de reguld.)

In esentd, algoritmul este o constructie constienti care anticipeazd un program
de actiune viitoare (ceea ce nu exclude rolul unei experiente trecute in formatia
sa). Este o structurd generald de comportament care se distinge prin cateva
caracteristici i anume :

— precizie - in sensul cd toate operatiile succesive de efectuat sunt determinate,
descrise. El fixeazd obiectivul de atins, informatia necesard, sistemul de
indicatii (reguli) de aplicat si ordinea in care ele vor fi parcurse;

- mdsurd (finitudine) - este un ansamblu de operatii sau de pasi teoretic finit,
oricat de mare ar fi numarul de ,pasi” de parcurs acesta fiind limitat ;

- generalitate - sau valabilitatea sa pentru o intreagd clasd de probleme ; sau a
oricdrei probleme din clasa respectivi ;

- rezolubilitate - chiar fard cunostinte speciale in problema respectivd, toate
persoanele care aplicd corect acelasi algoritm trebuie sd ajungd in mod corect
la rezolvare, la aceeasi solutie (finalitate certd).

Algoritmul - aratd L.N. Landa (1973), pdrintele algoritmizirii — are proprie-
tatea determindrii, ,,...adicd proprietatea de a directiona univoc actiunile individu-
lui in rezolvarea problemelor. indeplinind o prescriptie algoritmic3, subiectul
stie cu exactitate ce trebuie sd facd pentru a realiza sarcina respectivd, pentru a
rezolva problema si nu are nici un dubiu cu privire la modul de a actiona. Mai
mult, subiecti diferiti, actionand dupd una sau aceeasi prescriptie algoritmica, nu
numai cd rezolvi la fel problema (problemele), ci vor actiona in acelasi mod. De
aici rezultd cd prescriptiile algoritmice, determinand univoc actiunile subiectului,
ii ghideazd completamente activitatea” (1973, pp. 228-229).

Cunoscand in mod explicit traseul de urmat, elevii au obligatia de a inainta
potrivit structurii impuse. O abatere sau o eroare apirute la un moment dat au
sansa sd se amplifice pe parcurs, cu fiecare noud secventd, indepartand tot mai
mult rezultatul obtinut de cel asteptat. (De exemplu : formula de rezolvare a unei
ecuatii de gradul al II-lea s.a.)

Folosita initial in matematica, notiunea de algoritm a dobandit in ultima vreme
o circulatie largd, odatd cu aparitia si dezvoltarea ciberneticii si cu folosirea
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calculatoarelor, a cdror functionare se bazeaza pe algoritmizarea operatiilor inte-
lectuale. In aceastd privinti se porneste de la ideea ci algoritmii intelectuali,
motori, de conduitd moral-civicd etc. reprezintd comportamente relativ automa-
tizate care asigurd desfasurarea mai rapidd §i cu economie de efort intelectual
sau motric, si de timp, facand posibild, datoritd eliberdrii relative a controlului
central, efectuarea concomitent a mai multor operatii sau activitii.

Structurarea riguroasa a operatiilor si instructiunilor nu lasi loc la ambiguitati,
la aparitia greselilor de invdtare. Dupd I.K. Babanski (1979), algoritmizarea
invatdrii se justificd in abordarea situatiilor didactice complexe ; in situatiile care
cer subiectilor o gandire convergentd si isi propune sd dezvolte aceastd forma de
gandire. Este un tip de invdtare ,,...orientat in primul rand spre formarea opera-
tiilor mintale care duc pe calea cea mai scurtd la rezolvarea sarcinilor didactice”
(1979, p. 75). Este normal, prin urmare, ca extensiunea algoritmizdrii sa fie
favorizatd de interpretarea ciberneticd a procesului de invatare, de considerarea
acestuia din unghiul de vedere al unei ,pedagogii exacte” (L.N. Landa), in
sensul cd toate deprinderile invdtate in scoald ar fi schematizabile, reductibile la
»algoritmi” specifici diferitelor discipline de invadtdmant.

b) Tipuri de algoritmi

Maniera de utilizare a algoritmizirii in activitatea didacticd poate lua forma
elabordrii mai multor tipuri de algoritmi, ca de exemplu :

® algoritmi pentru descrierea obiectivelor (comportamentelor intermediare si
finale la care vrem si ajunga elevii) ;

® algoritmi de continut (ca descriere sau structurare formalizatd a unor unitati
de continut) ;

® algoritmi de identificare, constand dintr-o listd de intrebdri puse intr-o maniera
ordonati si ierarhizatd care sd conducd la o concluzie de clasificare, adicd de
recunoastere a apartenentei unei probleme la o clasd determinatd de probleme ;
definirea unei notiuni, caracterizarea unui fenomen, enuntul unei teoreme,
descrierea unei familii sau specii etc. De exemplu, un astfel de algoritm poate
sd se prezinte ca o listd de intrebdri pe care un elev si le pune pentru a face o
analizd gramaticala ;

® algoritmi de rezolvare ;

e algoritmi motrici (de executie a unei actiuni) ;

® algoritmi de instruire sau didactici (teaching algorithm), care cuprind totali-
tatea operatiilor si regulilor care stabilesc (determina si controleazd) intreaga
desfasurare a procesului de predare/invatare sau care descriu comportamentele
profesorului si ale elevilor :



282 METODE DE INVATAMANT

- algoritmi de predare ;

- algoritmi de invdtare ;

algoritmi pentru descrierea evaludrii (controlului), mai exact, a probelor de
masurare (pand la standardizarea lor) ;

algoritmi pentru descrierea regldrii prin feedback a proceselor de invdtare si
predare etc.

Cel mai adesea, spun unii cercetdtori, in invdtimantul obisnuit, condus de

citre profesor, ar fi preferabild utilizarea cvasialgoritmilor. De asemenea, in
algoritmii sau semialgoritmii utilizati pot fi incorporate cele mai bune strategii
didactice de care se dispune.

c¢) Elaborarea unui algoritm didactic

Din punct de vedere metodologic, constructia unui algoritm didactic — pe baza
integrarii variabilelor care definesc procesul de invatimant - se realizeazd in mod
gradat, prin pasi succesivi. Dupd C. Lariccia si P. Gherardini (1977, p. 258)
aceastd actiune incepe cu:

- definirea sarcinii (structurii temei) in termeni de reprezentdri si procese si conti-
nud cu

J

- definirea interactiunilor unui subiect (subiectilor) cu sarcina dati in termeni de
competente elementare (care urmeaza sa stie sd faci cu ceea ce stiu),

{

- definirea obiectivelor in ceea ce priveste optimizarea dezvoltdrii sarcinii (temei) date
pe baza competentelor elementare (se are in vedere punerea in actiune si valoare a
capacitdtilor mintale individuale si ale clasei cu care se lucreazi),

1

- definirea controlului (eventual a autocontrolului) necesar, pentru ca din interactiunea
pasilor anteriori sd se ajungi la atingerea obiectivelor preconizate.

d) Forma de prezentare a algoritmului

Forma de prezentare a algoritmului poate fi :

simbolicd - recurgandu-se la litere majuscule, A, B, C... pentru a reprezenta
operatiile/instructiunile sau preferindu-se transcriptia ;

graficd - algorigrama, cea mai des utilizatd. Aceasta reprezintd o succesiune
de figuri geometrice, ca de exemplu :
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- cercuri = O : care desemneazi ,,inceputul” (o) si ,,sfarsitul” (w) procedurii ;

- dreptunghiuri = [J: pentru descrierea operatiilor care trebuie executate si

- romburi = O : care exprimi conditiile logice. Toate reunite prin sigeti uni
sau bilaterale.

Un exemplu elementar de algoritm didactic, elaborat de Landa (1969) si pre-
zentat de G. Lariccia si P. Gherardini (1977), este cel utilizat pentru a conduce
elevii spre notiunea de ,,circumferintd” prin descoperire treptata (fig. 13, dupd
1977, pp. 248-245) :

t]
o
1
DEFC
2 y
EL
4
3 C CES !
+ ]
7 Y
REL
8 h 4
SCR
9
Fig. 13. Algoritm didactic (G. Lariccia)
- metasimboluri :

o = inceputul procedurii (start),
w = sfarsitul procedurii (final) ;
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- operatii :
DEFC = se cere elevilor sa formuleze definitia circumferintei si s8 demon-
streze prin desen ce este circumferinta (curbd inchisa, pland, ale cérei puncte,
toate, sunt echidistante fatd de un punct numit centru) ;
EL = se cere elevilor si scoatd in evidentd elementele notiunii si si le
defineascid ;
C = se propune conditia : Folosind elementele date in definitie elevii sa... ;
CES = ...furnizeze un contraexemplu sau o figurd care are toate caracte-
risticile, imaginate de elevi, dar care nu este circumferinta ;
e = se cere corectarea erorii, dacd elevii interogati au gresit ;
I = se interogheazi o altd persoand, cerandu-i sd corecteze erorile comise de
elevul interogat anterior ;
REL = se cer relatii logice care sd lege elementele ;
SCR = se solicitd tuturor elevilor si scrie elementele si relatiile.

e) Observatii critice si limite

Utilizarea procedurilor algoritmice este insotitd, totusi de un anume scepticism.
Un scepticism care se naste in jurul intrebarii : ,,Existd oare compatibilitate intre
algoritmizare si creativitate ? ” sau : intre determinarea impusd (dinainte si din
afara invdtdrii si spontaneitatea care ar trebui sd se manifeste la elevi)?”. De
obicei, in raspunsurile date, se face distinctie intre comportamentele algorit-
mizate/algoritmizabile si cele creatoare. Se considera cd, de indata ce o activitate
este algoritmizata, inceteazd de a mai fi creatoare ; ci organizarea riguros algorit-
micd pe cat este de utild in vederea cresterii eficientei invdtdrii, pe atat de usor
ar putea sd ducd la blocarea creativititii, a gandirii divergente. Adicd, algoritmi-
zarea s-ar opune euristicii, deoarece ea impune elevilor trasee de urmat dinainte
stabilite (tipare fixate), ferindu-i de efortul ciutdrii, al raticirii, al comiterii
greselii si de cel al descoperirii proprii, al initiativei si inventiei. Algoritmizarea
ar risca sd duca, astfel, la o stereotipizare (standardizare) a schemelor interna-
lizate. Dar nu este mai putin adevdrat cd activitatea creatoare poate, totusi, sa
beneficieze de pe urma prezentei unor comportamente (momente) algoritmizate,
in sensul cd asemenea elemente automatizate (,subrutine”) sunt de naturd si
favorizeze desfasurarea mai rapida si cu economie de efort a respectivei activitati,
sd lase timp gandirii sd gdseascd mai multe cdi posibile la solutionarea creatoare
a problemelor date. Cu toate acestea persistd, de obicei, teama ajungerii la un
dirijism pedagogic care ar putea si intreacd masura.

O altd remarcd este §i aceea cd nu totul poate si fie algoritmizat. Dar existd
unele fragmente ale instruirii care pot fi concepute in termeni de programare
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algoritmicd. Existd anumite notiuni, probleme si actiuni care se invati mai bine
printr-o programare de acest tip.

In concluzie, este important, desigur, a pune la indeména elevilor anumiti
algoritmi de invdtare a gramaticii, a matematicii, a tehnicii si tehnologiei etc.
Dar, dacd privim lucrurile intr-o perspectivd mai largd este si mai important a-i
deprinde sd construiasci ei insisi, in mod spontan uneori, anumiti algoritmi sau
semialgoritmi ; sd-i invdtam sd analizeze problemele, sd recurgd la procese cogni-
tive superioare in rezolvarea acestora. Adicd, mai presus de toate este important
sd ajunga la insusirea unor metode generale de gandire, ca filosofie mai veche care
ar trebui sd domine si in invdtdmantul modern (Not, 1988, p. 70) si pe temeiul
acestora sd-si apropie o metoda de algoritmizare a procedurilor, o metoda ratio-
nald de gandire usor transferabild in situatii analoage.

3. Instruirea programata (invatamantul programat)

a) Specificul instruirii programate

Instruirea programatad a incercat s prefigureze o solutie noud la mult framantata
problemai a cresterii eficientei invatarii. Fundamentata initial pe postulatele unei
psihologii behavioriste, indeosebi pe teoria conditiondrii operante' a lui Skinner,
instruirea programati face noi progrese pe misuri ce cibernetica’ a pitruns tot
mai adanc in cercetarea fenomenului instructiv, iar experientele scolare, pe
aceastd temd, intensificate si ele foarte mult, au furnizat suficiente dovezi despre
avantajele aplicdrii acestei noi tehnici de invdtare. Descoperirea cd invdtarea
umana este prin natura ei autoreglabild cu ajutorul informatiei inverse (feedbackului)

1. Ca modalitate efectiva de organizare a invatarii, ea dateazd din anul 1950, impunandu-se
in urma cercetdrilor promovate cu deosebire de B.F. Skinner. Pentru acest renumit psiholog
al educatiei invitarea inseamnd formarea de comportamente noi ; in formarea si mentinerea
acestora elementul hotirator l-ar avea ,,intdrirea” luatd in sens de confirmare a reusitei, a
succesului, ca o forma a autocontrolului, a verificirii exactitatii activititii intelectuale si
a unei eventuale corectdri a greselilor comise. Se estimeazd cd, cu cat intdririle vor urma
imediat dupa reactie, vor fi mai frecvente §i vor avea o valoare pozitiva pentru subiect, cu
atat vor face sd creasca mai mult eficacitatea invatarii (E. Noveanu). Dupa Skinner, a instrui
nu este ,,...nimic altceva decét organizarea conditiilor de intérire in care vor invita elevii”
(112, p. 63), iar a organiza relatiile de intérire este, de fapt, o opera de programare sau de
instruire programata.

2. gr. Kibernetikos = ,de carmuire”, arta de a conduce sau ,stiinta care studiazi meca-
nismele de comanda, transmitere si control in organismele vii i in masind”, ,,arta actiunii
eficace” (L. Couffignal), ,stiinta actiunii” (N. Wiener).
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pune in relief principiul conducerii procesului de invdatdmant printr-o legdturd
reactivd care exclude pe cele urmatoare daca cele precedente nu au fost conduse
(stdpanite) cu sigurantd. Mai exact, inspiratd din ideile ciberneticii, instruirea
programatd porneste de la premisa ci si intr-o situatie de invitare isi gaseste
prezenta un flux continuu de informatii, cd si in acest caz intdlnim un #ip de
comandd (in sens de dirijare a activitdtii de asimilare a cunostintelor) si de
control, in acelasi timp, al acesteia, cu misiunea de a supraveghea si regla
mersul invdtdrii, prin intermediul unei conexiuni inverse (a feedbackului). Ca
atare, si invdtarea poate deveni un proces cu auforeglare, iar activitatea de
predare/invdtare — un proces cu reglare continud (fig. 14):

t
—~

Fig. 14. Reprezentarea graficd a conexiunii inverse : A - organul de comandd ;
B - organul efector; a) comanda, b) conexiunea inversd; c) controlul (reglajul)

Pentru aceasta, modul de lucru al subiectului este determinat in principiu, de
un algoritm de predare de dinainte elaborat, de o prescriere strictd de desfasurare
a procesului pedagogic (N.L. Landa).

Ceea ce deosebeste actuala conceptie a instruirii programate de varianta
initiald, skinneriand, este tocmai aceastd interpretare a invatarii (a procesului de
instruire) din perspectiva teoriei generale a sistemelor dinamice cu comandd §i
control. Acest nou mod de abordare a instruirii programate a deschis, astfel,
calea unei noi tehnici de instruire. Indiferent de strategia pe care o va adopta,
cert este cd aceastd descoperire a fdacut, in cele din urma, posibild aplicarea
ciberneticii moderne in procesul pedagogic si a deschis astfel cdile tehnicii de
conducere care devin aici tehnicd de predare. Desi, pAnd in momentul de fatd,
metoda instruirii programate nu a devenit incd o permanentd in activitatea
didactici si nici cercetdrile nu si-au spus ultimul cuvant, totusi, ea se anunti ca
una dintre cele mai importante inovatii pedagogice, valorificatd mai ales in
Instruirea Asistatd de Calculator.
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b) Programa si principiile programarii

Materia de invdtat este prezentatd sub forma unui program sau a unei programe,
partea esentiald si cea mai dificil de realizat in instruirea programata, spre
deosebire de dispdzitivele tehnice, care pun doar in valoare o programa sau alta.
Cu cat programele sunt mai bune, cu atat sansele de succes sunt mai mari, de
aceea elaborarea lor cere competentd, timp si eforturi sporite, o munca de echipa
care reuneste cadre care cunosc foarte bine programele de organizare a cunostin-
telor, atat din punct de vedere logic, cat si psihologic.

a)

b)

Elaborarea unei programe presupune urmadtoarele operatii si principii :

Structurarea informatiei de predat dupd principiul pasilor mici §i al pro-
gresului gradat, ceea ce determind analiza si fractionarea cu rigurozitate a
materiei de invitat intr-o serie de mici unititi didactice, elementare, simple,
accesibile, logic si organic inldntuite. Adicd, materia prevdzutd pentru o
anumitd temd se descompune si se distribuie intr-un numadr finit de secvente
(unitdti de lucru), denumite in limbajul programatorilor pagsi mici sau cuante
de ,informatie de predare”. Aceastd dispunere permite o trecere precis prescrisa
de la o dificultate la alta, intr-o succesiune gradatd. Din parcurgerea acestor
»etape minimale” sau din insusirea acestor segmente de cunogtinte, in mintea
subiectului rezulti continutul integral al temei date. in acceptia actuali,
concomitent cu aceastd organizare a micilor fragmente, trebuie sd-si gaseasca
loc si o programare secventionald, detaliatd, a proceselor de invdtare ; pro-
grama sd fixeze si repertoriul de operatii si de performante prestabilite ;
Principiul participdrii active. Cum fiecare pas cuprinde o informatie (expli-
catie) dar si o aplicatie, o temad de control, o problemad de rezolvat, o intrebare
al cdrei raspuns urmeaza sd fie construit si scris pe loc in spatiul rezervat (ori
gdsit din mai multe rdspunsuri sugerate), un exercitiu de efectuat, un enunt,
un desen, manipularea unei parti componente a unei masini etc., elevul trebuie
sd lucreze cu fiecare unitate in parte ; el este solicitat, de fiecare datd, sd dea
un raspuns pozitiv, ,elaborat”, sd adopte o reactie activd. In felul acesta,
elevul participd activ si in permanentd la procesul pedagogic la nivelul
fiecdruia dintre elementele programate ;

Principiul verificdrii i intdririi imediate §i directe a corectitudinii raspunsului
(a reusitei) la fiecare sarcind de lucru. Adicd, programa ii asigurd subiectului
posibilitatea de a verifica imediat si de fiecare datd exactitatea activitdtii sale
intelectuale, autoevaludndu-si propriul sdu raspuns prin comparatie cu ras-
punsul corect (de control) anuntat in spatiul indicat. Prin aceasta el este



288

d)

€)

METODE DE iNVATAMANT

informat imediat asupra progreselor pe care le realizeaza. Aceastd conexiune
inversd (sau retroactiune permanentd) se soldeazd cu ,intdrirea” pozitivd a
raspunsului corect, adecvat, eventual, cu corectarea operativd a erorilor
comise, cu o reglare, deci, imediatd a procesului de invdatdmant. O asemenea
intdrire continud, in chiar cursul procesului de invdtare, echivaleazd cu o
formd a autocontrolului si vine s modeleze in mod eficace comportamentul
elevului, sd stimuleze si s mentind vigoarea activitdtii sale in continuare, sa
intretind motivatia invitirii. Decizia de a trece la informatia urmitoare este
conditionatd de cunostintele deja invdtate si de reactiile elevului. In locul unei
verificdri globale a intelegerii materiei, asa cum se petrec lucrurile in con-
ditiile invdatdmantului traditional, in cazul acesta elevul avanseaza ,,pas cu
pas”, dar in acelasi timp este si controlatd ,,pas cu pas” eficacitatea efortului
sdu de invdtare. Numai dupd efectuarea corectd a temei, elevul poate si
avanseze, sd treacd la secventa urmatoare si asa mai departe, panad la epuizarea
completd a materialului ;

Principiul respectdrii ritmului propriu de studiu (al individualizdrii invatdrii).
Lucrand independent, pe baza programei propuse, fiecare elev progreseaza in
ritmul sdu specific, corespunzator posibilitdtilor lui reale, fara ingradiri preala-
bile in privinta timpului de parcurs pentru a gasi raspunsurile bune (ceea ce
in instruirea traditionald nu se poate practic realiza decat partial). Elevii cu o
gandire mai rapidd strabat secventele de instruire mai repede, cei mai lenti le
parcurg mai incet. Elevul nu se afld, asadar, in concurentd cu colegii sii.
Programele ideale sunt cele mai flexibile, cele mai adecvate individualizarii ;
Principiul reusitei, pe baza validdrii indispensabile a programei. Orice programa
trebuie sa fie verificatd si pusd la punct pe baza unor incercdri experimentale
sistematice, a unor testdri atente, care au menirea sd asigure optimizarea si
obiectivizarea proceselor didactice. Adicd, programele, odatd alcdtuite, se
supun unor verificdri experimentale si se revizuiesc de asa manierd incat sa
creeze conditii de succes pentru toti elevii, sd prevind esecul, ajutandu-i sa
raspundd corect la majoritatea temelor. De exemplu, o programd care nu
reuseste sd asigure 90% din raspunsurile corecte poate fi consideratd necores-
punzdtoare §i, ca atare, nu va fi validatd. Ea este supusd ameliordrii repetate,
pani cand numarul greselilor la nivelul unei colectivitdti scade sub 10%.

In concluzie, momentele invdtdrii ar fi acestea: Subiectul citeste informatia

cuprinsd intr-o secventd (cadru) ; efectueazd sarcina propusd, construind raspunsul
solicitat ; controleazd (compara si corecteazd daci este cazul) si dupi aceea trece
mai departe la urmdtoarea secventd. Deci, cititul corespunde principiului pasilor
mici ; scrisul - reactiilor active ; controlul - verificarii imediate si nemijlocite ;
mersul inainte - intdririi pozitive.
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c¢) Tipuri de programare

Se cunosc doud tipuri principale de programare, din care au derivat, desigur, si
alte variante combinate sau mixte :

a)

Programarea lineard - a rdspunsurilor construite - initiatd de Skinner (tip
Skinner). Specificul acestei programari derivad din faptul cid ea se bazeaza pe
construirea de cdtre elevi a rdspunsurilor asteptate, iar parcurgerea secventelor
urmeaza o singurd inldntuire, in ordinea numerelor naturale (1, 2, 3 ...n) ca
in figura 15:

b)

Fig. 15. Pagii invdtdrii in programarea liniard

Fiecare secventd cuprinde : a) informatia de predare ; b) problema (intrebare,
sarcind, temd de rezolvat) care ii cere subiectului un rdspuns dedus din
prelucrarea informatiei date ; c) indicatia unde poate fi gisit raspunsul corect
si d) locul pentru raspunsul corect de la secventa anterioard. Dacé raspunsul
este corect, el conduce mai departe la urmatoarea unitate de predare ; in caz
contrar, este necesard reluarea secventei respective, adicd repetarea proce-
deului. Adeseori, acest tip ia forma unui ,text cu lacune” (spatii libere).
Pentru exemplificare reddm un fragment programat utilizat de Thomas, Davies
s.a. pentru predarea notiunii ,teorema lui Pitagora”, reprodus, cu unele
modificdri, din cartea Tehnica programdrii didactice a lui E.P. Noveanu
(1974), dupd cum aratd figura 16.

Programele de acest tip sunt construite de asa manierd incat sd asigure o
rezolvare fard erori a temei, sd conduci elevii numai cétre raspunsuri corecte,
sd prevind sau sd evite la maximum radspunsurile denaturate.

Programarea ramificatd - cu raspunsuri la alegere si integrarea unor elemente
complementare - initiatd de N.A. Crowder, are o altd infatisare. Pasii sunt
ceva mai mari; apoi, pentru fiecare sarcind de rezolvat se prezinta elevului o
listd de eventualitdti din care el trebuie sd aleagd ; mai precis, i se sugereazi
mai multe rdspunsuri (dintre care numai unul sau unele sunt corecte, iar restul
sunt false) si i se cere sd aleagd pe cele corecte. Pentru exemplificare redam
secventa urmdtoare reprezentatd in figura 17.
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1. Priviti figura aldturata
Figura A-B-C este un ...

(Cifra indici in dreptul
cdrui pas se giseste

raspunsul)
4 p
1
B C
1 2. In acest triunghi, unghiul B este ascutit 2
triunghi (este mai mic decat un unghi drepi)
unghiul C este...
2 3. Unghiul A este un unghi ... ceea ce se 3
ascutit marcheazd cu un semn special
3 4. Din punctul A, duceti o perpendiculard 4
drept pe latura BC. Notati cu D punctul in care
perpendiculara se intalneste cu latura BC.
4 5. Ca rezultat al acestei constructii, tri- 5
4 unghiul A-B-C se imparte in... triunghiuri
B C
5 6. La stanga s-a format triunghiul ... 6 etc.
doua

ig. 16. Fragment de programare (dupd E.P. Neveanu)

XD

Fig. 17. Programarea ramificatd
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Cunoasteti cd fenomenele sociale se dezvoltd dupd legi obiective, adicd exis-
tente in afard si independent de constiinta noastra ?
Deci, legile fenomenelor sociale pot fi:

— suprimate ;
- cunoscute ;
— schimbate ;
- folosite.

Alegerea raspunsului corect ii permite elevului si treacd la secventa urmatoare,
principald, favorizdnd, deci, un ritm accelerat invatarii. In schimb, in cazul in
care elevul a optat pentru un raspuns gresit sau partial corect, el este condus la
ramificatii (la informatii sau explicatii suplimentare) unde sunt clarificate cauzele
raspunsului incorect (natura erorii) si ce anume trebuie si faca pentru a indrepta
greseala comisd si a nu o0 mai repeta ; apoi este retrimis la secventa principald
sau la secventa urmdtoare. Dupa natura greselii, fiecare este indrumat individual ;
aceasta accentueaza si mai mult ritmul propriu de munci insd il si incetineste. De
obicei, prezentarea variantelor posibile de rdspunsuri se face pe baza cercetdrii
greselilor tipice inregistrate de elevi, care reflectd dificultidtile rezultate din
procesele psihice firesti de insusire a fragmentului respectiv din materia dati.
Redata schematic, programarea ramificatd poate fi conceputi ca in figura 17 sau,
dupd J.M. Galli, ca in figura 18, pe care o vom reda mai jos:

Informayia < .

__--4 §itema \

-~ la H
1 Informatia ~ |------- = RJ] 77 2 Informatia i
§i —% R2 (corect) —————W| N —»
tema - f------- » R3 - . tema RN

— Informatia )

T=~J  gitema !

v [

Fig. 18. Programarea ramificatd (dupa J.M. Galli)

Spre deosebire de programarea liniard, care evitd greselile, cea ramificatd
acceptd ideea cd se poate invdta si din greselile comise si, ca atare, conexiunea
inversd se poate realiza si prin infirmarea raspunsului. Acest tip de programare
nu tinde sd prevind sau si lichideze cu orice pret greselile care pot apirea; in
acelasi timp reuseste sid intensifice eforturile elevilor, sd prevind o invdtare
mecanicd si sd asigure o motivatie adecvatd invatarii.

Mijloacele de prezentare a programei : La expunerea programei servesc atat
manualele programate cat si masinile de invatat/instruit, calculatoarele.
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Manualele programate se pot adopta fie prin programarea lineara (skinneriand),
fie prin cea ramificatd (crowderiand) ori mixtd (combinatd). Principala lor cali-
tate constd in aceea cd, in primul rind, prezintd materia atent elaboratd, siste-
matizatd si analizatd temeinic si, in al doilea rand, sunt lipsite de generalitati
(Lenzi, 1971, p. 199). Ele sunt insd mult mai voluminoase, consuma o cantitate
mai mare de hirtie si sunt mai anevoios de manuit; in plus, dau posibilitatea
elevului de a ,trisa”, incercand sd caute solutia exactd inainte de a decide asupra
unei solutii personale.

Masinile de instruit. Pentru prima dati in istoria scolii, instruirea programata
a deschis calea unui sistem de instruire cu ajutorul masinii'. O gamai variati de
masini de instruit, de la cele mai simple dispozitive mecanice si electromecanice
si pand la cele mai complexe si mai costisitoare automate, de tipul calculatoarelor
electronice, tind sa fie integrate in activitatea didactica si de autoinstruire. Viitorul
magsinilor de invitat este legat de dezvoltarea calculatoarelor (computerelor) care
sunt in masurd sd conserve si sd evalueze raspunsurile elevului si sd-1 dirijeze
individual mai bine decat o poate face profesorul. O ,,masind” de instruit permite
executarea urmadtoarelor operatii :

- prezentarea informatiei — pas cu pas, inclusiv a temelor de rezolvat, inscrise
pe o banda (rulou) de hartie sau inregistrate pe peliculd (microfilm), ori pe
bandd electromagneticad. Plasatd in interiorul masinii, programa se deruleaza
(fie automat, fie prin actionare manuald) in fata unei mici ferestre (sau in
spatele unui ecran) dupi reguli prestabilite ;

- inscriptia raspunsului (fie el construit sau selectat) ;

- confirmarea (evaluarea) imediatd a raspunsului corect (intdrirea). In cazul in
care elevul a formulat un raspuns eronat, masina ii oferd posibilitatea corecta-
rii acestuia ; ea opereazd in asa fel incat cel care invatd nu poate sd induci in
eroare ;

— dacid raspunsul este corect (sau a fost corectat), masina permite trecerea la
secventa urmatoare.

Manipularea aparatului si, respectiv, trecerea de la o operatie la alta se face cu
multd usurintd, actionind anumite butoane, manete sau o claviaturi, toate foarte
simple, dupd cum poate fi observat in figura urmatoare :

1. Prima masind de instruit (initial, de examinat) dateazi din anul 1927, realizati de
S.L. Pressey, profesor la Universitatea din Ohio.
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Programa Masina Elevul
Informatia codificatd —»| Prezentare » Receptie
Analiza .
) = . « A n
¢ raspunsului < legerea umui rdspuns
O noud informatie in »( PreZentare » Receptie
finctie de alegerea 3
elevului elc. < O noud alegere

Fig. 19. Operatiile elev-magind

In prezent calculatorul preia toate aceste functii.

d) Avantajele si limitele instruirii programate

In aceasti privingi, parerile si atitudinile riman inci destul de contradictorii. Cei
mai entuziasti au sperat ca instruirea programata si aducad o adevarata revolutie
in invdtdmant ; scepticii au manifestat reticentd, iar unii i-au prezis chiar un esec
total. Realitatea anilor ’70 ai secolului trecut, a demonstrat cd instruirea progra-
matd nu poate, totusi, sd producd schimbari atat de radicale in invatamant pre-
cum s-a asteptat. Progresele pedagogice inregistrate pe aceastd cale nu sunt atat
de extraordinare cum s-a crezut initial, desi in multe privinte acolo unde poate fi
aplicatd instruirea programata s-a dovedit a fi mai eficace decat instruirea tradi-
tionald. Dar aceasta este o chestiune care tine foarte mult de calitatea programei
si de teoria invatdrii dupd care se orienteazd programatorii. Noua tehnicd nu
reprezintd un remediu miraculos si nici o retetd general valabild pentru toate
situatiile de invdtare. Ea are aplicabilitate mai ales in disciplinele de predare
bazate pe o stringentd logicd (matematicd, fizicd, chimie, specialitdtile tehnice si
gramaticd etc.), in timp ce predarea literaturii, a filozofiei etc. ar putea sd fie mai
putin incadratd in canoanele acestei metode. De asemenea, nu toate notiunile de
predat pot respecta conditiile unei organizari atat de riguroase ca cea impusd de
principiile programadrii. Instruirea programatd nu a putut, deci, sd-si aroge
pretentia unei metode universal valabile.

Desi a intrat relativ recentd in campul cercetdrilor experimentale si al practicii
scolare, sub forma in care a fost ea dezvoltatd pand acum, instruirea programata
a jucat un rol evident pozitiv; a suscitat o reflectie pedagogicd bogatd si con-
structiva in domeniul organizdrii instructiei ; a sugerat, mai ales prin principiile
ei, modalitdti mai bune de elaborare a programelor, de structurare a materiei, de
operationalizare a obiectivelor preddrii ; a indreptat atentia si eforturile in directia
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ciutirii unor noi metode etc. Indeosebi principiile ei stau la baza Instruirii
Asistate de Calculator.

Raportate la nivelul activitdtii elevului, spre deosebire de traditionalele expu-
neri si texte scrise, manualele programate si masinile de instruit reusesc sd intretind
un schimb continuu de informatii intre programa si elev; acesta este in perma-
nentd atent, ocupat, stimulat si antrenat in activitate. Numai cd, sustin unii critici,
integrarea in formele elaborate de activitate riscd sd genereze, dupd un timp mai
lung, plictiseala si dezinteresul, de unde nevoia alterndrii cu diferite alte modali-
tdti de lucru. Apoi, in timp ce metodele obisnuite dezvadluie materia de invatamant
fdrd sd se asigure daci elevul o insuseste sau nu cu adevirat, instruirea progra-
matd, intocmai unui mediator, insistd ca fiecare secventd sd fie perfect inteleasad
si asimilatd inainte de a se trece mai departe. in plus, elevul este informat asupra
rezultatelor muncii sale, ceea ce favorizeazad progresul in invatdturd. Activitatea
fiecdrui elev se desfdsoard in ritmul propriu, fiecare progreseaza in ritmul care-i
convine, ceea ce asigurd nu numai un grad mai mare de individualizare, dar si un
efort mai sustinut de munca independenta. Este adevarat cd acest avantaj are si
reversul sdu, aspru criticat, in sensul cd o individualizare excesiva ar duce la
negarea dialogului elev-profesor si ar izola actul de invitare de contextul sdu
psihosocial, ceea ce ar sldbi influenta climatului colectiv de muncd, ar fi putin
favorabild integrarii individului in grupul social. Apoi, se reproseaza instruirii
programate cd segmenteazd si automatizeazd prea mult materia de studiat, ceea
ce contrazice maniera umana de a gandi, care este nu numai analiticd, ci si sin-
teticd ; respectiv, i s-ar rdpi elevului posibilitatea si-si formeze o viziune globald
asupra materiei, ca si aceea de a intreprinde, pe cont propriu, 0 reorganizare a
unui continut a cdrui structurd de ansamblu cu greu a putut-o surprinde. De
asemenea, intrucat instruirea programati cautd si evite in mod sistematic erorile,
aceastd tendintd vine in contradictie cu specificitatea invatdrii prin descoperire
care admite greselile ca un lucru cu totul firesc pe calea cautdrilor si ajungerii la
rezolvdri pozitive. Dar cele mai numeroase critici se leagd de faptul cd invata-
mantul programat duce prea mult la ,tutelare”, dirijind pas cu pas activitatea
mintald a subiectului si prin aceasta impiedicAndu-1 sd-si dezvoltate capacitatile
creatoare, gandirea euristicd; ea corespunde, deci, dezvoltdrii mai degrabd a
formelor de gandire convergentd, decat a celor divergente. Pentru contracararea
acestor neajunsuri se incearcd integrarea in programa a unor secvente euristice,
inclusiv a unor elemente de problematizare, care ar avea menirea sd dezvolte
capacitatea de cidutare independentd si gindirea divergentd, creativd. Exista,
intr-adevar, secvente de materie care se preteazi algoritmizirii, dar existad si
secvente a cdror invdtare trebuie sd dezvolte gindirea divergentd, sd indemne la
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rezolvare de probleme farad tipare stabilite, si foloseascd in mod independent
operatiile mintale si apelul la gindirea euristicd. Gandirea creatoare nu se poate
programa. Se intrevede chiar, cd o solutie optimi in viitor va fi o asemenea
combinatie intre metodele de invidtare prin descoperire si metodele algoritmizate/
programate, raporturi care se vor statornici probabil pe fondul unei noi conceptii
despre organizarea' invdtdrii. Predeterminarea programei nu numai cid ar rapi
elevului posibilitatea sd intreprindd el insusi un efort de analizd, un exercitiu de
descompunere, dar ea ar decide, oarecum, in mod dogmatic pentru elev, fard sa-i
lase putinta sid-si dea seama incotro isi indreapta eforturile (Roger Gall), fapt care
ar putea contribui si la o sdrdcire a invatimantului de elementele legate de
emotivitate si de personalitate. Addugand la acestea si pericolul standardizirii
activitdtilor de invitare, se estimeazd chiar un efect de depersonalizare si de
dezumanizare pe care l-ar incerca procesul de invatimant conceput si organizat
dupi cerintele instruirii programate. Ca un contraargument la aceste afirmatii, se
invocd insd faptul cd programa pentru masina de invitat este tot atit de personald
ca si o carte, ca si un manual (J. Bruner). Actiunea masinii nu ar fi cu nimic mai
dezumanizantd decat misiunea unui profesor care cautd si impund o singura si
aceeasi programd unui numdr de 30 de elevi (cati alcdtuiesc o clasd), atat de
diferiti unii de altii sub aspectul experientei dobandite. Dimpotriva, se considera
(Patrick Suppes) cd masina redd posibilitatea unei astfel de diferentieri a mijloa-
celor prin care se individualizeazd accesul la cunoasterea (invdtarea) si la
cresterea eficientei muncii scolare, asa incat aceasta aluzie la standardizare si-ar
pierde orice fundament, cidci tocmai fixarea unor obiective generale pentru
intreaga clasd este un motiv de standardizare.

La nivelul activitdtii profesorului, se exprima temerea ci instruirea programata
ar tinde sad-I inlocuiascd pe acesta. Or, invdtdmantul programat aduce mai degraba
o schimbare a functiilor profesorului, ajutdndu-l sd renunte la sarcinile de rutinid
si sd preia alte misiuni, sd devind un organizator mai bun al procesului de
invdtdmant, un animator, un diagnostician, un psihopedagog in adevaratul sens al
cuvantului si un experimentator de programe, conlucrand in echipe cu psihologi,
ciberneticieni si cu alti specialisti. Aceste functii nu discrediteazi, ci dimpotriva
amplificd ponderea contributiei pe care profesorul o poate avea in organizarea
procesului didactic, solicitindu-i in acelasi timp o pregdtire de specialitate
superioard. Ceea ce demonstreazi si cautd sd convingd masinile de instruit este
tocmai caracterul mecanic de care functiile profesorului in invdtdmantul tradi-
tional dau dovadd - de transmitdtor de cunostinte, de repetitor si de corector al
activitdtii elevilor - sarcini care pot fi usor preluate de masind (J. Piaget).
Efectuand cu o rapiditate uimitoare o serie de operatii intelectuale, destul de
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complicate si de obositoare pentru om (profesor), masinile, indeosebi cele
electronice, vor fi in stare sa preia asupra lor si o parte din operatiile de exami-
nare, contribuind astfel la obiectivizarea aprecierii.

Fireste, se pot aduce si alte argumente pro si contra invatdmantului programat.
Noi am retinut aici doar cateva dintre ele.

4. Instruirea bazata pe calculator (insertia tehnologica)

Este o modalitate de lucru integratd organic in sistemul de predare/invitare
obisnuit. Specificul acesteia constd in faptul ci oferd insertii de secvente, lectii/
cursuri, fragmente demonstrative etc. prin calculator, concepute in stiluri de pre-
zentare variate, de la materiale tip text de lecturat pand la materiale de simulare
si vizualizare integrate organic in programul obisnuit de lucru al scolii. Acestea
sunt distribuite pe CD-ROM sau dischete. In raport cu sarcinile concrete de
invdtare, elevii/studentii au astfel posibilitatea sa studieze, fie in grup (colectivul
clasei), fie individual, in ritmul propriu si independent de ceilalti, asemenea
produse didactice. Bineinteles, impactul acestor insertii tehnologice asupra cali-
tatii instruirii este in functie de calitatea respectivelor inregistrari, de masura in
care proiectarea acestora are in vedere incorporarea diferitelor medii statice
(text, grafica, imagine) si medii dinamice (audio, tehnici video, animatie).

Este o modalitate care se extinde pe mdsurd ce tot mai multe scoli sunt
echipate cu calculatoare ori isi organizeazd laboratoare de invdtare dotate cu
calculatoare.

Pentru a intelege avantajele unei activitdti de predare/invatare care beneficiaza
de un asemenea sprijin este necesar sd scoatem in evidenta potentialitdtile peda-
de pand acum. Vom recurge la examinarea succintd a acestora pornind de la o
intrebare-cheie si anume : JInfond, ce stie calculatorul sd facd ? ” sau, exprimatd
in alti termeni: ,,Ce functii isi poate asuma calculatorul in clasd, in mainile
profesorului si ale elevilor ?”.

Pentru a evita repetitiile nedorite vom incerca sd oferim raspunsurile cuvenite
transferdndu-le in cadrul textelor urmétoare destinate Instruirii Asistate de Calcu-
lator si invatdrii electronice. Considerdm cd, plasat in aceste contexte, calcula-

TR

didactice si educative.
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5. Instruirea asistata de calculator (IAC)

Este o varietate de experiente didactice care utilizeazd hardul (calculatorul) ca
suport tehnic si softul - ca suport informational. Asa incét integrarea optima a
IAC in cadrul procesului de invatimant este conditionatd de :

- asigurarea resurselor hardware (aparaturd tehnicd), dotarea cu calculatoare,
instalare si integrare, gestiune si intretinere continud, asistentd tehnicd, ceea
ce presupune anumite competente in folosirea calculatorului (abilitdti tehnice
adecvate) ;

- asigurarea resurselor software (suporturi electromagnetice purtitoare de infor-
matie), adicd programe educationale distribuite pe CD-ROM si dischete ;
inregistrari multimedia destinate invatdrii diferitelor continuturi (discipline),
ceea ce presupune anumite competente de integrare a acestora in activitdtile
de predare/invitare, adicd : anumite abilitdti specifice de manipulare a infor-
matiei si de comunicare ; cunoasterea multiplelor limbaje (simbolice, iconice,
limbaje de programare, simbolistica culorii etc.); cunoasterea potentialului
informativ si formativ (pedagogic) al IAC; avantaje si limite; abilitdti de
design al materialelor-suport complementare softurilor si

- asigurarea resurselor (componentelor) orgware, adicd adoptarea unor norme
organizatorice si metodologice vizdnd un modus operandi integrator si eficient.

Desigur, potentialul pedagogic al IAC este exprimat in potentialul pedagogic
al softurilor/programelor si in modul de punere in valoare a acestora. Dar

a) Ce este softul educational (didactic-intensiv) ?

- Softurile sunt programe analitice in forma electronica ;
- Sunt manuale/cursuri inregistrate pe suport electromagnetic.

Dacid in trecut textul tipdrit era mijlocul principal de inregistrare si transmitere
a cunostintelor, astdzi se utilizeazd din ce in ce mai mult sisteme de inregistrare
a cunostintelor pe suport electromagnetic (CD-ROM-uri si dischete) care facili-
teaza transferul de informatie. Pe actualele CD-ROM-uri se pot inregistra manuale
intregi, cursuri intregi.

In textura softurilor educationale sunt prezentate :
- obiectivele (in calitate de tinte strategice) ;
- mesajele (continuturile) specifice diferitelor discipline. Aceste continuturi

sunt structurate dupd legi epistemologice, logice, sintactice si pedagogice.
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Structurarea secventiald a continutului este dublati de organizarea secventiala
a activitdtii de invatare (a operatiilor mintale) ;

- strategiile, semnificind combinarea metodelor, suporturilor (mijloacelor)
didactice si formelor de organizare, a diferitelor tipuri de interactiuni.

Toate aceste componente se afld in raport cu interdependenta. Prin convergentd
ele creeazd un mediu de invdtare informatizat, specific IAC.

In ceea ce priveste constructia propriu-zisi a softurilor, aceasta se fundamen-
teazd pe doud strategii, reflectare a diferitelor teorii ale invatrii :

- o Strategie riguros structuratd (de tipul instruirii programate si algoritmizarii),
fundamentata pe teoria behavioristd si pe teoria procesdrii informatiei. Softurile
de acest gen sunt destinate aplicatiilor si exersdrii unor reguli si sunt utilizate
cu deosebire in formarea unor competente de bazd (de calcul matematic,
utilizarii corecte a limbajului simbolic - formule, ecuatii etc.);

- o strategie nestructuratd, fundamentatd pe teorii euristice, constructiviste.
Acestea sunt utilizate pentru formarea unor competente cu nivel de complexi-
tate mai inalt, cu accent pe efortul de cdutare, descoperire, pentru sustinerea
unor aplicatii complexe cum ar fi: tratarea critici a informatiilor, cercetarea
fictivd, rezolvarea de situatii-problemad, formularea de decizii etc. Este vorba,
in general, de strategii creative, de tipul problematizirii, observatiei explora-
tive, experimentului faptic, jocului educational s.a.

Calitatea structurald a softurilor este asiguratd de respectarea anumitor criterii,
asupra cdrora nu putem stdrui aici (Istrate, 2000, p. 41).

In constructia softului pot fi implicate diferite metode didactice obisnuite,
intre care: instruirea programatd (in care isi are originea de fapt Instruirea
Asistatd de Calculator), metoda algoritmizdrii (algoritmi de continut, algoritmi
rezolutivi, algoritmi de identificare, algoritmi de programare si dialogare cu
calculatorul etc.), dialogul specific om-magind care face posibild angajarea
unui intreg sistem de interactiuni elev-calculator (care pot conduce la precizari
clarificatoare, aprofundarea intelegerii, sistematizarea cunostintelor, integrarea
cunostintelor in structuri cognitive complexe etc.), metoda demonstratiei (a
spatiului, timpului si miscarii), utilizarea modelelor (modele matematice, grafice,
izomorfe etc.).

Apelul la diferitele metode are darul sd faciliteze angajarea activd a elevilor,
implicarea lor cognitiva intr-o perspectivd constructivista.
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b) Tipologia softurilor

Prin intermediul calculatorului se pot utiliza softuri educationale cu continuturi
si functii (sarcini) foarte diferite. In raport cu functiile asumate se pot distinge
mai multe tipuri de softuri : de transmitere sau prezentare interactivd, de exersare
a unor structuri in vederea formdrii unor deprinderi specifice, de stimulare de
idei si sugestii, de deschidere la domenii corelate (interdisciplinaritate), demon-
strative (de prezentare a unor decupaje ale realitdtii, de imagini, modele), de
rezolvdri de situatii-problemd, de investigatie (interpretare, reflectie), de moti-
vatie, de evaluare (administrare a unor teste), de dezvoltare a unor capacititi sau
aptitudini, tutoriale (de dialog tutorial), generative (se construiesc ad-hoc dupd
trebuintele concrete ale elevilor) s.a.

c) Avantaje

IAC detine un potential semnificativ pentru instruire. Resursele ei constau in
diversitatea rolurilor si functiilor pe care si le oferd, dar si in procedurile didactice
pe care se bazeazd. Prin toate acestea ea contribuie in mod apreciabil la reinnoirea
modurilor de predare/invdtare, la imbunatitirea calitativd a activititilor scolare.
Si anume :

- IAC beneficiazd de mari posibilititi de transmitere sau de prezentare a unor
noi continuturi. Si face aceasta intr-o formd sui-generis, interactivd si in
conditii de dirijare riguroasd, pas cu pas, prin tehnici specifice de programare.
Ceea ce induce mari posibilititi de receptare si asimilare a informatiilor
complexe din partea celor care invati si mizeazi pe avantajele ei. In afari de
acestea, asigurd o tratare interdisciplinard a continuturilor date, prin accen-
tuarea relatiilor dintre diferitele domenii de cunoastere (discipline), prin
asociere si deschidere la noi domenii. In felul acesta lirgeste campul de
reprezentdri care faciliteaza intelegerea mai profunda a materiei noide studiat ;

- IAC se dovedeste a fi o metodologie ideald de prezentare a noilor cunostinte
intr-o manierd interactivd, apeland la o interogatie inteligentd, care lanseaza
diverse tipuri de intrebiri celor care invati. In acelasi timp recepteazi diverse
intrebdri si raspunsuri, folosindu-se de avantajele feedbackului imediat in
valorificarea acestora. In esentd, IAC creeazd un mod conversativ de lucru,
reusind sd intretind un dialog intens calculator-elev, elev-calculator, incét
achizitia unor notiuni noi s apard ca un produs interactiv bine incheiat. Pe
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aceastd interactivitate se sprijind si angajarea elevilor in rezolvarea proble-
melor complexe, care adeseori iau forma jocurilor ;

IAC incorporeaza in structura prezentdrii materiei o excelentd baza de demon-
stratii, de exemplificare si concretizare a cunostintelor fundamentale. In acest
sens fie preia sarcini de laborator, reproduce anumite experiente sau com-
pleteazd demonstratiile de laborator. De mare efect se dovedeste simularea
unor procese, fenomene naturale, fizice si sociale cu evolutii complexe precum
cele din domeniile fizicii, chimiei, biologiei, medicinei etc. In general,
simularea pe calculator, furnizarea de modele cognitive oferd o experientd
foarte eficace in prezentarea si analiza datelor, faciliteazi emiterea de ipoteze,
imaginarea unor solutii, inlesneste intelegerea conceptelor abstracte ; dezvolta
capacitatea de anticipare, de sesizare a relatiilor complexe precum cele de
tipul cauzd-efect ;

IAC reprezintd una dintre metodologiile cele mai eficiente in antrenarea
subiectilor in jocuri pedagogice/educational gaming), de mare calitate grafica
(jocuri de intreprindere, de gestiune, jocuri de aventuri etc.), jocuri care
solicitd inteligentd, perspicacitate, atentie distributiva si creativitate din partea
acestora ;

cum tehnicile de invatare implicate in instruirea asistatd de calculator isi au
originea in programele skinneriene, momentele de feedback imediat detin o
pondere insemnatd in desfasurarea proceselor de predare/invdtare. Elementele
de feedback indicd rezultatele si progresele imediat obtinute, semnalizeaza
eventualele dificultdti sau greseli ivite, faciliteazd depdsirea sau corectarea
acestora, prin operatii specifice atasate feedbackului (repetitii, exersari, sarcini
suplimentare, sprijin acordat la momentul oportun etc.), contribuie la conso-
lidarea datelor receptate, la stimularea invatirii, la intretinerea motivatiei.
Validarea demersului cognitiv ii ajutd astfel pe elevi sd invete cum si invete,
sd constientizeze efectele propriilor eforturi, si-si evalueze fiecare pas facut,
sd atingd un anumit nivel al dezvoltdrii metacognitive, al capacititii de
autocontrol si autoevaluare. Sunt aspecte care contribuie in cele din urmai la
responsabilitatea celor care invatd pentru propria invatare, ii ajutd sa preia
controlul asupra invatarii ;

dar IAC ofera si o altd perspectiva individualizdrii instruirii, venind in sprijinul
flexibilizarii programelor, al flexibilizdrii si diferentierii parcursurilor oferite
elevilor. Softurile au calitatea de a organiza si ghida invitarea independentd,
de a sustine efortul de invatare in ritmuri proprii ; sunt usor adaptabile tuturor
stilurilor de invatare, stimuland studiul individual independent. Calculatorul
faciliteazd angajarea activd a elevului intr-o perspectivd constructiva, solici-
tandu-i si dezvoltandu-i mereu abilititile ;
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- programele folosite in cadrul IAC favorizeazd administrarea si a unor forme
noi de evaluare si de urmdrire a progreselor inregistrate de elevi, cu accent pe
aplicatii tip problemd si teste de progres. Si mai ales oferd posibilititi de
control personal al rezultatelor. Evaluarea coreleazd mai strans cu feedbackul
si in felul acesta se poate asigura o analiza zilnicd, punct cu punct, a randamen-
tului invitdrii, totul in conditii de mai mare obiectivitate a aprecierii pe un
suport probatoriu mai cert, diminuandu-se interventia factorilor perturbatori
de naturd subiectivd care este posibil sd intervind in verificare si notare ;

- din cele mentionate pana aici, reiese cu claritate interventia salutard a calcula-
torului care faciliteazd angajarea cognitiva activa a elevului, intr-o perspectivd
constructivistd, deoarece in permanentd sunt solicitate si dezvoltate deprin-
derile sale de cdutare, de selectare si procesare a informatiei, de analiza si
comparare, de surprindere a esentialului ;

- in fine, privite lucrurile in perspectiva invdtdrii continue (a educatiei perma-
nente), IAC poate aduce o contributie notabild la pregdtirea individului pentru
acest nou stil de viatd - pentru invitarea continui ;

- 1in acest sens, ea oferd o deschidere spre utilizarea Internetului si a altor surse
multimedia, vine in sprijinul dezvoltdrii si promovdrii invatimantului deschis
si la distantd (Jalobeanu, 2001 ; Mucchielli, 1998 ; Pelgrum, 1992).

d) Limite si critici

Reveland avantajele atat de promitatoare ale recurgerii la IAC, nu se pot trece cu
vederea si acele limite sau dezavantaje care starnesc unele critici, mai mult sau
mai putin severe, la adresa acestei inovatii. Asa, de exemplu, se considera ca :

- dacid IAC prezintd avantajul unei mari economii de timp, ea rdmane, in
schimb, foarte costisitoare (contribuind la cresterea costurilor in invatimant) ;

- dacd existd suficiente certitudini in ceea ce priveste eficacitate sa in realizarea
obiectivelor cognitive, IAC se dovedeste inoperanta in privinta atingerii obiec-
tivelor de ordin practic ;

- dacd prezintd mari facilitdti in simularea producerii si manifestirii unor feno-
mene, procese, actiuni etc. ea nu poate inlocui, totusi, practicile experientelor
si experimentelor de laborator si nici formatia prin cercetare de laborator sau
de teren;

- dacid IAC creeazd un nou mediu de invdtare centrat pe intercomunicarea cu
calculatorul, existd riscul de a se pierde obisnuinta discutiilor, a argumentarii
si contraargumentdrii, de a se reduce capacitatea de exprimare verbald a
elevilor ;
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- dacd IAC instituie noi relatii, legdnd elevul de tastatura si monitorul calcu-
latorului, nu este mai putin adevirat cd in acelasi timp contribuie la izolarea
acestuia de colegii si de profesorii sdi. Aceastd diminuare a relatiilor umane
si sociale riscd sd genereze efecte de instrdinare, sa ducd la dezumanizarea
procesului de invdtdamant ;

- in plus, IAC nu se potriveste tuturor tipurilor de elevi, tuturor stilurilor cog-
nitive ; de asemenea, se pare cd elevi de varste diferite profitd in mod diferit
de avantajele oferite de IAC.

¢) IAC si profesorul

Asumandu-si o serie de roluri si functii in cadrul realizirii acestui tip de instruire
(sau in cadrul acestei metodologii) calculatorul poate fi privit ca al treilea actor
care, impreund cu profesorul si elevii, contribuie la ciutarea si gdsirea unor
solutii mai bune la problemele specifice activitdtii didactice.

Dar, in acelasi timp, IAC reclama o reconsiderare a activitdtii profesorului, o
redetinire a rolurilor acestuia. Este vorba mai intai de toate de faptul cd sursele
cunoagsterii traditionale, profesorul si manualul (cartea), se vad puternic concurate
(este adevdrat) si completate. Acum, nici profesorul, nici manualul scolar nu mai
detin o pozitie-cheie. Interventia calculatorului in cAmpul instruirii afecteazd
serios rolul acestora. El preia, de exemplu, multe dintre functiile si sarcinile care,
prin traditie, apartineau profesorului. De exemplu, se reduce functia acestuia de
distribuitor de cunostinte. Mai mult, calculatorul devine un mijloc de interventie
directd in organizarea situatiilor de invatare, preluind o serie de sarcini legate de
organizarea activitdtilor de repetitie, de exersare, de evaluare s.a. usor transfe-
rabile acum asupra noii tehnologii. Sau, calculatorul poate indeplini un rol
tutorial, ajutdnd elevii s progreseze mai rapid si cu rezultate mai bune. Mai ales
ii poate sprijini pe cei cu rezultate mai slabe.

In schimb, i se oferd profesorului disponibilititi de timp si posibilititi de a
folosi acest timp ocupandu-se mai mult de organizarea invdtdrii, de structurarea
continuturilor, de ceea ce numim ,,invatarea invatarii”, de exersarea gandirii la
elevi, de stimularea creativitdtii acestora, aspecte adeseori neglijate pAnd acum.
Sau i rimine mai mult timp sd se ocupe de cercetarea si rezolvarea pe aceastd
bazd a problemelor specifice cu care se confrunti in cadrul procesului instructiv-
-educativ. Si bineinteles, mai mult timp pentru perfectionarea proprie. Mai mult
decét pand acum, el va indeplini un rol de coordonator, canalizand si orientand
transmiterea fluxului comunicational pe traseul profesor — elev — calculator. in
nici un caz nu se pune problema inlocuirii profesorului, ci modificarea unora
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dintre rolurile si functiile lui. IAC vine in sprijinul preddrii, al profesorului, nu
in inlocuirea sau diminuarea importantei acestuia.

Cu sigurantd, IAC este o inovatie complexd, a cdrei generalizare cere timp,
costuri si eforturi umane. Reusita unor asemenea programe de informatizare este
strins legatd de pregdtirea adecvatd a personalului didactic, de dezvoltarea in
randurile acestuia a unei autentice culturi informatice.

6. Invitarea electronica (e-learning)

a) Preciziri conceptuale

Iatd un concept nou care desemneazd o metodologie noud de lucru (instruire).
Este vorba despre cea mai actuald si mai spectaculoasd metodd de instruire,
specifici mai ales invitimantului la Distanti (ID).

E-learning este un termen generic care desemneaza o invdtare prin intermediul
mijloacelor electronice. Mai precis, descrie invdtarea realizati cu ajutorul calcu-
latorului (al Instruirii Asistate de Calculator) conectat la Internet, ceea ce oferd
elevilor, studentilor si cursantilor un nou prilej de a invdta aproape oricand si
oriunde. Invitarea electronici se referi la intreaga gami de posibilititi de utilizare
a calculatorului in domeniul invédtdrii umane, posibilitdti care cresc foarte mult
odatd cu conectarea acestuia la Internet. Am putea spune cd invdtarea electronica
este o sintezd care rezultd din utilizarea electronicd impreund (combinatd) a IAC
cu instruirea prin Internet.

Termenul de e-learning mai este cunoscut si sub numele de invagimant electronic,
invatdmant on-line, educatie on-line, invitdamant la distantd, invdtdmant pe web etc.

Important este cd invitarea electronicd este o experientd care duce la intele-
gerea si stdpanirea de noi cunostinte si indemandri, intocmai omologului sdu
traditional - experienta invitdrii in sala de clasa.

Inainte de a vorbi despre caracteristicile si potentialititile invatdrii electronice
facem precizarea cd rdman valabile datele referitoare la IAC din paginile ante-
rioare, la care vom adduga, in continuare, consideratiile referitoare la Internet.

b) Ce este Internetul ?

Acest Sistem International de Informatii, numit pe scurt Internet, este relativ
dificil de definit. In termeni obisnuiti el poate fi descris ca o interconectare de
retele (interconexion of networks) de dimensiuni mondiale, capabild sd multiplice
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extraordinar capacitatea de stocare si prelucrare a informatiei, de comunicare a
acesteia intre conectantii ei; sau ca ,,0 retea universald de calculatoare legate
intre ele printr-un «protocol» comun de comunicatie. «Protocolul» este un format
(un ansamblu de reguli si tehnici — n.n.) care permite calculatoarelor de diferite
tipuri, aflate in diferite zone sau tari, si comunice intre ele mai eficient decat cu
alte medii” (Gotesman, 2001, p. 24).

Sau altfel spus, Internetul ,este o confederatie de mii de calculatoare care
apartin unor diferite sectoare ale societdtii : educatie, afaceri, guvern, armatd,
mass-media” (2001).

Profitand de convertirea continuturilor culturale din intreaga lume intr-o forma
digitald, Internetul mijloceste accesul oricui. oriunde si oricand la aceste valori,
devenind o retea sociald. Aceastd retea de comunicare cu arie largd si de mare
vitezd, poate sd lege astfel ,,...ubicuu calculatoarele din apartamente sau de pe
pupitrele elevilor la biblioteci digitale de mare capacitate” si, ficand aceasta, sd
schimbe conditiile culturale in care se desfisoarad invatdmantul sau educatia din
zilele noastre (Istrate, 2000), oferind o largd deschidere spre cunoastere. Eficacita-
tea acestui tip original de retea constd nu numai in performantele proprii ale
calculatoarelor, ci si in comunicarea care se instituie intre conectantii ei. O
comunicare in esentd multimedia (care imbind textul cu imaginea si grafica, cu
sunetul si cuvantul) si interactivd sau dialogatd, totodata (Cerghit, 2002).

Internetul (NET sau Cyberspace) s-a dezvoltat considerabil dupa 1980 odata
retea a persoanelor particulare. Din punct de vedere organizatoric, Internetul
reprezintd un ansamblu de mici retele intretinute de mii de organizatii. Coordo-
narea generald se realizeazd prin Internet Society.

In vederea obtinerii si schimbului de informatii din diferite domenii, Internetul
poate fi utilizat prin:

- sigla www (World Wide Web) ;
- pagina Web + CD-ROM;

- e-mail (posta electronicd) si

- Internet Relay Chat (IRC).

Chatul este un sistem de comunicare in direct (prin textul scris) in grupuri
largite. Odata conectat, utilizatorul vede si poate participa la discutie pe ecran.
Este un sistem similar cu comunicarea ,fati in fagi”. intrebi, citesti rapid si scrii
si mai rapid. Prin IRC se oferd posibilitdti sporite de schimburi, de conversatie
directd (dialog) in timp real, intre parteneri indiferent de pozitia geograficd



METODE DE RATIONALIZARE A iINVATARII $SI PREDARII 305

Internetul prezintd cateva avantaje care ii conferd un exceptional potential

pedagogic. Pe scurt, folosind Internetul, profesorul ca si studentii sau elevii au
posibilitatea :

de a se documenta, de a obtine informatii specifice, ,la zi”;

de a explora o lume reald, dar si una virtuald. Din acest punct de vedere, Internetul
deschide un nou spatiu activitdatii, cel al virtualitdtii (in lumea actelor si
evenimentelor, dar si al obiectelor, al lucrurilor) ; adicd un spatiu al simularii
care permite elevilor si studentilor de a depdsi limitele impuse de realul ime-
diat si de a merge in imaginar, in trecut sau in viitor (de a reface, de exemplu,
un oras demult disparut sau de a construi un edificiu inainte ca el si existe).
Internetul nu face decat sd creascd aceste posibilitdti, sd multiplice ocaziile
imaginare ale celor care il intrebuinteazd ; sd facd sd creascd posibilitdtile de
manifestare a imaginatiei, a creativitdtii, a anticipatiilor rezolutive ;

de a-si imbogdti vocabularul specific domeniului care intereseazi ;

de a-si exersa abilititi de comunicare (in limbi strdine) ;

de a-si dezvolta strategii de procesare a informatiei.

Integrat intr-un sistem educational, Internetul ofera profesorului dar si elevilor/

studentilor o gama largd de facilitdti. Avem in vedere posibilitdti precum cele ale :

utilizdrii postei electronice (e-mail), ceea ce permite elevilor s trimitd mesaje
unor persoane care au o adresd e-mail si sd primeascd mesaje ; sd realizeze un
schimb asincron de mesaje textuale, insotite de informatii multimedia (sunete,
imagini, filme video, grafice). Utilizand acest sistem international de comuni-
catii rapid si simplu, elevii scriu si citesc, desfagoard o activitate interactiva
intr-o limba strdina ;

navigdrii pe Internet, prin utilizarea butoanelor care fac posibild aceastd activitate,
pretentioasa in sine, deoarece necesitd abilitdti de citire si intelegere a textului ;
participdrii celor interesati la grupuri de informatii care oferd posibilitatea de
a se face schimburi reciproce de mesaje, de a purta unele discutii, de a se
aldtura unui grup sau altuia;

construirii unui website, ceea ce pretinde, pe langid serioase cunostinte de
limba strdind si abilitdti creatoare, imaginatie, capacitate de utilizare largd a
potentialelor multimedia ;

utilizdarii modalitdtii IRC - Internet Relay Chat, ca posibilitate de a ,,con-
versa”, ,,pe ecran”, de a purta un dialog scris cu vorbitori de altd limba, ceea
ce sporeste competenta comunicativd in limba respectiva si favorizeazi con-
stientizarea aspectelor-cheie ale acestei limbi ;

utilizarii unor ,jocuri de aventuri” in cadrul cdrora participantii se miscd
intr-un scenariu imaginar (Cerghit, 2002).



306 METODE DE INVATAMANT

c) Caracteristici si avantaje semnificative

Gratie acestei integrari intr-un sistem unitar de instruire IAC + Internet, invatarea

electronicd isi permite si opereze cu o mare varietate de medii (mijloace) de

invdtare : text, graficd, imagine staticd si animatd, sunet, filme scurte etc. si in

modul hiperlink (de legituri multiple). in felul acesta apare posibilitatea recurgerii

la foarte multe solutii metodologice (metode), rezultat al integrarii unor asemenea

tehnologii.
Cum s-ar spune, materialele de invatare sunt prezentate intr-o forma multi-

media :

- print = texte pe suport electronic (cdrti si reviste electronice) ;

- web, CD-ROM, dischete, cursuri on-line ;

- video = transmisii video, casete video, transmisii prin satelit, transmisii prin
cablu;

- audio = transmisii audio, casete audio;

- control si examene = electronic, interactiv, hirtie ;

— comunicare asincrond = e-mail, listservs, discutii, weblogs, forumuri de
discutii ;

- comunicare sincrond = chat, videoconferinte, teleconferinte, intalniri strict
on-line, nu fatd in fa(a.

Cele mai multe medii e-learning permit: interactivitate audio si video,
monitorizarea activitdtii participantilor, simuldri si lucrul pe subgrupuri.
Aceasta este de fapt invdtarea electronicd - un sistem multimedia.

De aici marile avantaje care ii apartin, cici aceste multiple media au un efect
sinergic. Asa de exemplu, dacd avem in vedere datele psihologului William
Glasser, care a demonstrat ci retinem :

- 10% din ce citim,

- 20% din ce auzim,

- 30% din ce vedem,

- 50% din ce vedem si auzim,
- 70% din ce discutam cu altii,
- 80% din ce experimentdm si
- 95% din ce invitam pe altii,

atunci ne dim seama mai bine de sansele oferite invitarii de un astfel de sistem
combinatoriu multimedia.

gt

cursuri potrivite stilului lor propriu de invdtare. Astfel, pot fi angajate stiluri
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diferite, de la modurile asa-zis pasive de invdtare prin citire de text, ascultarea
clipurilor audio si vizualizarea graficelor, pand la modurile active de invitare,
axate pe vorbire activa, prin scris, e-mail si chat. Acestea sunt tot atatea niveluri
de implicare in actul invatdrii.
Dar mai ales, invdtarea electronicd este implicatd in organizarea si sustinerea
invatimantului (cursurilor) la distanti (ID). Dar ce inseamni acest lucru ?
Inseamni ci :

- furnizeaza programe de invdtdmant la distantd ;

- spre deosebire de invdatdmantul traditional organizat pe grupe de varstd,
invitimantul la Distanti este organizat pe teme (subiecte) : la acelasi curs pot
participa cursanti de varstd. pregdtire si experientd profesionald diferite si
proveniti din diferite zone geografice ;

- asigurd posibilitdti de studiu unor categorii sociale largi ;

- asigurd asimilarea cunostintelor indiferent de varstd ori pregatire anterioard,
fara intreruperea activititii profesionale ;

- nu necesitd prezenta fizicd in sala de clasi; nu este dependent de un loc
comun, se poate realiza acasd, la serviciu, pe drum etc. ;

- oferta de cursuri este accesibild in timpul programului fieciruia ; de aceasta
datd cursantul nu este dependent de timp (oricand in cele 24 de ore din 24, in
cele 7 zile din 7 poate accesa un curs sau altul) ;

- se bazeazd pe modularitatea continuturilor ; modulul are coerentd, flexibilitate
si adaptabilitate ;

- nu implicd interactiuni ,fatd in fatd”, ci interactiuni virtuale; intensificd
interactiunile cursanti-cursanti, cursanti-instructor, ceea ce imbogateste expe-
rienta de invitare a fiecdruia ;

- oferd posibilitatea cursantului ca, in functie de centrele sale de interes, sd
acceseze bdnci de date, pentru completarea lecturii, sd stabileascd contact cu
autorii cdrtii, articolelor etc., sd se poatd angaja in dialog cu acestia ;

- da posibilitate fiecdruia si acceseze informatia in ritmuri proprii de asimilare ;
sd accelereze sau si incetineasci invitarea ;

- este orientat cdtre persoand, permitdnd cursantilor si-si aleagd continutul si
uneltele (metodele) corespunzatoare diferitelor lui interese, necesititi si nivele de
abilitate (competente) ; programele se acomodeaza preferintelor si necesitatilor ;

- permite acomodarea la multiplele stiluri de invatare, utilizind o multitudine
de metode de predare specifice fiecidrui cursant ; face invdtarea mai eficace ;
asigurd un mare grad de retinere a informatiei ;

- programul de instruire sau comunicarea se poate desfasura pe Internet fie
sincron, fie asincron, la diferite niveluri de complexitate (sincron prin pro-
grame specifice - chat; asincron - prin e-mail sau alte variante) ;
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- di posibilitdti de diversificare, imbogitire, amplificare si completare a instruirii ;

- devine sprijin in pregitirea cursurilor (lectiilor), in completarea manualelor,
in actualizarea permanentd a cunostintelor ; vine in sprijinul documentarii
profesorului ; oferd acces la surse care, in sala de clasd, sunt imposibil de
accesat ;

- conferd cursantului un grad inalt de autonomie si independenta ;

- influenteazd formarea opiniilor si a atitudinilor ;

- necesitd autodisciplina de a studia cu regularitate si bune abilitdti de scris si
de citit, bundvointa de a lucra independent ;

- sporeste indemanarea in lucrul cu calculatorul si Internetul. Si alte facilitati
pot fi addugate acestora (Jalobeanu. 2001 : Logofitu, 2005; Mucchielli,
1998 ; Pelgrum, 1992 ; Roblyer, Edwards, Havriluk, 1997).

*

in Roménia, pani la data actuald, Ministerul Educatiei si Cercetirii a demarat
programul Sistem de Educatie Informatizat (SEI), care se aplicd in practicd printr-un
ansamblu de proiecte :

- introducerea SEI in invdtimantul preuniversitar ;

- dezvoltarea de soft educational pentru invatdmantul preuniversitar ;

- introducerea manualelor electronice in invdtamantul preuniversitar ;

- dezvoltarea unui DAT CENTER pentru invatdmantul din Romania ;

- retele-pilot pentru scoli situate in zone defavorizate, prin educatia la distanta.

Peste 20 de universitdti au adoptat solutii de e-learning.
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