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ARGUMENT

Multitudinea abordarilor teoretice ale procesului educational,
numeroasele cercetari, studi de caz si aplicati impuse de
imperative sociale, economice si politice au generat, inevitabil,
cresteri ale volumului de literatura pedagogica, uneori produca-
toare de incoerente. in spatiul romanesc, acestora li se adauga si
dileme induse de dificultatile i discontinuitatile schimbarii presu-
puse de procesul de reforma.

Ca lectie invatata, asigurarea calitatii depinde, in principal, de
profesionalizarea si responsabilizarea resursei umane didactice.
Cum/deoarece educatorul se afla, mai mult ca oricand, in fata unei
decizii privind diferentierea si personalizarea proiectarii interventiei
sale formative, se simte nevoia dezvoltarii competentelor sale de
cunoastere si valorizare a elevului pentru reusita lui sociala. Pe
aceasta cale, profesorul intelege si constientizeaza ca permanenta
provocare a clasei nu este nimic altceva decat o sansa de
exprimare a maiestriei sale didactice.

Drumul spre arta educationala uneste actorii procesului prin
responsabilizarea reciproca asupra strategiilor de actiune i
proiectare a devenirii comune. Asa cum fiecare cadru didactic Tsi
are propriul stil, asa si elevul impune realitatea propriei perso-
nalitati.

Cursul optional ,Strategii educationale centrate pe elev”, care
subscrie principiilor unei pedagogii a diferentierii, se doreste a fi un
posibil raspuns pentru flexibilizarea influentelor educatorului cu
finalitatea certa a valorizarii subiectului.

In sintez3, structura demersului propus se prezinta astfel:
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Capitolul 1
CONDITIONARI ALE CALITATII iIN EDUCATIE

Obiective

> sa analizeze comparativ diferite abordari ale calitatii in
educatie;

> sa identifice determinarile si tendintele calitatii educatiei in
sistemul de Tnvatdmént roménesc;

> sa prezinte specificitatea calitatii in educatia formala, informala
si non-formala;

> sa argumenteze impactul criterilor de calitate in alegerea
strategiilor educationale centrate pe elev;

> sa manifeste o atitudine deschisa, receptiva fata de noile
cerinte i schimbarile din educatie.

Concepte cheie: ,calitate”; ,calitatea educatiei”; ,educatie formalad”;

,non-formala”; ,informald”; ,dezvoltare scolara”.

1.1. Calitatea educatiei - dimensiuni, determinari, tendinte

Pentru Platon ideile au calitatea lor proprie, sunt perfecte, in
timp ce lucrurile fiind copii ale ideilor, sunt imperfecte.

Din vremea tarului Petru cel Mare, in ucazul din a 11-a zi a
anului 1723 este scris: Poruncesc ca patronul fabricii din Tula sa
fie batut cu biciul §i trimis la méandstire, la muncd, deoarece a
indrédznit sd vanda armatei statului archebuze si pusti de proastéd
calitate.




Pornind de la textele de mai sus, apar o serie de intrebari:
> Poate fi calitatea echivalenta cu perfectiunea?
> Poate avea calitatea atribute?
» Care sunt implicatiile calitatii in general in viata sociala i
in special in educatie?

Conceptul de calitate are o varietate de definitii, ceea ce
ilustreaza faptul ca este perceput diferit de la o etapa la alta si de la
o tara la alta. Intr-o perioada de timp, calitatea a fost considerats un
atribut, alteori a fost asemanatéa cu nivel de excelentd; un timp a
fost echivalenta cu calificativele bun, foarte bun, excelent; mai
tarziu a fost considerata ca un nivel de apreciere.

Cuvantul calitate vine din latinescul qualitas care are semni-
ficatia de proprietate sau fel de a fi.

El a fost folosit din cele mai vechi timpuri de catre Platon,
Democrit, Aristotel, Hegel etc. Tn secolul al XX-lea conceptul de
calitate s-a remarcat in mai multe domenii socio-umane, ducand la
aparitia unor semnificatii si acceptiuni diferite ale calitatii in functie
de specificul acestor domenii de activitate.

Potrivit standardului terminologic, calitatea este aptitudinea
unui ansamblu de caracteristici intrinseci de a satisface anumite
exigente.

Cu timpul, s-a ajuns la constituirea stiintei calitdti, numita
,calitologie”. Cei care au pus bazele calitologiei au dat si alte
definitii calitatii:

e Joseph Juran — ,aptitudini de utilizare/intrebuintare”;
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e Philip B. Crosby - ,conformitate faté de cerinte”;

e Kaorn Ishikawa- ,universul influentelor nefaste (pierderilor)
pricinuite societatii prin furnizarea unui produs/serviciu.

in 1993, L. Harvey si D. Green au analizat numeroasele
definitii date calitatii si au retinut urmatoarele acceptii:

e calitatea ca excelentd - vizeaza cele mai inalte obiective;

e calitatea ca ,zero erori” — nu se poate realiza in
fnvatamant, deoarece elevii/studentii nu sunt identici;

e calitatea ca prag — nivelul atins de o institutie, pe baza unor
norme si criterii pentru a fi considerat de ,calitate”;

e calitatea ca valoare financiard — pune accent pe bilant si
eficienta si vizeaza reducerea cheltuielilor publice;

e calitatea ca valoare adaugata sau imbunatatire — are
dezavantajul ca imbunatatirea este greu de identificat si de
masurat.

Necesitatea asigurarii calitdtii a aparut pentru prima data in
domeniul economic, deoarece omul era preocupat din ce in ce mai
mult de calitatea produselor, de satisfacerea cerintelor consuma-
torilor in vederea obtinerii profitului. Secolul al XX-lea cunoaste
etape importante in procesul de asigurare a calitétii, etape care s-
au numit: , inspectia calitatii, controlul calitatii, asigurarea calitatii si
managementul total al calitafi” (MEdC — Asigurarea calitatii in
educatie, Ed. Scoala Galateana, Galati, 2004, pg. 30).

Sfarsitul secolului al XX-lea si inceputul secolului al XXI-lea se
caracterizeaza prin impactul procesului de globalizare economica,
prin dezvoltarea tehnologiilor informatice, prin extinderea compe-
titiei pe pietele nationale si internationale. Schimbarile au deter-
minat preocupari si eforturi pentru reformarea si modernizarea
sistemelor educationale in toate zonele lumii. Acest proces de
modernizare a determinat aparitia unor diverse teorii cu privire la
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calitatea educatiei i a generat abordari diferite, politici i programe
consacrate transformarii sistemelor de Tnvatamant.

1.2. Asigurarea calitatii in educatie — o preocupare europeana

Actualul context social este tulburat de intrebari, diversitate,
complexitate, parametri de timp si spatiu care se schimba, scolile
fiind nevoite sa se adapteze unor noi cerinte care constrang si care
uneori sunt contradictorii. Se justifica astfel insistenta pe dezvol-
tarea gcolard din perspectiva asigurarii calitdti in educatie,
orientare ce s-ar cuveni adoptata de fiecare gcoala. Noile conditii
fac oportune preocuparile pedagogice care abordeaza proble-
matica schimbarii educationale in directia elaborarii unor modele
practice ce pot fi utilizate de catre managerii scolari si cadrele
didactice pentru a proiecta si aplica strategii de dezvoltare perso-
nala, dar si organizationala. Impactul schimbarilor si al noilor
cerinte sociale asupra invatamantului roménesc se resimte in plan
teoretic dar si practic prin imperativul adaptarii strategiilor de
dezvoltare a scolilor romanesti la principii de baza ale calitatii in
educatie. Oamenii gcolii igi restructureaza activitatea acceptand
ideea ca dezvoltarea scolara si calitatea educatiei constituie tintele
oricarei organizatii gcolare care vrea sa supravietuiasca contempo-
raneitatii.

Organizatii si institutii nationale specializate, cat si asociafii
profesionale internationale, inclusiv UNESCO, au ajuns la concluzia
ca din a doua jumatate a secolului al XX-lea si pana in prezent, s-
au identificat si s-au experimentat trei ,tipuri’ caracteristice,
distincte, de reforme educationale Cheng Yin Cheong — Schimbari
in paradigma imbunatatirii calitatii in domeniul educatiei: trei valuri
pentru viitor, expunere la Forumul International asupra educatiei
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secolului al XXI-lea, Beijing, China, 15-21 iunie 2001).

Astfel, reformele realizate in anii "70, din initiative guverna-
mentale, de sus in jos, s-au concentrat asupra eficientei si calitatii
interne a educatiei, urmarind imbunatatirea performantelor gcolii,
prin perfectionarea procesului de predare-invatare. Tinta principala
au fost profesorii si elevii, asupra carora s-au concentrat eforturile
in vederea obtinerii de rezultate la nivelul standardelor identificate.

In anii *90 a fost abordaté problematica reformelor educationale
din perspectiva relatiilor dintre educatie si societate, a agteptarilor i
a exigentelor publice fata de unitatile si institutile de nvatamant.
Reformele s-au concentrat asupra calitatii educatiei. Astfel, pe
langa asigurarea eficientei interne au fost intreprinse masuri de
asigurare a calitatii in educatie, prin perfectionarea structurilor si a
practicilor educationale.

La inceputul secolului al XXl-lea se contureaza un nou ,val” de
reforme educationale menite sa pund de acord obiectivele,
continuturile, strategiile educationale si managementul invataméan-
tului, ca o noua paradigma a curriculumului, a evaluarii, a pregatirii
initiale gi continue a cadrelor didactice, a predarii-invatarii-evaluarii
intemeiate pe o noud conceptie a calitati educatiei, care are
menirea de a raspunde necesitatilor viitoare ale individului i ale
comunitatii, precum si provocarilor noului mileniu, fata de genera-
tile care vor trai si se vor dezvolta in era globalizarii si a
informatizarii.

Comunitatea europeana are in centrul preocuparilor asigurarea
calitatii, ca o componentd esentiald a competitivitati in toate
domeniile de activitate. Desi s-a introdus conceptul de calitate inca
din 1993, Comisia Europeana apreciaza ca nu exista o imagine a
calitatii europene si nicio ,cultura europeana a calitatii” (MEdC -
Asigurarea calitatii in educatie, Ed. Scoala Galateana, Galati, 2004,
pg. 30).
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De aceea, in Europa, calitatea este apreciata diferit de la o tara
la alta, ceea ce impiedica circulatia produselor in spatiul european,
aspect ce se manifesta si in educatie. Doua evenimente importante
au conturat imaginea calitatii europene in educatie: Procesul de la
Bologna si Procesul Lisabona.

Primul (1999) a conturat spatiul european al invataméantului
superior (S.E.LS.). In conferintele care au urmat acestuia, tarile
semnatare s-au angajat ca, pana in 2010, sa realizeze:

e adoptarea unui sistem bazat pe doua cicluri;
¢ implementarea sistemului de credite,

e recunoasterea diplomelor;

e asigurarea dimensiunii sociale;

e invatarea pe tot parcursul vieii.

Procesul Lisabona a stabilit ca obiectiv principal pana in 2010 o
crestere economica rapida. Cum acest obiectiv se poate realiza
numai cu oameni, au fost necesare si schimbari in domeniul edu-
catiei. Pentru aceasta, la Stokholm, in 2001, Consiliul European, la
propunerea Comisiei Europene, a adoptat trei obiective strategice
in domeniul educatiei:

a) imbunatatirea calitéii si eficacitatii sistemelor de educatie

si de formare profesionala din UE;

b) facilitarea accesului universal la educatie;

c) deschiderea sistemelor de educatie si formare profesionala

catre spatiul extraeuropean.

Din analiza documentelor Conferintei Generale a UNESCO
(sept.-oct. 2003) rezultd ca noul concept al calitéfii educatiei se
caracterizeaza prin:

e optimizarea conceptului de calitate in educatie intr-o
societate a cunoasterii si in contextul unei globalizéri tot mai
pronuntate; noul concept al calitatii trebuie sa ia in consideratie
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valorile umane comune;

e accentuarea valorilor cetateniei democratice si ale
solidaritatii; educatia pentru drepturile omului si pentru dezvoltare
durabila devine esentiala;

e asigurarea prin educatie a dezvoltarii individuale, dar si a
grupurilor sociale;

e centrarea strategiilor pe educatori si pe dezvoltarea lor
profesionala;

e dezvoltarea sistemelor de indicatori si standarde de
calitate;

e incurajarea procedurilor de acreditare si de asigurare a
calitatii;

e incurajarea schimbului de informatii, de bune practici, de
elevi si de studenti, de programe si de expertiza intre tarile lumii.

1.3. Reforma, dezvoltarea organizatiei gcolare si calitatea
educatiei

Calitatea educatiei are nevoie de cadre didactice care sa
se implice in cercetare si invatare, are nevoie de munca in echipa
si de un scop comun care sa accepte deopotriva individualismul si
colectivismul ca esentiale pentru invatarea organizata si are nevoie
de un management conectat in mod dinamic cu mediul in care se
desfasoara, aflat intr-o permanenta schimbare. Munca aceasta nu
este ugoara deoarece parteneriatele educationale si managementul
participativ implicda multi indivizi i grupuri care vin fiecare cu
experiente diferite, pareri, viziuni asupra lumii si problemelor
educationale.
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in timp ce organizatiile traditionale cer sisteme manageriale ce
controleaza comportamentul oamenilor, organizatile bazate pe
invatare investesc in imbunatatirea calitatii gandirii, capacitatea de
reflectie, munca in echipa, abilitatea de a se dezvolta viziuni
comune si intelegeri comune ale problemelor complexe educa-
tionale. Aceste capacitati vor permite organizatiilor ce se bazeaza
pe invatare sa fie mai bine controlate la nivel local i mai bine
coordonate decét predecesoarele lor organizate ierarhic. Dar ar fi 0
greseala pentru unitatile locale chiar daca opereaza pe scheme
descentralizate sa ignore centrul. Centralizarea pacatuieste uneori
prin control excesiv, descentralizarea prin haos. $tim de decenii ca
schimbarea de la varf spre baza nu functioneaza. Stim si ca solutiile
descentralizate precum managementul la nivelul grupului dau gres
pentru ca grupurile sunt/devin centre de putere si se poticnesc cand
sunt lasate pe cont propriu. Chiar si atunci cand au succes pe
termen scurt, ele nu pot prospera in continuare daca nu acorda
atentie conducerii de la centru i viceversa (M. Fullan, 1991, p.200).

Unitatile locale si centrale au nevoie unele de altele. Nu se
ajunge nicaieri prin balansul de la o autoritate la alta. Ceea ce e
cu adevarat necesar e o relatie bidirectionala de presiune, sprijin
si negociere continua, o influenta varf — baza si baza - varf care
sa comunice si sa coopereze autentic pentru cresterea calitatii

Despre calitatea educatiei si dezvoltarea scolara se pot spune
multe, insa afirmatia c& ar fi simple, rapide sau usor de realizat
denota o abordare superficiala si 0 necunoastere a specificului
realitatii educationale. O privire de ansamblu asupra acesteia
aduce in prim plan caracterul finalist - sistemic — procesual precum
si amprenta psiho-sociald, subiectiva, interactionist - simbolica,
care domina realitatea educationala (S. Alecu, 2006).
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Caracterul finalist — sistemic — procesual este cel care face ca
dezvoltarea gcolard pentru asigurarea calitétii educatiei sa fie un
demers laborios, temeinic pregatit, care urmareste atingerea unor
tinte clare prin strategii elaborate, implementate si evaluate in
conformitate cu noile cerinte educationale. Finalitafile dezvoltarii
scolare sunt relativ usor de stabilit daca ne referim strict la planul
conceptual - teoretic al termenului , dezvoltare” inteles de toata
lumea ca ,optimizare” sau , progres . Ins, aceste sensuri atrag
dupa sine cu necesitate un al doilea plan, cel practic, al realitatii
educationale concrete, acolo unde finalitatile se nuanteaza prin
adaptare la specificul fiecarei scoli capatand o , culoare zonala ”
binevenita in contextul varietatii conditiilor sociale actuale. Toate
elementele unei scoli pot fi supuse procesului de dezvoltare, insa
tintele cele mai des prezentate in lucrarile de specialitate sunt:

e dezvoltarea politicii educationale a scolii;

e imbunatatirea mediului fizic;

e dezvoltarea unei imagini pozitive a scolii;

e dezvoltarea unei culturi organizationale si a unui climat
pozitiv;

e dezvoltarea resurselor umane;

e optimizarea comunicarii $i cooperarii;

e stabilirea de proceduri de luare de decizii;

e stabilirea unor proceduri de conduita pentru toti membrii
organizatiei scolare;

e realizarea unor legaturi mai strdnse cu parinti si cu
comunitatea.

Sarcind de lucru:
Prezentafi céteva exemple de optimizare a elementelor
educationale identificate in practica pedagogica.
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Dezvoltarea scolara pentru asigurarea calitatii educatiei atrage
dupa sine strategiile, actiunile, in rolul de logistica, de aceea ele
trebuie gandite cu atentie si in concordanta cu contextul specific
scolii. Ins& numai strategiile nu asigura dezvoltarea; in acelasi timp,
scolile trebuie sa aiba in vedere conditile interne care mentin si
sprijina dezvoltarea. Conditiile sunt cele care asigura o dezvoltare
reald in termenii rezultatelor elevilor, dar este vorba despre conditii
continue care permit adaptarea la nevoie. Dintre cele mai
semnificative astfel de conditii specialigtii insistd pe necesitatea
existentei macar a trei dintre ele: planificarea dezvoltarii, focali-
zarea semnificativa pe predare i invatare, dezvoltarea rezultatelor
elevilor. Dezvoltarea gcolara reala va trebui sa fie directionata
inspre schimbari radicale in conceperea si desfagurarea experien-
telor de invatare (Murphy, 1992).

Caracterul psiho-social, interactional al realitatii educationale
este sustinut de constatarea ca unele scoli nu se pot concentra pe
predare si invatare pana cand nu rezolva probleme subsidiare
legate de climat si nu au puse la punct sisteme adecvate de
mentinere. Cercetarile au aratat ca gcolile incununate de succes
dedica mult timp pentru asigurarea unui climat propice dezvoltarii
inainte ca ele sa inceapa sa faca schimbari substantiale, vizibile in
rezultatele elevilor. Cele mai frecvente actiuni in acest sens sunt:

e stabilirea increderii si a deschiderii intre membrii persona-
lului, elevi si comunitate;

e recunoasterea profesorilor si evidentierea succeselor lor;

e incurajarea initiativei, a optimismului gi a simtului umorului;

e includerea in practica didacticda a actiunilor informale,
extraprofesionale;

e informarea tuturor celor interesati de problemele si progre-
sele scolii;
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e implicarea consultativa si decizionala a membrilor organi-
zatiei scolare;

e asigurarea transparentei managementului gi, in general, a
activitatii organizatiei scolare.

Starea psihologica a membrilor organizatiei scolare poate avea
un impact decisiv asupra procesului dezvoltarii scolare. In acest
sens Reynolds si Packer (1992) sustin ca neglijarea proceselor
interpersonale si psihologice poate duce la o conduita defensiva a
profesorilor pentru a se proteja de inovatiile care ar putea sa le
expuna propriile stangacii.

Exista multiple alte puncte de vedere exprimate de specialisti in
privinta dezvoltarii gcolare si a asigurarii calitatii care surprind
aceleasi elemente definitorii, fapt care ne permite formularea unei
prime concluzii:

Pentru a mentine o organizatie scolara in stare de functionare
eficienta si, cu atat mai mult, pentru o crestere a performantelor
sale, este necesara o adaptare permanenta a acesteia la
transformarile care au loc in societate.

O astfel de adaptare presupune schimbari in cadrul
institutiilor de invatamant, schimbari ce trebuie implementate
deopotriva in cele doua componente ale scolii: componenta
administrativ — manageriala care creeaza cadrul propice si compo-
nenta pedagogicad care genereaza invatare la nivelul actorilor
sociali.

Pentru a asigura calitatea in educatie este necesar sa
aducem schimbari in structurd, in continut, in procesul de predare-
invatare-evaluare etc. Calitatea educatiei este influentatd de
specificul schimbarilor din domeniul invatamantului, specific dat pe
de o parte de istoria indelungata a scolii ce a generat o puternica si
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bogata cultura organizationala si, pe de alta parte, de complexi-
tatea organizatiilor gcolare ce cuprind cel putin patru mari
dimensiuni:

e dimensiunea Sstructurald: resursele umane, obiectivele i
cultura organizatiei ;

e dimensiunea instrumental-strategica: mediul fizic, conditiile
materiale, strategiile si modalitatile de actiune, modalitatile de
comunicare intra i extraorganizationala, managementul;

e dimensiunea socio-afectiva si motivationala: relatiile in-
terpersonale si intergrupale, modalitatile de motivare si promovare,
climatul organizational,

e dimensiunea integrérii in comunitate: comunitatea locala,
comunitatea regionala, nationala i internationala.

Asadar, orice incercare de dezvoltare scolara pentru
asigurarea calitafii educatiei nu se aplica intr-un spatiu gol ci intr-o
organizatie a scolii romanesti care are in spatele sau secole de
experienta si cultura sociala.

De aceea mai mult ca oricand performanta scolara autentica
impune realizarea corelatiei intre scopuri, componentele vizate i
strategiile de dezvoltare, altfel spus, intre DE CE-ul schimbarii,
CE-ul schimbarii si CUM-ul schimbarii, pentru a crea o abordare
logica a calitatii in educatia contemporana.

Aceste schimbari nu sunt usor de implementat deoarece
educatia este un domeniu unde schimbarile necesitd o motivare
mai temeinicd a celor care sunt implicati. Schimbarile se pot realiza
de sus in jos, de catre managerii de la orice nivel si de jos in sus de
catre specialist. Cea de-a doua directie pare mai eficientd,
deoarece initiativa schimbarii o au cei care trebuie s-0 produca.
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Managementul este cel care determina gradul de optimalitate al
unei organizatii prin valorificarea la maxim a structurii interne ba-
zata pe roluri bine delimitate, pe o retea de comunicare autentica,
pe interactiuni de calitate - interne $i externe, precum si pe o
cultura si un climat participativ favorabile dezvoltarii subiectilor
fnvatarii.

Daca schimbarile se produc de sus in jos, procesul este mai
complicat. Managerul — fie el al sistemului, al judetului, al unitatii
scolare, al clasei de elevi etc - trebuie sa favorizeze implementarea
noilor idei in asa fel incat cadrele didactice sa considere, pana la
urma, ca ideile de schimbare sunt si ale lor. La nivelul clasei de
elevi sau al grupei de studenti, profesorul care doreste sa perfectio-
neze procesul invatarii poarta discutiile cu educabilii in aga fel incat
acestia sa considere ca initiativa este si a lor. Avand in vedere
faptul ca orice schimbare naste o serie de temeri, trebuie sa tinem
seama de ele. Cea mai puternica este frica de necunoscut. Omul
trece dintr-o situatie cunoscuta, pe care o stapaneste, in alta pe
care nu o cunoaste si nu stie daca poate sa-i faca fata. Profesorul,
ca manager al clasei/grupei de studiu explica pe larg ce aduce nou
schimbarea pentru a inlatura temerile. O alta retinere ar fi deter-
minata de frica de esec, de nereusita, ceea ce ar duce la eforturi
suplimentare pentru a reveni la ceea ce a fost. Aceasta retinere
este cu atat mai mare cu cat se stie ca in educatie nu poti face
incercari pe o populatie mare de elevi, dupa care sa renunti pentru
c& nu au aparut rezultatele dorite. in educatie schimbérile se cer
analizate profund pentru asigurarea succesului. O alta cauza a
refuzului schimbarii este determinata de lipsa de respect, de incre-
dere fatd de manager. Daca acesta nu a reusit sa treaca de la
autoritatea functiei, a pozitiei sale fata de cei educati, la autoritatea
personala, sansele de a implementa schimbarea in vederea
obtinerii calitatii sunt minime.
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Unii membrii ai grupului se vor schimba mai greu deoarece se
simt foarte bine in situatia in care se afla. Cu acestia se lucreaza
mai mult ca sa-i determinam sa se angajeze in noile actiuni. Altii
exceleaza printr-0 pozitie de respingere a noului, uneori refuzand
chiar explicatiile. Tn momentul in care sunt pusi in fata schimbarilor,
multi oameni se intreaba: "ce castig eu de aici?” gi, dacd nu au un
raspuns clar, au reticente si uneori chiar se opun schimbarii.
Avantajele previzibile trebuie evidentiate. Pentru a atrage elevii/
studentii, parintii, cadrele didactice si alti actori sociali de partea
schimbarii, se explica in mod clar scopul noilor cerinte, beneficiile
scontate si nivelul de calitate care se preconizeaza, demonstrand ca
efortul depus va fi recompensat cu rezultate mai bune in invatare.

Sarcina de lucru:
Lucrédnd pe grupe identificati si analizati posibilele cauze ale
rezistentei la schimbare ce se manifestd in gcoala roméneasca.
Propuneti solutii pentru diminuarea acestui fenomen din perspectiva
promovarii calitétii in educatie.

1.4. Calitatea in educatia formala, non-formala gi informala

Educatia formalé este structurata ierarhic si gradata cronologic
in sistemul de invatamant. Ea se desfagoara de la nivelul prescolar
pana la cel universitar si include o varietate de programe
specializate si institutii care asigura pregatirea integrala din punct
de vedere profesional. Calitatea in educatia formald este deter-
minata de toate componentele curriculumului scolar: obiective,
continuturi, strategii didactice, evaluare. Un curriculum de calitate
se inscrie in urmatoarele dimensiuni:
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e Ajuta la dezvoltarea unei perspective personale.

Curriculumul este astfel conceput, incat elevul/studentul sa
contribuie la propria formare si educare. De asemenea, alaturi de
institutia specializata, care este scoala, este implicata in procesul
de formare si educare si familia, precum si comunitatea scolara.
Curriculumul ofera elevului/studentului o varietate de programe din
care acesta are posibilitatea de a opta, intr-o anumitd masura,
pentru cele care il atrag mai mult. Prin acest document se proiec-
teaza si asteptarile, care reprezinta repere pentru cadrele didactice
si elevi/studenti.

e Ajuta la dezvoltarea unei perspective academice.

Acest standard al curriculumului presupune o abordare
cross-curriculara bazata pe cunostinte referitoare la conceptele de:
cetatean, democratie, rasa, acces egal, clasa sociala etc.

e Ajuta la dezvoltarea unei perspective globale.

Pentru a corespunde acestui standard curriculumul cuprinde
cunostinte care pot fi accesibile fiecarei varste, abilitatile obtinute
de cei educati, precum si valorile fiecarei stiinte. Aceste compo-
nente prevazute in curriculum contribuie la formarea elevilor/
studentilor pentru a realiza cu succes actiuni de genul: a identifica,
a recunoaste, a explica, a descrie, a examina, a evalua, a inter-
preta, a aplica, a construi, a participa, a practica. De asemenea
curriculumul contribuie prin continuturile sale la formarea compe-
tentelor care sa permitd tinerilor integrarea in viata sociala.

Pentru realizarea calitatii este necesar ca si strategiile didactice
s3 urmareascd anumite standarde. In primul rand ele sunt centrate
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pe elev/student ca actor principal in procesul educational. Elevul/
studentul este perceput, astfel, in centrul procesului, actiunile
intreprinse de profesor vizéndu-l ca element activ in propria
formare si educare. Tinerii asimileaza astfel cunostinte, dar sunt
invatati si sa opereze cu ele si sa le aplice in situatii diverse.
Procesul prin care profesorul transmite informatii, elevul/studentul
le retine si le retransmite profesorului in aceeasi forma s-a dovedit
a fi ineficient. De aceea, se recomanda ca in transmiterea de
informatii sa fie antrenat si elevul/studentul, profesorul devenind
astfel un moderator al procesului de predare-invatare-evaluare.
Urmarind acest aspect, este important ca strategiile educationale
sa satisfaca anumite standarde de calitate:

e Strategiile sa aiba consistenta stiintifica.

Acest standard se refera la faptul ca strategiile educationale
sunt astfel concepute si folosite incat asigura conditile pentru
intelegerea si interpretarea stiintei, pentru relationarea cunostintelor
si evidentierea legaturilor dintre diferite stiinte. In toate aceste
actiuni strategiile faciliteaza interactiunea elevilor cu diverse cunos-
tinte asigurénd dezvoltarea in plan cognitiv, dar si interactiunea de
tip socio-afectiv stimuland dezvoltarea atitudinal-comportamentala.

e Strategiile sa fie integrative.

Ca s& intruneasca aceasta performanta strategiile folosite
realizeaza corelarea cunostintelor, a abilitatilor, a valorilor, a
convingerilor, a atitudinilor cu actiunile concrete. Se folosesc astfel
noile informatii din domeniul stiintelor educatiei, se stimuleaza si se
promoveaza abordarea cross-curriculara.
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e Strategiile sa fie centrate pe elev/student.

Toate actiunile din cadrul procesului instructiv-educativ
vizeaza elevul/ studentul, formarea si educarea acestuia. Pozitia lui
nu este cea a materialului inert din care sculptorul realizeaza opera
de artd, elevul/studentul constituie o resursa activa devenind
partener in interactiunea cu profesorul.

Sarcing de lucru:
Lucrénd pe grupe identificati momente din lectiile la care afi
asistat sau pe care le-ati sustinut in care s-au utilizat strategii
centrate pe elev.

e Strategiile sa fie centrate pe valori.

Performantele tinerilor se vor concretiza in facilitarea luarii
deciziilor bazate pe valori si relationarea acestor decizii cu
realitatea sociala.

e Strategiile sa fie activ-participative.

Prin strategiile folosite profesorul urmareste dezvoltarea unor
sisteme cognitive bazate pe stimularea gandirii reflexive prin
implicarea elevilor in situatii din viata reald precum si utilizarea in
contexte variate a cunoasterii acumulate i a abilitatilor formate.

Sarcind de lucru:
Selectati si integrati céteva metode si procedee activ-partici-
pative cu mijloace si forme de organizare ce pot fi utilizate in
Strategiile centrate pe elevi.
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Calitatea in educatie presupune si o reactualizare a sistemului
de evaluare. Profesorul este format pentru a trece de la evaluarea
cantitativa a informatiilor elevului la evaluarea calitativa a abilitatii
acestuia de a prelucra informatiile, de a le integra in alte structuri gi
de a le aplica in diferite situatii. De asemenea, pentru obtinerea
calitdtii sunt necesare noi abordari in managementul clasei si
implicit in managementul procesului. Ca sa organizeze procesul
educational in folosul elevului/studentului profesorul este preocupat
de cunoasterea particularitatilor de vérstd si individuale ale
elevilor/studentilor. Relatiile cu acestia sunt deschise, nestresante,
stimulative pentru a le asigura conditii de participare activa in
cadrul experientelor de nvatare initiate. In functie de particularittile
identificate profesorul isi structureaza continuturile i isi concepe
strategia educationala, combinand optim cele mai potrivite metode
si procedee, mijloace de invatdmant si forme de organizare.
Procesul de predare-invatare-evaluare poate dobandi noi valente
calitative prin cresterea eficientei si eficacitétii daca se desfagsoara
intr-un mediu stimulativ, motivant, detensionat, bazat pe comuni-
carea autentica dintre profesori i elevi/studenti, respecténd astfel
dreptul acestora de a pune intrebari si de a solicita explicafii
suplimentare, pentru intelegerea si interpretarea cunostintelor
dobandite.

Identificati cel putin doua cauze care ar putea diminua efi-
cienta si eficacitatea procesului de predare-invatare si propuneti
cateva modalitati de solutionare.

Educatia informal& este parte componenta a educatiei continue
prin intermediul careia fiecare, in mod individual, asimileaza noi
informatii si isi formeaza noi competente si atitudini ce si au sursa
in experienta zilnica si in influentele educative ale mediului propriu
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— familie, vecini, grup de muncal/grup de joaca, prieteni, mass-
media etc. Acest tip de educatie are, in general, un caracter liber.
Persoana care doreste sa se dezvolte cauta surse de informare pe
care le consulta si astfel isi completeaza sau isi consolideaza
cunostintele si competentele, afland noutatile din diverse domenii
care i satisfac interese, dorinte, nevoi personale.

In perioada de formare initiala si continua, orice persoana are
nevoie de 0 minima fndrumare in procesul de informare. In etapa
formarii initiale, profesorul este cel care il indruma pe elev/student
in activitatea de completare a cunostintelor, prin actiuni personale.
Pentru a asigura calitatea necesara si in acest segment al
educatiei, profesorul precizeaza elevilor/studentilor sursele posibile
de informare, acestia consultandu-le si integrand informatiile noi in
cadrul procesului educational pentru a beneficia de ele toti elevii/
studentii. Acestuia ii ramane, totusi, o mare libertate in formarea i
dezvoltarea culturii sale generale. Tn formarea continua, institutiile
specializate asigura informarea si imbunatétirea competentelor
profesionale, in paralel cu studiul individual continuu.

Educatia non-formald cuprinde orice activitate educationala
organizata din afara sistemului formal, care opereaza separat sau
ca o caracteristica a unor activitati realizate in completare, al caror
sens este acela de a oferi o alternativa acelorasi beneficiari gi
obiective educationale propuse. Secolul al XXI-lea a marcat un
punct de turnura in evolutia conceptelor de educatie formalé si non-
formald, aflate din ce in ce mai frecvent in centrul discursului
educational international. In plan european, initiativa promovarii
activitatii educative scolare si extragcolare apartine Consiliului
Europei prin Comitetul de Ministri care si-a concretizat demersurile
in recomandarile adresate in acest domeniu statelor membre. Cel
mai relevant document il constituie Recomandarea din 30 aprilie
2003, care mentioneaza directile de actiune referitoare la
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recunoasterea statutului echivalent al activitatii educative gcolare si
extragcolare cu cel al educatiei formale din perspectiva contributiei
egale la dezvoltarea personalitatii copilului $i a integrarii lui sociale,
din care mentionam:

e statutul activitatii educative gcolare si extrascolare ca
dimensiune a procesului de invatare permanents;

e necesitatea recunoasterii activitati educative gcolare i
extrascolare ca parte esentiala a educatiei obligatori;

e importanta activitatii educative scolare si extragcolare
pentru dezvoltarea sistemelor relationate de cunostinte, a abilitatilor
si competentelor;

e oportunitatea oferita de activitatea educativa scolara si
extragcolara pentru crearea conditiilor egale/echitabile de acces la
educatie pentru dezvoltarea deplind a potentialului personal i
reducerea inegalitatii si excluziunii sociale;

e stimularea implicarii tinerilor in promovarea valorilor si
principiilor etice: dreptate, toleranta, pace, cetatenie activa,
respectarea drepturilor omului;

e utilizarea potentialului activitati educative scolare i
extragcolare ca mijloc complementar de integrare sociala si
participare activa a tinerilor in comunitate;

e promovarea cooperarii in vederea utilizarii diverselor
abordari didactice necesare ridicarii standardelor calitatii procesului
educational;

e asigurarea resurselor umane si financiare pentru imple-
mentarea si recunoasterea valoricd a programelor educative
scolare si extragcolare din perspectiva rezultatelor invatarii;

e recunoasterea activitatii educative scolare si extragcolare
ca dimensiune semnificativd a politicilor nationale si europene in
acest domeniu.
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Activitatea educativa scolara si extragcolara reprezinta spatiul
aplicativ care permite transferul si aplicabilitatea cunostintelor,
abilitatilor, competentelor dobandite in sistemul de invatamént.

Prin formele sale specifice, activitatea educativa scolara si
extragcolara dezvolta géndirea critica si stimuleaza implicarea
tinerei generatii in actul decizional in contextul respectarii dreptu-
rilor omului si al asumarii responsabilitatilor sociale, realizandu-se,
astfel, o simbioza lucrativa intre componenta cognitiva si cea
comportamentald. Reiterand mesajul Consiliului Europei transmis
in cadrul sesiunilor de la Lisabona din anul 2000 si de la Bruxelles,
din anul 2004, cu privire la rolul educatiei in societatea
contemporana, statele membre considera educatia o prioritate
absoluta si un agent cheie al asigurarii coeziunii sociale capabil sa
contribuie la imbunatatirea climatului democratic european.

Educatia non-formala trebuie sa se desfagoare la acelasi
nivel de calitate ca si educatia formala.

Strategia de dezvoltare a activitati educative scolare si
extragcolare proiectatd de Ministerul Educatiei si Cercetarii
porneste de la premiza ca abordarea educationala complementara
formal — non-formal asigura plus valoarea sistemului educational.
Astfel, se valorifica rolul definitoriu pe care educatia il exercita in
pregatirea tuturor copiilor de a deveni cetateni activi intr-o societate
dinamica, in continua schimbare, contribuind totodata la procesul
permanent de imbunatatire a calitafii vietii. Formularea unor
obiective clare si coerente in lumina Tratatului European
Constitutional cu privire la importanta respectarii valorilor
fundamentale ale drepturilor omului, ale libertatilor, ale democratiei
si egalitatii si racordarea la standardele educationale europene
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reprezinta baza strategica a acestui document.

Strategia urmareste imbunatatirea calitativa a nivelului de
educatie absolut necesara in contextul unor schimbari complexe la
nivelul vietii de familie, a pietei fortei de munca, a comunitatii, a
societatii multiculturale si a globalizarii. Educatia de calitate presu-
pune aplicarea modelului diversitdtii prin abordarea diferentiata,
initierea de proiecte in care sa fie implicati elevi, cadre didactice de
diferite specialitati, parteneri educationali, pornind de la parinti,
societatea civila, media si comunitate.

in sistemul de Tnvatdmant roméanesc, cadrul activittii educative
scolare si extragcolare constituie spatiul capabil de a raspunde
provocarilor societatii actuale, in sensul in care conceperea flexibila
a acesteia permite o continua actualizare a continutului invatarii si a
metodelor didactice centrate pe elev, precum si 0 monitorizare i
evaluare de calitate a rezultatelor invatarii. Totodata particularitatile
specifice faciliteaza implementarea noii abordarii didactice prin care
elevul devine resursa, producator, lider de opinie, deci participant
activ. Pentru a stimula dezvoltarea cognitiva, spirituala, interperso-
nala si sociala, activitatea educativa scolara si extrascolara are
mereu n atentie nevoia de adaptare la cerintele individuale, diverse
ale tuturor copiilor, la interesele de cunoastere si la potentialul lor.
Contextele create de diversele modalitati de concretizare a acestui
tip de educatie: proiecte, manifestari punctuale, aplicatii tematice etc.,
ofera posibilitatea abordarilor interdisciplinare, cross-curriculare si
transdisciplinare, exersarea competentelor si abilitatilor de viata
intr-o maniera integrata, de dezvoltare holistica a personalitatii.
Strategia accentueaza importanta multiplicarii experientelor pozitive
inregistrate in domeniul activitatii educative gcolare i extragcolare
si impune extinderea spatiului de interventie in procesul educa-
tional curricular, in scopul valorificarii tuturor valentelor educative
ale continutului Tnvatarii Tn interesul superior al copilului. Strategia
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activitatii educative gcolare si extragcolare este proiectata conform
urmatorului set de principii:

e principiul prioritatii educatiei, ca responsabilitate asumata
de guvernul Romaniei;

e principiul accesului egal la educatie — conform Constitutiei
si Conventiei ONU a Drepturilor Copilului, fiecare copil are dreptul
la educatie;

e principiul interculturalitatii;

e principiul continuitatii  activitatilor care au caracter
permanent si se bazeaza pe experienta anterioara;

e principiul complementaritatii formal — non-formal;

e principiul flexibilitatii organizationale si informationale;

e principiul descentralizarii autoritatii educationale si al
asigurarii unitatii demersurilor educationale locale prin coordonare;

e principiul abordarii globale, unitare, multidisciplinare si
integrate;

e principiul  transparentei  implementarii  strategiei, cu
participarea societatii civile, alaturi de institutile guvernamentale in
vederea realizarii obiectivelor;

e principiul cooperarii — implementarea strategiei are la baza
cooperarea institutionala, atét la nivel national, cat si international.

Alaturi de respectarea si promovarea acestor principii, la baza
strategiei a stat si principiul educatiei centrate pe valori: respect,
non — discriminare, egalitate, solidaritate, toleranta, adevar, liber-
tate, integritate, demnitate, onoare, onestitate originalitate, dra-
goste, incredere. In acest context, valorile asigurd cadrul in care
normele sociale sunt stabilite si explicate. Ele stau la baza formarii
atitudinilor, a procesului de luare a deciziei si influenteaza puternic
comportamentul. Este importanta identificarea valorilor elevilor,
profesorilor, adultilor in vederea gasirii unui numitor comun al
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valorilor reprezentative ale comunitatii care sa produca schimbari
pozitive la nivelul eficientizarii sistemului educational. Tmpreund,
copiii, profesorii i parintii pot face din gcoala un loc placut pentru
toti cei implicati in procesul educativ, un mediu bazat pe incredere,
comunicare, respect si flexibilitate.

in conformitate cu concluziile extrase, Ministerul Educatiei si
Cercetarii a definit ca scop al strategiei: ridicarea standardelor
calitative ale educatiei formale si non-formale prin complementa-
rizarea lor in vederea valorificarii potentialului elevilor si a formarii
lor ca cetateni europeni proactivi. Pentru aceasta a stabilit
urmatoarele tinte strategice:

e recunoasterea activitatii educative scolare si extragcolare
ca dimensiune fundamentala a procesului instructiv — educativ;

e permanenta actualizare a continutului invatarii si accen-
tuarea dimensiunii educative a acestuia;

e intarirea statutului activitatii educative gcolare si extragco-
lare ca spatiu de dezvoltare personal;

e recunoasterea educatiei non-formale ca spatiu aplicativ
pentru educatia formald;

e profesionalizarea activitatii educative gcolare si extragco-
lare prin dezvoltarea acesteia pe tipuri de educatie complementara;

e dezvoltarea dimensiunii europene a activitati educative
scolare, extragcolare si extracurriculare prin multiplicarea progra-
melor i proiectelor educative de cooperare internationala;

e cresterea vizibilitatii eficientei activitatii educative scolare i
extragcolare prin prevenirea si reducerea fenomenelor antisociale,
de abandon scolar, absenteism si analfabetism;

e formarea resursei umane in domeniul activitatii educative
scolare si extrascolare;

e asigurarea eficientei activitati educative gcolare i
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extrascolare prin monitorizarea si evaluarea impactului acesteia in
comunitate;

e intérirea parteneriatului educational guvernamental — non-
guvernamental in vederea responsabilizarii tuturor factorilor sociali
implicati in sustinerea procesului instructiv — educativ.

Avéand in vedere ca in procesul de educatie se vizeaza
formarea si dezvoltarea de competente, atitudini, convingeri pe
baza asimilarii i prelucrarii de informatii, identificati cel putin
doua aspecte prin care disciplina pe care o predati contribuie la
educarea elevilor.

Spatiul de implementare a acestei strategii nu se reduce numai
la sistemul de invatamant preuniversitar, ci vizeaza i zona de
iradiere a influentei acesteia: familie, societatea civila, comunitate,
societate. Valorificarea mecanismelor si instrumentelor coerente de
actiune existente si crearea de noi retele specializate in diverse
subcomponente ale activitatii educative scolare si extrascolare vor
avea ca rezultat ridicarea calitatii actului educational. Redimensio-
narea acestui tip de educatie va incepe de la nivelul micro -
unitatea de invatamant, prin:

e dezvoltarea componentei educative in proiectarea activitatii
didactice;

e complementarizarea dimensiunii curriculare cu cea cross-
curriculare i extracurriculare a activitatii educative;

e crearea echipelor interdisciplinare pentru initierea, organi-
zarea si implementarea proiectelor educative;

e dezvoltarea proiectelor educative pe tipuri de educatie
complementara.

Totodata se infiinteaza nuclee regionale de actiune formate din
elevi, cadre didactice, reprezentanti ai organizatiilor non-guverna-
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mentale, economice, ai administratiei locale si comunitatii. Aceasta
practica deja pilotatd in extinderea programelor nationale si
internationale la nivel regional nu vor face decat sa transforme
educatia, in ansamblul ei, in promotorul progresului la nivel local.
Prin valorificarea spatiului democratic oferit de activitatea educativa
scolara si extragcolara de a experimenta noi posibilitati de
dezvoltare, de atragere, incurajare si stimulare a tinerei generatii in
imbunétatirea calitatii vietii, societatea nu va avea decat de
castigat, investitia in educatie avand un feed-back si un rezultat
concret al eficientei sale. Prin satisfacerea dorintelor si intereselor
de cunoastere a tinerilor, sistemul educational va deveni centru
resursa de dezvoltare a comunitatii locale. El vizeaza obtinerea
urmatoarelor rezultate:

e cresterea calitdtii actului educational si a rezultatelor inva-
tarii;

e sporirea contributiei fiecarei discipline de nvatamant la
educarea elevilor;

e proiectarea activitatilor educative extracurriculare ca
aplicatii con-crete a cunostintelor acumulate si ale abilitatilor si
competentelor formate fn cadrul obiectelor de studiu;

e stimularea interesului elevilor si al cadrelor didactice de a
se implica in proiecte i programe educative curriculare, extragco-
lare si extracurriculare la nivelul fiecarei unitati de invatamant;

e stimularea si multiplicarea initiativelor tinerilor in dezvol-
tarea vietii comunitatii scolare/comunitatii sociale;

e reducerea  procentului  fenomenelor antisociale, a
abandonului si absenteismului scolar;

e cresterea ratei promovabilitatii scolare;

e asigurarea sanselor egale de dezvoltare personala;

e ridicarea calitatii resursei umane din sistemul educational;
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e formarea resursei umane necesare dezvoltarii societatii
cunoasterii;
e asigurarea sustenabilitatii proiectelor educative prin congti-
entizarea comunitatii cu privire la potentialul pe care programele
educationale le au asupra formarii tinerei generatii ce urmeaza a se

integra;

e transformarea educatiei in sursa de dezvoltare comunitara.

Activitati de seminar:
1.

Luati doud situatii diferite pe care le cunoasteti in
legatura cu interrelatia  profesor-elev.  Analizati
comparativ aceste situatii si stabiliti elementele ce
sustin ideea de calitate in educatie.

Pe baza informatilor pe care le aveti, apreciati i
argumentati cel putin doua tendinte ale calitatii in
sistemul de Tnvataméant roménesc.

Prezentati cel putin doud elemente specifice calitatii
educatiei formale, informale si non-formale.

ldentificati cel putin trei criterii de calitate pe care le
urmarim in alegerea strategiilor educationale centrate
pe elev.

Formulati cel putin trei aprecieri in legatura cu calitatea
invatdmantului roménesc actual.
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Capitolul 2

STRATEGII EDUCATIONALE CENTRATE PE
ELEV/SUBIECTUL iNVATARILI.
DELIMITARI CONCEPTUALE

Obiective

> sa stabileasca elementele de specificitate ale strategiei
centrate pe elev/subiectul invatarii;

» sa analizeze comparativ elementele celor doua paradigme ale
instruirii;

» sa argumenteze implicatiile selectarii unei strategii centrate pe
elev/subiectul invatarii;

> sa identifice dimensiunile forta ce caracterizeaza strategiile
educationale centrate pe elev/subiectul invatarii;

> sa motiveze necesitatea trecerii de la centrarea pe cunostinte
la centrarea pe competente, prin promovarea strategiilor
educationale specifice centrarii pe elev/subiectul invatarii.

Cuvinte cheie: ,strategie educationala”; ,centrare pe elev’;
Jreusita sociald”; ,diferentiere si personalizare”; ,competente”.

2.1. Strategia educationala: Concept. Tipuri

Vreau sa-mi invat elevii cu care lucrez sa aprecieze valoarea
si placerea muncii. Dar ca sa-i urnesc trebuie sa le supraveghez
fiecare migcare...si sa-i aud vaitandu-se la fiecare pas...ba ca
este greu, ba ca nu se descurca, ba ca nu au timp, ba ca nu i
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s-a mai cerut sa faca asa ceva...E mai ugor sa programez bine
activitatile si sa le fac eu singur pe toate. Oare de ce elevii nu
sunt capabili sa-si vada de indatoriri si s-o faca cu placere, fara
sa fie nevoie sa tragi de ei si sa-i verifici tot timpul??? Cum ar
trebui sa actionez pentru a-i determina sa lucreze mai usor, cu
mai multd bucurie si satisfactie, dar cu un efort mai mic???
(prelucrare si adaptare dupa S. Covey, 1995, p. 4)

Cu siguranta ca asemenea intrebari fi macina de multe ori pe
profesori, in incercarea lor continua de a obtine performante mai
bune cu elevii pe care ii indruma. Si chiar daca unii dintre ei au mai
multd experienta in procesul de invatamant, asta nu inseamna ca
au rezolvat problema. Dimpotriva, uneori o pot face mai bine
profesorii debutanti, neincorsetati, inca, de rutina zilnicei activitati la
catedra. Oricum, toate intrebarile converg catre acelasi aspect al
activitatii profesorului, si anume cel implicat de elaborarea unui
raspuns coerent la intrebarea “Cum voi face?”. Aceasta ne pla-
seaza in plin miez al conceptului de strategie educationala.

Literatura pedagogica nu inregistreaza intotdeauna un consens
in definirea termenului. Autori precum R. lucu (2001) sau S. Cristea
(2000) analizeaza aceste perspective in diversitatea si complemen-
taritatea lor si evidentiazd cateva repere de abordare a acestora,
sistematizate de noi pe axa de la simplu la complex dupa cum
urmeaza:

* ‘rezultat al interactiunii mai multor procedee” angajate in
directia indeplinirii obiectivelor propuse sau “ansamblu de procedee
prin care se realizeaza conlucrarea dintre profesor si elevi in
vederea predarii si invatarii unui volum de informatii” (Nicola, 1.);

* ‘metode generale”, de tip expozitiv si interogativ, implicate
in reusita actului de instruire (Palmade, G.);

* “mod de corelare a metodelor” stabilit in functie de forma
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de organizare a procesului instructiv-educativ (Calin, M.)

e “‘un ansamblu de resurse si metode planificate si
organizate de profesor in scopul de a permite elevilor sa atinga
obiectivele stabilite” (Cerghit, I.);

e “structuréd procedurald” (Bastian, |., C.);

® “un ansamblu de actiuni coordonate i armonios integrate
menite sa dirijeze invatarea in vederea realizarii obiectivelor
preformulate” (Viasceanu, L.);

* ‘modalitéti de programare” a evenimentelor din cadrul
activitatilor didactice (Cerghit, 1.)

e “ansamblu de decizii” care trebuie adecvate fiecarei situatii
concrete (Noveanu, E.);

® 0 serie de ‘actiuni decompozabile intr-o suitd de decizi-
operatii, fiecare decizie asigurand trecerea la secventa urmatoare
pe baza valorificarii informatiilor dobéndite in etapa anterioara”
(Potolea, D.)

De meditat:
Incercati sa argumentati care credeti ca este acceptiunea cea
mai operationala pentru conceptul de strategie didactica prin
raportare la cele prezentate. Imaginati structura unei strategii
didactice pe modelul definitiei acceptate pentru specializarea la
care veti deveni profesoril!!

Se poate aprecia, urmand consideratile Elenei Joita (1994), ca
nume-roasele variante de definire a strategiei educationale prezentate
acopera o arie larga, de la mentionarea ei ca element al procesului
invatarii (didactica clasica); la limitarea ei la metode, procedee si
moduri de rezolvare a unei sarcini de lucru; respectiv la prinderea in
sfera ei a intregii realizari efective a unui obiectiv sau a mai multora, ca
element de baza al proiectarii gi realizarii activitatii.
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Reducerea strategiei educationale doar la o parte a elementelor
sale componente (procedee, metode), extensiunea acesteia, dincolo
de structura, la functionalitate si procesualitate (actiuni, modalitati de
programare, decizii, actiuni decompozabile in decizii-operatii) sau
centrarea unilaterald a semnificatiei sale doar pe unul dintre procesele
componente ale actului didactic (dirjarea invatarii, activitati de
instruire, predarea-invatarea unui volum de informatii) sunt doar
cateva dintre aspectele asupra carora teoria pedagogica trebuie sa se
puna de acord in chestiunea definirii strategiei didactice.

In cautarea unui punct de vedere mai degrabd pragmatic,
actional, decét teoretic-explicativ, capabil sa ofere un raspuns cu
un pronuntat caracter aplicativ intrebarii initiale, solutile s-au
cristalizat in jurul unei acceptiuni de ordin structural, care inte-
greaza definitiei toate elementele componente si pune in valoare
interactiunile dintre acestea. Astfel, strategia educationald devine
“un anumit mod de combinare - considerat optim in contextul dat
(n.n.), @ metodelor, procedeelor, mijloacelor de invatamant, forme-
lor de organizare a invatérii” (Cerghit, |., 1983, p. 59) sau ,expresia
unitdtii  organice a metodelor, procedeelor, mijloacelor de
fnvatamant, modurilor de organizare a invatarii in derularea lor
secventiala pentru atingerea obiectivelor instructiv-educative”
(Stanciu, M., 2003, p.183).

Sarcina de lucru
Incercati s& restructurati strategia elaborats anterior din
perspectiva conceptiei promovate de loan Cerghit. Care credeti
cé sunt diferentele de abordare a acesteia? Ce aduce nou i ce
castig se poate genera din aceasta perspectiva ?

Dintr-o asemenea perspectiva, strategile educationale se
caracterizeaza prin plasticitate, polivalenta si determina “comutéri
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flexibile intre actiunile profesorului si cele ale elevului, intre
modurile de organizare frontalda, de grup si individuala,
combinatorica metodelor i mijloacelor, taxonomia nerestrictiva a
obiectivelor educationale..., variabilitatea principiilor practice...”
(Neacsu, ., 1990, p.218). Devine clara posibilitatea acestora de a
apartine atat predarii, cat si invatarii precum si scopul ultim al
utilizarii lor (dincolo de cresterea eficientei procesului didactic!):
contopirea acestora intr-o singura categorie, cu rol modelator in
directia autoeducdrii/ autoinstruirii. Cel asupra caruia urmeaza sa
se centreze strategia si cel care urmeaza sa o integreze si
valorifice este una $i aceeasi persoana: beneficiarul activitatii
didactice, elevul/studentul/adultul. Ca atare, chiar atunci cénd e
vorba de distinctia teoretica dintre strategii ale predarii si strategii
ale invatarii, daca vom avea in vedere perspectiva finalitatii lor,
vom constata ca ele fac parte dintr-o singura categorie de strategii:
acelea centrate pe elev.

Sarcina de lucru
fncerca,ti s& restructurati strategia imaginatd anterior din
perspectiva unei posibile centréri a sa pe elev/subiectul invatérii.
Care credefi ca ar urma sé fie diferentele fundamentale in acest
sens ?

Atunci cand se pune problema configurérii unei Strategii
educationale, existd mai multe perspective de focalizare:

1. obiectivele de realizat, in functie de acestea se
structureaza intregul curriculum;

2. continuturile pe care se centreaza procesul didactic, stra-
tegiile depind de natura, complexitatea si volumul acestora;

3. metodele prin care acesta se prelucreaza, comunica,
asimileaza, profilul strategiei este determinat, in mod
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fundamental, de metoda pe care se articuleaza;
4. selectarea, combinarea si dozarea componentelor
strategiei in raport cu ansamblul factorilor determinanti;
Daca enumerarea elementelor determinative ale constituirii
strategiei didactice s-ar opri la acest nivel, s-ar face o greseala
capitald: nu s-ar tine seama de resursa umana, reprezentata atét de
profesor (din perspectiva conceptiei sale personale asupra actului
formativ, pregatirii, experientei, motivatiei, creativitatii, aptitudinii
pedagogice) cat, mai ales, de elev (definit ca persoana cu profil
psihologic individualizat, nevoi, aspiratii, interese, aptitudini, ritm
personal de invatare, nivel al pregatiri anterioare). In concluzie,
actiunea de structurare concreta a oricarei strategii educationale
trebuie sa porneasca de la factorul uman dat si sa parcurga toate
dimensiunile curriculum-ului, inclusiv componenta evaluarii.
Integrand acestei ultime acceptiuni ale conceptului de strategie
educationald (si cea mai des folositd in demersurile practice)
observatile anterioare, se poate proceda la o sistematizare
teoretica a celor mai utilizate taxonomii ale strategiilor (Vlasceanu,
L., 1988, p. 260):
e forma de organizare a activitatii: individuala, microgrupala,
frontalg;
e modul de organizare a continutului Tnvatarii: fragmentat,
integrat, global;
e modul de prezentare a continutului invatarii: expozitiv,
problematizat, euristic;
e modul de interventie a educatorului in timpul lectiei:
permanent, episodic, alternative;
e modul de programare a sarcinilor aplicative si de
consolidare: imediat, seriat, amanat
Daca la aceste criterii adaugam si altele cum ar fi: modul de
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dirijare a finvatarii, tipul invatarii, tipul de rationament abordat,
natura competentelor dominante, mijloacele de invatamant folosite,
tipul lectiei avem o imagine de ansamblu asupra diversitatii paletei
strategiilor educationale prin intermediul carora se poate interveni
activ si creativ in activitatile didactice.

Interesul manifestat de agentii actiunii educationale pentru
optimizarea rezultatelor procesului didactic se exprima in incer-
carea acestora de a identifica si propune strategii mai eficiente.
Principalele tendinfe Tinregistrate in planul perfectionarii gi
modernizarii strategiilor educationale sunt sistematizate de Stanciu
M. (2003, p. 229-234) in urmatoarele categorii:

e reevaluarea strategiilor traditionale, criticate mai ales
pentru caracterul pasiv al elevilor in procesul de predare-invatare;

e amplificarea impactului strategiilor de tip activ-participativ;

e accentuarea fara precedent a caracterului euristic al
strategiilor didactice;

e diversificarea metodologiei didactice;

e folosirea cu precadere a unor metode de tip actional, cu
caracter aplicativ;

e insusirea unor metode si tehnici de munca intelectuald;

e informatizarea strategiilor prin integrarea invatarii asistate
de calculator;

e imbinarea activitatii frontale cu cea pe grupe si individuale;

e realizarea diferentierii si personalizarii activitatii de instruire.

_ Sarcind de lucru
Incercati s& precizati teoretic i cu exemple practice ce credefi ¢a ar
desemna sintagma ,Strategie centrata pe elev/subiectul invéatéarii.”
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Incercand s& identificim elementul generator al acestor
tendinte, cauza pentru care se cautd o optimizare tot mai
pronuntatd a strategiilor, ajungem la elev si la reusita lui sociala.
Din aceasta perspectiva, se poate proceda la o evidentiere a
doua sensuri de baza ale termenului:

e sensul restrdns, in care prin strategie centrata pe
elev/subiectul invatarii desemnam un plan de actiune educativa
orientat spre cunoasterea nevoilor educative ale elevului;

e sensul larg, in care prin strategie centratd pe elev/
subiectul invatarii se desemneazd o paradigma experientiala a
instruirii, bazata pe valorizarea aspiratiilor si abilitatilor elevului.

Analiza paradigmatica scoate in evidenta caracteristicile
ontologice (Ce este?), epistemologice (Cum este configurata
relatia obiect-subiect al cunoasterii?) si metodologice (Cum
cunoastem?) ale diferitelor abordari teoretice (Mertens, 1998). in
cazul educatiei, ca urmare a naturii sale specifice, de egala
importanta sunt analiza valorilor etice implicite, a finalitétilor si a
relatiei profesor-elev. Analiza comparativa a celor doua paradigme
se prezinta astfel:

Paradigma Paradigma
Nivelede | traditionali (centrata experientiala
analiza pe informatie) (centrata pe
experienta
subiectiva a
elevului)
Ontologic Realitate obiectiva, Realitate sociala,
valori si adevaruri construita. Valori si
educationale adevaruri
obiective si masurabile | educationale
relative, negociate,
construite social
Epistemologic | Educatorul - Educatorul -
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mediator/transmitator | mediator, facilitator
al adevarului al autoinstruirii
educational
Metodologic | Criterii externe, Criterii subiective,
obiective de evaluare | valorizarea
a rezultatelor instruirii | experientei de
invatare,
autoevaluare
Etic Valori externe, Valori interne,
impuse, ,obiective” asumate,
,Subiective”
Tip de Directiv, autoritar, Nondirectiv,
relationare relatii ierarhice democratic, relatii
profesor-elev tranzactionale
Finalitatea Elevul-produs al Elevul-beneficiar,
instructiei sistemului de utilizator al unui
invatamant, pregatit serviciu social,
pentru inrolarea in pregatit pentru a
sistemul de productie. | lua decizii
personale.

Centrarea pe elev devine atat o conditie de calitate i eficienta
a procesului formativ cat si una dintre cele mai la indemana cai de
rezolvare a numeroaselor dificultati pe care le cunoaste si amplifica

invataméntul contemporan: diminuarea motivatiei pentru invatatura,

lipsa de atractivitate a programului scolar pentru elevi, scaderea
gradului de implicare a acestora in activitatea de invatare, dimi-
nuarea importantei acordate imaginatiei, creativitatii si afectivitatii
elevilor in favoarea pretuiri exagerate a gandirii si memoriei
acestora, favorizarea abordarilor mecanice si reproductive in
invatare in defavoarea celor euristice, accentuarea pronuntata a
abordarii pasive de catre profesor/elev a activitatii didactice, rutina
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si monotonie in procesul de invatamant, tratarea frontala nediferen-
tiata a intregii clase de elevi de catre profesori, scaderea
performantelor gcolare.

Analizand caracteristicile campului educativ scolar de dupa
1989 din tara noastra, Stan E. (1999) subliniazd ca datorita
mediului social tot mai dinamic, asteptarile elevilor nu se mai
intdlnesc cu standardele profesorilor iar principala problema pe
care acestia o au de rezolvat impreund este cea a obfinerii
motivatiei, interesului tinerilor pentru studiu. Autorul mentionat
argumenteaza ca profesorii nu sunt pregatiti pentru a face fata
acestei probleme, un motiv in plus pentru a sustine ca centrarea pe
elev/subiectul invatarii poate contribui si la rezolvarea acesteia.

O analiza mai atenta a acestor fenomene indica faptul ca ele
reprezinta, de fapt, neimplinirile educatiei formale in ansamblul sau,
realitate care trimite, automat, la complementara sa, educafia
nonformala.

Sarcina de lucru:
Cititi cu atentie urmé&toarea relatare si identificafi forma
educatiei pe care o ilustreaza: ,sunt mama a doua adolescente
i intotdeauna am avut sentimentul ca pierd mult timp la
supermarket, fdcand aprovizionarea. Deseori, asta ma enerva.
Trebuia s& stau la cozile acelea lungi de la casa, gandindu-ma
la céte ag fi putut face in timpul acela. Intr-o zi, in vreme ce
asteptam la coadd, m-am trezit uitdndu-mé4 in caruciorul altcuiva
Si m-am ingrozit vazénd cantitatea de alimente de proasta
calitate din el. Am inceput s& mé gandesc la ceea ce fdceam eu
la supermarket. Am realizat ca nu faceam doar ,cumparaturi’,
eu contribuiam, de fapt, la sdnatatea familiei mele. De cand mi-
am dat seama de acest lucru, am fost uimitad constatand céte
alte aspecte pozitive pot descoperi si cat de fericitd eram cd-mi
pot permite s& cumpar ce vreau. Am inceput sa le zambesc
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celorlalti cumpérétori si am numarat zémbetele care mi s-au
intors.” (h. Cornelius, s. Faire, 1996, p. 123) Este vreo legétura
intre acest text si problema pedagogicd a raportului dintre
educatia formald, nonformald si informald? Dacé da, in ce
sens? Dacd nu, de ce?

Caracteristicile educatiei formale (dimensiune oficiala, coer-
citiva, standardizata, algoritmizata si evaluativa) se manifesta mult
mai discret in cazul educatiei nonformale, determinénd un grad
superior de libertate asumata si manifestata. Pe aceasta baza, ea
isi amplifica caracterul formativ, cu atdt mai mult cu cat benefi-
ciaza de o serie de dimensiuni care o favorizeaza, dintre care
amintim:

e atractivitate sporita datorita  disparitiei  caracterului
obligatoriu si inlocuirii acestuia cu cel optional sau facultativ;

e implicare a beneficiarilor nu doar in activitatea propriu zisa
ci chiar in cea de alegere si organizare a continuturilor, programe-
lor, strategiilor, mijloacelor, formelor de organizare, desfasurare;

e posibilitate de a valorifica maximal aptitudinile speciale ale
beneficiarilor diferitelor programe;

e diferentiere certa a atitudinii agentilor séi care isi joaca
rolurile mai discret, ca animatori si/sau moderatori;

e structuri materiale proprii, dotari caracteristice uneori mult
mai bine puse la punct decat in cadrul educatiei formale (exemplu:
muzee, cluburi ale copiilor, cercuri aplicative);

e valorificare de continuturi $i strategii flexibile, care cultiva
interesele de cunoagtere, motivatia intrinseca, creativitatea,
predispozitiile, implicarea si autodezvoltarea.

Cu atat mai mult raporturile care se stabilesc intre educatia
formala si cea nonformala trebuie concepute si realizate in termeni
de interdependentd din perspectiva unei conceptii sistemice,
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globale (holistice) asupra educatiei, aga cum o propun autori ca
Ph. Coombs, P. Lengrand, Th. La Belle (Neculau, A., Cozma, T.,
1994). Se poate realiza, conform acelorasi autori, 0 necesara si
posibila articulare:

a)

este necesard in masura in care scoala mileniului Ill nu
mai poate fi “surdd” fatd de mesajele venite pe celelalte
canale, cu atat mai mult cu cat impactul acestora asupra
personalitatii umane este in crestere. Mai mult, o lupta de
concurenta cu acestea ar putea sa-i stirbeasca prestigiul
si sa-i reduca beneficiarii, pe masura ce continuturile,
metodele, mijloacele si formele de organizare cu care
opereaza celelalte doua sunt mai atractive, variate,
interactive si personalizate;

este posibild pentru ca modul de organizare i
desfagurare a educatiei formale permite operarea unor
deschideri (si trebuie sa o faca intr-o maniera mai ampla)
atat spre acumularile realizate de elevi din alte surse cat
si spre o paleta mult mai larga si dinamica de strategii
educationale centrate pe acestia.

De meditat
|dentificati o situatie specificd educatiei formale. Incercati s& o
abordati si din perspectiva nonformala, chiar informala. Observati
ce se intdmpla cu efectele generate. Dar cu beneficiarii lor?

In concluzie putem aprecia c& exista cateva dimensiuni forta ce
caracterizeaza strategiile educationale si pe care este bine sa le
avem in vedere atunci cand vom porni la proiectarea si valorificarea
acestora (lucu, R., 2001, p. 98-99):

e strategia presupune un mod de abordare a unei situatii
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instructiv-educative specifice, atat din punct de vedere psihosocial
(relatii si interactiuni), cat si din punct de vedere psihopedagogic
(motivatie, personalitate, stil de invatare); reprezentarile si convin-
gerile cadrului didactic sunt elemente determinante in constructia
strategiei;

e prin intermediul strategiei se rationalizeaz& continuturile
oferite spre invatare, determinandu-se totodata structurile actionale
pertinente pentru atingerea obiectivelor prestabilite; programarea
ca activitate distincta este subinteleasa;

e strategia presupune o combinatorica structurald in care
elementele de tip probabilist si voluntar se intersecteaza in
dinamica procesului la nivelul deciziei; de remarcat decompoza-
bilitatea acesteia in suite de decizi;

e strategia are o structurd multinivelara: metode, mijloace,
forme de organizare a activitatii, interactiuni si relatii procesuale,
decizia didactica, in care dimensiunea finalista, rezultd din sinteza
si interactiunea elementelor enumerate;

e strategia se inscrie in demersul de optimizare a educatiei §i
instruirii, find un mod functional de gestionare a resurselor
instructionale in vederea atingerii criteriilor de eficienta a procesului.

Avénd in vedere ca strategiile centrate pe elev/subiectul invatarii
sunt determinate de o multitudine complexa de factori, analiza tuturor
acestora este atét un proces foarte dificil cat si, in eventualitatea
realizarii lui, nu tocmai utl, dat find nedeterminatul numar al
combinatiilor factorilor care determina profilul unei strategii. Totusi,
pentru a reusi o apropiere treptata de problematica strategiilor centrate
pe elev, reamintim, cu rol auxiliar, 2 sistematizari. Prima dintre ele
evidentiazaé necesare corelatii intre tipurile de inteligenta si stilurile de
invatare., respectiv intre stilurile de invatare si strategiile de invatare
(Lemeni, G., Miclea, M., 2004, p.132-133).
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Tipuri de Caracteristici Tehnici eficiente de

inteligenta invatare
Inteligenta li place s& cante, sa | - crearea unor rime,
muzicald asculte muzica, sa baterea ritmului in

e abilitatea de

cante la instrumente

timpul invatarii;

aintelege si de | muzicale. Este bun | - organizarea
acrea sunete | laintonarea informatiei in modele
muzicale sunetelor muzicale, | structurate;
la retinerea liniei - ascultarea unor
melodice, la melodii care nu distrag
respectarea ritmului | atentia in timpul
si a tempoului studiului;
muzical. - scrierea unui cantec
invata mai bine prin | despre materialul care
ritm $i muzica. trebuie invatat.
Inteligenta i place s& se miste, | - studiul in grup, in
kinestezica sa atinga si sa care fiecare membru

e abilitate de a
utiliza
deprinderile
motrice Si
senzatiile
corporale

utilizeze limbajul
corporal. Este bun la
activitatile fizice, la
sport, dans si teatru.
Tnvata prin atingere,
manipulare, miscare,
interactiune cu
spatiul si procesare
a cunostintelor prin
senzatii corporale.

explica materialul
insusit, iar apoi discuta
pe marginea lui;

- utilizarea practica a
continutului insusit;

- actionarea asupra
continutului si crearea
unor jocuri;

- predarea continutului
altor persoane
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Inteligenta i place s& citeasca, | - discutarea
lingvistica sa scrie i sa spuna | continutului invatat
e abilitatea de | povesti. Este bunla | intr-un grup de studiu;
a comunica memorare, la nume, | - citirea textelor §i
prin limbaj locuri, date. sublinierea capitolelor;
Invata cel maibine | - rescrierea notitelor;
spunand, auzind gi | - recitirea informatiilor
cautand cuvinte. sau scrierea unor teme
pentru dezbateri
Inteligenta i place s& faca - organizarea logica a
logico- experimente, sa materialului de Tnvatat;
matematica lucreze cu numere, | - explicarea
e abilitatea de | s& puna intrebari si | secventialitatii
a intelege sa exploreze modele | continutului altor
rationamente si relatii. Este bun la | persoane;
logice si de a matematica, la - gasirea unor
rezolva diverse tipuri de paternuri Tn informatiile
probleme rationamente gi la prezentate,
rezolvarea de - realizarea unor
probleme. scheme sau grafice;
invata cel mai bine | - scrierea unor
prin categorizare, rezumate ce contin
clasificare, munca punctele esentiale ale
cu modele si relatii | materialului.
abstracte.
Inteligenta | Ti place s& - utilizarea unor
Spatiala deseneze, sa diagrame in luarea de
e abilitatea de | construiasca, sa notite, reprezentarea
a intelege o proiecteze i sa datelor pe 0 axa a

relatie spatiala
si de a percepe
si crea imagini

creeze obiecte, sa
se uite la poze si
filme sau sa se
joace cu masini.
Este bun la

timpului, folosirea unor
grafice;

- organizarea notitelor
astfel incat sa fie
evidentiate informatiile
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construirea unor
obiecte, realizarea
de puzzle si citirea
de carti si tabele.
invata cel mai bine
prin vizualizare,
desenarea,
utilizarea
Jeprezentarilor’
mentale” si prin
munca cu fotografii
si culori.

esentiale;

- realizarea unor
legaturi grafice intre
informatii;

- sublinierea cu diferite
culori a informatiilor
importante.

Inteligenta

interpersonalé
e abilitatea de
a relationa cu

i place s& aibd multi
prieteni, sa discute
cu oamenii, sa faca
parte dintr-un grup.

- studiul intr-un grup in
care fiecare membru
explica materialul
insusit si apoi se

ceilaltiside a | Este priceput la discuta pe marginea
le observa munca cu oamenii, | lui;
sentimentele in organizare, - realizarea unor
comunicare, concursuri cu ceilalti
manipulare si elevi;
mediere de conflicte. | - prezentarea
Invata cel mai bine | materialului insusit
prin impartasire Si altei persoane
comparare, prin
relationare gi
cooperare.
Inteligenta i place s& lucreze - invatarea in locuri
intrapersonald | singur si sa-Si linistite, ferite de
e abilitatea de | urmareasca propriile | zgomot;
a intelege interese. Tntelege - reflectarea periodica
propriile propriile emotii, se la ceea ce tocmai a
comportamente | focalizeaza pe invatat;

sentimente si vise,

- reflectarea la
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si emotii

urmareste
instinctele,
realizarea
intereselor/scopurilor
proprii.

Invata cel mai bine
muncind singur, din
proiecte individuale,
avand un spatiu
propriu si beneficiind
de o instruire
personala.

semnificatia personala
a informatiilor insusite;
- reflectarea asupra
importantei
materialului, a efectelor
lui asupra celui care
invata.

Cea de-a doua sistematizare extinde analiza precedenta,

indicand unele raporturi de interdeterminare

intre stilurile de

invatare si strategiile de invatare (Lemeni, G., Miclea, M., 2004,

p.131-132).
Modalitate Caracteristici Strategii de invatare
senzorialal
stil de
invatare
Stil vizual e vorbeste repede | o sublinierea ideilor
Daca elevul e bun organizator | principale, a cuvintelor,
prefera e observa in special | formulelor matematice
aceasta detaliile cu diferite culori;
modalitate e retine mai repede | ® oferirea unui timp
senzoriala, ceea ce a vazut, suficient pentru
procesarea in- | decat ceea ce a vizualizarea graficelor,
formatiei se auzit tabelelor si imaginilor;
realizeaza mai | o memoreazs prin | ® crearea unor scenari
usor prin asocieri vizuale in minte pentru
utiliza-rea de

e nu il distrage

informatia citita;
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imagini, zgomotul e utilizarea unor
diagrame, e uita instructiunile | instrumente de studiu:
grafice. In verbale harti, tabele, axa
activitatile de | o este cititor bun si | timpului, grafice;
invatare, rapid e transcrierea
elevul va folosi | e prefera sa informatiei;
expresii ca citeascd, nusaise | e vizualizarea
,wvad” cu citeasca informatiei scrise
sensul de e uneori gasesc
Jnteleg”. greu cuvintele

potrivite
Stil auditiv e invatd ascultand | e explicarea noilor
Daca elevul conversatii sau informatii, exprimarea
prefera acest | prezentari verbala a ideilor;
stil va folosi | e vorbegte ritmat, | @ citirea cu voce tare;
exprimarile cu sine * invatarea cu tutori sau
,am auzit”, * este usor distras | intr-un grup in care pot
,8una bine s& adreseze intrebari,

aceasta idee’

de zgomot

e isi misca buzele
si spune cuvintele
cand citeste

e ii place sa invete
cu voce tare

® maibine
povesteste, decat
scrie

e este vorbaret, i

sa ofere raspunsuri, sa
exprime modul de
intelegere a informatiei
orale

plac discutiile
Stilui e invata prin * manuirea obiectelor si
kinestezic manipulare uneltelor care trebuie
Daca elevul e vreasaincerce | invatate;
prefera acest | obiectele e aranjarea tabelelor si
stil va invata diagramelor intr-o

e sta aproape de
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implicandu-se
in activitati si
lucrand in
grup.
Construieste
modele sau
manipuleaza
obiecte pentru
a-si explica o
serie de
concepte
abstracte.

persoana cu care

vorbeste

e este atentla
gesturi i
gesticuleaza el
insusi

® memoreaza
mergand

o nu retine locatii
geografice decét

daca a fost acolo

e utilizeaza verbe
de actiune

o foloseste actiuni
ale corpului pentru a
demonstra ceea ce
a invatat

ordine corecta;

e utilizarea unor
miscari, dramatizari,
dans, pantomima sau
joc de rol pentru
dezvoltarea memoriei
de lunga duratg;

e vorbeste si merge in
timpul repetarii
cunostintelor;

e invatarea prin
aplicarea in practica a
cunostintelor invatate

2.2. Ce inseamna centrarea pe elev/subiectul invatarii?

intrebarea din titlul de mai sus ridica unele dificultti ce decurg,
de pe-o parte, din puterea ,idolilor pedagogici” si, pe de alta parte,
din cea a practicilor educationale specifice sistemului educational.
Altfel spus, desi se apreciaza, de regula, ca elevul este in centrul
praxisului formativ, in realitate, lucrurile nu stau deloc astfel.
Motivul? Nu stim ce este centrarea pe elev, nu se intelege
semnificatia corecta a centrarii pe elev, nu se cunosc modalitatile
sale de realizare, altfel spus, sunt ignorate. Sa analizadm cu atentie

urmatoarea situatie:
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Arthur Gordon se simtea coplesit de vidul si platitudinea vietii
pe care o ducea. In cele din urmé s-a hotdrat sa consulte un
medic. Negasindu-i nici o suferinta de ordin fizic, |-a intrebat
daca e dispus sa-i urmeze prescriptiile in decursul unei zile.
Aceasta presupunea sa-si petreaca a doua zi in locul unde s-a
simtit cel mai fericit cand era copil, s&-gi ia ceva de mancare, dar
sa nu vorbeasca, sa nu citeasca, sa nu scrie $i nici sa asculte
radio-ul. Apoi i-a scris 4 prescriptii, cerandu-i sa le citeasca pe
rand, la 9, la orele 12, 15 si ultima seara la 18.

in dimineata urmétoare, Gordon s-a dus pe tarmul marii si a
citit prima prescriptie: ,Asculta cu atentie!”. Primul gand care i-a
trecut prin minte a fost ca doctorul este nebun...Dar cum
acceptase sa-i urmeze ordonantele, s-a pus pe ascultat. i in
timp ce asculta, i s-au perindat in ochii mintii amintiri $i impresii
din copilarie, in care marea ii sugera rabdare, veneratie si
congtiinta ca exista o legatura intre toate lucrurile. Asculta
mereu, auzea sunete, auzea tacerea, si un adanc sentiment de
pace i se aseza in suflet.

La pranz, desficu a doua hartiutd si citi: ,incearca si te
intorci in urma!”. Sa ma intorc la ce? La amintiri din copilarie? Se
gandi la trecut, la multe clipe fericite. Incerca sa le retraiasca in
detaliu. i pe masura ce le retraia, simtea valuri calde
napadindu-i inima.

La ora trei, desfagura a treia prescriptie. ,Examineaza-i
motivatiile!”. Primul impuls a fost unul de aparare. Apoi se gandi
la tot ceea ce-si dorea — succes, recunoastere, siguranta — si
toate i se pareau perfect justificate. Dupa un timp simti ca poate
nu sunt chiar atat de dezirabile pe cat par. Poate ca aici se afla
motivul pentru care batea pasul pe loc. Isi analiza motivatiile pe
rand. Isi reaminti fericirea din trecut. Si in cele din urma gasi
raspunsul. ,Intr-o strafulgerare am inteles c& daca motivele cuiva
sunt gresite, nimic nu poate fi in ordine. Nu are importanta cu ce
te ocupi. Atata timp cat simti ca esti util altora, isi faci datoria. Cat
nu esti preocupat decét de propriile tale interese, nu ti-o faci cum
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trebuie. E o lege tot atat de inexorabild ca si gravitatia!”.

Ultima prescriptie nu-i lud mult timp: ,Scrie pe nisip tot
ce te framanta!”. Scrise cateva cuvinte cu o fardma de scoicg;
apoi se intoarse si pleca. Nu mai arunca nici o privire in urma lui.
(St. Covey, 1995)

Despre ce este vorba in text? Ce a descoperit Gordon? Céat de
important pentru viata noastra este sa meditam la noi, sa ne
cunoagtem si sa actionam in baza unei motivatii explicite i
constientizate? Ce rost au toate acestea daca suntem profesori?
Ce dificultati pot sa apara atunci cand nici méacar nu ne gandim ca
trebuie sa ne gandim la ele? ,Tratamentul” propus este valabil
numai pentru profesor sau el poate fi aplicat cu succes (si trebuie
aplicat) si elevilor?

Depasirea acestor stari de fapt impune o definire prealabila.
Propunem ca centrarea pe elev sa fie inteleasa/practicata sub
urmatoarele sensuri:

e paradigma cu impact major in valorificarea maximala a
resursei umane si in cresterea calitatii activitatii;

® pozitie eticd si deonticd ce consta in valorizarea elevului/
subiectului invatarii;

e optiune strategica bazata pe capacitarea elevului/ subiec-
tului invatarii (empowerment) in procesul educativ;

e modalitate de abordare a procesului instructiv-educativ
bazata pe nevoile, interesele, aspiratiile si potentialul elevului/ su-
biectului invatarii.

Putem considera astfel centrarea pe elev ca fiind o cale de
abordare a procesului instructiv-educativ ce are ca finalitate
valorificarea optimé a elevului ca subiect al invétarii. Centrarea pe
elev este o strategie activa, ce necesita construirea in timp real a
unei experiente de invatare pozitiva si semnificativa, intr-o relatie
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democratica, nondirectiva. Aceste precizari antreneaza realizarea
unei necesare comparatii intre real si dezirabil, intre ce/cum este
elevul? si ce/cum am vrea sa fie elevul?

Cel/cum este elevul? Ce/cum am vrea sa fie
elevul?
Obiect Subiect
Produs Partener
Dirijat Autonom
Orientat algoritmic/stereotipic Orientat creativ/euristic
Pasiv Activ
Indiferent Responsabil
Unilateral valorizat Complex valorizat
Nedescoperit, necunoscut Descoperit, revelat

Corelat cu aceasta noud optiune asupra elevului, apar,
inevitabil, modificari in statutul profesorilor/formatorilor. Ne putem
pune, in mod firesc, intrebari cum ar fi. — Ce roluri mai are
educatorul? Unde si cum mai actioneaza acesta? Se poate pune
problema unei modificari reale de statut si rol pentru profesor/
formator? Daca da, ce elemente de statut/rol pierde si ce castiga?
Spre exemplu, rolul de emitator sau furnizor de cunoastere se
transforma, completat fiind cu ipostaza de educator-consilier; astfel,
elevul devine beneficiar al serviciilor educative, implicat activ si
constient in propria sa autoformare, intr-o cu totul altfel de
perspectivd decat pand acum. Intreaga suitd precedentd de
intrebari contureaza chestiunea puterii gi/sau autoritatii profeso-
rului. Mai exact, a tipului de autoritate a acestuia (normativa,
epistemica, sociala, morala).
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Sarcina de lucru

Incercati s& precizati un numér de 5 caracteristici pe care v-ar
placea sa& le manifeste profesorii vogtri. Apoi, céutafi sé&
identificati un numér de 5 caracteristici pe care credeti ca viitorii
vostrii elevi le-ar aprecia la voi, in calitate de profesori.
Comparati ,.portretele” si analizati dacd seturile de valori
corespund, respectiv in ce masura. Ce concluzii desprindeti de
aici pentru viitoarea voastra formare didactica ??7?

Dacad macrosistemul institutional a conturat relativ profilul
viitorilor practicieni in domeniul educatiei, elevii stiu, de regula,
foarte bine cum nu vor sa fie acestia, respectiv care sunt acele
caracteristici a caror manifestare ii indeparteaza de statutul de
,profesor ideal”. Cele mai multe dintre studiile in acest domeniu
evidentiaza ca ele caracterizeaza profesorul autoritar, centrat pe
continutul disciplinei pe care o preda, lipsit de empatie si intelegere
fata de elevi si problemele lor, coplesit de normativitate si
obligativitate. lata de ce se impune inlocuirea acestui stil, prin
promovarea unor insusiri i strategii care sa asigure cunoasterea,
motivarea, implicarea si dezvoltarea personala a elevilor.
Incercarea de a sistematiza transformarile poate s3 arate ca mai
jos:

Ce poate pierde Ce poate castiga educatorul?
educatorul?
Pozitia centrala Pozitia de partener
in derularea activitatii in derularea activitatii didactice
didactice
Perspectiva de detinator unic Perspective diverse ale
al adevarurilor absolute, de adevarurilor relative, de tip
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tip teoretic experiential
Caracterul livresc Caracterul aplicativ si
al predarii interdisciplinar al predarii
Comunicare agresiva/pasiva Comunicare asertiva
Solutiile unice, convergente Solutiile diverse, divergente
Prestigiul oficial atribuit Prestigiul dobéndit/recunoscut

Este important sa retinem faptul c& aceasta viziune antagonica
este valabila doar pentru formatorii centrati pe continutul disciplinei
de invatdmént pe care o predau sau, i mai rau, autocentrati. Altfel,
ea nu reprezintd decat evidentierea unor transforméri obiective,
produse sau pe cale s& se produca in reconstruirea autoritatii
educatorului. Pentru a putea conduce cu succes acest proces, ar fi
bine ca viitorul sau actualul profesor sa se implice constient, optand
pentru varianta avantajoasa dezvoltarii elevilor sai, in care
prestigiul oficial, ca emanatie nediferentiata, impusa de functie sau
statut este inlocuit cu un prestigiu real, generat nu doar de
competenta sa cognitiva ci si de competentele sale de tip social-
relational, actional, manageri. Consecvent ideii de pluralism al
adevarului, de respectare a valorilor individuale, educatorul renunta
la prerogativele sale bazate pe autoritate normativa, transfor-
mandu-se din educator-emitator al unicului adevar didactic in
educator-consilier, facilitator al autoinstruirii. Concomitent, elevul
dobandeste puteri si drepturi noi, asumandu-si dificile responsa-
bilitati in ceea ce priveste traseul sau educational. Exemplificam, cu
valoare aplicativa, deosebirea dintre comunicarea pasiva, asertiva
si agresiva, ca mecanisme ce intervin, hotarator uneori, in relatia
didactica (Lemeni, G., Miclea, M., 2004, p. 190):
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Comunicare Comunicare Comunicare
pasiva asertiva agresiva
» Seevita » Sediscuta si » Sunt abordate
abordarea se clarifica intr-o maniera
problemelor care problemele care agresiva si
apar in procesul de | apar in procesul de | ineficienta

promovare i
dezvoltare

promovare i
dezvoltare

dificultatile de
promovare i

personala (de personala (de dezvoltare
exemplu, critici, exemplu critici, personala (critici,
conflicte). conflicte). conflicte).

» Suntignorate > Sunt » Drepturile

drepturile personale
in comunicare (de
exemplu, dreptul de
a fi ascultat, dreptul
de a-fi exprima

respectate si
sustinute activ
drepturile
personale in
comunicare (de

personale sunt
sustinute fara a tine
cont de drepturile
celorlalti (de
exemplu, dreptul de

parerea). exemplu, dreptul a fi ascultat).
de a fi ascultat).

» Drepturile » Este » Drepturile

celorlalti sunt recunoscuta atat | personale sunt

considerate ca fiind | importanta considerate mai

mai importante
decat drepturile
propri.

drepturilor proprii,
cat si a drepturilor
celorlalti.

importante decat
drepturile celorlalti.

» Apare
neincredere in
propriile forte si in
eficienta promovarii
personale.

» Se dezvolta
increderea in
propriile forte si in
eficienta
promovarii
personale.

> Se dezvolta
comportamente de
ostilitate, blamare i
acuzare a celorlalti.
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In sinteza, directiile in care ar urma s& se manifeste responsa-
bilitatea elevului sunt:

e 54 se exprime pe sine (sincer, curajos, deschis, cu
incredere in valoarea sa autentica dincolo de inerentele limitari, in
polivalenta personalitatii sale si autenticitatea acesteia, in drepturile
si libertatile sale, pe baza de respect acordat celorlalti, in frumu-
setea si atractivitatea diversitatii lor);

e 5§ comunice (adecvat, empatic, asertiv, valorificAnd
limbajul proactiv, autentic, curajos, coerent, tolerant, cu rabdare
fata de interlocutor si cu atentie fata de punctul sau de vedere);

e sd participe activ la instruire/autoinstruire, respectiv,
dezvoltare/ autodezvoltare (renuntand treptat la ipostaza de
comoditate si confort induse de cunoscut, la atitudinea pasiva sau
de relativd ,neputintd”, la solicitarea repetata si nejustificata a
sprijinului din partea profesorului sau a unor ,algoritmi ai succesu-
lui”, verificati intr-o perioada precedenta in practica scolara. Sa
caute solutii, sa colaboreze cu ceilalti, sa valorifice experiente
diferite, sa continue procesul de instruire si dezvoltare permanent,
in afara cadrului institutionalizat, sa extinda si valorifice achizitiile
realizate, indiferent de tipurile si timpurile activitatii);

e 54 acorde timp pentru instruire i autoinstruire (din
multitudinea optiunilor de petrecere a timpului sa aloce in mod
constient, prin decizie proprie, timp pe care sa-l foloseasca
productiv si creativ in scopul instruirii si autoinstruirii, nu prin
constrangere, obligativitate sau sanctiune, fard a necesita control
din partea adultilor);

e s& fie activ in relatia cu profesorii séi (prin dezvaluirea
sinelui si implicare deschisd in sarcina, eliminarea falselor
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obstacole de tip cognitiv sau afectiv, prin formulare de intrebari si
solutii lipsit de complexe si de frica greselii, prin consolidarea unor
relatii echilibrate, de implicare si valorizare a colegilor si a celorlalti
participanti la procesul formativ) ;

e 54 ia decizii in ceea ce-l priveste, sa aleaga (prin implicare
in proces in cunostinta de cauza, prin relativa analiza si identificare
a efectelor, prin acceptarea posibilitati de a gresi si a obtine
rezultate atat asteptate cat si, mai ales, neasteptate, posibil
neplacute, prin angajamentul de a suporta demn consecintele
negative ale propriilor decizii).

Castigul final 1l reprezinta raportarea mai adecvata la realitate
din perspectiva dimensiunii tréirii $i manifestarii libertatii personale
spre deosebire de paradigma traditionala, care, in mod
corespunzator, ingradeste accesul la libertate si manifestarea
acesteia, asa cum se poate vedea mai jos ( Cornelius, H.,Faire,
S.,1996, p. 124):
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TREBUIE FATA DE PREFER

EU sunt NEVOIT EU PREFER
AUTORITATE AUTONOMIE
Actiunile sunt directionate de Actiunile au logica lor interna de a
persoane cu autoritate din trecutul fi realizate
sau prezentul meu
MA SUPUN MA DEACORD | IMPOTRIVA
RAZVRATESC
RESENTIMENT | REZISTENTA ACCEPT ACCEPT
FRUSTRARE VINA CONSECIN- CONSECIN-
TELE TELE
VREAU SA MA RAZBUN iMI ASUM RESPONSABILITATEA
VICTIMA OPRESOR DESCOPERIREA LIBERTATII
PERSONALE

2.3. Posibile reticente in legatura cu strategiile centrarii pe
elev/ subiectul invatarii

Ca orice optiune strategica, abordarea centrata pe elev
presupune o raportare specifica la finalitatile educatiei, la rolurile
profesorului si elevului, la modalitatile de interactiune in clasa si la
metodele, mijloacele si procedeele utilizate. De asemenea, o
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abordare particulara a educatiei, fie ea traditionala sau centrata pe
elev, implica oportunitati de dezvoltare a actiunii educative, dar i
limitari ale posibilitatilor acesteia. Pentru profesor este esentiala
intelegerea implicatilor multiple, pe diferite planuri, determinate de
alegerea unei optiuni strategice.

In acest context, este firesc s& ne intrebdm care sunt
principalele dificultati si limitari ale adoptarii unei strategii centrate
pe elev. Existenta acestor dificultati este inerentd intr-o astfel de
abordare, dar ele reprezinta un risc asumat, compensat de
beneficiile posibile ale acestei abordari.

Sarciné de lucru
Urmariti cu atentie continutul urmétorului text §i incercafi sa
desprindeti semnificatia sa pentru evolutia carierei voastre
didactice:

Sedeam intr-o duminica dimineatd linigtit in metrou, alaturi de alfi
céfiva pasageri pierduti in ganduri sau care frunzéreau presa.
Atmosfera era calma si pagnica. Dintr-o datd, in statie, au intrat
in vagon un barbat cu copiii lui. Acestia erau atat de zgomotosi i
de agitati, incét climatul s-a schimbat instantaneu. Bérbatul s-a
asezat langa mine si a inchis ochii, pdrdnd s& ignore ce se
intdmpla in jurul lui. Copiii tipau, aruncau cu diverse obiecte,
smulgeau ziarele din mainile pasagerilor. Erau insuportabili. Si
totusi, omul de I&nga mine nu se migca. Nu-mi venea sé cred ca
isi Iasa copiii s& se dezlantuie in halul acela din simplé nesimtire,
firs s& interving, fard sd-si asume vreo responsabilitate. In
culmea initérii dar pe cel mai calm ton cu putinta i-am spus:
L2domnule, copiii dvs. deranjeaza pe toata lumea de aici. Nu ii
puteti domoli putin?” Bérbatul igi ridica alene privirea, clipi ca prin
ceafd si spuse incet: ,0, aveli deplina dreptate!...ar trebui s&
intervin... Tocmai ne intoarcem de la spital, unde mama lor a
murit in urmé cu un ceas. Mé& simt cam pierdut si cred ca nici ei
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nu mai stiu pe ce lume sunt.” Brusc, iritarea mea a disparut.
Simteam cum se revarsd din mine, valuri, valuri, simpatia i
compasiunea: ,vai, ce rdu imi pare! Cum s-a intdmplat? Va pot fi
de ajutor?” Totul se schimbase intr-o clipa! (dupa st. Covey,
1995, p. 18-19)

Pornind de la principiul ca abordarea centrata pe elev/subiectul
invatarii aduce cu sine ca actiune educationald o experienta
construitd, incercam o sistematizare a dificultatilor si limitarilor
inerente acesteia. Ea poate evidentia urmatoarele aspecte:

1. dificultatea schimbdrii de paradigma/comportament/stil
didactic in ceea ce priveste elevul, cunoasterea, abordarea si
valorizarea acestuia prin procesul de invatamant la nivelul
formatorilor existenti deja in sistem. Acestia vor manifesta, in
anumite limite, o fireasca rezistenta la schimbare, vor asimila doar
partial, formal sau superficial noutatea propusa i vor reusi destul
de putin in procesul de realizare practica a demersului;

2. inexistenfa, in oferta de formare initiald pentru cariera
didactica, a unui curs de formare pe problematica strategiilor
centrate pe elev/subiectul invatarii, respectiv a formatorilor pentru
domeniul respectiv, astfel inct existenta intentiei centrarii pe
elev/subiectul invatarii din partea unora dintre studenti ar intdmpina
unele restrictii de ordin cognitiv, actional, temporal, soldandu-de, de
regula, cu renuntarea la documentare personala si transpunere
experimentala in practica;

d.caracterul inter i transdisciplinar al acestor strategii
determina complexitatea si relativa dificultate de selectie,
Structurare si utilizare a lor. Pe de-o parte, ele se constituie la
intélnirea unor achizitii precedente realizate pe intregul traseu al
formarii pentru cariera didactica, din perimetrul tuturor disciplinelor
studiate, ceea ce poate produce aparitia dar si aparenta unor
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elemente de redundanta. Pe de alta parte, ele vor asigura, in mod
firesc, o binevenita sintezd a acestora, oferind formatorilor o
perspectiva proaspata asupra plasarii efective a elevului in centrul
invatarii, respectiv asupra mecanismelor de realizare a acestui
deziderat;

4.caracterul dinamic si flexibil al pregatiri educative a
profesorilor este stimulat maximal, prin abordari metodologice mai
complexe, interdisciplinare, mai exigente in raport cu dezvoltarea
fiecarui elev si mai pertinente din punct de vedere psihopedagogic,
de o natura ,altfel’” decat cea cunoscuta, de regula, in timpul
formarii initiale;

5. multitudinea de deschideri oferite de tematicd este pro-
ductiva, dar poate fi, in acelasi timp, si contraproductiva, generand
deruta in réndul formatorilor, insuficienta clarificare asupra a ceea
ce se intentioneaza si, mai ales, asupra lui ,cum?” se poate realiza;

6. diversitatea strategiilor posibil de utilizat, cu zone de
raportare teoretica diferite dar interdependente (venind dinspre
psihologie, pedagogie, consiliere, managementul clasei de elevi)
genereaza atat o binevenita diversitate in plan actional, dar si un
grad relativ sporit de subiectivism al interventiei formative. Daca ele
nu abdica de la principiul centrarii pe elev/subiectul invatarii i
asigurarii dezvoltarii sale personale superioare, zona de dificultate
(a alegerii si utilizarii) este redusa la minim;

7. specificul strategiilor centrate pe elev genereaza dificultati de
ordin organizatoric (spatial: unde vom lucra, ce schimbari
presupune — daca presupune — organizarea locului desfasurarii
activitdtii fata de varianta traditionald; temporal: cum trebuie
organizata si desfasurata integrarea acestor strategii in procesul de
invatamént, stiut find ca ele sunt cronofage; curricular. dileme
asupra modului de parcurgere a programei scolare, ritmul optim al
acesteia, modalitatile de folosire a suporturilor curriculare sau a
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altor auxiliare, relatia dintre rolul educativ al profesorului la ora de
specialitate si in cadrul consilierii; relafional: daca si in ce masura
actualii profesori din sistem (si viitorii, implicit) sunt dispusi la
construirea unui alt tip de relatie cu elevii lor, bazata pe: cunoastere
si autocunoaste; crestere a gradului de autonomie a elevului (Ce
este? Cum si in ce se manifesta?); nondirectivitate si stimulare
sporitd a creativitatii acestuia; implicare superioara a elevilor in
rezolvarea sarcinilor si problemelor prin delegarea relativa a
responsabilitatii de la profesor catre elev (Ce este? Cum si in ce se
manifesta?), comunicare asertiva si negociere, ascultare activa i
empatica, gandire critica si reflexiva; managerial: cum trebuie si
poate fi organizat procesul de invatamént pe clase si lectii in
efectivele stabilite prin lege in sistemul nostru de invatamant pentru
a asigura centrarea pe elev/subiectul invatarii; ce mai inseamna i
cum se poate asigura accesul egal la invatatura si egalitatea
sanselor in acest context.

De meditat:

Imaginati-va ca sunteti elev in ultimul an de liceu si aveti un
profesor proaspat absolvent de facultate in domeniul x. Tntocmiti 0
lista cu 5 deosebiri semnificative pe care credeti ca s-ar putea sa
le identificati intre strategiile de lucru utilizate de fostul profesor de
specialitate, tocmai pensionat, si cele pe care va asteptati sa le
foloseasca noul profesor, de-abia sosit. Cat de diferite va asteptati
sa fie acestea? V-ati gandit vreodata ca in mod firesc, cu trecerea
timpului, si voi, in calitate de viitori profesori s-ar putea sa va
apropiati de caracteristicile pe care le-ati descris mai sus?
Identificati cel putin 3 elemente care credeti ca v-ar putea ajuta in
LJupta” cu timpul, cu dificultatile profesiei si cu rutina!
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2.4, Diferentiere si personalizare

Atunci cand, in 1998, Carmen Cretu isi exprima punctul de
vedere cu privire la filosofia schimbarii si la filosofia educatiei
diferentiate si personalizate, véantul acestora de-abia incepuse sa
afecteze, la nivel global, sistemul si procesul nostru de invatamant,
iar in ceea ce-i priveste pe mare parte dintre agentii sai, acestia se
aflau de-abia in faza incipienta a constientizarii unor astfel de
probleme si, mai ales, a impactului lor pe termen mediu $i lung
asupra sistemului si beneficiarilor sai, asupra mentalitatilor si
politicilor educationale, de asemenea. Enumeram céteva dintre
ideile-reper ale studiului, considerate utile din perspectiva abordarii
pe care o propunem (Cretu, C., 1998, p. 14-15):

Filosofia schimbarii — Repere

1. Schimbarea este un proces, nu un eveniment. Multi profesori
privesc ,schimbarea” ca pe un reflex imediat la o prevedere
legislativa, la o decizie administrativa sau de introducere a unui
experiment. Experienta (...) demonstreaza ca semnele certe ale
schimbarii apar la intervale de la 3 la 5 ani;

2. Schimbarea este desavérsita de indivizi, nu de institutii.
Pentru ca scoala sa se schimbe, trebuie sa se schimbe educatorii
din scoala, prin dezvoltarea deprinderilor i abilitatilor de provocare
si mentinere a schimbarii;

3. Schimbarea este o experienta individuald de profunzime. De
obicei (...) atentia este focalizata pe aspectele materiale, financiare,
de procedurd si, doar in plan secund, pe atitudinile, motivatile,
emotiile si sentimentele educatorilor implicati. Acestea (...) pot juca
un rol determinant in succesul sau esecul unui proiect de
schimbare;
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4. Practicarea schimbarii provoaca atagament si determina
competente tot mai mari referitoare la insusi procesul respectiv de
schimbare;

Filosofia educatiei diferentiate gi personalizate - Repere

1. Dreptul de a fi diferit sau dreptul la diversitate este un drept
fundamental al omului;

2. In activitatea de invatare, intre elevi existd diferente
semnificative de ritm, volum, profunzime si stil;

3. Egalitatea sanselor la educatie trebuie sa se instituie prin
recunoasterea si respectarea diferentelor de capacitate innascuta
si dobandita;

4. Egalitatea accesului la educatie nu inseamna gcoala unica
pentru toti, ci scoala adaptata posibilitatilor aptitudinale si nevoilor
fiecaruia.

Dintr-o perspectiva asemanatoare, centrarea pe elev/subiectul
invatarii, mult postulatd si putin realizata, se vede obligata sa
procedeze cel putin la reamintirea acestor repere de ordin general
filosofic pentru a intemeia un demers acceptat, realizabil si cu
sanse efective de a produce rezultatele scontate. Reforma
invatamantului este gandita ca un demers complex care sa aseze
in centrul sau ca principal beneficiar elevul, inteles intr-o
perspectiva mai generoasa si optimista, ca fiind cu adevarat, in
fiecare caz in parte, o personalitate, superior capabil de implicare,
responsabilizare, dezvoltare. Evidentiem céteva dintre principiile
care fundamenteaza un mod de proiectare i realizare a educatiei
diferentiate  si  personalizate  (Curriculum  National  pentru
invataméntul obligatoriu. Cadru de referinta, 1998, p. 15-16):
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1. Curriculum-ul trebuie sa-i ajute pe elevi sa-si descopere
disponibilitatile si sa le valorifice la maximum in folosul lor si al
societatii;

2. Elevii invata in stiluri diferite si in ritmuri diferite;

3. Profesorii trebuie sa descopere si sa stimuleze aptitudinile
si interesele elevilor;

4. Evaluarea trebuie sa-i conduca pe elevi la o autoapreciere
corecta si la imbunétatirea continué a performantelor.

Sarcind de lucru
Incercati s& vé reamintiti ce inseamnd curriculum in sens larg.
Dupé& aceasta, gasiti cel putin doud modificéri ce s-ar putea
aduce la nivelul fiecarui element al acestuia din perspectiva
unei abordari diferentiate si personalizate.

Asa cum se poate observa cu usurinta, educatia diferentiata si
personalizatd presupune o abordare completd, din perspectiva
curriculum-ului in sens larg, cu toate componentele si interactiunile
dintre acestea.

a) Se va vorbi, ca atare, de un cadru general favorabil al
formularii obiectivelor cadru/de referinta, respectiv competentelor
generale/specifice din perspectiva particularitatilor de microgrup i
individuale. Finalitatea generala a programelor educationale dife-
rentiate si personalizate este adaptarea curriculum.-ului la
posibilitatile si nevoile specifice elevilor tinta (Cretu, C., 1998, p.
64) (superior dotati, supra mediu dotati, mediu dotati, dotati,cu
nevoi speciale). lar Legea invatamantului (art. 5 (2) prevede
aceasta posibilitate: ,statul promoveaza principiile invatamantului
democratic si garanteaza dreptul la educatie diferentiata, pe baza
pluralismului educational”.
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b) Organizarea diferentiatd sau personalizatd a continuturilor
,Vizeaza adaptarea procesului instructiv-educativ la posibilitatile
aptitudinale, la nivelul intereselor cognitive, la ritmul si stilul de
invatare al elevului” (Carmen Cretu, 1998, p. 66). Aceeasi sursa
permite realizarea unei pespective comparative intre modul in care
este abordatd diferentierea experientei de invatare din punct de
vedere al profesorului si al elevului (idem):

Directiile diferentierii Aspectele diferentierii
experientei de invatare experientei de invatare din
facuta de catre profesor perspectiva elevului
> continuturi » extensiunea
» metode de predare- cunostintelor
invatare > profunzimea intelegerii
» mediu psihologic > ritmul
> standarde de > stilul de invatare
performanta (creativ, reproductiv,
investigativ)

c) Strategiile didactice pot fi diferentiate si personalizate pentru
ca, in esenta, toate componentele lor structurale, dar mai ales
nenumaratele combinatii ale acestora au/pot avea valente in
dezvoltarea elementelor de specificitate ale personalitatii elevilor.
Sunt utilizate, date fiind rezultatele lor recunoscute, strategiile de tip
euristic, constituite in jurul metodelor problematizarii, studiului de
caz, proiectului, experientelor general-exploratorii, metodelor si
tehnicilor specifice stimularii creativitatii, organizarii pe grupe mici si
omogene din punct de vedere al unor indicatori psihopedagogici,
organizarii activitatii pe grupuri de antrenament.

d) Evaluarea insasi, criterile de evaluare vor fi specifice
fiecarui program instructiv-educativ, in contextul configurat de
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finalitatile generice. De exemplu, pentru elevii cu aptitudini inalte,
criteriile de evaluare se vor concentra (apud Carmen Cretu, 1998):

e mai mult pe progresul individual decat clasamente in cadrul
grupei (ceea ce poate fi valorificat foarte bine in toate contextele
centrarii pe elev - n.n.);

emai mult pe originalitatea de expresie, decat pe
conformarea la standardele de forma in expresie;

e mai mult pe procesul de asimilare a cunostintelor si pe
procesul de dezvoltare aptitudinald, decat pe produs.

Autoarea mentionata demonstreazd ca pentru evaluarea
progra-melor speciale pentru elevii dotati, este bine ca evaluarea
sa se completeze cu instrumente specifice, pentru cadre didactice,
parinti, elevi si reprezentanti ai comunitatii locale implicati in
program (pentru exemplificarea unor asemenea instrumente, vezi
Carmen Cretu, 1998, p. 99-110). Rezultd ca adoptarea strategiilor
de tratare diferentiata si personalizatd a elevilor, atat sub raportul
nivelului exigentelor continutului instruirii, cat si al modalitatilor de
instruire se bazeaza in mod fundamental pe cunoasterea
particularitatilor psihofizice ale elevilor.

Din aceasta perspectiva, reusita/nereusita scolara se prezinta
ca o stare relativd in raport cu exigentele normelor scolare. Un
asemenea punct de vedere releva necesitatea punerii de acord a
solicitarilor scolii cu capacitétile de invatare ale elevilor, precum si
de adaptare a acestora la activitatea scolara. in acest sens,
obtinerea succesului gcolar presupune, din perspectiva consilierii
psihopedagogice (Silvia Craciunoiu, 2006), o adaptare cu dublu
sens: pe de o parte a copilului la activitatea scolara, iar pe de alta
parte a scolii la factorii interni ai acestuia. Aceasta relatie constituie
temeiul aprecierii multor autori potrivit careia insuccesul scolar
indicd mai degrabd ‘inadaptarea” scolii la elev decéat esecul
acestuia in fata cerintelor scolii.
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Definirea strategiei de prevenire/combatere a insuccesului
scolar implica si o altd determinare. Esecul scolar apare, cu
exceptia unor situatii grave, nu ca fenomen general, cuprinzand
grupuri mai mari de elevi (componentii unei scoli sau ai unei clase),
ci priveste, de regula, anumiti subiecti, este un fenomen gcolar
preponderent individual. Tn consecinta, prevenirea si combaterea
esecului presupune cunoasterea formei concrete de manifestare si
a cauzelor specifice care l-au generat. In acest sens, profesorii
trebuie sa-i asigure elevului cadrul social adecvat (scoald, clasa,
cerc) pentru dezvoltarea diferentiatd pané la individualizare prin
descoperirea si cultivarea aptitudinilor personale, a trasaturilor
caracteristice proprii, a unui stil cognitiv individual, a unui ritm de
invatare si dezvoltare adaptat fiecaruia.

Aceasta conceptie este confirmata si sustinuta si din perspec-
tiva psihologica: “subiectul se individualizeaza prin comportament si
activitatea sa, prin reactivitatea si stilul sau” (Paul Popescu
Neveanu, 1978, p. 347). In domeniul educatiei, individualizarea
semnifica adaptarea influentelor si a strategiilor la specificul
individual al fiecarui beneficiar, la posibilitatile si trebuintele sale
printr-0 dezvoltare completa si echilibratd. Conform principiului
didactic al individualizarii, educatia trebuie sa porneasca de la
diferentele cantitative si calitative dintre tinerii de aceeasi vérsta,
generate de unicitatea personalitatii lor. Se preconizeaza ca in locul
unei atitudini nivelatoare si egalizatoare trebuie sa se procedeze la
diferentierea activitétilor fundamentale (jocul, invatatura, munca,
creatia) potrivit particularitatilor individuale si la acomodarea
instruirii la posibilitatile psihofizice de asimilare ale fiecarui copil sau
tanar. Perspectiva individuala porneste de la urmatoarele ipoteze:
un copil sau un grup de copii poate fi identificat ca special; acest
copil (grup) are nevoia de predare-invatare individualizata ca
raspuns la problemele identificate; este bine ca sa invete impreuna
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si separat de ceilalti copii; fiecare are nevoie de atentie, iar
dificultatile determinate de tulburari ale invatarii se pot rezolva
impreuna in clasa prin contributia tuturor resurselor. De asemenea,
invatarea este mult mai placuta si mai eficienta daca in clasa de
elevi: se foloseste invatarea in interactiune; se negociaza
obiectivele invatarii; se demonstreaza, se aplicd si apoi se
analizeaza reactiile; se realizeaza o evaluare permanenta ca
raspuns al invatarii; se asigura sprijin pentru profesor si pentru
elevi. Antrenarea unor strategii de sprijinire a invatarii in clasa este
deosebit de importanta pentru dezvoltarea unui program de
invatare eficient. Cele mai utile metode si tehnici sunt: climatul
social favorabil; cunoagterea comportamentelor de invatare tipice
fiecarui elev; invatarea in perechi; invatarea de la copil la copil;
echipa sau cuplul de profesori in predare; parintii ca parteneri;
imbunétatirea formelor de comunicare cu alti profesionisti din afara
scolii; perfectionarea continud a scolii, a practicii profesorilor si a
formelor de invatare (Silvia Craciunoiu, 2006).

De meditat:
Incercati s& verificati in ce masurd intuiti ce modificari ale
curriculum-ului ar trebui sa introduceti in cazul in care ati avea in
colectivul de elevi al unei clase 2 elevi cu nevoi speciale, prin
raportare la disciplina de invatdmant pe care urmeazd sa o
predati.

Se poate concluziona (vezi si capitolul "Optiuni strategice in
proiectarea si realizarea activitatilor centrate pe elev' din acest
volum) ca o activitate educationald este centratda pe elev daca
satisface cumulat urmatoarele cerinfe:

e se bazeaza pe caracteristicile personale ale elevilor;
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® are ca scop dezvoltarea de competente (obiectiv principal)
si transmiterea de continuturi specifice (obiectiv secundar);

e implica efectiv elevul in planificarea, executarea si
evaluarea ei;

e constituie o experientd de invatare pozitiva;

e permite transferul de experienta la alta situatie educa-
tionala.

Analizdnd comparativ conceptia traditionala asupra activitatii
instructiv-educative si cea asupra activitatii diferentiate, inclusiv a
celei centrate pe elev/subiectul invatarii, in scopul evidentierii
impactului celei din urma asupra dezvoltarii elevului in raport cu
propriul potential, este semnalata diferenta dintre acestea (Adriana
Rotaru, 2002):

Activitatea in stil traditional Activitatea diferentiata
e Diferentele intre elevisunt | @ Diferentele intre elevi sunt
mascate; se actioneaza asupra | studiate si acceptate ca baza

lor doar cand devin de pornire in demersul
problematice; instructiv-educativ;

e Interesele copilului suntrar | e Elevii sunt ghidati in
apelate ; sensul propriilor interese si al
e Domina activitatea cu alegerilor ghidate de acestea;
intrega clasa. ¢ Se folosesc forme diferite

de organizare a activitatii: pe
grupe, in echipe, frontal sau
individual.

e Timpul este inflexibil. e Timpul este flexibil, in
functie de nevoile elevilor.

e Sunt admise interpretarile e Sunt admise, chiar se

unice ale ideilor si cauta perspective multiple
evenimentelor. asupra evenimentelor i
ideilor.
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e (Cadrul didactic
directioneaza comportamentul
elevilor.

e Cadrul didactic faciliteaza
activitatea independenta a
elevilor.

e Cadrul didactic rezolva
problemele clasei sale.

e Elevii se ajuta intre ei,
asistati in rezolvarea

problemelor.

e Cadrul didactic planifica
secventele, obiectivele
instruirii, furnizeaza
standardele de evaluare a

e Elevii actioneaza
impreuna cu profesorii pentru
a stabili obiective si criterii de

e evaluare.
activitatii.
e Respecta CE trebuie e Respect pentru CINE
invatat. invata.

Se observa ca tot mai des tindem catre o scoala in care
elevii sa devina capabili sa isi asume responsabilitatea dobandirii
competentelor, profesorul devenind un organizator al experientelor
de invatare. In acest sens, el igi asuma sarcini suplimentare in
generarea unui climat de incredere in posibilitatile elevilor, n
diminuarea complexului de inferioritate al multora dintre ei si, de
asemenea, in combaterea algoritmilor de uniformizare a conditiilor
de invatare si dezvoltare pentru elevii capabili de performante
superioare. Stimularea creativitatii acestora, incurajarea lor perma-
nentd, teme variate la nivelul continuturilor i metodologiei, crearea
unui context favorabil gandirii independente, asocierii libere a ideilor,
dezvoltarea capacitatii de argumentare, motivare pentru alegerile
facute sunt cateva directii importante de actiune. In felul acesta ar
putea fi depasite prejudecatile care impiedica instaurarea in scoald
a unui climat favorabil creativitatii:

e cultul elevului mediu dupa care dascalul isi regleaza
demersul sau didactic;
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e obsesia exagerata a profesorului pentru programa;

e neacceptarea achizitilor moderne in materie de tehnologie
didactica;

e tratarea notelor ca indicatori pentru toate virtutile probate
de elevi (Anca Munteanu, 1994, p. 126-127).

Sarcina de lucru
Analizati comparativ cuplul de perspective (paradigma traditio-
nald asupra instruirii - centratd pe informatie - si paradigma
experientiald - centrata pe experienta subiectivd a elevului) cu
cele doud tipuri de concepere a activitétii (in stil traditional si in
mod diferentiat). Identificati puncte de convergentd intre
acestea. Optati argumentat pentru un punct de vedere !

2.5. De la cunostinte la competente

Intreaga analiza efectuatd anterior conduce catre concluzia c3,
in contextul educatiei contemporane, una dintre preocupérile sale
de acuta actualitate o reprezinta gasirea a cel putin doua
raspunsuri pertinente la numeroasele preocupari ale agentilor
formarii: care trebuie sa fie achizitiile finale ale cursantilor si care
sunt céile pe cale acestea prind viatd si devin permanente? In timp
ce prima intrebare vizeaza, in egala masura, continutul invata-
mantului si finalitatile acestuia, cealaltd se raporteaza direct la
metodologia procesului formativ. Strategiile centrate pe elev/
subiectul invatarii reprezintd o parte a raspunsului la a doua
intrebare, in timp ce la prima ne vom referi in continuare.

In mod traditional, cunostintele au fost considerate, secole de-a
randul, tipul de achizitie fundamentald, esentiald, necesara si
suficientd pentru a asigura succesul oricarui tip de program de
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pregatire si oricarei varste a beneficiarilor. Rationamentul de
sustinere a unui asemenea punct de vedere viza dimensiunea
epistemica i cantitativa a continuturilor (cu cét cunostinte mai
multe si mai corecte, cu atat performante superioare). Infailibilitatea
acestei perspective era asigurata de caracterul stiintific al cunos-
tintelor si de autoritatea gnoseologica indubitabild a profesorilor.

Viziunea din ce in ce mai pragmaticd asupra educatiei si
accentuarea interdependentelor dintre lumea scolii $i lumea muncii
au produs, intr-un ritm din ce in ce mai accentuat, modificari
succesive in raspunsul la prima intrebare. S-a diminuat treptat, mai
intdi ca relevanta si importanta, iar apoi i cantitativ, rolul
cunostintelor in favoarea unor achiziti considerate initial,
complementare acestora: priceperi i deprinderi (care schimba
centrarea invataméntului de pe dimensiunea teoretica pe cea
practica). Apoi, acestea au inceput a fi sustinute tot mai puternic de
impactul atitudinilor, valorilor si comportamentelor (oferind, de
aceasta data, intaietate axiologicului), pentru ca din anii '90, sub
influenta organismelor de afaceri si patronale, sa se discute tot mai
serios, pana la a deveni certitudine, despre competente, ca un tip
de achizitie tot mai dezirabila si capabila sa dea masura exacta
asupra performantelor.

Despre ,abordarea prin competente”, Ph. Perrenoud afirma ca
aceasta este o consecinta a nereusitelor reformelor succesive ale
sistemelor educative, care nu au adus rezultatele scontate.
Solicitarile legate de pregatirea profesionald si piata muncii
necesitau noi cuvinte-cheie pentru noi provocari; chiar daca
limbajul era nou, abordarea prin competente raspundea la o veche
dar adevarata problema a scolii (Perrenoud, Ph., 1997). Aceasta nu
inseamna renuntarea la cunostinte sau o schimbare esentiala a
continuturilor c¢i o altd abordare a lor, mai pragmatica, mai
aplicativa, prin transpunerea lor functionala in practica. Nu este
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vorba de o mica ,revolutie culturald” ci de o normala evolutie a
formarii congtiente pentru piata muncii, punand accent pe actiune,
training, formare, exersare, adica de invatare prin actiune (Chirea,
V-G, p. 7). Celebrul ,Jearning by doing” raméne actual, pe un plan
superior al integrarii $i valorificarii achizitiilor subiectului.

Raportul pentru UNESCO al Comisiei Internationale pentru
Educatie in secolul XXI (Delors, J., 2000) analizeaz& misiunea
educatiei in relatie cu problematica lumii contemporane si propune
0 regrupare a principalelor achizitii ale tanarului din noul mileniu,
concretizata in 4 piloni, respectiv 4 categorii de metacompetente: a
invata sa stii; a invata sa faci; a invata sa traiesti impreuna cu
ceilalti; a Tnvata sa fii (si sa devii). Idealul nostru educational
Jrezice”, la randul sau, formarea unei personalitédti autonome,
creative, dezvoltate in functie de potentialul fiecaruia, in conditiile Tn
care scoala romaneasca ramane, inca, aservita informativului.
Rasturnarea triadei finalitatilor (Vaideanu, G., 1986), desi existenta
intr-un mod diluat in documentele Consiliului National pentru
Curriculum, nu este realizata practic. Aceasta in contextul in care
sunt prefigurate categorii clare de finalitati atat pentru invatamantul
obligatoriu cat si pentru cel liceal.

Sarcina de lucru
Identificati pe durata propriilor studii aspecte legate de diferitele
perspective asupra achizitiilor finale ale formérii. Care punct de
vedere considerati c¢d predomind in invatdméantul roménesc
actual ? Argumentati !

in acord cu aceste tendinte, Consiliul National pentru
Curriculum, prin materialele suport pe care le-a elaborat, propune
interpretarea rezultatelor elevilor de liceu ca performante, intelese
in termeni de competente si capacitati. Daca, pana la nivelul clasei
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a-IX-a, programele sunt centrate pe obiective, cele proprii claselor
X-XII sunt centrate pe competente, valori si atitudini (corelate cu
nivelul atins in dezvoltarea psihologica a elevilor, cu varsta
acestora, cu necesitatea sporirii nivelului calitativ gi functional al
achizitiilor finale).

Cuvéntul ,competenta” face parte din categoria termenilor care
desi se impun rapid (pentru ca exprima o realitate cvasiunanim
recunoscuta si acceptata ca necesara), necesita o analiza profunda
(data fiind complexitatea sa structurala si dificultatea formarii sale).
Cu atat mai mult acest lucru se impune in stiintele educatiei, unde a
generat, de la bun inceput, incertitudini lexicale si controverse
(Chirea, V-G.).

Competenta reprezinta un rezultat complex structural, realizat
pe termen lung (semestru, an de studiu, ciclu curricular). Natura sa
isi identifica specificul la confluenta dintre un sistem de cunostinte
si deprinderi care, in unitatea si interactiunea lor confera poseso-
rului posibilitatea de a identifica si rezolva in contexte diferite
probleme caracteristice unui domeniu la parametri calitativi
superiori (competenta de comunicare, de organizare, de decizie)
(Cojocariu, V., 2004). in sensul strict al cuvantului, prin competenta
unii autori desemneaza ,un amestec specific fiecarui individ de
indeménare dobéndita prin pregatire tehnica si vocationala, de
comportament social, de spirit de echipa, de initiativa si capacitate
de asumare a responsabilitatilor” (J. Delors, p. 72). Altii prefi-
gureaza mai exact structura competentei, apreciind ca ea ,implica
complexe integrate de cunostinte, abilitati, capacitati si atitudini,
care confera celui ce o poseda dreptul de a spune: stiu sa fac acest
lucru” (Chirea, V-G., p. 1).

Dupa Gerard si Roegiers competenta exprima un ansamblu
integrat de capacitati care permite - intr-o maniera spontana - de a
fi stapan pe o situatie si de a raspunde la ea mai mult sau mai putin
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pertinent (apud 9). Aceasta definitie reconfirma punctele de vedere
precizate anterior, faptul c@ o competentd nu exista decét in
prezenta unei situatii determinate, prin integrarea diferitelor
capacitati, constituite la randul lor din cunostinte si din abilitati
(savoir-faire). Aceste trei elemente sunt indispensabile pentru a
constitui competenta. De exemplu, pentru a putea “conduce un
automobil pe un traseu’, se poate intdmpla ca un individ sa fi
achizitionat multiplele capacitati necesare (a schimba viteza, a
frana, a evalua o distantd), dar s& nu aibéd competenta necesara, in
cazul in care aceste capacitati nu sunt integrate. Daca ii lipseste
una din capacitatile cerute, el, de asemenea, va fi incompetent. in
sfarsit, el poate sa se manifeste competent intr-o situatie (condu-
cere in conditii normale), dar s& nu fie competent in alta situatie
(conducere pe timp de ninsoare) (idem). Pedagogii belgieni amintiti
sustin, pe acest temei, ca un invatamént orientat spre formarea
competentelor, si nu doar spre simpla juxtapunere a capacitatilor,
este o conditie necesara pentru a aplica o pedagogie a integrérii. O
astfel de pedagogie are ambitia de a-I inarma cat mai bine pe cel
care invata, pentru ca el sa poata fi stapan pe situatiile cu care s-ar
putea confrunta in viata profesionala si personala. Pentru aceasta,
pedagogia integrarii vizeaza patru obiective:

® a da sens invatarii, plasand-o intr-un context semnificativ
pentru elev si in relatie cu situatii concrete pe care acesta le va
intalni mai tarziu sau care au pentru el sens;

e a distinge esentialul de ceea ce este mai putin important,
insistand asupra momentelor de invatare care sunt importante, fie
de aceea ca sunt utile in viata cotidiana, fie pentru ca ele constituie
fundamentul invatarii ulterioare;

e a invata sa utilizezi cunostintele in situatie, si a nu se limita
la umplerea capului elevului cu diverse cunostinte, ci a viza, de
asemenea, stabilirea legaturii intre aceste cunostinte si valori, sau
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finalitati ale fnvatarii, cum ar fi, de exemplu, a face ca elevul sa
devingd un cetatean responsabil, un lucrator competent, o fiinta
independents;

e a stabili legaturi intre diferitele notiuni studiate, cautand
prin aceasta raspunsul la una din marele probleme ale societatii
noastre, care consta in garantarea pentru fiecare elev a mobilizarii
in mod real a cunostintelor si competentelor sale pentru a-i permite
sa rezolve in mod util o situatie cu care se confrunta, a-i permite sa
faca fata unei dificultati neprevazute, unei situatii nemaiintainite
vreodata (Gerard si Roegiers, p. 1).

G. Squirrell (1995, p. 52) descrie si exemplificd care este
drumul formérii competentei de a construi si urma un plan individual
de actiune, cu rol semnificativ in autocunoastere si autodezvoltare.
Acesta include, intr-un ciclu al devenirii, urmatoarele etape:

1) inventarul sinelui (Care sunt punctele mele tari? Dar
punctele slabe? Ce ar trebui sa fac pentru a le imbunatati? Ce mi-
ar place sa fac in continuare? Ce ma motiveaza? Ce este important
pentru mine? Care sunt valorile mele?);

2) formularea unei intentii ( As vrea sa....)

3) planificarea (Am nevoie de ...As vrea sa fac aceasta
cu...As avea nevoie de ajutor de la... Care sunt costurile si
consecintele a ceea ce vreau sa fac, pentru mine si pentru ceilalti?
Exista alte cai de a face ceea ce vreau sa fac?)

4) stabilirea tintelor (Planul meu poate fi acum scris. As putea
realiza o parte a lui pana la... Fixeaza pasi mici de lucru si fixeaza
date limita. Stabileste cum vei putea masura propriile progrese
inregistrate)

5) actiunea propriu zisa de realizare

6) analiza (Ce am stabilit ca trebuia facut? Cat de mult am
facut? Ce m-a ajutat in actiunea mea? Care au fost efectele a ceea
ce am facut pentru mine si pentru ceilalti? Ce am invatat facand
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aceasta? Mai vreau inca sa o fac? De ce?/De ce nu? De ce alte
tinte si termene am nevoie?)

7) fixarea unor noi tinte, daca se impune;

8) actiunea reluaté;

9) reanalizarea actiunii

10) stabilirea de noi tinte, $.a.m.d.

De meditat:
Abordati competenta prezentata mai sus din perspectiva
principiilor pedagogiei integrarii si incercati s& demonstrati in ce
masura acestea se respectd in situatia data. Credeti ca
elementele numerotate de la 1 la 10 pot fi interpretate, dintr-o alta
perspectiva, ca reprezentdnd capacitati integrate competentei
exemplificate? Argumentati raspunsul!

Dat fiind permanentul feed-back dintre lumea muncii si lumea
scolii, competentele absolventilor sunt indicii ale realizarii la un
anumit nivel de calitate a activitatilor complexe solicitate de un
anumit loc de munca. Din aceastd perspectivd, competenta
reprezintda ,capacitatea de a aplica, transforma si combina
cunostinte si deprinderi in situatii $i in medii de munca diverse,
pentru a realiza activitatile cerute la locul de munca la nivelul
calitativ specificat de standardele ocupationale” (apud losifescu, $.,
2000, p. 12). Asa se explica interesul in crestere acordat de
majoritatea sistemele de invatdamant recunoasterii, validarii si
certificarii competentelor (RVC), mecanisme ce devin o cale
privilegiata spre o societate a includerii, care tine cont de valoarea
si nevoile individului (Dragota, F., Popescu, S, 2004).

In concluzie, se poate aprecia c& delimitdrile conceptuale
asupra termenului de competenta evidentiaza urmatoarele aspecte
comune (Chirea, V-G., p.2):
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e competentele nu sunt ele insele cunostinte, deprinderi,
atitudini sau capacitati dar ele mobilizeaza, integreazg astfel de
resurse;

e aceasta mobilizare nu este pertinenta decat intr-o situatie,
fiecare situatie fiind particulara, distincta;

e exersarea competentelor se face prin operafii mentale
complexe, sustinute de scheme de géndire, ceea ce permite
realizarea unei activitati relativ adaptate la situatia respectiva;

e competentele profesionale se construiesc in formarea
profesionald, la nivelul practicii cotidiene a unui specialist, in situatii
concrete de munca.

Ceea ce numim generic ,competenta” delimiteaza, si in stiintele
educatiei, un construct, un model complex, modelabil i
remodelabil, un ansamblu integrator, cu mai multe dimensiuni
(Chirea, V-G., p. 3):

e socio-afectivd - care priveste elementele stimulative si
sustinatoare in realizarea sarcinii;

e cognitivd - care valorificd cunostintele pe care subiectul
trebuie sa le mobilizeze;

* de transfer - ce apeleaza la capacitatile de recunoastere de
catre subiect a elementelor necesare pentru rezolvarea problemei
si aplicarea lor eficienta.

Capacitatea este aspectul vizibil al competentei ,abilitatea
demonstrata sau potentiala a subiectului de a putea actiona,
gandi, simti sau deveni” (Neacsu,l., p.297). Dictionarul de
psihologie amintit (Popescu-Neveanu, P., p. 98) precizeaza
termenul ca fiind ,un sistem de insusiri functionale si operationale
in uniune cu deprinderile, cunostintele si experienta necesara, care
duc la actiuni eficiente si de performantd”, ceea ce permite
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evidentierea corelatiilor verticale dintre competente si capacitati cat
si raportul lor cu performantele scolare.

In acest spirit programele scolare din sistemul nostru de
fnvatamant evidentiaza 3 tipuri de competente :

1. competente generale (pe obiect de studiu, cu mare grad de
generalitate si complexitate);

2. competente specifice (pe obiect de studiu, se formeaza pe
durata unui an scolar, deduse din cele generale, intelese ca etape
in dobandirea acestora);

3. competente derivate (pe obiect de studiu, se formeaza intr-
o0 activitate didactica sau parte a acesteia, se concretizeaza din
cele specifice).

Sarcind de lucru
Identificati si particularizati in cadrul unei programe scolare
pentru liceu la disciplinele din specialitatea voastra cele trei
categorii de competente mentionate anterior. Pentru céte una din
fiecare categorie selectafi categorii de cunostinte, deprinderi,
abilitéti si atitudini integrabile acestora.

Profilul de formare al absolventului de invatamant obligatoriu (27)
reprezinta o componenta reglatoare a Curriculumului national. Acesta
descrie asteptarile fatad de absolventii invatdméntului obligatoriu i se
fundamenteaza pe cerintele sociale exprimate in legi si in alte docu-
mente de politica educationala, precum si pe caracteristicile psiho-
pedagogice ale elevilor. Portretul, in liniile sale de forta, nu reprezinta
un ideal de neatins, ci o schita posibil realizabila. Pentru a-i depasi
statica, practicienii din invatamant au posibilitatea sa transpuna schita
din documente in trasaturile absolventului real al invatamantului
obligatoriu. Capacitétile, atitudinile si valorile vizate de profilul de
formare au un caracter transdisciplinar si definesc rezultatele nvatarii
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urmarite prin aplicarea noului curriculum. Modul in care este orientat i
conceput procesul de invatare contemporan trebuie sa sustina tot mai
serios o réasturnare semnificativé de finalitafi, respectiv trecerea de la
cunogtinte la capacitéti, una dintre caile cele mai eficiente pentru a
asigura continuarea si transformarea unei reusite gcolare reale (prea
adesea confundata cu asimilarea masiva de continuturi) intr-o
autenticd reusitd sociald. in esenta, achizitile asteptate ale tinerilor
absolventi ar urma sa se concretizeze intr-un sistem de capacitéti i
competente care se regasesc, in sinteza, pe urmatoarele dimensiuni:
sa manifeste gandire creatoare, sa utilizeze diferite modalitati de
comunicare in situatii reale, sa inteleaga sensul apartenentei la
diverse tipuri de comunitati, s demonstreze capacitate de adaptare la
situatii diferite, sa contribuie la construirea unei vieti de calitate, sa
inteleaga si sa utilizeze tehnologiile in mod adecvat, sa-gi dezvolte
capacitatile de investigare si sa-gi valorizeze propria experienta, sa-si
construiasca un set de valori individuale $i sociale si sa si orienteze
comportamentul si cariera in functie de acestea (idem).

Sarcind de lucru
Care credeti ca este relatia intre capacitatile si competentele
incluse profilului obligatoriu de formare §i asteptarile generice
fata de viitorul cetatean al Europei, sistematizate in raportul cétre
Unesco al comisiei internationale pentru educatie in secolul XXI?

In termeni asemanétori este pusa problema si pentru finalitétile
liceului. Acesta trebuie sa asigure adolescentului formarea
capacitdtii de a formula si rezolva probleme pe baza relationarii
cunostintelor, valorizarea propriilor experiente, dezvoltarea capa-
citatii de integrare in grupuri socio-culturale diverse, dezvoltarea
competentelor functionale esentiale, cultivarea expresivitatii si
sensibilitatii, formarea autonomiei morale. In contextul asumérii
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acestor finalitati, s-a impus necesitatea gandirii unui nou mod de
abordare a curriculum-ului: prioritatea acordatd procesului de
invatare si intereselor elevului, formarea si dezvoltarea competen-
telor functionale de baza, multiplicarea posibilitatilor elevului de a
alege, conceperea liceului ca furnizor de servicii educationale,
cresterea responsabilitdtii liceului fata de beneficiarii educatiei,
trecerea la o culturd functionald si adaptatd finalitatilor fiecarei
specializari (21). Consiliul National pentru Curriculum si-a propus,
prin strategia proprie , realizarea conditiilor pentru un nou demers
didactic la clasa: centrarea pe elev” (27) precum si operationa-
lizarea, prin programele scolare din invataméntul liceal, a unui
model specific de stabilire a competentelor. Acesta porneste de la
idea ca forma optima de constituire a acestora se afla la intersectia
dintre domeniul didactic (vizand ariile curriculare), domeniul socio-
economic (vizdnd pregatirea pentru piata muncii) si domeniul de
cunoastere concretizat in scoalad printr-un obiect de studiu (descris
psihologic prin modul de gandire specific expertului, in sensul
cognitivist al termenului). Cel mai important lucru in acest tip de
abordare a competentelor este acela ca dimensiunea psihologica
nu priveste dobandirea acelor cunostinte de care dispune expertul,
ci de a utiliza si mobiliza in contexte adaptate varstei elevului gi
nivelului de informatii ale acestuia, abilitati similare celor ale
specialistului. Este vorba despre a manifesta un comportament
cognitiv specific unui domeniu si nu de a acumula insule de
informatii din cadrul domeniului. Categoriile de competente sunt
gandite ca fiind articulate in jurul etapelor procesului de invatare,
de structurare a operatilor mentale: perceptie, interiorizare,
construire de structuri mentale, transpunere in limbaj, acomodare
interna, adaptare externa. Acestora le corespund categorii de
competente organizate in jurul catorva verbe definitorii, ce exprima
complexe de operatii mentale: receptare, prelucrarea primara (a
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datelor), algoritmizare, exprimarea, prelucrarea secundara (a
rezultatelor), transferul. Documentele subliniaza faptul ca acele
competentele generale ce se urmaresc pe parcursul treptei liceale
de scolaritate precum si competentele specifice fiecarui an de
studiu, derivate din acestea, se stabilesc pornind de la modelul de
generare prin gruparea categoriilor de concepte operationale in
functie de dominantele avute in vedere (idem).

Eforturile de compatibilizare a invatamantului roménesc cu cel
european presupun identificarea unui grup de , competente cheie”
valabile inclusiv in cadrul unui ,profil de formare european” si
realizarea lor in practica educationala. Unul dintre grupurile de
lucru ale Comisiei Europene a formulat cateva dintre domeniile
acestor competente, folosite ca baza pentru discutii si recomandari
pentru tarile membre. Acestea sunt (apud Singer, M., Voica, C.,
p.206): comunicare in limba materna; comunicare in limbi strdine;
matematica-stiinte-tehnologii; tehnologia informatiei si a comuni-
carii; a invata sa inveti; competente interpersonale, interculturale,
sociale si civice; educatia antreprenoriald; sensibilizarea si expri-
marea culturald. Tn accepti-unea specialigtilor Comisiei Europene
competentele-cheie reprezinta ,un pachet transferabil si multifuncti-
onal de cunostinte, deprinderi/priceperi si atitudini de care au
nevoie toti indivizii pentru Tmplinirea i dezvoltarea personald,
pentru incluziune sociala si insertie profesionala. Acestea trebuie
dezvoltate pana la finalizarea educatiei obligatorii si trebuie sa
actioneze ca fundament pentru invatarea in continuare, ca parte a
invatarii pe parcursul intregii vieti” (apud Chirea, V-G., p. 5).

Sarcina de lucru
In ce mésura apreciati ca reglementérile si expectantele incluse
curriculum-ului oficial au sanse sa se realizeze in practica
educativd ? Comparati domeniile propuse de comisia europeand
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cu cele incluse in documentele noastre scolare. Identificati, intr-
un tabel de corespondente, daca exista competente comune gi
care sunt acestea, dacé existd competente necomune, care sunt
acestea si in ce masura cele necomune reprezinta o lipsa pentru
profilul roménesc de formare sau un element specific al formarii.

Competenta de comunicare interpersonala este necesara, de
exemplu, atat in desfagurarea cu succes a procesului educational
cat si in realizarea unor relatii interumane frumoase, bazate pe
respect si pe pretuirea diversitatii. Prezentam mai jos, comparativ,
2 modalitdti distincte de relationare profesor-elev (traducere si
adaptare dupa Lawrence, D., 1996).

1

2

Profesorul: De ce plangi,
Peter?

Profesorul: De ce pléngi,
Peter?

Peter: Nu am nimic,
domnule (i se umezesc
ochii).

Peter: Nu am nimic,
domnule (i se umezesc
ochii).

Profesorul: Trebuie sa
existe un motiv. Spune-mi, s-ar
putea sa te pot ajuta.
(raspunde doar prin raportare
logica la situatie)

Profesorul: Pari nefericit
(Inceraca sa ,asculte” senti-
mentele)

Peter: E din cauza ca
tocmai mi-am pierdut pixul
daruit de tatal meu.

Peter: E din cauza ca
tocmai mi-am pierdut pixul
daruit de tatal meu.

Profesorul: Asta-i tot?
Imediat rezolvam problema.
Uite, aici am un pix. E nou. |l
am de catva timp dar nu am
avut nevoie de el. (abordeaza

Profesorul: Inteleg. Probabil
ca te simti necajit din aceasta
cauza (spuse, cu intelegere).
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logic problema dar ignora
sentimentele)

Peter: Multumesc,
domnule. (incepe sa planga
din nou)

Peter: (nu mai plange) A
fost teribil pentru ca tatal meu
mi |-a daruit de ziua mea si el
nu avea prea multi bani

Profesorul: Acum ce mai
este? (incapabil sa
empatizeze)

Profesorul: Cred cé te simti
suparat mai mult pentru tatal
tau (continua sa empatizeze).

Peter: Nu am nimic,
domnule (incearca sa nu
planga).

Peter: Da, cred ca ar fi trist
daca ar afla. Un baiat mi l-a
smuls din mana si pixul a cazut
in lac.

Profesorul: Acum trebuie sa
fie ceva cu adevarat rau. Nu se
poate sa plangi din nimic. Ce
este? Vino, spune-mi!
(continua sa abordeze logic
situatia si sa ignore
sentimentele)

Profesorul: 1l cunosc pe
tatal tau, probabil ca va
intelege cum te simti (ii ofera
sprijin empatic).

Peter: Mi-as fi dorit sa nu fi
pierdut pixul celalalt! (plange
mai tare)

Peter: Chiar credet,
domnule?

Profesorul: Acum esti de-a
dreptul prostut. Ti l-am daruit
pe-al meu care este identic cu
cel pierdut si tu continui sa
plangi (incepe sa fie iritat, nu
poate sa empatizeze).

Profesorul: Pare sa fie un
tata foarte intelegator, asa
incat cred ca totul va fiin
regula atunci cand ai sa-i
explici ce s-a intamplat. Mereu
au loc accidente (ii acorda in
continuare sprijin).

Peter: Vreau pixul daruit de
tatal meu! (suspinénd)

Peter: Da, cred ca da (se
lumineaza la fata).

Profesorul: Destul! Nu

Profesorul: Te simti mult
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avem nevoie de aga ceva si te-
am ascultat destul plangand.
Mergi la loc si continua-ti tema
(continua sa fie perplex,
neputand sa inteleaga logic de
ce plénge Peter).

mai bine acum, nu-i asa?
(continua sa empatizeze).

Peter: (incercand sa-si
ascunda ochii) Da, domnule!

Peter: (zdmbind) Da,
domnule.

Profesorul: Ah, si apropo,
poti sa iei acest pix, daca iti
place, il am de cétva timp dar
nu I-am folosit niciodata
(réspunde logic acum, dupa ce
a empatizat)

Peter: Multumesc,
domnule.

Devine clar ca realizarea cu succes a

unor asemenea

deziderate nu este posibila decat prin valorificarea integrala a
individualitatii fiecarui elev, prin proiectarea si valorificarea unor
strategii care sa porneasca de la de la aspiratiile, valorile, nevoile
de formare si informare ale elevilor. Succesul iegirilor’, calitatea
competentelor depinde de cunoasterea intrarilor”, respectiv de
cunoasterea elevilor si respectarea profilului lor diferentiat, de

promovare a acestora.
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Capitolul 3

STRATEGIILE EDUCATIONALE CENTRATE PE ELEV-
STRUCTURA $I FUNCTIONALITATE

Obiective

> Sa identifice elementele structurale ale strategiei educationale
centrate pe elev;

> Sa sintetizeze principalele caracteristici ale elementelor
identificate;

> Sa stabileasca posibilele corelatii functionale intre aceste
elemente raportate la situatii concrete de instruire;

> Sa proiecteze strategii educationale centrate pe elev pentru
activitatile educative formale si nonformale.

Cuvinte cheie: ,metode”; ,procedee”; ,mijloace”; ,forme de
organizare”; functionalitatea strategiei educationale”.

Pentru ca demersul comun al profesorului si elevilor sa fie
incununat de succes este necesara adoptarea unei strategii de
actiune, a unui anumit mod de abordare i rezolvare a sarcinilor
concrete de instruire. Intregul proces instructiv-educativ se
desfasoara prin adecvarea la obiectivele urmarite a strategiilor
susceptibile de reusita. Strategiile de predare si invatare ocupa un
loc central in cadrul tehnologiei didactice. Proiectarea i
organizarea activitatilor instructiv-educative se realizeaza in functie
de decizia strategica a profesorului. in consecinta, demersul siu va
urma un anumit plan prestabilit i va plasa elevul in situatia de
invatare cea mai propice, intr-un context de solicitari, conditii gi
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resurse, care sa permita dobandirea competentelor prefigurate prin
obiective. Conceputa ca un scenariu didactic cu structura
complexd, strategia elimina in mare masura hazardul, erorile,
riscurile si evenimentele nedorite in practica pedagogica. Nu se are
in vedere doar modalitatea in care elevul este indrumat, ci si
comportamentul sau intr-o activitate concreté de invatare. Pentru a
se realiza, insa, o interactiune flexibila intre actiunile profesorului si
actiunile elevului, este necesar sa se tina seama de potentialul
acestuia de pe urma: motivatie, capacitate de a actiona intr-un
anume mod $i de a opera cu anumite categorii de cunostinte, nivel
de pregatire, stil de invatare etc.

3.1. Dimensiunea structurala

Strategia didactica prefigureaza traseul metodic cel mai logic si
mai eficient, ce urmeaza a fi parcurs in abordarea unei inlantuiri de
situatii educationale concrete. Prin intermediul sau, se urmareste
punerea elevului in fata unor sarcini de natura instructiv-educativa,
ceea ce presupune utilizarea unor metode, procedee, mijloace,
forme de organizare, care sa faca posibila dobandirea cunostintelor
si dezvoltarea competentelor la un nivel calitativ superior.

3.1.1 Metodele

Operationalizarea unei strategii didactice necesitd o pregatire
temeinica si in primul rand selectarea celor mai potrivite metode
calitate de elemente factice, metodele sunt cosubstantiale
strategiilor. Ca demersuri teoretico-actionale, ele desemneaza
anumite modalitati de executie a operatiilor implicate in realizarea
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sarcinilor de predare si invatare. Calitatea procesului instructiv-
educativ depinde si de metodele folosite, dezvoltarea personalitatii
elevului fiind conditionata nu numai de continuturile vehiculate, ci si
de maniera in care acestea ii sunt aduse la cunostinta.

Plasarea elevului intr-o situatie de invatare presupune o
anumitd modalitate de a proceda la realizarea sarcinii, 0 metoda
prin care sa se dobandeasca ceea ce este prefigurat in obiective.
Ca modalitati de actiune, unele metode il solicita mai mult pe
profesor (prelegerea, expunerea), altele mai mult pe elev
(exercitiul, lectura individuala sau colectiva), iar altele presupun
actiuni didactice care antreneaza deopotriva profesorul si elevii
(problematizarea, abordarea euristica). in scoala traditionala elevul
era privit indeosebi ca fiind pasiv, dar receptiv, actul cunoasterii
reducandu-se, in cele mai multe cazuri, la o0 simpla inregistrare a
informatiilor comunicate de profesor, fara sa se puna accent pe
dezvoltarea structurilor cognitive si a reflectarii individuale.
Verbalismul excesiv, steril si ineficient, ignora unul din principiile de
baza ale didacticii moderne: invatarea prin actiune.

Sarcina de lucru:
Comentati afirmatiile lui R. M. Gagné (1975, pg. 315), conform
céruia expunerea profesorului poate sprijini i indruma invétarea,
dar in multe situatii nu o face sau o face defectuos, deoarece unii
elevi sau studenti nu au cunogtintele prealabile necesare, altii nu
sunt atenti, iar altii se pot plictisi.

Criticile aduse instruirii prin afirmatii verbale, practicata un timp
indelungat in predare, au redus simtitor frecventa utilizarii
metodelor expozitive, fara a determina, totusi, excluderea lor totala,
deoarece recursul la asemenea metode este adesea inevitabil.
Expunerile isi au rostul lor, daca sunt bine concepute si realizate

100



pot aduce elevilor un spor considerabil de cunostinte. Utilizarea in
continuare a metodelor structurate in forme expozitive isi gaseste o
legitima justificare in virtutile si avantajele pe care acestea le
conserva si care nu pot fi ignorate. Problema care se pune este,
insa, aceea a eficientei activitatilor educationale.

Datoritd in primul rdnd noilor obiective ale educatiei este
necesara o reconsiderare a metodologiei didactice, cu optiunea clara
pentru predominanta metodelor activ-participative. Suportul stiintific
al acestei optiuni este asigurat de cercetarile intreprinse in psihologia
invatarii si stiintele educatiei, care au pus in evidenta faptul ca
dezvoltarea copilului se produce prin actiuni si operatii, prin
antrenarea elevilor in efectuarea unor studii, cercetari, analize,
comparatii, creatii etc., care solicita un efort voluntar personal.
insusirea operationala si functionala a cunostintelor nu se realizeaza
adecvat printr-o receptare pasiva, ci numai in conditiile starii active.

Tipuri de metode utilizate in
activitatile educative

Centrate pe actiunea Centrate deopotriva pe Centrate cu precadere
profesorului (expozitive) actiunea profesorului si a pe actiunea elevilor
elevilor
A4 v \ 4
Exemple Exemple Exemple
- discurs; - dialog didactic - problematizarea;
- prelegere; argumentativ; - invatarea prin
- povestire; - conversatia euristica; descoperire;
- descriere; - discutia colectivé; - munca in grup;
- demonstratie; - algoritmizarea;
- instructay; - exercitiul;
- studiul de caz;
- brainstorming;
- eseul;
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Notiunile elementare se dobandesc prin actiunile subiectului §i
prin coordonarea lor la un nivel superior, activitatea autentica de
cautare desfagurandu-se in planul géndirii, al abstractiunilor si
manipularilor verbale. Acest lucru nu este posibil decat utilizand
metode activ-participative, apte sa favorizeze atat elaborarea noilor
cunostinte prin eforturi proprii, cat si constructia operatiilor mintale
corespunzatoare.

De exemplu, identificarea de catre elevi a ideii principale
dintr-un text, contribuie nu numai la Tnsusirea unor cunostinte, ci
si la dezvoltarea capacitatii lor de analiza si sinteza.

invatarea nu mai poate fi privitai ca o simpla receptare si
insusire a unor cunostinte prezentate de profesor, ci mai ales ca un
proces intelectual activ, care antreneazéd capacitatile elevilor in
realizarea unei multitudini de sarcini instructiv-educative. Devenind
participanti activi in procesul predarii si invatarii, elevii nu mai
reprezinta doar un auditoriu gata sa recepteze pasiv ceea ce li se
transmite sau li se demonstreaza. Prin utilizarea metodelor activ-
participative, energiile lor sunt mobilizate pentru efectuarea unor
sarcini, in acest fel fiind puse in joc capacitatea de rationare,
intelegerea, imaginatia, memoria, puterea de anticipare,
creativitatea etc.

O lectie activa se sprijina pe metode si procedee active,
fructificand nevoia spontana de activitate a copilului, pe care il
elibereaza de constrangere si il asociaza la propria lui formare (Mory,
1971, pg. 10). invatarea trebuie si exercite o influentd profunda
asupra personalitatii elevilor, dezvoltandu-le capacitatile de cunoastere
si viata emotionala. Metodele activ-participative, subliniaza J. Piaget,
au drept rezultat educarea autodisciplinei si a efortului voluntar,
promoveaza interesul, activitatea spontana, munca independenta.
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Sarcina de lucru
Interpretati urméatoarea afirmatie a lui J. Piaget: ... o educatie a
descoperirii active a adevdrului este superioard unei educatii
care consté doar in a-i dresa pe subiecti pentru a vrea prin acte
de vointa prealabil controlate si a $ti prin adevaruri pur si simplu
acceptate“ (1974, pg. 26).

insusirea cunogtintelor se realizeazd mai bine prin actiuni
personale ale elevilor, dirijate de profesor, decat prin procedee de
simpla repetitie a ceea ce s-a primit si inregistrat. O astfel de
invatare nu este posibila decat utilizdnd metode care pun in joc
activitatile proprii, creatoare ale elevilor si ii determina sa participe
activ la elaborarea cunostintelor, ce urmeaza sa fie insusite. Este
necesar ca metodele utilizate sa tind seama de natura proprie a
copilului si s faca apel la legile constructiei psihologice ale individului,
la legile dezvoltarii lui. Interesul elevilor pentru lectie creste atunci cand
profesorul procedeaza la o angajare a fiecaruia in descoperirea (de
fapt redescoperirea) cunostintelor. Activizarea elevilor, pentru a-i face
partasi la propria formare, nu se va realiza daca profesorul procedeaza
prin afirmare - negare - explicare, fara a utiliza fortele lor psihice intr-o
dinamica intelectuala continua si echilibratd. De aceea, conversatia
euristica, problematizarea, invatarea prin descoperire, modelarea sau
studiul de caz sunt metode care pot fi utilizate cu un real succes in
activitatile instructiv-educative.

Diversitatea metodelor utilizate in predare si invatare raspunde
unei nevoi fundamentale de variatie, diferentiere, nuantare i
particularizare a activitatii didactice. Ea largeste si imbogateste
considerabil experienta de predare a profesorului si experienta de
invatare a elevilor, oferind posibilitatea unor strategii de actiune
cuprinzatoare, de o mai mare suplete si adecvare la multitudinea
sarcinilor gi situatiilor instructiv-educative.
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3.1.2. Procedeele

Urmarind sa transmita cunostinte elevilor sai, sa le dezvolte
priceperi si deprinderi, conform obiectivelor specifice disciplinei
predate, profesorul se vede nevoit sa recurga la anumite procedee
discursive, menite sa faciliteze obtinerea intelegerii, Tnvatarii si
adeziunii din partea elevului. Ele reprezinta operatii implicate in
actiunea declangata prin adoptarea unei metode de predare-
invatare, constituindu-se in componente ale acesteia menite S&-i
asigure functionalitatea. in opinia lui I. Cerghit (1980), procedeele
didactice constituie tehnici limitate de actiune, care ,contribuie la
practicarea unei metode”, in conditii si situatii concrete. Ele se
imbina in cele mai diferite moduri pe parcursul desfasurarii
activitatii didactice, astfel incat elevii sa realizeze o receptare cét
mai bund a continuturilor vehiculate. Atunci cand se procedeaza la
0 predare activ - participativa, elevii, la randul lor, sunt nevoiti s& le
foloseasca pentru a rezolva cu succes sarcinile de instruire:

,Adesea, scrie G. F. Kneller, pentru a face ca anumite
cunostinte sa fie inteligibile, profesorul prezintd argumente, fapte
si demonstratii: el defineste concepte, trage concluzii si
generalizeaza. Deseori el il atrage si pe elev in procesul de
instruire,  chestionandu-l si  ghidandu-l spre  concluzii
independente” (1973, pg. 108).

In timpul lectiilor, profesorul explica, defineste, prezinta temeiuri
pentru ideile afirmate sau pentru deciziile luate. Ca procese
rationale, predarea si invatarea presupun, pentru a se realiza in
conditii de eficienta, astfel de procedee logice.
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a) Procedee de introducere a unor noi cunostinte

Explicarea

In cadrul procesului de predare-invatare nu se urmareste doar
vehicularea unor cunostinte, ci si explicarea lor, astfel incét sa fie
efectiv intelese de catre elevi. Despre explicatie putem spune ca
este un element esential al discursului didactic, caci ea constituie
pentru profesor un instrument metodologic cu un deosebit potential
euristic, iar pentru elevi suportul si mijlocul cunoasterii. Prin
intermediul sau este posibila punerea in evidenta a ceea ce face ca
ceva anume sa fie ceea ce este si cum este, relevarea sensului
lucrurilor si evenimentelor in scopul producerii invatarii dorite. Multe
dintre cunostintele comunicate au menirea de a explica ceva, ceea
ce le confera o ratiune si un rost in economia de ansamblu a lectiei.
Rolul lor este sa& dea o explicatie generald, un inteles mai adanc si
o clarificare coerenta cu privire la un obiect al cunoasterii.

Demersul educational este prin excelentd unul explicativ: ,a
invata ceva pe cineva” inseamna ,a face pe cineva sa inteleaga
ceva’, adica ,a explica”. Nu exista invatare in afara explicatiei, care
reprezintd o interventie de ordin discursiv realizata cu scopul de a-I
ajuta pe elev sa inteleaga continutul si articulatile unui demers
cognitiv.

Etimologic, cuvantul explicatie” provine din latinescul
L.explicare” (a desface, a desfasura), care, prin analogie, a dobandit
intelesul de ,a descurca”, ,a expune clar”. T. Dima (1980) identifica
doua sensuri ale acestui termen:

a) Primul sens este cel de ,clarificare”. Se refera indeosebi la
doua operatii aplicate notiunilor: specificarea intelesului pe care il
au si elucidarea lor prin accentuarea i rafinarea continutului
propriu (interpretare, definire, sinteza).
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b) Al doilea sens al termenului de explicatie exprima o
,structura  teoretica complexa, coerentda i comprehensiva”
construita deductiv sau inductiv cu scopul de a asigura intelegerea
unor obiecte ale cunoasterii.

Continutul stiintei (explicatiile stiintifice) ajunge la elevi in urma
interventiei explicative didactice. Explicatiile stiintifice sunt
elaborate intr-un limbaj specific (uneori formalizat), greu accesibil
oamenilor de rand si chiar celor care dovedesc un nivel superior de
instruire. De aceea, Tnainte de a fi transmise efectiv elevilor, ele
sunt supuse transformarii, adica prelucrarii discursive (traducere/
accesibilizare, esentializare, re-sistematizare etc.), astfel incat sa
fie cu ugurinta intelese si invatate. Orice explicatie stiintifica ce se
doreste a fi transmisa elevilor este transpusa intr-o explicatie
didactica, cu scopul declarat de a facilita invatarea.

in cadrul activitatii didactice, elevul doreste s inteleag corect
anumite cunostinte si acest lucru nu este posibil decat prin
intermediul explicatiei. O intrebare explicativa de tipul: De ce?
introduce o problema, care il angajeaza pe elev in aventura
cunoasterii. Un obiect de cunoagtere ce se prezinta ca fiind
problematic este transformat, prin schematizarea explicativa, intr-
unul neproblematic.

Tntelegerea conceptelor sau ideilor presupune un efort de a
explica si interpreta, in sensul elucidarii sensului $i semnificatiei
acestora. Cum se poate realiza acest lucru ? Mai intai, printr-un
demers analitic care permite o degajare (din cuvinte sau lucruri) a
elementelor ce permit construirea (re-construirea) notiunii. Mai
apoi, printr-un demers sintetic, ce consta in a folosi ceea ce s-a
construit (re-construit) in prima etapa pentru a pune in relatie, a
subsuma, a efectua rationamente etc.
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De exemplu, intr-o lectie de Culturd civica se discuta despre
necesitatea de a solutiona pasnic conflictele dintre oameni.
Profesorul face urmatoarea afirmatie: ,in colectivitatile de
primate se observa impunerea prin fortd a dominatiei celui
puternic. Omul are, insa, puterea de a inlocui dreptul fortei prin
forta dreptului (a legii)”. Receptand mesajul, elevii urmeaza sa-|
decodeze, pentru a-i surprinde sensul si anume: ,in relatiile
dintre oameni este necesara instaurarea unui climat de toleranta
si respect, deoarece numai pe baza tolerantei si a respectului
reciproc pot fi rezolvate in mod pasnic conflictele”. Urmeaza o
interpretare explicativa a acestuia, care poate presupune o
analiza a semnificatiei notiunii de ,toleranta”, relationarea ei cu
alte notiuni, cum ar fi cele de ,negociere”, ,respect’ si
compromis”, identificarea modului in care ,forta dreptului” (a
legii) poate sa evite manifestarile agresive, explicitarea modului
in care pot aparea manifestarile de intoleranta etc. Pe scurt,
interpretarea explicativd ar putea fi urmatoarea: ,Prin toleranta
se intelege cunoasterea, recunoasterea si acceptarea modului
de a fi diferit al persoanelor sau grupurilor din jurul nostru. Acest
,mod de a fi diferit’ se refera inclusiv si, mai ales, la diferentele
de interese, opinii, idei, valori, credinte, convingeri. Notiunea de
,respect” scoate in evidenta acceptarea celuilalt, aga cum este
el, si dorinta de imbogatire a experientei personale prin contactul
cu modul de a fi diferit al celorlalti. Cand intr-un grup sau in
societate se ciocnesc interese, convingeri si pasiuni diferite este
necesara negocierea intre partile aflate in concurenta, pentru a
evita degenerarea tensiunii in conflict. Prin negociere pot fi
urmarite fie consensul partilor implicate asupra rezultatului final,
fie compromisul, respectiv solutia de rezolvare prin negociere a
conflictului, in urma caruia fiecare poate obtine anumite avantaje,
find, insa, de acord sa cedeze in privinta altor probleme.
Obtinerea consensului sau compromisului depinde de dialogul
intre parti si, atunci cand este cazul, de eforturile pe care le
depun mediatorii respectiv persoanele care isi asuma rolul de
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conciliere a partilor aflate in conflict’. Judecata de valoare la care
pot ajunge elevii in urma unui astfel de demers este urmatoarea:
,Este bine ca in relatiile dintre ei, oamenii sa manifeste toleranta
si respect reciproc, pentru ca numai in acest fel pot fi rezolvate in
mod pagsnic conflictele”. Urmeazd ca elevii sa conceapa
consecintele (implicatiile) informatiei dobandite: ,Daca in relatiile
cu semenii nostri dam dovada de toleranta si respect reusim sa
evitam conflictele, altfel vom ajunge la intoleranta, respectiv la
incapacitatea sau lipsa de vointa de a cunoaste, recunoaste si
accepta modul de a fi diferit al celorlalti. n cazuri extreme,
intoleranta duce la incalcarea libertatii si a demnitatii celorlalti
sau chiar la crima”. Mai apoi, ei vor incerca sa aplice
cunostintele dobandite identificand cazuri de intoleranta cu care
s-au confruntat in viata cotidiana sau vor realiza un joc de rol pe

grupe.

intr-o activitate de predare-invatare, orice enunt care suscitd
interogatii din partea elevilor, provocate de noutatea continutului
ideatic, neintelegere, nedumerire, retinere in a-l accepta etc., poate
declanga o secventa explicativa. In construirea ei, precizeaza M.
Tutescu (1998), converg doua demersuri distincte:

a) Un demers interpretativ, suscitat printr-o intrebare si care
consta in a cerceta o ratiune pentru situatia respectiva (explanans-
ul); se trece, in acest fel, de la singularitate la generalitate;

b) Un demers justificativ, care contine probe factuale sau de
natura deductiva si in care se arata de ce explicandum-ul devine o
consecinta a ratiunii date (daca se raspunde P pentru ca Q la
intrebarea De ce P? un numar oarecare de propozitii teoretice se
inlantuie pentru a se deduce originea unui fenomen, comportament
etc.).

In orice activitate didactics, se resimte nevoia imperioasé de
explicare, nu numai pentru dezambiguizarea si clarificarea
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continuturilor, ci si pentru coordonarea actiunilor, lamurirea
sarcinilor de studiu sau dirijarea investigatiilor independente ale
elevilor. Explicatile reprezinta structuri teoretice complexe,
coerente si comprehensive, constituite pe cale deductiva sau
inductiva. Sub acest aspect, ele se prezinta ca inferente
incorporate proceselor cognitive, cu un deosebit potential euristic.

Sarcini de lucru
(a) Recurgand la cunogtintele dobéndite prin studiul altor
discipline ale modulului psiho-pedagogic oferiti o explicatie
consistentd si coerenta notiunii de ,instruire”;
(b) Explicati de ce experientele de invatare obfinute intr-un
colectiv restrans, respectiv grup, sunt resimtite uneori ca o
devalorizare a succesului obtinut in acest domeniu

Explicatia este un procedeu care asigura inteligibilitatea i
coerenta continuturilor teoretice vehiculate, facilitdnd, asadar,
insusirea lor de cétre elevi. In perspectiva unei invatari de tip activ-
participativ, bazata pe intelegere si nu pe memorarea mecanica,
elevii vor fi antrenati, la randul lor, intr-un efort personal de
explicare a cunostintelor. Ei isi vor dezvolta, in acest fel,
capacitatea de a descifra sau patrunde intelesul acestora, de a
relationa, de a pune de acord, de a armoniza i de a integra
cunostintele in structuri complexe, ca elemente constitutive ale
sistemelor teoretice asupra carora se indreapta eforturile lor de
invatare.

Definirea

Definitia are o valoare metodologica deosebita in cadrul
procesului de instruire, prin intermediul sau fiind posibil accesul la
notiunile (conceptele) specifice diferitelor domenii ale cunoasterii.
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Se poate constata ca pentru multe cuvinte (notiuni) pe care le
folosesc in mod curent, elevii nu sunt in stare sa asocieze o
definitie, macar aproximativa. Nu de putine ori ei pun intrebari de
tipul Ce inseamna X?, Ce reprezintd X?, Ce este X?. In general,
raspunsul vine sub forma unei definitii. Introducerea definitiilor in
discursul didactic nu este doar o consecinta a solicitarilor venite din
partea elevilor, profesorul, urmand firul logic ce strabate demersul
sau de predare, provoaca el insusi un astfel de moment (cel al
definirii), prin enunturi de genul: Pentru a intelege conceptul X
trebuie mai intai sa-I definim; Nu vom putea aborda aceasta tema
inainte de a vedea ce inseamnd X etc. Ceea ce trebuie definit este
necunoscut elevului; el are nevoie de o definitie pentru a
conceptualiza definiendum-ul, conceptualizare care se prezinta ca
0 sinteza a caracteristicilor esentiale.

,Definirea este operatia prin care tintim sa redam
caracteristicile unui obiect, caracteristici care-| deosebesc de
toate celelalte obiecte, sau este operatia prin care redam
semnificatia unui termen” (Gh. Enescu, Tratat de logica, pg. 57).

Eficienta demersului didactic, eficienta prelucrarii, transmiterii
si receptarii informatiei depinde, printre altele, de gradul de
organizare interna al ansamblului de notiuni vehiculate, care, la
randul sau, depinde in mod direct de folosirea corecta a operatiilor
logice cu notiuni, dintre care un rol deosebit il are definitia.

Importanta definitiei in procesul didactic poate fi pusa in
evidenta prin intermediul functiilor pe care le indeplineste:

a) Functia cognitiva. Cu ajutorul definitiilor poate fi surprinsa,
intr-o forma sintetica, esenta obiectelor, fenomenelor, proceselor.

b) Functia formativa. Tn actul definirii elevul exerseaza o serie
de operatii logice (analiza, sinteza, clasificarea, ordonarea,
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generalizarea, abstractizarea efc.).

¢) Functia practic-operationala. In activitatea experimental3, de
cercetare, elevul recurge la definitii, ca puncte de reper, pentru
identificarea, selectia si delimitarea unor clase de obiecte, iar pe de
alta parte, pentru fixare sau recapitularea cunostinte dobéndite.

Prin intermediul definitiei este surprinsa, descrisa si explicata,
intr-o forma concisa, lapidara, esenta obiectelor, fenomenelor sau
proceselor exprimate prin notiuni (concepte), conform insusirilor
(calitatilor) ce le caracterizeaza. Din perspectiva logica, a defini
inseamna sau a indica o determinare proprie (caracteristica) unui
obiect al cunoasterii sau a da semnificatia unui termen ori a arata
caracteristicile pe care trebuie sa le aiba o clasa de obiecte ce
urmeaza sa o construim. Pe scurt, operatia de definire presupune a
dezvalui caracteristici, a da semnificatii, a da reguli de constructie,
a identifica, a descrie, altfel spus, a elucida un obiect de
cunoastere.

Sarcini de lucru
(a) Incercati s& surprindeti aspectele esentiale ale fenomenului
educational construind o definitie personalizata;
(b) Definiti conceptul de ,invétare autodirijata”.

Concentrdnd o informatie necesara si suficienta pentru
explicitarea unui obiect de cunoastere, definitia ajutd la o mai buna
intelegere si la o mai buna insusire a notiunilor de baza din
continutul ideatic al unei discipline studiate. Insugirea unor contj-
nuturi teoretice reclama, de multe ori, in primul rand o clarificare
conceptuald, iar a defini nu inseamna altceva decat a dezvalui, a
preciza intelesul conceptelor utilizate.

Utilizata ca procedeu discursiv, definitia mijloceste stocarea,
prelucrarea si fixarea informatiei in scopul unei mai bune receptari,

1M



permite familiarizarea elevilor cu continutul unei probleme, care
formulata fiind intr-un limbaj tehnic, de specialitate este ,tradusa”
intr-un limbaj stiintific accesibil acestora, chiar in termenii limbajului
comun. In acest fel, problema isi pierde caracterul difuz, dobandind
un contur precis. Termenii necunoscuti sunt eliminati prin redu-
cerea lor la cei cunoscuti subiectilor ce se instruiesc. De aceea,
putem considera c& absenta definitiilor pentru anumite concepte
fundamentale face expunerea profesorului inaccesibila, ermetica,
ineficienta.

b) Procedee de intemeiere a sustinerilor

Deosebit de importanta pentru orice demers de cunoastere si
comunicare este problematica intemeierii sustinerilor. Profesorul ar
putea impune cunostinte, valori, norme, modele, dispozitii prin
constrangere, invocand autoritatea sa epistemica, imputernicirile de
care se bucurd prin statut sau experienta mult mai bogata decét
cea a elevilor. In astfel de situatii se face apel la puterea pe care o
are profesorul asupra elevului, putere pe care o poate folosi pentru
a determina un anumit comportament al acestuia de pe urma. Dar
0 idee poate fi sustinutd doar daca i se asigura o intemeiere
rationala; ea nu poate fi acceptatad inainte de a fi demonstrata sau
argumentata.

Conform binecunoscutului principiu al ratiunii suficiente, nici o
idee nu trebuie admisd fara o intemeiere logica, fard o
fundamentare. Cel ce sustine ceva trebuie sa-si puna intrebarea:
Ce temeiuri ofer pentru ca ceea ce afirm s fie luat in considerare
si acceptat ? Orice sustinere are nevoie de intemeiere, care nu
face decét sa justifice admiterea pretentiilor sale de validitate. Dar
ce intelegem prin intemeiere?
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Operatia prin care se indica temeiul logic al sustinerilor, adica o
propozitie sau un sir de propozitii din care propozitia in cauza se
poate deriva pe baza unui procedeu logic valid. $i atunci, vorbind in
perspectiva discursului didactic, in efortul sau de a-i convinge pe
elevi si de a-i determina la o anumita atitudine, de acceptare sau de
respingere a ceea ce s-a afirmat, este necesar ca profesorul sa
recurgd la intemeieri de naturé rationala.

Intemeierea se face, dupa cum a aratat inca Aristotel, in forma
logica a rationamentelor sau a inlantuirii de rationamente, cu toate
ca nu se confunda cu acestea. Si intemeierea gi rationamentul sunt
operatii logice, dar in timp ce prin rationament se extinde
cunoasterea in raport cu propozitile date, intemeierea este menita
doar sa asigure satisfacerea sau respingerea pretentiilor de
validitate legate de acestea. Intemeierea enunturilor se poate
realiza fie prin demonstratii, fie prin argumentare.

A. Marga expliciteaza deosebirea dintre cele doua procedee in
felul urmator: ,Deosebirea dintre ele se concentreaza in moda-
litatea derivarii tezei de intemeiat din fundamentele (probele) luate
ca temeiuri logice. In timp ce in cazul demonstratiei avem
modalitatea necesar, in cazul argumentarii avem modalitatea
posibil. Este de subliniat ca argumentarea este o forma de
intemeiere, alaturi de demonstratie, dar deosebita de aceasta,
intrucat promovarea unei concluzi nu depinde doar de
necesitatea logic-formald, ci si de acceptarea prealabila a unor
premise si de conditii pragmatice, aici lipsind in general o astfel
de necesitate” (1992, pg. 134).

Daca demonstratia presupune rationamente bazate pe
cunostinte adevarate, argumentarea presupune rationamente
bazate pe opinii admise. In timp ce demonstratia este corecta sau
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incorecta, deci un sistem inchis, argumentarea este mai mult sau
mai putin credibila, acceptabila, agadar se prezinta ca un sistem
deschis, altfel spus, demersului de intemeiere i se pot adauga
mereu noi argumente. Demonstratia are un caracter teoretic,
intrucat angajeaza distinctia adevar - fals, pe cand argumentarea
are un caracter practic, legat de ,efectul de adevar” (persuasiunea).

Demonstratia

Aristotel a fost cel care a elaborat, pentru prima data, o teorie
logica a intemeierii, distingdnd doua forme ale acesteia: inte-
meierea demonstrativa si intemeierea argumentativa. Criteriul in
functie de care s-a realizat distinctia a fost cel al soliditatii cognitive
a premiselor (Analitica prima, |, 24a).

»---cunoasterea demonstrativa trebuie sa rezulte din premise
adevarate, prime, nemijlocite, cunoscute mai bine si mai inainte
decat concluzia, ale carei cauze sunt ele” (Aristotel, Analitica
secunda, 1, 2, 71b).

Datorita faptului ca punctele de plecare (premisele) sunt
afirmatii adevarate, concluzia se impune ca fiind cu necesitate
adevarata. Exista insa situatii, subliniazd Aristotel, cand cu privire
la un subiect pot fi exprimate doar opinii, care, la randul lor, trebuie
intemeiate. In asemenea cazuri se recurge la intemeierea
dialectica sau argumentativa. Aici avem de-a face cu premise doar
probabile, dar acceptate de cineva, prin urmare si concluzia este
incerta.

Daca dorim sa evitam orice posibilitate, fie cat de mica, de a ne
ingela cu privire la adevarul sau la falsitatea unei propozitii, atunci
respectiva propozitie va trebui sa fie demonstrata.
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P. Botezatu defineste demonstratia in felul urmator: ,Demon-
stratia nu este altceva decat o inlantuire de inferente care,
sprijinindu-se pe anumite propozitii date, stabileste adevarul sau
falsitatea altei propozitii.” (1997, pg. 260).

intr-o demonstratie se evidentiazd ceea ce este necesar pentru
a intemeia teza in discutie, pornind de la niste premise date.
Asadar, schematizarea demonstrativa se afla sub semnul
necesarului si se deruleaza de la datul conditionat la posibilitatea
conditiei conditionalului. Certitudinea obtinutd prin demonstratie
pregateste terenul pentru derivari de noi cunostinte certe.

Un rationament reprezintd o demonstratie cand este obtinut din
premise adevarate si prime (axiome) sau din premise a caror
cunoastere deriva din premise adevarate si prime. Pe urmele lui
Avristotel, vom spune ca parcursul gandirii, bazat numai pe relatii
necesare, este esential in derularea unei demonstratii.

De exemplu, intr-o lectie de matematica, profesorul urmeaza
sa demonstreze teorema: ,Un paralelogram este romb daca si
numai daca diagonalele sale sunt perpendiculare”. A realiza o
astfel de demonstratie inseamna ca pe baza altor cunostinte de
matematica acceptate ca adevarate si cu ajutorul unor reguli de
deductie sa se obtind un rationament valid sau un sir de
rationamente valide. Cum va proceda profesorul ? In ce va
consta demonstratia sa ? Mai intai deseneaza un romb notat cu
ABCD si va trasa diagonalele AC si BD. Concluzia obtinuta
reprezinta teza de demonstrat.

Demonstratie:
Fie ABCD un paralelogram si AC N BD={O}.

a) Daca ABCD este romb demonstram ca AC este
perpendicular pe BD. In triunghiul isoscel DAC
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([DAJZ[DCY), [DQO] este mediana.

Rezultd ca [DO] este inaltime, deci DO este
perpendicular pe AC.

b) Daca DB este perpendicular pe AC, demonstram ca
ABCD este romb.

ADAC este isoscel deoarece [DO] este mediana si
inaltime.
Rezulta ca [DA]JZ[DC], deci paralelogramul ABCD este romb.

Schematizarile demonstrative, prin care se asigura confirmarea
unei idei, presupun prezentarea inlantuiri intemeierilor ideii
respective, pentru a putea fi acceptata. Ca procedeu deductiv, ea
este specifica mai ales disciplinelor care au atins un grad mare de
formalizare (matematica, logica). in disciplinele socio-umane, de
exemplu, unde cele mai multe sustineri sunt opinabile, forma de
intemeiere utilizatd este argumentarea. In stiintele  naturii,
considerate ca fiind inductive, predominanta este metoda de
descoperire a ideilor: Sunt prezentate observatii si rezultate ale
experimentelor care conduc la o anumitd idee. In general, se
vorbeste de doua tipuri de demonstratie: deductiva si inductiva. in
desfagurarea demonstratiilor deductive nu intervin direct date de
experienta.

De exemplu, matematicianul nu se sprijina pe fapte, ci doar
pe definitii, axiome si teoreme, ceea ce nu inseamna c& notiunile
cu care opereazd  n-ar avea nici o legatura cu realitatea. in alte
stiinte, precum fizica, biologia, chimia, istoria, sociologia,
demonstratiile se sprijina direct pe fapte.

116



Demonstratia ofera certitudinea in virtutea careia o idee este
acceptata. Daca enumeram succint caracteristicile sale esentiale,
putem spune ca demonstratia este explicita (evidenta adevarului),
consistentd (nici una dintre tezele cuprinse nu se neaga una pe
cealaltd) si completa (nu i se mai poate adauga nici o teza fara sa
se ajunga la inconsistentd). In schimb, argumentarea sta sub
semnul dimensiunii polemice a discursului, ceea ce inseamna ca
nu este in mod necesar nici consistenta, nici decidabila.

Argumentarea

Daca demonstratia releva ceea ce este in intregime
cunoasterea certa, evidenta, argumentarea releva opinii posibil de
admis, o perspectiva, un punct de vedere asupra subiectului
discutat, fapt pentru care este esentialmente un domeniu al
dezacordului, al conflictului. in timp ce prima este obiectiva, cea de-
a doua este subiectiv orientata. Printr-o intemeiere demonstrativa
reusim sa convingem pe cineva ca o sustinere este sigur ade-
varata, pe cand printr-o intemeiere argumentativd urmarim sa
influentam auditoriul, cu mijloacele discursului, sa adere la o opinie,
sa accepte o idee, sa fie de acord cu noi intr-o privinta.

Scopul oricarei actiuni comunicative este schimbul de
informatii. In unele situatii se vehiculeaza cunostinte al caror adevar
nu poate fi pus sub semnul indoielii, acestea fiind produsul unei
cunoasteri demonstrative, care are intotdeauna ca rezultat
adevaruri necesare. Dar atunci cand profesorul si elevii se
antreneaza intr-o actiune comunicativa ce ia forma dialogului sau
dezbaterii colective (polilogul) purtate asupra unei probleme sunt
elaborate mai multe raspunsuri posibile, raspunsuri continand
fiecare o solutie relativa la problema respectiva. ldeile astfel
exprimate circumscriu un univers al judecétii opinabile, care se
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fnradacineaza in experienta cognitiva a subiectului. Opinia reflecta
un mod personal de intelegere, ce sta sub semnul relativismului.
De aceea, afirmarea unei opinii constituie un prilej de discutie si
controversa.

In timp ce descriptiile cognitive sunt expresii ale unei raportari
obiective la realitate, opiniile constau in adoptarea unei atitudini
cognitive, dar si afective, de natura subiectiva. Consecinta unei
astfel de atitudini este afirmarea unor puncte de vedere diferite
asupra aceleiasi probleme.

intemeierea presupune argumente si operatia de argumentare,
care pot determina elevul sa recunoasca adevarul unui enunt sau
sa-gi adapteze convingerea la o stare de fapt. Dar ce intelegem
printr-un argument? O serie de enunturi care sunt legate unul de
altul in asa fel incat unul sau mai multe dintre ele constituie
sustinerea care se vrea a se intemeia, in timp ce restul servesc la a
fundamenta, direct sau indirect, sustinerea centrald. Un argument
este structurat in propozitii aflate in anumite relatii unele cu altele,
relatii in baza carora concluzia (teza) este consecinta necesara a
propozitiilor argumentative (premisele) sau este in opozitie cu
acestea. Daca relatiile dintre propozitile argumentative si teza sunt
de conditionare, atunci avem o situatie de sustinere a tezei, in
schimb, daca aceste relatii sunt de opozitie, avem de-a face cu
respingerea ei (C. Salavastru, 2003). Pe de alta parte, interlocutorul
considera teza in favoarea careia se argumenteaza drept
adevarata daca premisele care o sustin ii apar ca fiind suficient de
puternice.
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Sarcini de lucru
Construiti argumente pro sau contra afirmatiilor:
(a) ,Repetitia impiedica uitarea rapida a cunostintelor insusite”;
(b) ,Capacitatea de a invata nu se poate preda;, ea se
dobéndeste in contexte care pot beneficia de perspectiva de
organizare didactica” (H. Siebert);
(c) ,Nu se invata decét ceea ce este important.

Impreund, teza si propozitile argumentative constituie un
rationament i traduc pozitia de pe care locutorul urmareste sa
obtina modificarea universului epistemic al interlocutorului. Opera-
tiile logice, prin care acestea sunt puse in relatie, se deruleaza sub
forma unor rationamente de ordin inductiv sau deductiv. Prin
rationament intelegem operatia prin care derivam un enunt din cel
precedent sau prin care extragem dintr-un fapt sau afirmatie
consecintele care pot rezulta in mod logic. in functie de rationa-
mentele pe care se cladesc argumentele, distingem doua tehnici de
argumentare: deductive si inductive. Distinctia tine seama de
mersul géndirii: de la cunostinte cu caracter general la cele cu
caracter particular $i invers, de la cunostinte cu caracter particular
la cele cu caracter general. In cazul tehnicilor deductive, premisele
sunt conditia suficientd a tezei, care este consecinta lor necesara,
pe cand in cazul celor inductive, premisele sunt o conditie probabila
a concluziei, iar aceasta este consecinta probabila a lor.

3.1.3 Mijloacele didactice

Desfagurarea in bune conditii a activitatii de predare si invatare
este conditionatad uneori de utilizarea unor mijloace materiale,
menite sa faciliteze transmiterea si receptarea mesajului, fixarea,
consolidarea, recapitularea sau evaluarea. Folosite in timpul
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lectiilor, aceste mijloace stimuleaza, sprijina si amplifica eforturile
de predare si invatare, oferind o0 mai buna ordonare si prezentare a
informatiei, contribuind la ilustrarea si explicarea unor continuturi,
usurdnd comunicarea, dezvoltdnd capacitatea de intelegere a
elevilor.

Prin mijloace de instruire intelegem, in general, un ansamblu
de instrumente folosite in asa fel incat sa contribuie la realizarea
obiectivelor propuse. Integrarea mijloacelor de instruire in procesul
didactic se realizeaza prin racordare la obiectivele urmarite, la
continutul lectiei, la metodele si procedeele folosite. Ele il ajuta pe
profesor sa realizeze, la nivel superior, sarcinile instructiv -
educative ale lectiei. Locul si rolul lor poate fi pus in evidenta prin
intermediul functiilor pe care le indeplinesc:

a) Functia informativ - demonstrativa - serveste la transmiterea
informatiilor, oferind un suport intuitiv comunicarii orale prin
exemplificarea sau ilustrarea notiunilor, concretizarea ideilor,
formarea unor reprezentari concrete etc.;

b) Functia formativd - solicitd si sprijind operatiile gandiri,
dezvoltd structurile cognitive, influenteazd imaginatia si creativi-
tatea elevilor;

c) Functia de motivare a invétarii - sensibilizeaza la o anumita
problemd, capteazd atentia, starneste curiozitatea, interesul si
trebuinta de actiune a elevilor;

d) Functia evaluativd - spriind masurarea si evaluarea
rezultatelor invatarii.

Sarcini de lucru:
(a) Precizati avantajele dar si posibilele dezavantaje ale utilizarii
mijloacelor didactice in activitétile formale si nonformale;
(b) Arétati modul in care pot fi utilizate anumite mijloace de
instruire intr-o situatie concreta de predare-invatare la un obiect
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de studiu;

(c) Réspundeti sintetic la urmétoarele intrebédri: Poate fi
considerat sistemul mass-media un factor care contribuie la
realizarea educatiei nonformale? Dacd da, cum isi aduce
contributia in acest sens? Care sunt efectele pozitive, respectiv
negative, pe care le are asupra personalitéfii copiilor? Dar
asupra personalitatii adulfilor?

Folosirea mijloacelor de invatamant se realizeaza in functie de
specificul disciplinelor de studiu si al lectiilor pe care urmeaza sa le
realizam. Cele mai utilizate mijloace sunt: modelele, suporturile
figurative si grafice, mijloacele simbolico-rationale (scheme structu-
rale si functionale), mijloacele audio-vizuale (diaproiectorul,
epidiascopul, retroproiectorul, filmul scolar realizat prin inregistrari
video, Internet etc.).Dintre mijloacele moderne de instruire, asa-
numita ,tehnologie informationald” se bucura in ultimul timp de o
atentie aparte. Tehnicile informationale vizeaza imbunatatirea
infrastructurii gcolare dar si a actului educational in sine.
Schimbarea modului de predare, abordarea interdisciplinara,
comunicarea, eficienta actiunii isi gasesc un suport eficient in
aceste tehnici.

Avantajele utilizarii acestor noi resurse tehnologice nu se reduc
insa doar la atét, contribuind la dezvoltarea invatdméntului sub
multe alte aspecte: structura institutionalda si functionala a
fnvatamantului, organizarea cunostintelor si transmiterii lor,
innoirea metodologiilor pedagogice (indeosebi a celor de informare,
demonstratie, aplicatii practice si evaluare), ridicarea calitatii
fnvatamantului, accelerarea progreselor in instruire, formarea
personalului didactic etc. Exista, asadar, suficiente ratiuni pentru a
incuraja patrunderea retelelor de calculatoare in cdmpul educatiei.

121



La nivelul activitatilor curente de predare si invatare noile medii
permit 0 comunicare pedagogica ce nu se mai reduce la vorbire
sau la scriere, ci include intregul registru de mijloace specifice
dinamicii comunicarii de tip multimedia. Utilizarea materialelor
didactice pe suport informatic prezinta o serie de avantaje, cum ar
fii un management eficient al invatarii, informarea rapida,
individualizarea instruirii, invatarea prin descoperire, realizarea unui
feedback permanent apt s& asigure invatarea de tip interactiv,
oportunitati de aprofundare, simulare, rezolvare de probleme,
structurarea experientelor de invatare ale elevilor si studentilor in
functie de nevoile si posibilitatile lor individuale. Datorita modului de
lucru on-line, acestia au posibilitatea sa se implice in demersuri
interactive, ceea ce mai greu se poate realiza in sala de clasa
traditionala.

Aplicatiile software utile in cdmpul educatiei au cunoscut o
rapida dezvoltare in ultimul timp. Noua lume a tehnologiilor
informationale (hipermedia) este legata nemijlocit de fundamentele
educatiei prin culegerea, organizarea si transmiterea informatiei,
simularea unor procese, asistarea invatarii unor teme sau discipline
de studiu, stimularea creativitatii, stimularea activitatilor de grup sau
medierea interactiunilor profesor-elev si elev-elev. Nu este vorba
numai despre demersurile instructive intreprinse in scoald, ci i
despre activitatile independente de finvatare realizate acasa,
numeroase soft-uri educationale fiind disponibile elevilor.

fnvatarea cu ajutorul calculatorului nu se bazeaza doar pe o
descoperire autonoma de noi cunostinte, ci i pe abordari
interactive prin intermediul situatiilor-problema. Caracterul interactiv
al activitatilor de invatare in care se foloseste computerul este
subliniat de catre M. lonescu si V. Chis (1992), care arata ca
programele de instruire oferite pe aceasta cale necesita interventia
elevului (studentului), prin comenzi specifice, pentru a se realiza i,
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fapt semnificativ, capacitatea computerului de a oferi o noua
informatie drept replica la raspunsul utilizatorului. Parcurgerea
acestor programe de instruire presupune un dialog continuu intre
elev (student) si calculator.

Recursul la instruirea asistatda de calculator se justifica prin
avantajele pedagogice pe care le prezinta. Cu ajutorul calcula-
torului, elevii au acces la surse de informare dincolo de clasa si de
manuale, dezvoltdndu-gi, totodatd, abilitati de procesare a
informatiei, din ce in ce mai importante in perspectiva vietii sociale
active. In cadrul activitatilor didactice curente sau in timpul celor
desfasurate in afara scolii, calculatorul permite o documentare
bogatd si variatd, furnizédnd cu rapiditate un mare volum de
informatii. Avantajele sunt semnificative i sub aspect formativ,
pentru ca instruirea asistatd de calculator permite o mai buna
organizare a informatiilor, stimuleaz& procesele operatorii ale
gandirii, sporeste disciplina gandirii si asigura un plus de motivare a
invatarii, toate aceste beneficii find posibile in conditiile gestionarii
eficiente a timpului alocat realizarii sarcinilor de invatare de catre
elevi.

3.1.4 Formele de organizare a activitatilor

Operationalizarea strategiilor didactice este realizabila in
diferite contexte organizatorice: frontale, individuale si de grup,
imbinate printr-o alternantd judicioasa si echilibrata. Efectuarea in
acelasi timp a unor teme comune de catre toti elevii alterneaza si
se Tmbin& cu forme de organizare a activitatii in care se urmareste
0 sarcina comuna pentru un anumit grup sau efectuarea sarcinilor
de catre fiecare elev in mod independent, conform propriilor
posibilitati de invatare.
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Forme de organizare a activitatii de predare si invatare
(I. K. Babanski, 1979)

Frontale

Avantaje: se asigura conducerea concomitenta
a tuturor elevilor, dirijarea activa a perceperii
informatiei transmise, receptarea sistematica si
consolidarea cunosgtintelor de cétre toti.

Limite: insuficienta luare n considerare a
particularitatilor individuale, a ritmului de munca
al elevilor, a nivelului de pregétire anterioara etc.

Activitati

Individuale

Avantaje: asigura profesorului posibilitatea de a
lua Tn considerare particularitatile fiecarui elev,
ritmul s&u de lucru, pregatirea anterioara.

Limite: posibilitéti de aplicare limitate, deoarece
organizarea sa necesitd mult timp si mari eforturi
din partea profesorului.

Grupale

Avantaje: asigurd o mai buna luare in conside-
rare, decat activitatea cu intreaga clasd, a
cerintelor abordarii diferentiate; deschide largi
posibilitati de cooperare si control reciproc.

Limite: unii elevi raman pasivi si pot folosi
rezultatele obtinute de ceilalti.

In literatura pedagogicd este creditatd ideea ci eforturile
colective conduc la o realizare mai buna a sarcinilor si isi aduc o
contributie importantd la formarea personalitatii elevilor, sub
aspectul Tnsusirii aptitudinilor sociale. Cercetarile de psihologie
sociala au pus in evidenta faptul ca eficacitatea grupului depaseste
eficacitatea personala a indivizilor izolati.
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.. posibilitatea emiterii de idei in grup este net superioara
nu numai unui individ singular luat ca termen de comparatie (asa
cum procedeaza psihologia sociala in primele ei investigatii), dar
si aceluiagi numar de indivizi care lucreaza in paralel, dar
independent unii de ceilalti, in aga-zisul grup nominal” (A. Stoica,
1983, pg. 60).

In cadrul activitatii de grup, elevul vine in contact cu puncte de
vedere diferite de al sau. Ideile fiecaruia pot fi reluate, in optici
diferite, de catre ceilalti si, in acest fel, exista posibilitatea aparitiei
unor idei pe care membrii grupului nu le aveau inainte. Colaborarea
fi stimuleazd pe elevi si le sporeste performantele, fiecare
aducandu-gi contributia, potrivit propriilor capacitati, la realizarea
unei sarcini.

Preocupat de valoarea si, totodatd, dificultatea schimbului
intelectual in cadrul grupului, J. Piaget a pus in evidenta faptul ca
activitatea comuna nu este posibila, decat daca fiecare participant
este capabil sa inteleagad si sa accepte punctele de vedere ale
celorlalti. Aceasta conditie este indeplinita, daca géndirea indivizilor
dobéndeste o organizare grupala si se dovedeste capabilda sa
intretind schimbul de idei. Piaget a numit aceasta capacitate de
schimb intre membrii unui grup reciprocitatea” gandirii lor.
Cooperarea le permite sa depaseasca egocentrismul initial $i sa
ajunga la o gandire flexibila. Depasindu-si conceptiile rigide,
dominate de propriul punct de vedere, fiecare membru al grupului
va deveni capabil sa inteleaga opiniile celorlalti si s&-si adapteze
actiunea la actiunile acestora. Scoala post-piagetiana de la Geneva
(Doise, Mugny, Perret-Clermont s. a.) a continuat, pe urmele lui
Piaget, sé cerceteze influenta pe care o are mediul social asupra
dezvoltarii structurilor cognitive ale individului, teza sustinuta este
urmatoarea: procesul de invatare este unul de tip socio-cognitiv,
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copilul dezvoltdndu-se din punct de vedere intelectual prin
interactiune cu ceilalti. Dar sa vedem, pe scurt, in ce consta
valoarea schimbului intelectual si afectiv realizat in cadrul grupului,
conform psihologiei piagetiene si post-piagetiene. Progresele
individuale, aratda W. Doise si G. Mugny (1998), rezulta din
participarea la anumite interactiuni sociale si coordonarea punctelor
de vedere. Cei doi au propus notiunea de ,marcaj social” pentru
analiza interventiei reglarilor sociale in dezvoltarea cognitiva a
individului. Ei au ajuns la concluzia ca achizitiile individuale depind
de dinamici colective si de forme relationale.

Scoala genoveza post-piagetiana a privit interactiunea sociala
realizata in cadrul grupului ca pe un factor deosebit de important al
dezvoltarii cognitive si relationale a copilului. Interactiunea sociala
nu constituie, o sursa de progres decat in anumite conditii, in cazul
existentei unei confruntari intre solutile divergente propuse de
parteneri. Conflictul socio-cognitiv produs de aceste divergente
genereaza o stare de dezechilibru, manifestat in doua planuri:

a) interindividual, datoritd raspunsurilor divergente date de
subiecti;

b) intraindividual, deoarece individul este determinat sa se
indoiasca de propriul raspuns, din cauza unui raspuns concurent
(J. -M. Monteil, 1997).

Aceasta situatie de dificultate cognitiva si sociala poate fi
depasita prin coordonarea punctelor de vedere intr-un sistem
susceptibil de a permite acordul. Confruntarea genereaza un
interes puternic pentru cercetare si intelegere, favorizand eficienta
si dezvoltarea cognitiva. Prin confruntare se ajunge la noi
raspunsuri, simpla prezenta a celuilalt putand facilita doar emiterea
unui raspuns dominant si comportamente de efort redus.

Interactiunea nu este neconditionat o sursa a dezvoltarii,
pentru ca, de exemplu, ar putea permite aparitia procesului de
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imitare. Progresele individuale pot fi generate de interactiuni
sociale, dar nu orice fel de interactiune sociala prezinta
caracteristicile propice dezvoltarii, precizeaza W. Doise si G.
Mugny, pentru care interactiunile dintre indivizi sunt constructive
doar daca are loc o confruntare intre solutii divergente. Dinamica
dezvoltarii cognitive rezulta, de fapt, dintr-un conflict de comunicare
sociala: ,posibilitatea deplina de confruntare interindividuala este
necesara pentru ca interactiunea sa fie constructivd” (W. Doise, G.
Mugny, 1998, pg. 72). Fiecare dintre membrii grupului isi prezinta
propriul punct de vedere si daca punctele de vedere exprimate sunt
diferite, atunci se va produce un conflict socio-cognitiv care, asa
cum am vazut anterior, constituie una din sursele esentiale ale
dinamicii cognitive.

,Cooperarea nu reprezinta uniformizarea conduitelor, ci
crearea unui spatiu finalizat de o sarcina care le cere actorilor sa
stabileasca o interdependenta functionala necesitand conflictuali-
zarii cognitive minimale” (J.-M. Monteil, 1997, pg. 89).

intre membrii grupului se stabileste o intreaga retea de relatii
interpersonale, ce le determina performantele. De aceea,
dezvoltarea structurilor intelectuale ne apare ca fiind o constructie
socio-cognitiva. Dar dupa cum arata reprezentantii psihologiei
sociale, practica activitatilor de grup presupune o asemenea
organizare, incat aceste interactiuni s& fie generatoare de
confruntari socio-cognitive, pentru ca ,interactiunea sociald nu este
constructiva decat daca induce o confruntare intre solutiile
divergente ale partenerilor” (W. Doise, G. Mugny, 1998, pg. 97).
Conflictele trebuie sa fie suficient de importante pentru a-i
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determina sa elaboreze instrumente cognitive, care sa le permita o
rezolvare adecvata.

,...controversa favorizeaza curiozitatea de a sti si incertitudinea
cu privire la justetea vederilor proprii, 0 cautare activa a
informatiei complementare si, ca urmare, o performanta
superioara” (W. Doise, G. Mugny, 1998, p. 208).

Intr-o activitate de grup, cand se urméareste solutionarea unor
probleme, elevul se vede pus in fata unor puncte de vedere diferite
de al sau. Fiecare membru al grupului isi exprima parerea $i 0
argumenteaza, comenteaza $i interpreteaza, propune ipoteze de
lucru si participa la luarea deciziilor. Pentru ca interactiunea cu
ceilalti s&-gi atinga scopul, elevul trebuie sa ia in considerare toate
opiniile exprimate, sa realizeze comparatii $i aprecieri critice, sa
participe la solutionarea comuna a problemei pusa in discutie, ceea
ce are un rol important in dezvoltarea sa intelectuala. Piaget arata
ca discutia nu este posibila decat daca fiecare participant este
capabil sa inteleaga punctul de vedere al celuilalt i acest scop
este posibil atunci cand conceptiile sale nu sunt rigide, stereotipe
sau dominate de propriul punct de vedere limitat. Asa se prezinta
lucrurile atunci cand gandirea individului dobandeste o ,organizare
grupald”. Conditiile intelectuale ale cooperarii intr-un grup sunt
indeplinite, asadar, atunci cand fiecare membru al sau este capabil
sé-i inteleaga pe ceilalti si sa-si adapteze actiunea si contributiile la
ale acestora. Piaget a numit aceasta capacitate de schimb reciproc
intre membrii grupului ,reciprocitatea gandirii lor”. in cadrul grupului
se creeaza un sentiment comun de responsabilitate, care
indeamna pe fiecare s& depuna un efort maxim pentru solutionarea
problemei cu care se confruntd. Daca este necesar, grupul ia
atitudine fatd de cei care incearcd sa se sustraga indatoririlor.
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Toate actiunile intreprinse sunt coordonate si orientate in directia
identificari unei solutii comune.

Sarcina de lucru:
Identificati limitele activitatilor de lucru in grup exemplificdnd cu
Situatii concrete din practica pedagogica.

Activitatea de grup se dovedeste a fi eficientd nu numai in
vederea realizarii unor conditii mai bune formari intelectuale, dar si
pentru realizarea obiectivelor de educatie sociala si morala,
deoarece:

. favorizeaza formarea trasaturilor pozitive de caracter si
personalitate: initiativa, principialitate, cooperare, spirit critic i
autocritic, respect reciproc;

- elevii au ocazia sa-si cunoasca mai bine aptitudinile,
calitatile intelectuale si morale, de vointa si caracter;

- permit manifestarea $i consolidarea calitatilor morale:
colegialitate, sinceritate, onestitate, modestie, altruism;

. formeaza trasaturi morale pozitive ale comportamentului
elevilor: solidaritate, perseverenta, responsabilitate etc.;

« imbogatesc experienta sociald a elevilor, obignuindu-i s&
gandeasca prin reciprocitate, sa tind seama de opiniile celorlalti.

Prin interactiunea cu ceilalti, elevul achizitioneaza si
interiorizeaza elemente socio-culturale — simboluri, valori, norme,
modele, aspiratii, idealuri — pe care le integreaza in structura
personalitatii sale, ceea ce ii faciliteaza integrarea sociala. Se
dezvolta trasaturile morale: generozitatea, altruismul, solidaritatea,
daruirea de sine. Daca privim educatia drept un proces de
socializare, atunci dezvoltarea competentelor de relationare trebuie
sa reprezinte un obiectiv ce nu poate fi ignorat.
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3.2. Dimensiunea functionala

Realizarea predarii i invatarii presupune o structura actionala,
care da caracter de sistem operativ tuturor factorilor implicati.
Accesul elevilor la mesajul ce se doreste a fi transmis este
conditionat de modul in care se produce informarea, dar si de
capacitatea profesorului de a motiva si de a dinamiza functiile
gandirii. Identificate cu procedeele si tehnicile menite sa faciliteze
insusirea informatiilor, strategiile didactice asigura imprimarea unui
anumit sens relatiilor dintre predare si invatare. Eficienta predarii
demonstreaza daca si in ce masura strategia pentru care a optat
profesorul influenteaza cantitatea si calitatea achizitiilor elevilor.

Preocupat de optimizarea activitati ce urmeaza sa o
desfasoare, orice cadru didactic isi va pune inevitabil cateva
intrebari:

« Cum trebuie actionat pentru ca elevii sa invete mai
bine?

«  Ce fel de actiuni se vor intreprinde si in ce conditii?

« Care sunt metodele, mijloacele, formele de organizare
cele mai potrivite pentru realizarea scopurilor propuse?

Asemenea intrebari il vor conduce, in cele din urma, la
adoptarea unei decizii strategice privind abordarea activitatii.
Strategiile didactice se structureaza in functie de astfel de intrebari
si sunt menite sa dirijeze in mod adecvat invatarea.

Urmarind indeplinirea obiectivelor propuse, profesorul opteaza
pentru o anumita maniera de abordare a activitatii instructiv-
educative, pentru un model de actiune cu valoare normativa, ce
presupune doua componente distincte, dar interdependente: o
componentd epistemologica si una metodologica. Componenta
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epistemologica inglobeazad mecanismele operationale angajate in
activitatea de predare-invatare, pe cand cea metodologica vizeaza
metodele, procedeele, mijloacele si formele de organizare, capabile
sa asigure functionalitatea mecanismelor operationale.

Articularea metodelor, procedeelor, mijloacelor si formelor de
organizare genereaza strategii didactice, care, aplicate in situatii
concrete de predare si invatare, pun in valoare continuturile
prelucrate si potentialul elevilor in vederea realizérii obiectivelor
propuse. Strategia are menirea de a implica elevii in situatii
specifice de invatare, in asa fel incat competentele sa fie dobandite
la un nivel calitativ superior.

La nivelul practicii educationale, strategia didactica reprezinta o
anumita structura metodica decompozabila intr-o suita de decizii i
evenimente, cu privire la ceea ce intreprinde profesorul si ceea ce
intreprind elevii intr-o situatie instructiv-educativa data. Adoptarea
unei strategii presupune recursul la un program de instruire la
nivelul lectiei, care scoate in evidentd capacitatea cadrului didactic
de a actiona eficient in realizarea obiectivelor propuse.

in cadrul lectiei, activitatea profesorului se imbina cu activitatea
elevilor. Rolul profesorului se poate deplasa, insa, de la polul in
care reprezinta doar o sursa de cunostinte, la polul in care conduce
si coordoneaza activitatea independenta a elevilor, in timp ce
activitatea acestora se poate deplasa de la simpla receptare si
reproducere a celor transmise de catre profesor, la eforturile
creatoare. Predarea poate fi gandita:

a) Unidirectional (profesor - elev) - profesorul transmite, iar
elevii recepteaza;

b) Bidirectional (profesor - elev - profesor) - profesorul intretine
un dialog diferentiat cu elevii;

¢) Multidirectional (profesor - elev - elev - profesor) - profesorul
initiaza i orienteaza actiunile elevilor animati de dorinta de a conlucra.
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Lectia reprezinta cadrul in care pot fi valorificate una sau mai
multe strategii didactice, in functie de obiectivele urmarite.
Totodata, in realizarea aceluiasi obiectiv, pot fi utilizate strategii
diferite sau variante combinate. Este important, insa, ca profesorul
sa gaseasca, pentru fiecare caz concret, cele mai adecvate
modalitati de abordare a predarii. Pregatindu-se pentru lectie,
profesorul se vede pus in fata mai multor alternative de actiune
posibile, urménd sa aleaga in functie de anumite criterii: obiective,
continuturi, mijloace disponibile, nivelul conceptual la care se afla
elevii etc. Dintre diversele solutii strategice se retine cea care va
conduce cel mai sigur la succesul scontat.

Modernizarea invatamantului presupune cu necesitate $i o
reconsiderare a rolurilor specifice cadrelor didactice si elevilor.
Trecerea de la activitatea centratd pe profesor la activitatea
centratd pe elev sau pe grupul de elevi impune inovarea formelor
de expresie a rolului conducator pe care il joaca profesorul, dar si a
rolului de subiect activ ce i revine elevului in cadrul procesului
instructiv-educativ.

Sarcina de lucru
Gandirea sau spiritul de initiativa nu se dezvoltd daca nu le ddm
posibilitatea sa se exerseze: ,Numai actiondnd invefi a actiona”,
considera G. Leroy (1974, pg. 12). Precizati in ce conditii
didactice, elevul are posibilitatea de a manifesta initiativa,
optiune, decizie sau judecata critica.

Indeosebi atunci cand sunt adoptate strategii care incurajeaza
independenta elevilor in invatare, oferind un anumit grad de
autonomie si stimulénd efortul propriu al celui ce invata. Strategiile
care cuprind variante expozitiv/explicativ-reproductive i se
bazeaza pe un grad ridicat de dirijare a invatarii ii obliga pe elevi sa
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urmeze profesorul cu strictete, pe drumul indicat intr-un mod rigid
de catre acesta. Evident, ei au nevoie de dirijare si control, dar si
de libertate si toleranta in constrangeri.

Ce se intampla, insa, la nivelul practicii predarii? Multi profesori
raman inca legati de principii, modele si strategii specifice
sistemului traditional de invatamant. in virtutea unui rol conducétor
,absolut" pe care si-l asuma, ei dirjeaza strans gandirea si
activitatea elevilor, solicitindu-le mai ales o activitate mintala de
reproducere si imitare. Profesorului ii apartin, in acest fel, aproape
toate deciziile referitoare la demersul didactic: organizare, continut,
program de lucru, operatii implicate etc. n plan metodologic, adepti
practicilor traditionale recurg, aproape in exclusivitate, la metode si
procedee prin care se urmareste indeosebi mobilizarea activitatii
gandirii pentru receptarea cunostintelor transmise. Aspectele
formative sunt prea putin avute in vedere, scopurile cele mai
urmarite, in practica curentd, apartindnd nivelului inferior al
activitatii mintale, numit de catre psihologi ,nivelul cunoasterii
simple”. Astfel de scopuri privesc indeosebi memorarea si retinerea
informatiilor, Tnregistrate un timp mai indelungat in forma in care au
fost primite, elevii fiind invatati mai mult sa reproduca si sa imite,
decat sa-si afirme creativitatea. Acesti profesori abordeaza
predarea ca pe 0 actiune ce se deruleaza in sens unic; ei comunica
in cadrul unor expuneri ex-cathedra un anumit volum de cunostinte
elevilor, care nu au altceva de facut decét sa le retind asa cum le-
au fost transmise.

133



Relatia strategii — tipuri de obiective
(I. Jinga, L. Vlasceanu, 1989, p. 155)

Tnvatarea prin descoperire

Atitudini i motivatii

epistemice
:‘ ————————————— Strategii euristice
1
: J' Generalizari teoretice
I F
Obiective : I I Obiective
afective cognitive

Sisteme de informatii
(structuri conceptuale)

Sentimente de  ---—-———————————
securitate afectiva a

Deprinderi

Tnvatarea dirijata
riguros

Cadrele didactice care adopta modul traditional de predare
cautd sa comunice cunostinte in mod formal si cel mai adesea
abstract, capacitatile elevilor si valoarea invatarii fiind apreciate in
functie de finsusirea acestora. intr-o lectie ex-cathedra,
predominante sunt formele expozitive de comunicare, profesorul
limitdndu-se s& prezinte cunostintele si operatiile cu ajutorul unor
demonstratii sau explicatii realizate in fata elevilor. Operatiile
efective sunt executate numai de el sau uneori de catre un elev
chemat in fata clasei. Care este, in aceste conditii, activitatea
celorlalti?, se ntreaba, pe buna dreptate, H. Aebli. In cel mai bun
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caz, concluzioneaza el, acestia urmaresc demonstratia $i printr-un
fel de ,imitatie interioara” retraiesc actiunile ce se desfasoara in
fata lor, punand in joc un minimum de activitate. Profesorul
concepe expunerea ca o ,amprenta intelectuald”, pe care urmeaza
sa o depuna in mintea elevului. A Tnvata devine sinonim, in acest
fel, cu a scoate o ,copie” dupd explicatile si demonstratiile
profesorului, preocupat s& provoace doar reactii asteptate. Dialogul
profesor - elev este formal: profesorul preda si chestioneaza, iar
elevii asimileazd pasiv si raspund mecanic la intrebarile puse.
Raspunsurile date constituie, cu mici exceptii, un esantion limitat de
reactii, deoarece exista posibilitati reduse ca elevii sa-si exprime
ideile si opiniile proprii sau spiritul critic, ceea ce il determina pe H.
Aebli sa afirme ca ,... legarea activitatii de o expresie verbala fixa
sau de anumite reguli rigide de solutionare actioneaza adesea ca o
constrangere; copilul nu are posibilitatea sa se miste liber intr-un
sistem de idei. El trebuie sa memoreze si sa recite rezumatele,
definitiile, enunturile unor legi, asa cum ele i-au fost date, trebuie sa
aplice invariabil aceleasi procedee, pentru a gasi solutiile” (1973,
pg. 22). Stereotipia reactiei este evidenta: elevul reproduce
mecanic o formuld verbald sau aplica un procedeu prin imitatie. in
lipsa intelegerii, multi dintre ei nu pot aplica aceste automatisme
decét in exact aceleagi situatii in care le-au dobandit. Daca
profesorul prefera sa prezinte rezultatul finit al propriei activitati
intelectuale, informatiile transmise nu creeazd ocazii pentru o
activitate creatoare independenta a elevilor, diferita de cea
reproductiva si diferentiata pe niveluri de géndire.
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Sarcini de lucru:

(a) Intr-un text de o pagind aratati care credefi cd sunt
consecintele lipsei unui feedback permanent intre profesor i
elevi pe parcursul desfagurérii activitétilor educationale.

(b) Interpretati urmatorul text: , Diferenfa dintre perspectiva
transmiterii $i cea a insusirii cunogtintelor corespunde deosebirii
dintre didactica instructiei si cea a constructiei. Didactica
instructiei se bazeazd, din punct de vedere teoretic cognitiv, pe
ideea potrivit céreia cunoasterea stiintificd i de specialitate
copie, respectiv imitad intrutotul realitatea si cé in acest mod elevii
pot fi instruiti ca atare. Dacé ins& sistemul nervos al omului nu
redad lumea obiectiva, ci construieste numai pentru sine o lume
proprie necesaré fiecaruia pentru a supravietui, atunci rezulté c&
§i temele invatari sunt doar niste constructe ale caror
insemnétate si relevanta nu le sunt imanente, ci urmeazé a fi
descifrate de cétre participantii la procesul invatarii” (H. Siebert,
2001, pg. 66-67).

Asa cum arata H. Aebli, didactica traditionala s-a bazat pe o
psihologie a fintiparirii pasive a cunostintelor in mintea elevului,
privit ca subiect pasiv ce suporta toate ,amprentele” ce-i vin din
afara. Urmarind realizarea unor lectii axate pe produs, pe predarea
prin lungi expuneri sau explicatii, profesorii luau prea putin in
seama aspiratile si motivatile elevilor. Tn lipsa unei colaborari
active cu elevii, ei nu aveau posibilitatea sa-i cunoasca, sub
aspectul modului de gandire, intereselor, aspiratiilor, capacitatilor
fiecaruia si, prin urmare, nu puteau sa-si adapteze eforturile in asa
fel, incat sa-i conduca in mod adecvat la realizarea invatarii.

Exista inca profesori care, cazand in capcana unei prejudecati
intelectualiste, cred ca succesul elevilor este conditionat doar de
posedarea unui bagaj cit mai mare de cunostinte, practica
didactica pe care o promoveaza ramanand la nivelul simplei
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comunicari de informatii, abstractii, teorii sau conventii. Astfel, elevii
au prea putine ocazii sa intreprinda cercetari, cautari, incercari
proprii i nu sunt pregatiti sa gandeasca independent, sa aiba
initiative gi responsabilitati.

A instrui nu mai inseamna acum a-l determina pe elev sa-si
fnmagazineze in minte un anumit volum de cunostinte, dintre care
multe nici nu sunt intelese, ci a-| invata sa ia parte activ la procesul
de producere a noilor cunostinte.

Strategiile expozitive se impaca greu cu actualele obiective
ale educatiei, care pun accentul cu deosebire pe aspectul
formativ. Este necesar sa urmarim atat insusirea conceptelor de
baza, cat si:

« capacitatea de a pune intrebari si de a construi raspunsuri;

« cultivarea unor priceperi, deprinderi si calitati intelectuale;

- dezvoltarea gandirii si creativitatii elevilor prin antrenarea
lor in activitati care presupun operatii mintale de un nivel superior
simplei cunoasteri;

« aplicarea conceptelor insusite in contexte noi;

-formarea de opinii, atitudini, conceptii, mentalitati
dezirabile.

n acest sens, se impune plasarea elevilor in centrul unor
experiente de invatare, care sa le solicite din plin energia si
capacitatile disponibile. Demersul instructiv-educativ este mult mai
eficient daca il centram pe elev si activitatea sa, fapt pentru care ,,...
rolul pedagogului se modifica in sensul c&, pe de o parte, el nu mai
reprezintd unica sursa de informatii pentru elevi, iar, pe de alta
parte, functia sa nu se reduce la transmiterea de cunostinte, ci
consta in organizarea si indrumarea activitatii de invatare, astfel ca
aceasta sa favorizeze realizarea unor obiective mult mai complexe
si mai importante, cum sunt capacitatea de autoinstruire si de
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adaptare la situatii noi” (Radu, 1978, pg. 9). Cheia invatarii consta
in angajarea elevului, ca subiect activ al instructiei si educatiei, in
descoperirea de solutii la problemele cu care se confrunta. Daca
privim invatarea drept schimbare de comportament, aceasta
schimbare nu poate fi semnificativa, daca elevul se manifesta doar
in postura de spectator, rezumandu-se sa urmareasca, sa asculte,
sa noteze si sa reproduca mecanic.

Pozitia de receptor pasiv, de spectator al unor expuneri, chiar
daca acestea sunt deosebite prin calitatea lor, nu favorizeaza o
autentica dezvoltare a capacitatii de cunoastere a elevului $i nu-i
declangeaza fortele creatoare. De aceea, una din ideile de baza pe
care se sprijina invatamantul modern este urmatoarea: efectele
instructiv-educative ale activitatii didactice depind in mod direct de
gradul de angajare si participare al elevilor, asadar, de practicarea
unor strategii care inlatura standardizarea si formalismul, antrenand
elevii in eforturi de gandire si actiune independenta si creativa.

Sarcina de lucru
Interpretati urmétorul text: ,Modelele noastre de intelegere si
interpretare, cunostintele castigate din experienta proprie, temele
noastre generative constituie o parte a identitatii noastre” (H.
Siebert, 2001, pg. 74).

Principiul participarii active si constiente a elevilor la propria lor
formare std la baza interesului crescut pentru strategiile ce
promoveazd acel tip de invatare, care este in acelasi timp
cunoastere si actiune. Continutul nu trebuie prezentat elevului doar
intr-o forma finita, ci si intr-o maniera care solicitd o bogata
activitate mintald de formulare a intrebarilor, emitere a ipotezelor,
elaborare a solutiilor sau raspunsurilor $i incorporare a rezultatelor
finale in propria structurd cognitivd. Tn acest fel, continuturile
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vehiculate dobandesc o valoare formativ-educativa sporita.

Criticile aduse instruirii prin strategii expozitive au redus simtitor
frecventa utilizarii lor, dar nu au putut determina o excludere totala.
Procesul instructiv-educativ cunoaste, in general, o restréngere a
momentului  expozitiv-receptiv, in favoarea intensificarii celui
participativ. Importanta expunerilor este considerabil diminuata.
Prin intermediul lor, afirma R. M. Gagné (1975), poate fi realizat un
numar redus de obiective, si anume:

.provocarea si dezvoltarea motivatiei realizarii, starnind
interesul pentru tema abordata;

« informarea elevilor cu privire la rezultatele asteptate in urma
invatarii;

« asigurarea sprijinirii $i indrumarii invatarii.

Cu toate criticile aduse, recursul la strategiile expozitive este,
adesea, inevitabil. Exista obiective care pot fi atinse prin intermediul
expunerilor ex-cathedra, dupa cum exista si obiective care pot fi
realizate mai curand prin activitatile centrate pe initiativa elevilor.
Predarea unor teme poate fi abordata in moduri diferite, dar nu
intotdeauna si in modurile descoperirii (redescoperirii). Exista
probleme care nu pot fi solutionate pe calea unei cercetari
personale a elevilor. De multe ori, acestia trebuie sa invete de la
profesor cunostintele pe care nu le pot descoperi singuri sau sa-gi
asigure, in prealabil, un fond de date necesare pentru a intreprinde
mai apoi cu succes o activitate de investigatie. Recursul la
strategiile expozitive este necesar atunci cand continutul vehiculat
are un caracter informativ sau este prea complicat pentru o
abordare independenta a elevilor. Acelasi lucru se intdmpla si
atunci cand elevii se confruntd cu situatii problematizante, pentru
solutionarea cérora nu dispun de cunostintele necesare. in
asemenea situatii, predarea expozitiv-explicativa poate aduce o
contributie substantiala, ceea ce ne impiedica sa credem ca
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invatarea prin descoperire ar putea lua complet locul predarii prin
expunere. Unele notiuni sau unele fapte se impaca foarte greu cu
metoda redescoperirii; procedeul cel mai simplu si cel mai
functional, in fond, fiindca apartine vietii insasi, este tot acela de a
le comunica direct copilului, incredintandu-ne, desigur, ca le-a
inteles si ca nu s-a multumit numai cu memorizarea lor.

In practica didactics, nu existd numai expunere sau numai
descoperire. Trebuie sa recunoastem, afirma D. P. Ausubel si F. G.
Robinson (1981) ca schimbarea actuala de accent nu are loc de la
receptarea pura la invatarea prin descoperire pura. Nici una din aceste
strategii nu este atotcuprinzatoare, astfel incat sa poata acoperi toate
sarcinile instructiv-educative. Desi invatarea prin descoperire entu-
ziasmeaza astazi pe tot mai multi profesori, ar fi, totusi, exagerat,
considera si I. Cerghit (1983), sa@ ne inchipuim ca elevii pot sa
descopere si sa explice totul. Activitatea de cercetare a elevului isi are
limitele sale firesti, datorate lipsei de experientd, necunoasterii sau
diverselor conditii, pe care nu le poate indeplini. Ea nu poate acoperi
totalitatea situatiilor de invétare, posibilitatile géndirii elevului fiind
limitate. Profesorul poate opta, in functie de continutul predat,
obiectivele urmarite, particularitatile elevilor sai, pentru o strategie sau
alta sau pentru o combinatie a lor. In practica didactics, nu este
posibila excomunicarea unor strategii si absolutizarea altora, dimpo-
triva, ele se imbina si se completeaza reciproc, in functie de situatia
concreta de predare si invatare. De aceea, este necesara realizarea
unei coreldri optime a strategiilor, care sa sporeasca efectele
instructiv-educative ale activitatii desfasurate.

Activitate seminariala
Lucrand individual sau in grup proiectati céate o Sstrategie
educationalé centraté pe elev pentru o anumitd temé la un obiect
de studiu la alegere si pentru o activitate nonformala.
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Capitolul 4

OPTIUNI STRATEGICE iN PROIECTAREA
REALIZAREA ACTIVITATILOR CENTRATE PE ELEV

Obiective:

> Sa identifice factorii contextuali ce determina selectia unei
strategii centrate pe elev;

> Sa selecteze o strategie specifica in functie de nevoile
educative ale subiectului invatarii;

> Sa analizeze situatii concrete de predare din punct de vedere
al valorizarii strategiilor centrate pe elev;

» Sa dezvolte demersuri educationale centrate elev.

Cuvinte cheie: ,optiuni strategice”; ,rezolvare de probleme”;
,contextualism”; ,experientialism”.

In 1983, Gick si Holyoak au propus spre rezolvare, mai multor
subiecti urmatoarele probleme:

(Problema radiatiei)

Imagineaza-ti ca esti un doctor care trateaza un pacient, care are
o tumoare maligna la stomac. Tu nu poti opera pacientul din
cauza severitati cancerului, dar, daca nu distrugi tumora,
pacientul va muri. Poti utiliza raze X de intensitate mare pentru a
distruge tumora. Din nefericire, intensitatea razelor X necesare
vor distruge, de asemenea, tesutul sanatos prin care vor trece
razele. Razele X de intensitate mai mica nu vor afecta tesutul
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sanatos, dar nu vor fi suficient de puternice ca sa distruga
tumora. Problema ta este de a gasi o procedura prin care sa
distrugi tumora,dar sa lagi intact tesutul sanatos

(Problema militara)

Un general doreste sa cucereasca o fortareata situata in centrul
unui tinut. Exista mai multe drumuri care pornesc de la
fortareatd. Toate drumurile au fost minate, astfel incét, chiar
daca grupuri mici pot trece in sigurantd, orice grup mare va
detona minele. Un atac direct, la scara mare este imposibil in
aceste conditii. Cum ar trebui sa procedeze generalul? (Eysenck,
Keane, 1995; Sternberg, 1996)

Desi cele doua probleme par diferite, ele sunt identice ca i
structurd. In termeni cognitivisti, aceste doud probleme sunt
denumite probleme analogice.

Este important sd observam ca doua probleme diferite, din
domenii diferite, au o solutie identicd. Cu alte cuvinte, continutul
acestor probleme este mai putin important din punctul de vedere
al rezolvarii. Important este sa formalizam problemele si sa
selectdm o strategie de rezolvare utila.

4.1. Problematizarea situatiilor educationale

Situatiile educationale se pot reduce, in ultima instanta, la
probleme ce trebuie rezolvate. O astfel de abordare a instruirii ofera
certe avantaje din punctul de vedere al intelegerii complexitatii
activitatii educationale.
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in primul rand trebuie sa observdm c& rezolvarea unei
probleme, oricét de facila, necesitd selectarea unei strategii de
rezolvare. Strategia de rezolvare implica un set de operatii:

e Definirea problemei (identificarea datelor de la care pornim
si, mai ales, identificarea cerintelor problemei)

e Analiza spatiului problemei

e Alegerea unei strategii de rezolvare

e Aplicarea acestei strategii

e |dentificarea metodelor disponibile de rezolvare

e Monitorizarea rezultatelor (compararea rezultatelor obtinute
cu scopul problemei)

Reusita activitatii educationale depinde de talentul sau abilitatea
profesorului de a selecta strategiile si metodele optime de predare
astfel incat elevul sa traiasca o experientd de invatare pozitiva si
semnificativa din punct de vedere al propriilor nevoi educationale i
interese.

Optiunile strategice sunt doar un pas in rezolvarea unei
probleme educationale. Pozitia intermediara in etapele acestei
rezolvari implica faptul ca strategiile sunt intotdeauna determinate
de context si finalitatile educationale. In acelasi timp, strategiile
stabilesc 0 modalitate clara de rezolvare, epuizand, din punct de
vedere practic, partea euristica, creativa a rezolvarii.

Situatiile educationale sunt, de cele mai multe ori, daca nu
intotdeauna, probleme slab definite. Chiar si in situatiile in care
finalitatile unei activitati de predare-invatare sunt clare, starea
initiala de la care pornim (prerechizitele elevului, motivatia si
abilitatile sale, motivatia si abilitatile noastre, contextul educational),
modul in care vor functiona operatorii (metodele si instrumentele
activitatii instructiv-educative) si constrangerile existente ne sunt
necunoscute.
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in fata acestei situatii putem adopta una din cele trei atitudini
posibile:

e Atitudinea naivd, tehnicistd (cea mai frecventa) prin care
ignoram aceasta realitate. Aceasta atitudine ne permite sa ne
agatam de convingerea ca educatia este un fapt obiectiv, real,
programabil in cel mai mic detaliu. Linearitatea educatiei de la
materialul brut la produs nu presupune nimic altceva decét o
planificare didactica riguroasa, bazata pe pe teorii psihologice ale
educatiei inatacabile si infailibile. Adoptand aceasta atitudine,
educatia se reduce la o tehnicé/algoritmica formativa;

e Atitudinea pesimistd, potrivit careia situatiile educationale
sunt atét de nestructurate si diverse incat scapa tentativelor de
sistematizare. Aceasta atitudine intareste perceptia cotidiana a
situatiilor educationale, care se prezinta intr-o multitudine de forme.
Supracontextualizarea educatiei tradeaza lipsa unor abilitati de
formalizare ale profesorului. Adoptand aceasta atitudine, predarea
se reduce la talent pedagogic, intangibil pentru marea masé a
profesorilor, educatia transforménduse in ,arta’;

e Atitudinea optimista, potrivit careia situatiile educationale
sunt experiente individuale de invatare, similare/analogice pentru
majoritatea elevilor. Aceasta atitudine se bazeaza pe o conceptie
constructivista a educatiei in care elevul experimenteaza situatii
noi, deopotriva cognitive si sociale, situatii similare cu ale altor
elevi. Cu alte cuvinte, orice situatie educationala este individuala (la
nivelul perceptiei elevului) $i comuna, sociala, din punct de vedere
al formei si semnificatei (la nivelul perceptiei profesorului). Adop-
tand aceastd atitudine, procesul instructiv-educativ se reduce la
tehnici stiintifice (bazate pe experientd pedagogicd) de facilitare a
experientelor educative individuale, educatia transformindu-se in
autoinstruire mediata de profesor.
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4.2, Situatiile educationale din perspectiva contextuala

Din perspectiva sistemica, orice situatie educationala este un
sistem de tranzacti si interactiuni simultane fintre subiectul
educatiei, obiectul educatiei si mediu. O astfel de perspectiva este
utila in intelegerea faptului ca orice situatie particulara are céteva
caracteristici:

e Este determinata de finalitatile educatiei;

e Este dependentd de caracteristicile personale ale elevului
si profesorului;

e Este orientata spre atingerea unor obiective specifice;

e Este limitatd de optiunile strategice, metodele, instrumen-
tele si formele de organizare disponibile si utilizate;

e Este posibild in limitele contextului socio-cultural-educa-
tional.

Cu alte cuvinte, optiunea pentru o strategie, traditionald sau
centratd pe elev, poate fi facutd doar in urma unei analize a
contextului educational. Unele situatii sunt mai structurate, altele
sunt mai putin structurate. in unele situatii, avem la indemana mai
multe cunostinte despre elev, in alte situatii aceste cunostinte
lipsesc. Unele activitati necesita utilizarea de metacomponente,
altele de componente de achizitie de cunostinte, iar altele de
componente performantiale.

Corespondenta dintre finalitdtile educationale, caracteristici
personale, procese cognitive si tipurile de invatare este clara.
incercarile de a ignora sau incalca aceste corespondente este
contraproductiva.

148



Finalitati | Caracteristici Procese Tip de

personale cognitive invatare
necesare

Invatsa | Ce stiucastiu | Metacomponente | Metainvatare

invat

nvatce | Ce cunosc Componente de | Invatare

este deja achizitie declarativa

Invat cum | Ce pot s fac | Componente invétare

se face performantiale procedurala

Sarcina de lucru
Pornind de la teoria componentialda a lui Sternberg (1994)
exemplificafi cate doua din fiecare dintre componentele de mai
jos:
Metacomponente: componente superioare care sunt comune
tuturor sarcinilor, au rol de planificare, control si monitorizare
Componente de achizitie de cunostinte: componente inferioare
prin care invatam sa rezolvdm probleme
Componente performantiale: pe care le utilizdm in mod practic in
aplicarea solutiilor.

Etapele construirii unei strategii sunt orientative. Paradoxul

unei strategii educationale consta in faptul ca, desi este un plan de
actiune, este contextualizata, ceea ce presupune o tacticizare” a
acesteia (Ungureanu, 1999). Proiectarea strategica se transforma
intr-un sistem cu urmatoarea structura:

Imput Output
Obiectivele educationale Secventierea: Experienta de
Caracteristicile elevului - Activitatilor invatare
Caracteristicile profesorului (9 - Aplicarii metodelor [P Abilitati
Calitatea relatiei elev- - Evaluarii Cunog'tinte
profesor '
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[ consecinta, propunem urmatorii pasi in proiectarea unei
strategii educationale.

Pasi in selectarea unei strategii

1. Ce urmaresc sa obtin in urma predarii? Doresc sa transmit
un set de cunostinte sau doresc ca elevul sa experimen-
teze o situatie inedita, care sa permita insight-uri perso-
nale. Ce obiective imi propun sa ating?

2. Este informatia transmisa necesara? Este experienta utila?

3. Care sunt abilitatile personale si educationale disponibile?
Sunt capabil sa transmit informatia in mod coerent? Am
abilitatile de mediere a invatarii suficient dezvoltate?

4. Ce metode, tehnici si instrumente am la indeména? Ce pot
sa aplic in situatia actuala. Ce plan de actiune adopt?

5. Care sunt criteriile de performanta pe care le voi utiliza in
evaluare? Ce este important sa evaluez, nivelul de
cunostinte sau experienta subiectiva a elevului?

4.3. Autocunoagterea ca baza si finalitate a actiunii educationale

Procesul de invatamant centrat pe elev este o alternativa
dificila la procesul de invatamént traditional. Una dintre
caracteristicile importante ale acestei optiuni este natura construita
a ei. Profesorul si elevul sunt obligati s& schimbe intre ei idei,
sentimente si cunostinte, astfel incat sa ajunga la o constructie
educationald solidd. in cadrul acestui proces, atat elevul, cét si
profesorul aduc cu ei propriile abilitati, valori, prejudecati, limitari $i
idei creative. In mod ideal, aceste schimburi se fac intre doud
persoane care cunosc perfect ce pot si ce stiu. in realitate, elevul
este in plin proces de formare al personalitatii si inteligentei. El
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invata constant noi lucruri, isi modifica aspiratile si interesele,
construieste noi relatii si isi dezvolta noi abilitati. Pe de alta parte,
nici macar profesorul nu se cunoaste intotdeauna suficient, atat din
punct de vedere psihologic, dar mai ales profesional, dupa cum i
proprile sale aspiratii, interese si abilitati sunt intr-o continua
dinamica, poate nu complet constientizata pentru a fi valorificate
optimal in activitatea didactica.

Rolul nostru este, in mare masura, de facilitator al dezvoltarii
elevului. Desigur, se asteapta de la noi sa indoctrinam elevii
(transmitdndu-le norme morale si ideologice dezirabile), sa i
pregatim pentru viata sociala intr-un sistem social dat (democratie),
sa ii capacitam cu abilitati necesare pe piata fortei de munca (ca sa
fie eficienti socio-economic). Presiunile sistemului social nu trebuie
sa ne faca, insa, sa uitam ca beneficiarul principal al educatiei
trebuie sa fie elevul; dorintele, valorile si scopurile sale primeaza
intotdeauna. Degeaba indoctrindm elevii, daca ei nu ajung sa
inteleagad normele, sa adere constient, voluntar si constant la ele.
Degeaba ii pregatim sa adopte comportamente sociale dezirabile la
nivel macrosocial, daca ei nu dezvolta comportamente sociale
adecvate n grupurile lor de referinta. Degeaba ii pregatim pentru o
profesie, daca aceasta nu satisface aspiratiile lor profesionale.

Autocunoasterea este, mai intéi, baza unei invatari progra-
mate, congtiente, sistematice. Tnvé’garea poate fi si incidentala,
culturala, dar aceste tipuri de invatare scapa controlului educa-
torului. Ca si profesori, este necesar sa stim care sunt limitele
noastre, convingerile si valorile educationale.

Autocunoasterea este, in acelasi timp, finalitatea ultima, ideala,
a educatiei. Din perspectiva dezvoltarii, viata este un proces de
individuatie, proces care are ca scop devenirea noastra ca
persoane distincte, unice. Autocunoasterea este cheia acestui
proces. Evident ca toate eforturile educationale conduc, intr-o
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forma sau alta la aceasta finalitate. Ne identificam, de cele mai
multe ori, cu statute sociale oferite de educatie.

in concluzie, autocunoasterea este importantd pentru noi, pro-
fesorii, dar si pentru elevi. Autocunoasterea este baza individuaizarii
elevului. Cunoasterea nevoilor educative ale studentilor este la fel de
importanta ca si cunoasterea nevoilor noastre profesionale.

lerarhizati urmatoarele nevoi academice ale elevilor (Jones,
Jones, 1998) in functie de importanta lor pentru dumneavoastra:
e S inteleaga si sa valorizeze scopurile educationale
e Sainteleaga procesul de invatare
e 53 fie implicat in mod activ in procesul invatarii si sa
coreleze materia cu experientele sale de viata
e S& Tisi asume responsabilitatea pentru propria lor
invatare prin stabilirea propriilor obiective si urmarirea
intereselor proprii
e 53 aiba experienta succesului
e S& primeasca feedback realist si prompt, care sa i
mareasca autoeficienta
e S& primeascd recompense utile pentru performantele
sale
e S& pereceapa invatarea orientatd de catre adult ca o
activitate recompensatoare
e S5a aiba experienta unui mediu de invatare sigur si bine
organizat
Sa aiba suficient timp pentru a integra invatarea
Sa aiba contacte pozitive cu colegii
Sa primeasca o instructie potrivita cu stilul de invatare
Sa fie implicat in autoevaluarea invatarii si a efortului
sau
Exista si alte nevoi academice pentru dumneavoastra? Adaugati-
le Tn lista.
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4.4. Strategiile centrate pe elev. Optiuni strategice

Dupa cum am finvatat in capitolele anterioare o activitate
educationala este centrata pe elev daca satisface urmatoarele
cerinte:

¢ Se bazeaza pe caracteristicile personale ale elevilor;

* Are ca scop dezvoltarea de competente (obiectiv principal)
si transmiterea de continuturi specifice (obiectiv secundar);

e Implica activ elevul in planificarea, executia si evaluarea ei;

e Constituie o experientd de invatare pozitiva;

e Permite transferul de experienta la alta situatie educa-
ionala.

O activitate centrata pe elev poate fi abordata din mai multe
perspective. Daca avem date suficiente despre elev, daca finali-
atile sunt clare, putem opta pentru strategii directive, structurate.
Daca experienta de invatare reprezintd focusul nostru, sunt
recomandate strategii mai putin structurate, non-directive.

Vom analiza cinci strategii utile in programarea si realizarea
activitatilor centrate pe elev. Oricare dintre aceste strategii
reprezinta doar o indicatie; un profesor talentat stie ca educatia nu
se reduce la algoritmica si, in consecinta, adapteaza, combina sau
concepe strategii adecvate situatiilor concrete.

Cu toate acestea, este interesant de remarcat ca strategiile
propuse acopera o plaja larga de optiuni, in functie de finalitatile
dorite, de nivelul cunoasterii elevului, de caracterul activitatii. Toate
strategiile permit elevului o implicare totald in procesul de
planificare, executie si evaluare a activitatii didactice.

Strategiile de predare centrate pe elev au ca punct central
facilitarea invatarii, ceea ce face ca acestea sa se defineasca in
functie de tipul de invatare necesar.
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Tabel sintetic al optiunilor strategice in proiectarea si

realizarea activitatilor centrate pe elev

invatare | invitare | Simulare | Tnvatare Tnvatare
mediata | activd |de cazuri | colabora- experen-
tiva tiala
Nivelul Foarte Ridicat Mediu Scazut Foarte
necesar al [idicat scazut
cunoasterii
elevului
Principa-  Metacog- |Cognitive |Sociale Sociale Autocunoast
lele abilitéti finitive Sociale Cognitive | Cognitive ere
formate Autocunoas- | Sociale
tere Cognitive
Locatia Extern Extern Extern Egal Intern (elev)
controlului |(profesor) |(profesor) |(profesor) | distribuit
activitatii
Focusul  |Formare |Formare |Formare | Experienta Experienta
activitdti  |de com- |de com- |decom- | educativa personala
petente  |petente petente
Caracterul Directiv  |Dirijat Coordonat | Negociat Nondirectiv
activitatii

4.4.1 Invétarea mediats

a) Ce este? Invatarea mediata este o modalitate de facilitare si
capacitare a elevului cu ajutorul interventiei adultului in structurarea
activitatii de invatare. Strategia isi are originile in teoria dezvoltarii
inteligentei a Iui Vigotsky si practica invatari mediate a lui

Feuerstein (Sternberg, Grigorenko, 1998).

b) Ideea de baza. Copilul are o zona de dezvoltare la care nu
are acces decét prin medierea unui adult. Adultul (profesor)
faciliteaza dezvoltarea elevului oferind ajutoare declarative si
procedurale elevului. Daca elevul invata noile abilitati va fi capabil
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sa transfere aceasta invatare la situatii noi, dar similare cu cele
invatate.

¢) Descriere. Invatarea mediata este o actiune de facilitare a
dezvoltarii cognitive a elevului. Extinzand aceasta teorie la intreg
spectrul Tnvatarii, copilul este ajutat sa invete sa invete, cu alte
cuvinte, vorbim de o educatie metacognitiva. Blocajele copilului au
loc, de cele mai multe ori, datorita uneia dintre situatiile urmatoare:

e Elevul nu cunoaste conceptele, nu le poate formaliza si
defini. Rolul profesorului este de a clarifica aceste concepte;

e Elevul nu cunoaste procedurile, algoritmii de rezolvare.
Rolul profesorului este de a-l invata pe elev acesti algoritmi;

e Elevul nu este capabil sa planifice, sa execute sarcina si
sé-si monitorizeze performanta. Rolul profesorului este de a-l
invata abilitatile metacognitive necesare.

d) Avantajele strategiei. Dintre toate strategiile centrate pe elev,
invatarea mediatd este cea mai adaptata la capacitétile cognitive
ale elevului. Invatarea mediatad permite diagnosticarea exactd a
blocajelor cognitive in invatare, astfel incat profesorul sa poata
acorda ajutoare ce vizeaza in mod foarte clar dificultatile elevului.
Ajutoarele oferite sunt informatii specializate (declarative sau
procedurale) menite s& elimine blocajele prezente in invatare
Invatarea mediatd este o experientd educationald pozitiva, intima,
semnificativa pentru elev.

e) Dezavantajele strategiei. Necesitatea cunoasterii psihologice
foarte exacte a elevului implica unele restrictii in utilizarea acestei
strategii. Diagnosticul formativ este facut de psihologi pregatiti in
acest sens. In lipsa unui astfel de diagnostic este dificil de apreciat
care sunt abilitatile si operatiile cognitive deficitare.

f) Exemplu de utilizare a invatérii mediate

Scopul  activitati: Optimizarea performantelor matematice
(geometrie)
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Subiectii: elevi de ciclu gimnazial

Justificarea temei: Performantele matematice scazute pot avea
mai multi factori, printre care lipsa de abilitati metacognitive de
gandire matematica

Etape:

e Un elev cu performante matematice slabe este evaluat
printr-0 sarcina de rezolvare de probleme de geometrie.

e Se refac problemele impreuna cu elevul, scopul fiind cel de
depistare si analizare a erorilor.

e Erorile sunt clasificate in doua categorii: lipsa de cunostinte
declarative (de exemplu: nu identifica elementele problemei in mod
corect si nu cunoaste teoremele geometrice) si procedurale (de
exemplu: nu cunoaste etapele rezolvarii de probleme sau modul in
care se aplica un algoritm de rezolvare).

e Profesorul ofera ajutoare (informatii) elevului, care sunt in
masura sa elimine erorile in rezolvare

e Elevul este reevaluat cu un test analog, dar nu identic, cu
cel folosit la evaluarea initiala

e Se stabileste modul in care elevul a reusit sa transfere
cunostintele si abilitatile nou dezvoltate la o situatie noua

Competente dezvoltate: metacognitive, cognitive

4.4.2. Invétarea activi

a) Ce este? Invitarea activd este strategia cea mai frecvent
utilizata de catre profesori in activitatile centrate pe elev. Putem
defini invatarea activa ca un proces ce permite subiectului invatarii
un contact direct cu materialul studiat. in mod uzual, prin invatare
activa intelegem un tip de activitate didactica ce se bazeaza, in
principal, pe activitatea elevului, pe interventia sa nemijlocita,
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transformatoare asupra materialului de studiat (Dumitru,
Ungureanu, 2005).

b) Ideea de baza. Stilul de predare trebuie adaptat stilurilor de
invatare. Cercetarile aratd ca implicarea activa a elevului in
rezolvarea sarcinilor educationale faciliteaza o invatare superioara
cantitativ si calitativ celei traditionale. Prin implicare activa se
intelege interactiunea directa a subiectului cu continutul invatarii,
transformarea acestuia de catre elev si conceperea de raspunsuri
personalizate de catre elev.

¢) Descriere Invatarea activa are o traditie lungd in stiintele
educatiei. Desi la nivel de principiu este acceptata de majoritatea
profesorilor, ea este aplicatd relativ putin. Tnvatarea activa
presupune renuntarea la metodele expozitive de predare si
facilitarea de contacte cat mai frecvente si mai diverse cu materialul
de invatat. Urmatoarele sugestii pot facilita o invatare activa:

e Invitarea prin descoperire, cu ajutorul materialelor
concrete (texte, produse, obiecte);

e Acordarea unui timp de reflectie, in care elevul alcatuieste
un raspuns punctual la o situatie data;

e Alcatuirea de grupe de elevi, care primesc o sarcina
partiala din sarcina cursului:

* Incurajarea gandirii critice;

e Utilizarea metodelor de grup (focus grup, brainstorming,
etc.) in cautarea raspunsurilor adecvate;

L Tnvétarea pe baza de proiect, conceperea activitatii
didactice ca proiect de cercetare aplicata.

d) Avantajele strategiei. Principalul beneficiu al utilizarii invatarii
active este rata mai bund a invatarii. Al doilea beneficiu este
dezvoltarea abilitatilor de munca individuala si de grup, exersarea
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abilitatilor metacognitive si dezvoltarea gandirii critice (Felder,
Brent, 1996).

e) Dezavantajele strategiei. Ratiunea pentru care invatarea
activa este mai putin utilizata de catre profesori este consumul
mare de timp si restructurarea didacticd necesara. Metodele
expozitive permit transmiterea unei cantitati mai mari de informatie
pe unitate de timp.

f) Exemplu de utilizare a invatarii active

Scopul activitatii: realizarea lecturii unui numar de trei carti

Subiectii: elevi de liceu sau ciclu gimnazial

Justificarea temei: Stimularea lecturii se face prin experiente de
lectura pozitive. O modalitate practicdi de a realiza aceasta
experienta este lectura unor materiale la alegere.

Etape:

e Elevii sunt impartiti in grupuri (eventual grupurile se
diferentiaza pe tipuri de lecturi);

e Fiecare elev cautd o lectura interesanta apeland la cel
putin doud surse (de exemplu: cronici literare, recomandarile
editurilor de pe volume, recomandari ale bibliotecarilor, adultior,
parintilor etc.);

e Fiecare elev citeste o carte;

e Cartile citite sunt prezentate i dezbatute in cadrul grupului
in intalniri informale;

e intreg grupul selecteaza o carte pe care o citeste fiecare
membru;

e Grupurile prezinta si dezbat cartile citite;

e Se selecteaza o carte pe care o citeste toata clasa;

e Se dezbate cartea.

Competente dezvoltate (exersate): metacognitive, de gandire
critica, de lucru in echipa
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4.4.3 Simularea de cazuri

a) Ce este? Simularea de cazuri este o strategie de didactica
bazata pe date contextuale (reale sau imaginare) in situatii reale
sau care aproximeaza realitatea. Simularea de cazuri necesita
formularea de rezolvari punctuale pentru fiecare caz.

b) Ideea de baza. Contextele si datele reale sunt esentiale
pentru construirea unei activitati didactice semnificative pentru
subiect. Pe langa abilitatile necesare rezolvarii problemei punctuale
se exerseaza si abilitati generale de lucru in echipa, organizare i
planificare.

c¢) Descriere. Simularea de cazuri este o modalitate de a
prezenta continuturi didactice intr-o forma coerenta, neformalizata,
recognoscibila de catre elev. Simularea poate contine situatii i
date reale sau concepute special in acest scop, dar care simuleaza
situatii ce pot fi intalnite in realitate. Din punct de vedere psihologic,
putem considera aceasta strategie ca un antrenament (training) de
scheme cognitive sau scripturi (scenarii).

in mod tipic, o simulare contine urmatoarele elemente (Davies,
Wilcock, 2004):

e Un scenariu bazat pe date reale, chiar daca acesta este
uneori simplificat

e Date concrete, care ofera baza deciziei sau a rezolvarii
problemei

e O intrebare deschisa, ce permite formularea de raspunsuri
multiple, din perspective diferite.

Simularea poate fi efectuata individual, pe grupuri sau cu o
clasa intreaga. Ea poate fi dirijata de catre profesor (in clasa) sau
nedirijata (tema de casa). Pentru a pastra caracterul centrat pe
elev, selectarea temei poate fi facutd in functie de dorintele,
interesele sau prioritatile elevilor.
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Simularea de caz necesita pregatire atentd din partea
profesorilor. in primul rand, trebuie spus ca nu exista retete pentru
a scrie cazuri. Este sarcina noastra sa prezentam cazuri utile
pentru studiul unei discipline de studiu si pentru elevii nostri. In
alcatuirea unei simulari vom tine cont de cateva aspecte:

1.Scopul cazului, care sunt finalitatile cazului? Ce dorim sa
obtinem in urma simulrii cazului?

2.Continutul simularii. Ce urmeaza sa fie simulat? Are elevul
suficiente date pentru a rezolva simularea? Sunt datele utilizate
relevante?

3.Structurarea simularii. Care sunt etapele simularii? Care
sunt activitatile simularii? Cum sunt organizate grupurile de elevi?
Cat timp avem la dispozitie?

4 Evaluarea simularii. Cum si ce evaluam?

d) Avantajele strategiei. Strategia simularii ofera doua mari
avantaje:

e Ancoreaza situatia educativa in realitatea imediata a
copilului, utilizeaza surse multiple de documentare,
stimuleaza discutiile pe baza subiectului;

e Permite utilizarea de metode diferite (joc de rol, analiza de
caz, sarcini partiale pentru fiecare grup s.a.)

e) Dezavantajele strategiei. Simularea de cazuri implica un
efort de pregatire considerabil. Coordonarea unor astfel de proiecte
necesita un nivel minim de experienta.

f) Exemplu de utilizare a simularii de cazuri

Scopul activitatii: dezbaterea functionarii principiilor democra-
tice in contexte de criza

Subiectii: elevi de liceu

Justificarea temei: Un principiu democratic stipuleaza ca
parerea majoritara are intaietate in viata sociala. Situatiile de criza
permit partidelor extremiste s& atraga un numar mare de votanti.

160



Elevii vor dezbate daca este normal ca principiile democratice sa
functioneze si in situatii in care alegerea majoritara este gresita.
Etape:

Elevii sunt impartiti aleator in doud grupuri (pro si contra
interzicerii partidelor extremiste).

Fiecare parte pregateste o prezentare a propriei pozii,
bazata pe documente si date reale pornind de la date reale
astfel incat sa justifice urmatoarele afirmatii:

o Democratia nu poate functiona decét in conditiile
respectarii  drepturilor - omului, ori  regimurile
totalitare, chiar dacd acced la putere democratic
limiteaza aceste drepturi. Acceptarea partidelor
extremiste la  jocul democratic  reprezinta
autodistrugerea sistemului democratic

o Interzicerea oricarui partid de la jocul electoral
limiteaza posibilitatile de alegere ale individului i
este nedemocratica, ceea ce face ca democratia
S& se autocontrazica.

Cele doua echipe alcatuiesc un raspuns la argumentele
echipei adverse.

Cele doua echipe desemneaza o echipa de negociere,
care are sarcina de a prezenta o pozitie comuna a celor
doua echipe

La finalul activitatii, fiecare elev pregateste un eseu pe
tema activitatii in care exprima o pozitie proprie.

Cea mai buna lucrare este publicata in revista scolii
Competente dezvoltate (exersate): cognitive, de gandire

critica, de lucru in echipa
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4.4.4 invétarea colaborativa

a) Ce este? Invdtarea colaborativd (denumitd si cooperativa
sau prin cooperare) este o strategie didactica bazata pe lucrul in
echipa. Echipele pot fi grupuri de elevi, diade de elevi sau chiar
diada profesor-elev.

b)ldeea de baza. Realitatea sociald este o constructie tran-
zactionata intre persoane. Educatia trebuie sa tina cont ca elevul
este autodeterminat, are propriile sale nevoi, aspiratii, cunostinte,
stiluri de invatare etc. Predarea pe retete predefinite este inutila,
ceea ce face ca profesorul sa adopte o atitudine de colaborare cu
elevul in vederea educarii acestuia.

¢) Descriere. Strategia colaborativa implica formarea de grupuri
de lucru alcatuite din elevi. Acestia indeplinesc sarcini de invatare
(Felder, Brent, 2001). Abilitidtile sociale sunt dezvoltate prin
aderarea elevilor la normele grupului, care pot fi predefinite (de
catre profesor) sau autodefinite (de catre grup). Strategia incura-
jeaza exprimarea elevilor in grupul din care fac parte, gandirea
critica, munca in echipa, dezvoltarea abilitatilor metacognitive.

ldeal este ca, in cazul adoptarii acestei strategii, sa selectam
teme si activitati bazate pe experiente anterioare ale elevilor. Daca
activitatile selectate sunt importante/interesante pentru elevi, gradul
lor de implicare n activitate creste exponential.

In cazul in care selectam activitati incluse in programa scolara,
este important sa ne asiguram ca acestea permit perspective
multiple, interpretari diverse si libertate de exprimare.

d) Avantajele strategiei Strategia poate fi folositd cu succes,
indiferent de disciplind, deoarece este o strategie ce angajeaza
cognitiv elevul. Prin forma sa, ea solicita activitate si implicare din
partea elevului. Lucrul in grup solicita o minima@ perioada de
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organizare a acestuia si a sarcinii. De obicei, sarcinile se distribuie
in grup, astfel incat toti elevii sunt cupringi in activitate.

e) Dezavantajele strategiei Desi este o strategie relativ simpla,
aplicarea invatarii colaborative presupune o minima experienta din
partea profesorului. Flexibilitatea strategiei, care permite
profesorului s& elaboreze sarcini gi activitati, poate conduce la o
aplicare gresita a acesteia. Ca sa fie corecta, elevii trebuie sa aiba
putere de decizie asupra sarcinii, procedurilor si evaluarii
rezultatelor.

f) Exemplu de utilizare a invétérii colaborative

Scopul activitafii: intelegerea diversitatii culturale, pe baza
informatiilor geografice

Subiectii: elevi de liceu sau gcoala generald, care studiaza
geografia lumii

Justificarea temei: informatiile geografice privind caracteristicile
unei tari nu permit intelegerea faptului ca o tara reprezinta o
cultura particulara.

Etape:

e Elevii sunt impartiti in grupuri de patru persoane. Fiecare
grup desemneaza un leader.

e | eaderii primesc urmatoarea sarcina: Tu ai fost desemnat
ambasador in fara....... Sarcina ta este de a pregati, in termen de o
luna de zile, impreund cu echipa ta, un proiect cu urmatoarele
coordonate:

O prezentare generala a tarii
Un proiect de cooperare economica
Un proiect turistic

o Un proiect cultural

e Echipele isi prezinta proiectele in cadrul orelor de
geografie

o O O
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e | eaderii tuturor echipelor formeaza o comisie care noteaza
proiectele prezentate
e Echipa care a prezentat cel mai bun proiect este premiata
cu un cort de patru persoane.
Competente dezvoltate (exersate): Competente de lucru in
echipa, cautare de informatii, organizare, planificare i monito-
rizare a activitatii.

4.4.5 Invétarea experientiald

a) Ce este? invatarea experientiald este o strategie didactica
bazata pe ideea ca profitul maxim in invatare se obtine prin
experimentarea de situatii inedite si transferul de cunostinte astfel
obtinute la situatii noi de invatare. Experientele de invatare pot fi
pozitive sau negative; rolul profesorului este de a asigura/facilita
experientele pozitive.

b) Ideea de baza. Din perspectiva psihologica, omul tinde sa
invete si sa repete experientele pozitive, care i satisfac nevoile.
Experienta de finvatare este mai importanta decat continutul
acesteia. Mai mult, experimentarea de situatii este o modalitate mai
eficientd de invatare decét receptarea de informatii sau aplicarea
lor in settinguri artificiale.

¢) Descriere. invétarea experientiald are o traditie lunga. Cel
mai utilizat model (formalizare artificiald) este cel a lui Kolb,
denumit Ciclul Invatarii Experentiale (CIE). Conform acestui model
evaluarea are patru etape:
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Transferul invatarii

1. Experimentare
activitati individuale si
de grup

— 2. Recapitulare
4. Planificare _ incurajam elevul s reflec-
Aplicarea noilor cunostinte teze, s descrie, sa comu-
pentru realizarea unor nice si sa invete din
experiente viitoare experienta '

\ 3. Concluzii /

Folosirea modelelor si
teoriilor pentru a trage
concluzii din experien-
tele trecute si prezente

Acest model (Exter, 2001) stipuleaza existenta a patru etape:

1. etapa experientiala - etapa concreta, activa, in care elevul
este expus unei experiente de invatare;

2. etapa reflexiva-recapitulativa, in care elevul observa
consecintele actiunii sale, analizeaza experienta de invatare;

3. etapa concluziva - este o etapa a conceptualizarii
experientei, bazata pe observatia elementelor comune cu alte
experiente similare;

4. etapa de planificare - este o etapa activa, de planificare si
experimentare a unor noi experiente.
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d) Avantajele strategiei. Dintre strategiile analizate, strategia
experientiala este cea mai non-directiva si centrata pe experientele
elevului. Marea ei calitate consta in flexibilitatea acesteia in raport
cu situatii concrete. Desi modelul Kolb este preferat de majoritatea
profesorilor, existd diverse variante ale acestui model. in orice caz,
trei elemente sunt indispensabile:

e existenta unei experiente de invatare

e existenta unei perioade de reflexie

e existenta unei perioade de planificare a noi experiente
pornind de la datele proaspat invatate.

Aceasta strategie poate fi folosita in orice context, in variante
mai mult sau mai putin controlate de profesor.

e) Dezavantajele strategiei. Ca orice strategie centrata pe elev
si aceasta se realizeaza cu consum mare de timp. in plus, strategia
necesitd o implicare reala a elevului in experienta educationala,
ceea ce nu este posibil fara un grad optim de motivare a acestuia.

f) Exemplu de utilizare a strategiei

Scopul activitétii: intelegerea conceptului de cerinte educatio-
nale speciale

Subiectii: studentii din an terminal, care au efectuat cursurile de
pregatire didactica

Justificarea temei: studentii invatd didactica predarii in scoli
normale, avand ca reper teoretic un elev mediu, standardizat.
Practica educationala arata ca elevii, chiar si cei medii prezinta, in
anumite perioade de timp, cerinte educationale speciale.
intelegerea faptului ca elevii trebuie s& beneficieze de programe
personalizate este esentiala in ridicarea calitatii predarii.

Etape:
1. etapa experentiald: studentii efectueazd activitati de
predare in scoli speciale (cazuri clare si grave de CES)
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2. etapa reflexiva: studentii sunt incurajati sa analizeze modul
in care au facut fata in activitatea de predare, sa evalueze
critic masura in care programele si metodele lor au fost
adecvate situatiei concrete

3. etapa concluziva: studentii sunt incurajati s& exploreze noi
modalitati de predare, accesare individuala a elevului, sa
caute in bibliografie modele de predare pentru copiii cu
CES

4. etapa de planificare: studentii vor planifica o activitate de
predare pentru copii cu dificultati de invatare pentru scoala
integrata (se poate continua cu aceasta activitate).

Competente dezvoltate (exersate): Competente de autocu-

noastere, gandire critica, organizare, planificare si monitorizare.

4.4.6 Selectarea si elaborarea strategiilor educationale

Ca si profesori, una dintre sarcinile importante este selectarea
unei strategii potrivite pentru o activitate punctuala. Trebuie sa
remarcam faptul ca avem intotdeauna mai multe optiuni la
indemana. Selectarea unei strategii centrate pe elev nu asigura
aprioric succesul activitatii.

Dupa cum am vazut mai devreme, contextul educational este
important. Exista situatii in care strategiile directive sunt mai
potrivite, precum si situatii in care strategiile centrate pe elev sunt
mai eficiente.

In lipsa unor retete nu putem face altceva decét sa utilizam
cateva principii generale in selectarea strategiilor centrate pe elev.

e Cu cét situatia educationala este mai structurata cu atit mai
usor este sa utilizam metode directive; cu cét situatia educationala
este mai slab structuratd cu atat mai usor este sa utilizam metode
non-directive .
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e Cu cat finalitatile sunt orientate mai puternic pe perfor-
mantd cu atdt mai potrivite sunt strategiile directive; cu cét
finalitatile sunt orientate mai puternic pe formare de abilitati (de
invatare, sociale si de autocunoastere) cu atat sunt mai potrivite
strategiile non-directive

Un instrument care poate fi utilizat in evaluarea gradului de
implicare a elevului este scara experientialitati a lui Gibbons si
Hopkins (1980). Pe aceasta scala putem observa ca exista o
progresie a implicarii elevului, de la spectatorul pasiv, receptor al
informatiei, la persoana implicata social $i comunitar. Desigur, nu
toate activitdtile necesita o implicare de cel mai inalt nivel. Din
aceasta cauza, nu putem oferi retete ale tipului de activitati pentru
fiecare situatie punctuald. Este sarcina noastra sa selectam
activitati ce implica un grad de activitate optim. Fara a judeca
aprioric nivelele, putem utiliza scala in planificarea activitatii. Este
util sa ne punem urmatoarele intrebari:

e Ce ar trebui sa faca elevul?

e Care este nivelul de la care putem porni? (daca elevului i
prezentam un set nou de abilitati, vom utiliza o etapa pasiva (din
punctul de vedere al implicarii elevului), daca dorim ca elevul sa
exerseze activitati, vom utiliza o etapa activa)

e Ce conteaza mai mult in aceasta activitate, acumularea de
noi cunostinte si abilitdti sau explorarea/exersarea de roluri
sociale?

Daca observam mai atent scala, putem constata ca nivelele
superioare arata finalitatile ideale ale educatiei, sau, altfel formulat,
obiectivele pe termen lung. Primele trei nivele asigura cunostintele
si abilitatile necesare dezvoltérii individuale sau sociale. In mod
real, noi nu putem operationaliza si evalua eficient decat primele
trei nivele (receptiv, analitic si productiv). Aceste nivele asigura de
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fapt etapele dobandirii de noi cunostinte (invatare, cristalizare i
aplicare).

In concluzie, optiunile strategice sunt multiple, depinde de noi
modul in care selectdm strategia optima. In decizia noastra ne
bazam pe elemente contextuale (ce tin de cunoasterea elevului,
dar si a noastra) si elemente curriculare (ce tin de obiectivele si
continutul activitatii, de mijloacele de invatare existente si de
obiectivele pe termen lung.

Aplicarea unor programe de activare a subiectului invatarii ne
permit construirea de experiente de invatare pozitive, utile i
semnificative pentru elev.
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Devine un
membru

. . exemplar al
Modul psihosocial comunitatii
Cauté excelenta si
maturitatea

Dezvolta standarde ridicate de calitate in
Modul performanta

developmental Face eforturi in a dobandi abilitati pentru activitatile

importante

Tsi fixeaza teluri dificile, dar dezirabile
Modul productiv

Creeaza, construieste, organizeaza, teoretizeaza, produce

Studiaza settingul si experientele in mod sistematic
Modul analitic

Joaca,experimenteaza, exploreaza, verifica locatia

Vede lucruri reale in locatii reale
Modul receptiv

Vede, TV, diapozitive
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Obiective Finalitati Caracteristicile Context educational
educationale profesorului/ elevului
OPTIUNI STRATEGICE
Invatare Invatare Simulare de Invatare Invatare
mediata activa cazuri colaborativa experientiala
/ v\
Competente de Competente Competente
autocunoastere cognitive sociale

A

y

Experienta de invatare
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Capitolul 5
REPERE ALE RELATIEI PROFESOR-ELEV

Obiective :

» sa identifice puncte de sprijin in interrelationarea noastra
cu elevul/subiectul invatarii;

» sa distinga intre starea de dificultate si cea de esec;

> sa descopere modalitati de relationare eficienta.

Cuvinte cheie: ,proiect propriu”; ,starea elevului - dificultate/esec”;
,Jpuncte de sprijin in relationare”; ,situatii de comunicare”.

5.1. Cu ce incepem?

Vom incepe cu povestea a doi copii japonezi, un baiat si o fatd,
cérora de céte ori ii intrebau ceva pe périnti, li se rdspundea: ,nu se
stie”, ,nu ma deranja’, ,nu am timp pentru asta”, ,nimeni nu stie”’,
,vei afla tu” s.a.m.d. Nemultumiti, copiii s-au hotérét s& mearga la
un intelept batrén despre care se dusese vestea cé le stie pe toate.
Drumul péna la intelept a durat mai multe zile si a fost plin de
peripetii datoritad padurii, ploii, soarelui prea puternic, iarasi ploii $i
tot asa. Céand in sférsit au ajuns si au fost anuntati, astepténd
marele moment in care trebuiau s& il convingd pe intelept s&-i
primeascé drept ucenici $i s&-i demonstreze ca meritd asemenea
onoare deoarece stiu cate ceva, dar ca vor mai mult, tocmai atunci
inteleptul pune prima intrebare:

Imi puteti spune unde ati pus umbrela?”
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Reactia copiilor a fost sa controleze daca nu cumva au adus-o
cu ei in salonul de primire. Apoi, asigurandu-se ca nu este asa au
raspuns. Magistrul vroia cateva informatii: vin de departe? Daca da,
atunci au si umbreld; si, au grija de obiectele lor?

Au interes doar sa faca o impresie buna sau motivatiile venirii
lor sunt mai profunde.

in momentul urmétor ii paraseste pentru alt copil, dar nu
nemotivat in ce priveste relatia cu ei. Vrea sd vada cum
reactioneazd, mai au destuld forta sa astepte, mai au acelasi
interes la fel de puternic? La intoarcere urmeaza o intrebare foarte
larga: ,ce i-ar interesa?” Vrea sa afle motivatia cautarii lor: ce
anume interese ar avea? De exemplu, acestia vor sa stie
raspunsuri pentru a le spune, la randul lor, altora — ceea ce nu
facusera cu ei parintii $i adultii din preajma lor — sau pentru a
cerceta, a descoperi pentru bucuria cautarii?

Se poate observa ca exista 0 metodologie a culegerii informa-
tiilor pentru un feed-back optim, incét etapele ei se pot prezenta
astfel:

1) De vazut care sunt intrebarile carora li se cauta raspuns.

2) De cercetat ce fel de atitudine este necesara in raport cu
partenerul. Una calduroasa, primitoare, ingaduitoare? Sau cum?

3) Se cere atentie si ingaduinta la primul raspuns, care poate
intarzia; dar si in acest caz este de apreciat si tacerea, ca dovada a
reflectiei, a cautarii.

4) De ascultat si reformulat intrebarea sau raspunsul, cu
respectarea sensului conferit de partener, pentru a vedea daca
este de acord cu reformularea data de noi.

5) Sa se tina cont de intrebare/raspuns pentru a se crea
dilema, tensiunea necesara participarii, cresterii interesului.
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6) Secventa se termina numai cand intelegerea tuturor
participantilor este satisfacatoare.

Aveti o experienta similara conferitd de intéInirea cu cineva?
Daca nu, puteti reaseza in acesti termeni pe oricare alta?

La fel se procedeaza si atunci cand avem un singur interlocutor.
Acum putem spune c& intrebarile initiale ale inteleptului au mai
multe roluri:
e permit acordarea cu interlocutorul;
e ofera cai de dinamizare;
® sugereaza:
- ¢ca nu este un singur raspuns la o intrebare
posibila;
- ¢a nu exista un singur mod de a pune o problema;
- ca nu exista o singura cale spre rezultat;
- ca nu este usor de precizat care este prima
problema ce trebuie rezolvata;
: ¢a sunt mereu mai multe variante pentru orice.
intregul demers de acordare intre parteneri evidentiaza gradul
de acceptare a celuilalt si a diferentei, a diversitatii in general, ilus-
treaza importanta autointerogatiei, a ascultarii atente (active), ofera
criterii de alegere a problemelor, demonstreaza posibilele metamor-
foze din fraz&, in context, a cuvintelor, ideilor, judecatilor.

5.2. Punctul de sprijin in comunicare

Arhimede cerea un punct de sprijin pentru a rasturna pamantul
pe baza sistemului de parghii. Profesorul este in situatia savantului
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antic. Mereu are nevoie de un sprijin. Acesta nu poate fi gasit insa
decét la elev.

Thorndike a insistat indelung asupra importantei motivatiei,
araténd ca o invatare fara proiect propriu, din care subiectul sa pri-
measca efecte pozitive, nu se va putea stabiliza. Formatorul are
mereu a se raporta Si sprijini pe acumularile anterioare ale
subiectului (capacitati, resurse, interese, dorinte, experiente) si pe
stiinta sa de a-l ajuta. Punctele de sprijin pot fi, teoretic, oriunde;
aflarea lor o aduce insd colaborarea celor doi. in cautarea unei
modalitati de identificare a elementelor de sprijin se propune o grila
metodologica. Precizarile necesare vizeaza sublinierea ca nu avem
decat un punct de sprijin pentru viitoare dezvoltari. Dorim, asadar,
orientarea si stimularea atentiei in vederea identificarii unei posibile
conexiuni, incercand sa raspundem la doua mari intrebari;

* Pe ce ne putem sprijini in cunoasterea elevului, prin ce i vom
fi de folos?

* De ce dispunem in acest scop?

Intreaga noastra cautare va porni de la:

a) Situatia generala a elevului i a mediului séu de invétare

Situatia generala a elevului | Mediul de invatare

Cine este elevul? Dar in clasa/in grupul de
apartenenta?

Ce varsta are? De ce experienta dispun eu
pentru a-l face sa vrea sa
invete?

Care sunt reperele sale La ce nivel de complexitate ma

culturale? pot ridica eu in dialogul pe care
il propun?
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Situatia generala a elevului

Mediul de invatare

Care sunt evenimentele
marcante din viata lui?

Cu ce vocabular, formule,
exemple voi opera?

Ce evenimente |-au marcat

recent?

Ce materiale
(didacticelilustrative) folosesc?

Ce s-a intamplat in mediul sau

de viatd?

Ce ar putea sa-| sensibilizeze?

b) Domeniul senzorio-motor

Elevul Eu, profesorul/educatorul
Care sunt calitatile sale Ce suporturi voi folosi in diferite
perceptive? momente ale activitatii?

Care Ti este nivelul de
sensibilitate la stimulii
sonori, vizuali, tactili,
olfactivi?

La ce moduri de exprimare si de
raspuns pot face apel?

Care fi sunt capacitatile de
exprimare verbala si non-
verbala?

Desfasor demersul singur ori cu un
apropiat al sau, ce cale am de
relationare?

Care i sunt indemanarile?

Ce fel de activitati dragi lui, pot
utiliza?

Ce relatie exista pentru el
intre unitatea de timp si
invatare?

Ce influente pot exercita?

Ce valoare da clipei si
valorificarii sale?

Cum i pot organiza activitatea in
timp?

Eficienta activitatii sale se
constata dupa durate
scurte, repetate sau doar
dupa secvente lungi?

Care dintre variantele de organi-
zare (perioade scurte/lungi) imi
ingaduie sa ma manifest adecvat?
Dupa ce criterii voi distribui, in
programul sau, duratele?
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¢) Domeniul cognitiv

Elevul Eu, Profesorul/formatorul
Care sunt cunostintele de Pe ce cunostinte anterioare fmi
care dispune? pot intemeia demersul?
Care sunt competentele In ce plan pot regasi si utiliza

scolare si/sau sociale cu 0
nota personala?

competentele pe care i le solicit?

De ce capacitati dispune?

Pe ce capacitati $i cunostinte an-
terioare imi pot eu construi in-
vatarea?

Ce stie el sa faca?

In ce plan regasesc acele
competente pe care le solicit $i
vreau sa le insuseasca?

Care sint capacitatile scolare
si/sau sociale cu o nota
personala sub aspect
cognitiv?

Ce materiale si exemple pot
folosi?

Ce il va ajuta sa valorifice si alte
competente?

In ce imprejurari face el apel la
capacitatile pe care eu le solicit
ori vreau sa le dobandeasca?
Ce contexte si ce mijloace ma
ajuta sa pun in valoare
capacitatile sale?

d) Domeniul afectiv

Elevul

Eu, Profesorul/formatorul

Ce interese, pasiuni,
curiozitati, angajamente — cu
sine si cu altii — are?

In ce proiecte personale as putea
sa inscriu ajutorul pe care vreau
sa i-l dau?
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Ce miza exista sau poate Carui scop i subordonez obiecti-

exista pentru el intr-o vele vizate? (Vreau sa obtin o
activitate? (Ar vrea sa se performanta? Sa ma compar cu
impuna, sa fie recunoscut? | rezultatele anterioare? Sa fac
Doreste sa-si puna in ceva socialmente util? Sa pun in

valoare abilitatile? i place evidenta ceea ce stiu? Sa ma
riscul? Vrea sa descopere? | ,joc™?)

Vrea sa se opuna/contra-
puna cuiva?

Puteti considera utile aceste sugestii?
Daca da, atunci invocati o situatie in care cineva — oricine — a
procedat astfel.

5.3. Interrelationarea

Se adreseaza si relationarii indivizilor i grupului. Se au in ve-
dere si starile de indiferenta, de neparticipare, de agresivitate, de
rezistenta la observatii.

Vizeaza analiza atitudinilor pentru a gasi varianta interventiei.
Sunt urmarite adaptarile de ordin socio-afectiv. Neputénd face
analize psihologice profunde, formatorul isi poate defini pozitia
acordand o mai mare atentie infelegerii si dominarii structurilor
pedagogice, reducandu-le la situatii de comunicare.

Este cu atat mai importanta aceasta pozitie daca apartine mai
multor colegi formatori care isi incredinteaza permanent, sincer,
deschis, toate observatiile.

Situatia 1. Sunt capabil s& alternez distantele. Astfel incét sa fiu
destul de distant pentru a provoca dorinta identificarii si totodata
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sunt asa de apropiat ca sa fac posibila identificarea? Pot, din cand
in cénd, sa fac dovada bucuriei aduse de munca mea?
Solutii:

a) S& demonstrez, dincolo de spuse, ce este si cum este util s&
se stie, sa se invete, sa se deprinda. Sa accept ,modelul” de stiinta
vie, dinamica, schimbatoare, deschisa, umana. Sa exprim bucuria
cercetarii, cautarii, acceptand fara ezitare diferentele, nuantele, de
pe aceeasi pozitie. Nu voi amana s& ma alatur punctelor de vedere
diferite pentru a gasi elemente asemanatoare de convergenta cu
ele.

b) S& demonstrez in fapte apropierea cu elevul/studentul. Sa
evidentiez ce ne este comun; aceleasi dovezi, aceleasi cai de
acces spre o lume in permanenta apropiere si departare (de opinii).
Sa reusesc in jocul apropierilor si departarilor, sa arat disponi-
bilitatea, intelegerea, chiar complicitatea, dar s& nu las iluzia
identitatii cu nici unul, pentru a nu uita obiectivele.

Situatia 2. S& pun in valoare ritualurile existente, permitand
implicari i retrageri.

Solutia: S& prezint ritualurile prin elementele lor implicite,
subintelese, readucand modalitatile de valorificare a lor cu aceeasi
regularitate, inclusiv regula surubului care cere ,sa fie strans”.

Situatia 3. S& pot utiliza proiectele care mobilizeaza la activitati
comune.

Solutia: Sa fac evidente nevoile de cunoastere si manifestare
ale tuturor, astfel incat cele stiute sa aiba referinta la ei. Sa pastrez
proiectele si prin articularile acestora cu metode de asumare
individuala.

Dispuneti si de alte solutii pentru situatile date? Aveti in
vedere si alte situatii i variante de rezolvare ?
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5.4. Formularea sarcinilor

Responsabilitatea formatorului — educator, profesor, parinte,
adult - s-ar putea spune ca abia acum incepe, dupa ce a gasit
punctul de sprijin. Pentru elaborarea strategiei adecvate, incepe
momentul de reflectie individuala si in grup (Meirieu, 1987) asupra
utilizarii reprezentarilor pe care le are subiectul invatarii despre
sarcinile ce-i revin. Intrebarile posibile, enumerate, pot fi sporite sau
luate in ordinea dictata de situatia—problema adusa spre rezolvare.

Important este sa identificam la timp, intre elementele didactice
de care dispunem, pe acelea de maxima eficienta, dar:

* Cunostintele nu sunt simple acumulari, ci sisteme de
semnificatii, iar memoria nu este un depozit, ci informatii integrate
ori pregatite pentru restructurari personale.

Eu voi afla, primul:

Ce materiale (texte, documente, obiecte, experiente) ii sunt
necesare?

Ce subiect voi aborda, tinand seama de competentele pe care
deja le are?

La ce nivel de formulare si cercetare voi ajunge?

Ce ordine, dispozitii ii dau?

Ce poate face cu ceea ce stie?

Ce poate fi cuprins in proiectul comun, personal?

* Deoarece cunostintele se construiesc prin reelaborari si sub
presiunea unui conflict cognitiv (Piaget),

Eu sunt acela care:

fac vii reprezentarile;

aduc subiectul in stare de reechilibrare - fie actionand asupra
materialelor, sporindu-le complexitatea, fie intervenind in proiect,
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aratand realitatea si limitele proprii fiecaruia dintre noi.

* Pentru ca rationalitatea/intelegerea cuvintelor nu apare decat
in termeni de proces, ca o clarificare,

Eu creez o situatie-problema:

o situatie de interrelationare;

o situatie de gandire rationala;

o situatie de utilizare practica.

Eu aflu, Cum?

Identificand impreuna acumularile si problemele;

articulénd achizitiile in cutia neagra;

formuland legaturi care sa permitd schimbarea situatiei-
problema in situatie-resursa.

* Pentru ca invatarea nu este o simpla acumulare,

Eu voi distinge intre:

un elev aflat in dificultate, caruia ii pot cere mai mult pentru a
identifica resursele de care dispune;

un elev in egec, caruia ii caut doar puncte de sprijin $i mici
Lntariri”.

Deci, inapoi la ,punctul lui Arhimede” sau mai departe, in alte
exercitii de identificare a starii de esec.

Ati gasit variante optime pentru cel putin una dintre aceste
multiple situatii? Daca da, atunci cui datorati reusita? Daca nu,
puteti identifica, acum, cauza?
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5.5. Identificarea starii de esec

Se urmareste diferentierea intre starea de esec si starea de
dificultate. Diferentele sunt semnificative, iar la nivelul comunicarii
se impune o atenta si permanenta adecvare.

Sugestiile pentru reperele de analiza sunt susceptibile de ame-
liorari, schimbairi, fie si pentru faptul c& jocul factorilor determinanti
este deosebit de flexibil, iar determinarile sunt multiple.

Cunoasterea starii reale poate dirija si motiva efortul pe durate
mai lungi $i cu mai mare intensitate. Daca cel in dificultate are
sanse mai mari si cere efort mai mic, in esec nu se poate reduce
cautarea la o singura cale sau la un factor unic.

Este in dificultate daca: Este in esec daca:

e ceea ce face - teme sau e |ucrarile/raspunsurile lui sunt

altceva - este incomplet, in afara sarcinii cerute,

neterminat, grabit, se rezuma | incorecte, nu satisfac minimum

la nivelul de satisfacator; necesar;

¢ manifesta nesiguranta, e se arata descurajat in fata

solicita mereu ajutor, cere oricarei sarcini; rareori solicita

continuu precizari la orice ajutor;

tema si in orice moment al

activitatii;

e se plange mereu ca nu are | e nu foloseste timpul pe care il

timp suficient; are. refuza angajarea, la
sarcina.

e dupa corectura sau ® nu tine seama de observatii,

indicatiile cerute Tsi revine, isi | concluzii. refacerile dupa

amelioreaza situatia; corecturile altora, tot nu
progreseaza.
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Este in dificultate daca:

Este in esec daca:

e recunoaste greselile abia
cand i se arata, apoi incepe
sa le corecteze;

e stie de la inceput ca a gresit.
nu considera necesar sa i se
arate. starea sa este
considerata normala. nu-|
afecteaza.

* nu stie sa enunte o regula,
o lege, un concept, dar poate
da exemple si prezenta
aplicatii ale acesteia;

® nu da nici definitii, nici
exemple, ci aminteste uneori de
reguli, principii, notiuni dar
acestea sunt complet diferite -
de sarcina;

e cere sa se incetineasca
ritmul unei explicatii.
intrerupe pentru a formula el,
a intreba, ori primi explicatii
suplimentare.

e cere structurarea tuturor
explicatiilor. intreaga
manifestare vrea sa se termine
cat mai repede, nu doar sa
incetineasca explicatia, ritmul.

e vrea sa isi reprezinte cat
mai bine ceea ce se explica.
neintelegerile le insoteste de
exemple, situatii concrete,
chiar daca sunt diferite — fara
legatura. vrea sa inteleaga
specificitatea elementelor
prezentate.

e intervine pentru a schimba su-
biectul. manifesta obiectii pre-
zentand experiente complet
diferite de tema si chiar de
statutul sau de elev;

e pentru depasirea starii sale
se poate recurge si numaila
0 singura metoda de
ajutorare.

e pentru depasire, sunt
necesare alternative cu mai
multe puncte de sprijin ori sunt
de elaborat/combinat mai multe
metode — diferite si noi.

V-ati regasit in situatiile evocate — pe voi si/sau pe un coleg?
Ce se intampl, cu fiecare dintre actorii relatiei?

Dar pe unul dintre profesorii vostri? Ce anume v-a amintit de el?
Care ar fi, acum, caracteristicile starii de succes?
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5.6. Explorarea situatiilor posibile

Nu se pot prezenta exhaustiv, neputandu-se intrevedea toate
situatiile si problemele ce apar. Si asa se regasesc ideile pe care
credem ca formatorul le poate folosi.

Problema: ce metode pot folosi pentru atingerea obiectivului de
a prezenta si face intelese operatile de comunicare pretinse
pentru:

1. Mobilizarea grupului
Solutii:

e dialogul bazat pe intrebari si raspunsuri verbalizate ori de
cate ori este posibil, inainte de scriere;

e folosirea timpilor pentru exprimare scrisa/orala, specifica
fiecarei sarcini;

e redactarea planurilor, schitelor inainte de a lua cuvéantul;

e folosirea tabelelor cu scheme care permit vizualizarea
structurilor abordate;

e expuneri colective prin povestiri, naratiuni cu aceeasi tema;

e ilustrari vizuale care dau concretete sarcinii cerute
(utilizarea diapozitivelor, fotografiilor, filmelor);

e ilustrari sonore care introduc in ambianta temei;

e |ecturi, studii personale pe documente, in original;

e ascultarea individuala a unor benzi care cuprind conferinte,
expuneri pe teme importante si de catre personalitati remarcabile
(lorga, Calinescu, Sadoveanu); experimentari la tema, provocari
diverse;

e mimica, gesturi, gesticulatii;

e codari simbolice-logicele, fise individuale etc.
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2. Desfasurarea demersului propus
Solutii:

e apropierea lenta si progresiva, element cu element;

e folosirea structurilor arborescente;

e imersiuni directe in tema;

e studii aprofundate asupra unor elemente dintr-o tematica
mai generala;

e confruntarea elementelor diverse cu folosirea contraexem-
plelor;

e utilizarea opozitiilor prin conceptualizari, chiar dure si
discriminante;

e sprijinirea pe contradictii, paradoxuri; organizarea de ,pro-
cese” tuturor temelor; utilizarea gradatiilor, cercetatorilor tranzitorii,
a explicatiilor prin glisare/deplasare;

e exercitii de nuantare;

e organizarea, regizarea concilierilor.

3. Directionarea temei
Solutii:
e anuntarea obiectivelor etapa de etapa;
e descoperirea, cu participantii, a obiectivelor vizate;
e confruntarea ipotezei formatorului cu proiectele sau ipo-
tezele participantilor;
e planuri anuntate de munca individuala cu precizarea
etapelor;
e utilizarea supla a documentelor, surselor documentare de
care dispunem;
e verificari periodice;
e evaluarea etapelor prin masurari $i aprecieri cores-
punzatoare;
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e verificari globale, cu remedieri;
e revizuiri ale spatiului de lucru.

4. Insertia socio-afectivéa
Solutii:

e evocarea unor momente personale, anecdotice;

e jocuri de rol, situatii implicative;

* punerea participantilor in situatii de invatare, solicitdndu-le
reactii de adeziune/respingere, obiectii, rezerve;

e intoarceri in istorie;

e alternanta activitatii individuale cu cea de grup interschim-
bari;

e incurajarea discutiilor despre rezultatele altora si cele
proprii;

e respectul muncii personale si a linistii, a dreptului fiecaruia
de a se izola fizic, intelectual, afectiv;

e inradacinarea deprinderilor de a evidentia noul adus de
oricine si pe orice cale;

e separarea a ceea ce este stiut specific fiecaruia si grupului
- confidentialitatea;

e globarizarea sistematica a cunostintelor;

e cercetari prin analogie;

e transferuri posibile ale unor notiuni, idei, atitudini.

5. Gestionarea timpului
Solutii:
e interpretarea participantilor;
e accentul pe rezolvarea punctelor esentiale si numirea lor;
e amanarea unor sarcini pentru a lasa mereu timp evaluarii gi
apropierilor;
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e culegerea sistematica a informatiilor inainte de a actiona;

e constituirea dosarelor documentare, reamintirea acumula-
rilor anterioare, folosirea dictionarelor, verificarea datelor necesare;

e |ansarea rapidad a sarcinii si cercetarea informatiilor, in

functie de dificultati;

e sarcini de durata viabila si cu obiective precise.

Reluati sarcina anterioara: ati gasit/realizat conexiuni cu alte
situatii si solutii? Care sunt?

STAREA
ELEVULUI

REUSITA
SOCIALA

A

\ 4

A
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Capitolul 6

TEHNICI DE VALORIZARE A SUBIECTULUI
INVATARII

Obiective:

e sa precizeze caracteristicile tehnicilor de valorizare a
subiectului invatarii;

e sa distinga principiile invatarii centrate pe subiect drept
criterii in selectarea strategiilor educationale eficiente;

* sa proiecteze adecvat secvente educationale formale sau
non-formale in care sa utilizeze tehnici de valorizare a subiectului
invatarii;

e sa argumenteze, pornind de la exemple personale,
utilitatea tehnicilor educationale care potentiaza si dezvolta
personalitatea subiectilor invatarii

Cuvinte cheie: ,pedagogia grijii’; ,valorizarea individualitatii umane”,

Jesponsabilizarea fatda de propria devenire”; ,autocu-noastere”;
,intercunoastere”; ,evaluare autentica”; ,invatarea autodirijata”.

6.1. Justificari actuale pentru o pedagogie a grijii

De reflectat:
,5€e simte, parca, din ce in ce mai lamurit cum legatura dintre
pedagogie, pe de o parte, si vibratiile vietii, pe de alta parte, se
subtiaza” (Gabriel Albu, 1998)
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Daca, simpla trimitere la etimologia termenului pedagogie
sustine centrarea pe individul ce invata (paid — copil, agoge — a
conduce), cu atat mai mult noua dimensionare axiologica a lumii re-
investeste ca prioritate predestinata pe cel care invata. A valoriza
finta umana, in chiar etapele de formare a ei, este un principiu
fundamental al educatiei si in special al educatiei practicate in
secolul 21, ce se doreste a se constitui in cel mai democratic, mai
uman din istoria omenirii.

Sintagma de pedagogie a grijii este invocata tot mai des astazi
si in spatiul cultural roménesc, data fiind ,supa” axiologica in care
supravietuim de dupa 1989. Fara a fi melancolici, trebuie totusi sa
recunoastem ca debutul unei psiho-pedagogii a grijii se realizeaza
pe fondul unor imprumuturi neselective a valorilor occidentale.
Suntem astfel in plina ,globalizare autista™ unii parinti sunt
descurajati, altii sunt dezamagiti de parteneriatul lor cu scoala;
copiii sunt fie dezorientati, fie obositi; existd educatori adepti ai
minimului efort... lata parte dintre caracteristicile nefaste ale
educatiei formale romanesti, la inceput de mileniu. Definita ca o
orientare educationala optimista, ce valorifica potentialul celui ce
invata, pedagogia griji (din engl. pedagogy of care) centreaza
interventia educatorului pe nevoile de formare ale subiectului, cu a
carui devenire se responsabilizeaza.

Daca vom investi capitolele anterioare cu rolul de pledoarie asupra
invatarii centrate pe copilindivid, aceasta unitate de curs incearca sa
surprinda elementele prin care concretizam o tehnica educationala ce
personalizeaza invatarea fie ea, formald sau non-formala.

Pot fi apelate numeroase teorii si paradigme care sa raspunda
intrebarii initiale - De ce tehnici centrate pe elev/subiectul invatarii?.
O sursa de motivatii o constituie teoriile invatéri, o alta este
reprezentata de setul principiilor didactice invocate in orice curs de
Teoria si metodologia instruirii. Spre exemplificare, principiul
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respectarii particularitatilor de vérsta si individuale ne sugereaza
(cu tenta implicita de obligativitate) sa pornim de la datele
persoanei de educat, de la natura sa (de la predispozitile si
prerechizitele disponibile) si sa nu fortam nepermis de mult limitele
pe care le ingaduie vérsta si caracteristicile individuale; normativul
acesta ne atentioneaza asupra unui fapt - atunci cand este pusa
intre paranteze persoana, efectul educativ este diminuat sau nul.
Totusi, recunoastem oricAnd ca pentru a putea invata, individul
este supus anumitor conditionari dar acestea merita raportate la
psihicul lui in functie de “zona proximei dezvoltari”. Exista o relatie
cu dublu sens intre invatare si dezvoltare: se stie ca trecerea la
structurile superioare se face in functie de invatare si exersare dar
si realul este asimilat prin intermediul structurilor cognitive deja
existente, care la randul lor suportd o acomodare permanenta in
raport cu datele noi, interiorizate.

Aplicatie

A. Tn predarea proceselor cognitive, profesorul de psihologie ar
putea da elevilor, spre lectura, textul de mai jos: “Cnofrom uuni
stduiu al ueni uinvresttiai elgenze, nu cntozeaa in ce odrnie se alfa
lirteele itnr-un cuvant, signruul Icuru ipmotarnt e ca pirma si utlima
lierta sa fie la Icuol lor. Rsetul poatae fi 0 vrzaa colmpeta si tot o vei
ptuea ctii fraa prboelme. Atsa e din cuzaa ca nu ciitm feicrae lteira,
ci cvanutul ca un irtneg."

Apoi poate sa le explice procesul perceptiei integrale in lectura
(citim cuvinte nu litere sau silabe, construind sensuri).

B. Pentru a intelege formula ariei aplicata la triunghi, pornim de
la formula ariei unui dreptunghi si o figura geometrica adecvata.
Ceea ce dorim sa inteleaga elevul, comentéand figura impreuna, va
fi faptul ca dreptunghiul contine doua triunghiuri, iar aria
dreptunghiului este egala cu suma ariilor celor doua triunghiuri; va
concluziona asupra formulei ariei triunghiului ca fiind jumatate din
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cea a dreptunghiului.
Cautati alte trei exemple de situatii de invatare in care sa
valorificati experienta anterioara a celor care invata.

Pedagogia poate determina repere sau normative pentru
proiectarea si coordonarea interventiilor educative, dar momentul
conceptiei, al designului se loveste inevitabil de elementele
contextualizarii; din chiar timpul zero al instruirii — cel al proiectarii —
educatorul devine mult mai mult decét un tehnician, un executant al
unor sarcini prescrise ci, creeaza situatii de invatare adecvate unui
spatiu concret, unui timp precizat, unui continut delimitat — toate
acestea circumscrise unui grup de subiecti concreti. Reusita in
activitatea educativa se poate masura si in functie de gradul in care
educatorul respecta principiile educatiei autentice.

Prezentarea comparativa a principiilor paradigme educa-
tionale (dupa B.Wurtz, cf. C.Cucos, 1996):

Principiile paradigmei
educationale clasice

Principiile paradigmei
educationale moderne

Accentul este pus pe
continut, pe insusirea de
informatii punctuale, in mod
definitive

Accentul este pus pe conexiunile
dintre informatii, pe
receptivitatea fata de conceptele
noi, subliniindu-se necesitatea
invatarii permanente.

Anvata este un rezultat.

Anvata este un proces.

Exista o structura ierarhica si
autoritara, unde
conformismul este
recompensat, iar rebeliunea
gandirii diferite este

Exista principii antiierarhice,
profesorii si elevii privindu-se
reciproc mai ales ca oameni i
nu ca roluri.
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descurajata.

Structura a invataméantului
rigida, programe analitice
obligatori.

Structura flexibila a derularii
procesului instructiv-educativ,
discipline optionale si metode
alternative de lucru.

Cunostintele se insusesc
intr-un ritm obligatoriu pentru
toti.

Acceptarea faptului ca, din punct
de vedere al potentialitatilor,
elevii sunt diferiti, fapt ce
reclama admiterea unor ritmuri
diferite de inaintare in materie.

Accentul cade pe randament,
pe reusita.

Accentul este pus pe
dezvoltarea personalitatii celui
ce invata.

Se acorda preponderent
importanta lumii exterioare.

Se promoveaza potentarea i
activarea imaginatiei, a
potentialitatilor experientei
launtrice a elevului.

Accentul este pus pe
dezvoltarea gandirii liniare,
analitice.

Este vizata imbinarea strategiilor
strict rationale cu cele neliniare,
bazate pe intuitie.

Aprecierea elevilor se
bazeaza pe etichetari stricte,
fapt ce poate conduce uneori
la stigmatizare, la plafonarea
acestora la limita etichetei
care li s-a aplicat.

Etichetarea este limitata la un rol
auxiliar, descriptiv, nefiind
necesar ca aceasta sa devina
valorizare fixa, sentinta definitiva
ce stigmatizeaza biografia celui
care se educa.

Preocuparea fata de norme
si standarde ce, de cele mai
multe ori, sunt exterioare
elevului.

Raportarea performantelor
elevului la posibilitatile si nivelul
de aspiratie al acestuia.
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Accentul este pus pe

cunostintele de ordin teoretic.

Este promovata completarea
cunoasterii teoretice cu
experiente practice realizate in
clasa si in afara clasei.

Birocratie si rezistenta fata
de propunerile colectivitatii.

Propunerile colectivitatii sunt
luate in calcul si chiar sprijinite.

Salile de clasa sunt
concepute i proiectate dupa
criterii strict functionale.

Sélile de clasa respecta criteriile
de ordin ergonomic (conditii de
iluminat, de cromatica, de
aerisire si de comoditate fizica
etc.)

Invatarea se realizeaza
pentru momentul prezent,
reciclarea informationala fiind
consecutiva progresului
stiintific.

Educatia are un caracter
prospectiv, aceasta realizandu-
se pentru viitor, reciclarea
informationala anticipand
progresul stiintific

Fluxul informational este
conceput ca avand un sens
unic, de la profesor la elev.

Este promovata reciprocitatea
invatarii in relatia profesor-elev.

Aplicatie

Acceptand faptul ca fiecare copil este o individualitate irepetabila,
ce pretinde un tratament personalizat prin intermediul procesului
educativ, gasiti argumente in noua paradigma educationala, pentru
sustinerea centrarii invatarii pe subiect.

Dupa cum am vazut in capitolul al patrulea, indiferent de
algoritmul proiectarii didactice la care aderam vom avea de trecut
prin etapa analizei resurselor, nu doar materiale, de timp i spatiu -
cum cel mai adesea se intdmpla - reducand cunoasterea initiala la
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simpla listare a cunostintelor expuse de catre elevii/studentii nogtri
drept raspuns la nigte probe de evaluare incoerente finalitatilor
puse in fata educatiei romanesti.

Trairile elevilor trebuie sa insoteasca orice activitate de
invatare, aceasta pentru c&, in general, nu putem separa latura
afectiv-emotionald de activitati specific umane. Pe de alta parte,
finalitétile educatiei formale nu se (mai) pot atinge prin
constrangere. Educatia ar trebui s& insufle valori autentice, adica
sa se subscrie ideii emise de Dorothy Law Nolte la inceputul anilor
70 — ,copiii invata ceea ce traiesc”.

Alegerea unei strategii de instruire se produce intr-un "camp
de factor" i intr-un registru variabil de posibilitdti. Deoarece in
orice strategie sunt prezenti si factori intdmplatori, cu o pondere si
cu un rol necontrolabil in cadrul actiunii pedagogice, "finalitatea ei
include un oarecare grad de probabilitate”. Experienta educatio-
nald a relevat adeseori faptul ca valoarea sau calitatea actiunii
pedagogice este dependenta nu doar de "cat de multe metode sau
tehnici" poate operationaliza un pedagog, ci si de inspiratia sau
"neobignuitul" strategiei didactice concepute si aplicate (sau
aplicabile). Putem accepta caracterul limitat (din punct de vedere
numeric) al metodelor, insa nu si pe acela al strategiilor de
instruire. Cele din urma sunt nelimitate (desigur, in termeni teore-
tici), deoarece depind, alaturi de experienta profesionala si de
cultura psiho-pedagogica si metodologica, de creativitatea si
imaginatia formatorului, de nivelul comprehensiunii si adecvarii
educatorului la specificul fiecarei situatii de predare/invatare etc. in
ultima instanta, competenta metodologica se exprima prin
capacitatea educatorului de a elabora si actualiza metode si tehnici
eficiente.
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6.2. Valori si atitudini implicate in utilizarea tehnicilor centrate
pe subiectul invatarii

Instruirea este considerata de catre majoritatea specialistilor in
pedagogie, drept un sir de evenimente, ce pot lua o diversitate de
forme si care se constituie, inevitabil, intr-un ,set de comunicari
pentru elev’ (s.n.), dupa cum le denumea R. Gagne, in ale sale
Conditiile invétarii. Trebuie sa insistdm pe un element important -
comunicarile sunt elaborate pentru elev, si nu catre elev (in
sensul, nu doar catre elev; vezi si capitolul despre comunicare).
Acelasi Gagne, intr-una dintre lucrarile sale consacra un capitol
special precizarii si detalierii evenimentelor instruirii si sintetizeaza
comunicarile ce constituie instruirea la un unic scop — realizarea
procesului de invatare; invatarea devine, ca si la Piaget sau Bloom,
o trecere a individului dintr-o stare a mintii in alta, sub coordonarea
unui formator, mentor, educator, pana in momentul transformarii in
autoinvatare... Intensitatea cu care elevii/studentii/cursantii parti-
cipa la propria lor devenire este reperul esential in a aprecia o
activitate educativa — fie ea formala sau non-formala.

De reflectat

,Educatorul nu poate fi decat raspunzator pentru atitudinea fata de
lume, pentru alegerea cuvantului care zideste sau dardama, pentru
concluzile pe care le afirma sau le sugereaza, pentru masura
logicului si afectivului, pentru apelul la cunoasterea de sine si de
celalalt, pentru valoarea pe care 0 da aceluia care i se adreseaza.
Masura lui (a educatorului) structureaza, dimensioneaza i
dinamizeaza. Aceasta misiune nu si-o poate asuma doar stiinta.[...]
Adevarul educatorului nu poate fi alcatuit decat pe o asemenea
masura in care incape si dragostea si poezia si credinta si visul.”
(L.Soitu, 1996, p.7)
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Principiile centrarii pe subiectul invatarii

Pe baza literaturii domeniului putem sintetiza, cu ugurinta, un
set coerent de legitati ce fundamenteaza utilizarea strategiilor
centrate pe subiectul ce invata:

e principiul unicitatii personalitatii umane si al traseului
educational personalizat;

e principiul descoperirii $i construirii de sine;

e principiul responsabilizarii fata de propria devenire;

e principiul binelui personal prin raportare cu binele social;

e principiul dragostei neconditionate fata de cei in formare;

e principiul democratizarii relatiei educator-educat;

e principiul educatiei pentru o viata implinita (formare de
capacitati si competente utile pe toata durata vietii.

Ca profesori sau viitori educatori, ar fi bine sa constientizam ca
simpla expunere a principiilor didactice nu ne asigura i respec-
tarea acestora in act. Principiul participarii active si constiente a
elevului sau cel al respectarii particularitatilor de varstad si
individuale invoca tocmai centrarea pe subiectul invatarii, dar cati
educatori operationalizeaza aceste normative la nivelul fiecarei
activitati!? Potentialul educator trebuie sa castige de pe bancile
facultatii, nu un stil de a preda ci, modele si paradigme posibil de
urmat, si metode si tehnici posibil de combinat,...dupa care, in
timp, isi va articula propriul stil educational.

Din perspectiva metodologica, a educa §i a instrui inseamna
pentru educator: folosirea unor strategii care sa formeze elevilor
atentia pentru munca independenta, sa dezvolte virtuti sociale, sa
intareasca increderea elevilor in propria valoare, ajutdndu-i sa-si
gaseasca identitatea. A educa inseamna si a desfasura activitatea
sub semnul unor categorii morale, consilindu-i pe elevi sa ia dis-
tanta critica fata de atitudinile si performantele proprii, dezvoltandu-le
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aptitudinea de a stabili contacte pozitive si de a analiza critic
propriile judecati.

Inainte de a transmite valori cognitive, profesorul transmite
valori morale si ii asistd pe elevi in insusirea acestora, prin
sublinierea importantei semnificatiei unor sentimente ca satisfactia
reusitei, cooperarii, respectului pentru realizari. Pedagogul german
Herbart spunea: "Valoarea omului nu rezida in cunostinte, ci in
voint&d”, subliniind ca rolul de educator al profesorului este acela de
a trezi “virtuti”, de a forma caractere. In fapt real, educatorii sunt
considerati competenti de catre elevi (studenti), de catre colegi,
inspectori gcolari, dar si de catre parinti si comunitatea locala,
atunci cand reugesc sa se impuna prin anumite calitati si mai ales
prin rezultatele obtinute de elevii lor pe parcursul orelor de scoala
si mai térziu, in cariera profesionala si in viata. Asa cum sublinia i
prof.dr. Adrian Neculau, “in evaluarea profesorilor nu trebuie sa se
plece de la trasaturi in sine, ci de la calitati in actiune, valorificate
in munca gcolard. Aceste insusiri i atitudini sunt cel mai bine
sesizate de beneficiarii lor, de catre elevi” (Neculau, 1979, p.158).
Astfel, de unii dintre educatori ne amintim cu mare placere si le
suntem recunoscatori, in timp ce alti raman in “umbra
anonimatulur’.

Educatorul este participant la toate procesele derulate la
nivelul institutiei, astfel ca, si el va insuma sarcini $i functii,
indatoriri si libertati emanate din specificul organizational — dublu —
al scolii. ,Incarcerat” in rolurile pe care le detine inevitabil in scoala,
profesorul va cauta o strategie care sa-I ajute s& conexeze optim
urmatoarele elemente de care va depinde reusita activitatii sale
didactice:

a. trasaturile sale de personalitate;

b. responsabilitatile ce-i revin din statutul de membru al
colectivului didactic al scolii respective;
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c. responsabilitatile ce-i delimiteaza activitatea didactica
propriu-zisa, la clasa.

La acestea adaugandu-se inevitabil rolurile pe care fiecare
dintre noi le detine in societate (in familie, in cercul de prieteni,
cluburi etc.) si responsabilitatile implicite acestora.

6.3. Tehnici de valorizare a subiectului invatarii.
Clasificare

Tehnicile care dezvolta instruirea pornind de la nevoile de
formare ale individului se selecteaza, fie in functie de criteriul tipului
de invatare apelat, respectiv caracteristicile continuturilor de invatat
corelate cu variatele moduri de intelegere, fie dupa criteriul timpului
invatarii. Tn opinia noastra, timpul invatarii are trei dimensiuni
distincte:

e timpul zero al invatarii

e timpii producerii invatarii

e timpul post-invatare

Timpul zero al invatérii este reprezentat de momentul dinaintea
proiectarii in detaliu a invatarii; este un timp al:
e cunoasterii (subiectului si a grupei);
e autocunoasterii (finalitate atat pentru subiectul invatarii, cat
si pentru educator);
e intercunoasterii (utild pentru constituirea prerechizitelor
grupului ce invata).
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in consecinta, finalitatile acestei secvente temporale in Tnvatare
sunt:
e pentru elevi: autocunoagtere si intercunoastere;
e pentru educator: autocunoastere si cunoasterea elevilor.

Timpii producerii invatarii constituie momentele derularii
invatarii, in diversele ei forme de organizare. Astfel, putem delimita:

a. timpul de debut al invétérii, care este circumscris ideii de
achizitie a cunoagsterii, daca ne raportam la taxonomia lui Bloom;
subiectul invata date particulare, moduri de operare cu acestea i
date generale sub forma de principii, reguli...dar prin perspectiva
modului sau de intelegere.

b. timpul derularii invatarii, corespunzator nivelului doi din
taxonomia invocata, reprezinta momentul cel mai consistent al
invatarii, avand drept rezultate: achizitia de cunostinte, formarea de
seturi de capacitati si deprinderi intelectuale, formare de
comportamente si atitudini...

c. timpul final al invatérii, corespunzétor nivelului sintezei de la
Bloom, realizeaza imaginea globalad asupra invatarii.

Timpul post-invatare (timpul evaluarii) este un moment al
ameliorarii, un timp al evaluarii formative, ce se poate constitui intr-
un timp zero pentru o noua secventd de invatare. Conform
principiilor didacticii moderne, spirala educatiei ar trebui sa
valorizeze intr-o stransa interdependenta toate cele trei dimensiuni
ale sale: predare-invatare-evaluare. Este bine cunoscut faptul ca
functia de predare-invatare include si necesitatea de a emite
judecéti de valoare, de a lua decizii, de a cuantifica performanta
scolard, deci, de a evalua. Prin evaluare este apreciata si pusa in
valoare insasi calitatea actului de predare-invatare.
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Tehnicile evaluative se organizeaza pe un continuum, de la
cele de evaluare imediata (fise de iesire, cum te simti la inceputul
activitatii/la finalul ei etc.), péna la cele de evaluare amanata
(eseuri, probe scrise, chiar standardizate, jurnal dublu etc.).

A. Timpul zero al invatarii. Principii gi tehnici

Metodele si tehnicile de cunoastere a personalitatii subiectului
ce invatd se integreaza metodologiei cuprinzatoare si complexe a
fintei umane generice. Teresa Amabile propune in cartea sa
Creativitatea ca mod de viafa, o lista de exercitii adresate parintilor,
cu scopul de a dezvolta abilitatile acestora in cunoasterea propriilor
copii. Aceasta lista, pe care o vom prezenta mai jos, poate fi
extrapolata si in cazul educatorilor profesionisti.

In ce fel v-a surprins acest copil?

in ce fel se deosebeste de ceilalti copii?

Faceti o listd cu ceea ce credeti ca-i place sa faca cel mai mult.

Faceti o lista cu activitatile la care se pricepe cel mai bine.

in ce activitsti se manifesta de obicei creativitatea sa?

in ce domenii credeti & ar putea fi creativ?

Faceti o lista cu valorile, standardele si principiile fundamentale
pe care ati vrea sa le urmeze in viata copilul.

Aceasta lista de interogatii si sarcini poate deveni si exercitiu
de autocunoastere, aplicata individual.

Fiecare activitate de cunoastere a celui care invata ar trebui sa
Se supuna unor principii-norma, cum sunt cele care urmeaza.
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Principiile cunoasterii personalitatii educatului (vezi Elena
Badea, 1997):

e principiul intersubiectivitatii (accesibilitatea la cunoasterea
celuilalt);

e principiul descoperirii (determinarea veridica a trasaturilor
subiectului ce trebuie cunoscut si nu inventarea lor);

e principiul analiticitatii (distinctia aspectelor fazice interne-
externe);

e principiul abaterii de la norma (ireductibilitatea dinamicii
personalitati la trasaturi comune; determinarea trasaturilor
personale);

e principiul dominantei (determinarea tendintelor, s stilului
individual, a imaginii de sine a celuilalt, a capacitatii de efort, a
performantelor s.a.m.d.);

e principiul actualizarii (evidentierea unitatii psihologic-
istoric);

e principiul semnificatiei (determinarea personalitatii in cam-
pul valorilor proprii);

e principiul indoielii metodologice (acceptarea metodologica
a artificialitatii distinctiei intre facultati, de exemplu, intre motivatie —
cognitie, distinctia veridic-nominal; limitele inferentei);

e principiul complementaritatii (constientizarea ambivalentei
- metode selective si suplimentare; unitatea ratiune-intuitie; depa-
sirea simplificarii i faramitarii imaginii celuilalt)

Aplicatie la autocunoastere ca finalitate pentru elevi

Principiile cunoasterii elevilor au fost dezbatute mult in
literatura pedagogica, dar metodologia aplicarii acestora ramane
adesea la nivelul mimetic si rigid. Pentru a depasi impreuna acest
nivel nu tocmai productiv, al realizarii acestei finalitati educationale,
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va propunem un text de lucru dintr-un articol (Jurnal berlinez —
dialoguri transculturale de loana Parvulescu in Romania literara, nr.
44/7-13 noiembrie 2001, p.7)

La mic& distantd de mine se afla 0 maméa cu un baietel de
vreun an $i jumatate, o familie de nemti. Copilul, gol, sub soarele
moale de septembrie, cu burticica iesité inainte, avea pe cap o
pélarie alba, colonialad, care-i dadea aerul de veteran in miniatura.
Era un adevdrat homo faber, isi gasea mereu de lucru, construia
aplecat, cu pasiune si curiozitate. Din céand in cand explora cu
vitejie imprejurimile cu mersul lui legénat, de marinar ametit. Cand
am intrat in apa a venit fuga dupa mine i, la primul val, a ras. Cand
valurile I-au udat mai sus de genunchi, mi-a intors funduletul si s-a
dus, lipa-lipa-lipa, la constructiile rdmase in lucru. Mama lui il
veghea discret, nu-l bombarda cu sfaturi sau interdictii, cum se
intampla in educatia tip Goe, comuna pe plajele noastre: implorarile
unor mame-paznic ca odraslele sa nu se apropie de apa se
ciocnesc cu stridenta de cele ale mamelor-paznic care isi obliga
copiii & intre in valuri.

La un moment dat baiatul a vazut o punga de celofan purtata
de vant de colo-colo. Cum in lucirea ei instabild punga era
ispititoare, pustiul s-a luat dupa ea. N-a fost o treaba usoara: cand
S-0 apuce, punga o lua iar din loc, in cu totul alta directie, ca o
jucérie teleghidata, punéndu-I pe exploratorul colonial in situatii
cinetice riscante, chiar critice. In fine, cand a ajuns aproape de
trepte, punga s-a lasat deodatd si de bunavoie prinsa. Aici vine
surpriza: copilul a pus-o, dupa o clipd de contemplare...intr-o cutie
de gunoi. Cu efort, caci nu ajungea. Dacd intdmplarea I-a condus
spre un asemenea gest, atunci trebuie spus ca intdmplarea e
neobisnuits. In curiozitatea lui stiintificd, micul om ar fi vrut s&
exploreze, in continuare, si cutia de gunoi. Noroc cé era prea inalta
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pentru el. Mama n-a intervenit nici méacar acum. Poate credea cé
gunoaiele romanesti sunt la fel de igienice ca tripartitele cutii
germane.

Directii de valorificare

e Dupa lectura textului de mai sus, realizati o lista de analogii
personale (primele doua cuvinte ce va vin in minte) pornind de la
cuvintele:

mama, tabérd, educatie, mare, gunoi

Comentati sub forma unei fige de jurnal, aceste analogii
personale (de ce acele analogii, trairile care v-au incercat de
fiecare data etc.)

Tncerca’;i analogii-metafora sau analogii-titluri de carte.

e Fara pretentii literare deosebite, elaborati un text, pentru a
putea provoca asemenea deschideri proiective unor elevi de
gimnaziu sau unor liceeni (la alegere; activitate individuala); co-
mentati apoi cu un coleg (activitate in perechi si apoi cu tot
colectivul), utilitatea acestor analogii pentru autocunoastere i
intercunoastere.

Pe l&nga tehnicile de cunoastere si autocunoastere pe care le
puteti valorifica dinspre cursuri sau lucrari consacrate de consiliere
sau de psihologia educatiei, va propunem un set de tehnici ugor de
aplicat pentru cunoasterea subiectului ce invata. Parte dintre
aceste tehnici pot fi aplicate si in actiunea de autocunoastere, ca
educator, dar si pentru cunoasterea grupului de indivizi care invata.

Autoportretul

Se cere fiecarui elev sa realizeze un poster care sa ii puna in
evidentda cat mai multe caracteristici: aspect fizic, trasaturi de
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caracter, aspiratii, hobby-uri etc. Se mai poate realiza si sub forma
eseistica.

Lista valorilor

Folosind brainstorming-ul se realizeaza o lista a valorilor cu
contributia tuturor elevilor, apoi se cere ca din lista respectiva sa se
pastreze zece. Fiecare elev va realiza o ierarhizare a acestor valori
in functie de urmatoarele criterii:

1. importanta acestora pentru el;

2. criteriul dupa care se conduce in viata.

intr-o altd secventd se realizeazd o dezbatere pe tema
alegerilor facute de elevi.

Asta vreau sa ma intrebati!

Se cere fiecarui elev sa intocmeasca un set de cinci intrebari
pe care ar dori sa i le adreseze ceilalti pentru a cunoaste cele mai
relevante aspecte legate de personalitatea sa.

Soarele calitatilor (intitulat si/sau Soarele meu)

Pentru identificarea propriilor calitati si cunoasterea modului in
care este perceput de ceilalti, fiecare subiect va realiza un desen
reprezentand un soare cu raze. Fiecare isi trece numele in centru,
iar pe raze va trece calitatile pe care considera ca le are. Se poate
transforma si intr-o tehnica de intercunoastere daca la calitatile
identificate vor fi adaugate si calitatile percepute de ceilalti din grup.

Linia vietii

Prin acest exercitiu pot fi identificate egecuri, succese,
evenimente care au marcat viata fiecarui elev in diferite momente,
dar in acelasi timp faciliteaza identificare resurselor care au
contribuit la depasirea esecurilor si la realizarea succeselor.
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(descrierea completa in Educatie pentru cetatenie democratica,
manual pentru a Xl-a, vezi bibliografia)

Se cere elevilor sa reprezinte printr-o linie propria viata de la
nastere si pana in prezent. Pe aceasta linie se delimiteaza
principalele etape din viata sa (gradinita, ciclul primar, gimnazial
etc.). Cu semnul plus vor marca succesele si cu minus, esecurile
analizand care sunt cauzele care le-au determinat, dar mai ales
resursele care i-au ajutat s depageasca obstacolele si sa obtina
succese.

Aceste exercitii contribuie la formarea unei imagini de sine
realiste si a unei imagini corecte pe care si-o formeaza educatorul
in legatura cu elevii sai.

Aplicatie
Pornind de la titlurile de mai jos, imaginati tehnici sau exercitii
pentru cunoastere si autocunoastere:
Lista motivelor
Blazonul
Completare de fraze
Reflectia si autoreflectia

Scara autodeterminarii (tehnica de autocunoastere adaptata
dupa Scrieri de psihopedagogia griji, Mihaela Grigore, Eugenia
Stan, Ed Spiru Haret lasi, Tehnica-Info, Chisinau, 2003, p.77)

Consemn:

Va invit sa desenati o scara cu zece trepte. Pe treapta cea mai
de sus, treceti cifra 1, iar sub ultima treapta treceti cifra 2. in spatiul
alaturat scrieti cifra 1 si in dreptul lui redati in cateva propozitii
idealul vostru de viatd, situatia pe care v-o doriti cel mai mult. In
dreptul lui 2 mentionati situatia de viata in care nu ati dori sa fiti
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niciodata, cea mai de evitat din punctul vostru de vedere.

- Marcati pe scara cifra 3, prin aceasta intelegand situatia
prezenta, aga cum o percepeti voi in raport in situatiile extreme
mentionate mai sus.

- Puteti sa treceti si cifra 4, si mentionati situatia in care va
aflati acum 5 ani; i cifra 5, la care precizati situatia in care credeti
ca va veti afla peste 5 ani.

Dupa completare, puteti utiliza cele precizate pe scara,
reflectand individual sau se poate provoca o dezbatere asupra
valorilor comune unui grup de subiecti.

Bingo este o tehnica facila de a provoca, in cateva minute,
comunicarea intre participantii unui grup ce invata. Putand fi utila si
ca ice-breaking, aceasta tehnica consta in listarea unor caracte-
ristici pe care dorim sa le evidentiem la nivelul subiectilor in debutul
unei activitati, ceva in stilul exemplului de mai jos:

Bingo pentru intercunoastere
un coleg care este cel mai mic din familia sa
ii place muntele
stie sa lucreze pe calculator
este agreat de colegi
stie sa mearga pe role
stie sa coopereze intr-un grup

La un semnal al formatorului, subiectii cauta cate un coleg care
sa semneze in dreptul unei caracteristici; semnand acel individ se
responsabilizeaza asupra continutului respectiv, stiut fiind c& jocul
de bingo se supune verificarii. Subiectii sunt determinati astfel sa
interactioneze cu cat mai multi dintre colegi, in cat mai scurt timp.
Simpla interogare asupra caracteristicilor reprezinta un pas catre
intercunoastere.

S
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Analiza SWOT injumatatita — pentru a proiecta obiective
personalizate.

La primul curs, dupa ce precizeaza finalitatile disciplinei i
criteriile de evaluare, pentru a personaliza obiectivele putem
propune studentilor/elevilor o tehnica de autocunoastere — analiza
SWOT injumétatita:

1. enumerati punctele voastre tari

2. enumerati punctele voastre fragile, slabe, care nu va
recomanda

La urmatoarea intélnire cu studentii/elevii se propune subi-
ectilor sa listeze oportunitatile oferite de parcurgerea cursului/
disciplinei si riscurile acestei activitati academice. Apoi se stabilesc
individual — resursele din combinatia punctelor tari ale subiectilor cu
oportunitatile oferite de curs; apoi, se extrag finalitatile individua-
lizate dupa setul de tinte strategice oferite de listarea punctelor
slabe si combinarea acestora cu riscurile parcurgerii disciplinei.

De ce autocunoasterea ca finalitate pentru educator?

Toate anchetele realizate pe tema reprezentarii sociale asupra
educatiei, de catre organizatii $i organisme prestigioase in sfera
determinarilor sociologice, conduc spre acelasi rezultat: prestigiul
educatorului printre beneficiari “a evoluat” de la om al vitutilor la om
al dilemelor. Portretul actualizat al educatorului profesionist este
reper pentru structurarea programelor de formare initiald. De aici
transpare importanta construirii realiste a acestuia. S-a scris mult
despre competenta profesionald a educatorilor, din nenumarate
perspective teoretice, insa principala dificultate in a analiza realist
setul de competente ce determina calitatea prestatiei educatorilor
apare din imposibilitatea de a o mentine in act mai mult decat
momentul producerii. Chiar daca au aparut seturile audio-video si
se uziteaza adesea in formarea viitorilor educatori, caseta video
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poate sa nu surprinda in intregime toate evenimentele “sensibile”
ce Tnsotesc actul didactic. In aceeasi categorie se inscriu actorii si
balerinii care considera sarcina lor de a transmite mesaje artistice
legata puternic de expresia lui aici i acum. Rareori, mesajul poate
fi reprodus la un anumit interval dupa producerea sa, cu bunavointa
televiziunii, a mijloacelor media. Perenitatea artei actoricesti se
datoreaza filmului. Alti artisti, respectiv pictorii, scriitorii $i sculptorii
sunt multumiti ca opera lor dainuie in timp, insa feed-back-ul celui
ce recepteaza opera in stadiul ei finit se realizeaza tardiv (cand nu
se pot produce modificari asupra ei, daca s-ar dori asta) si, cel mai
adesea, fara prezenta autorului; pe de alta parte receptorul nu ia
parte la actul fauriri operei. Poate aga putem intelege de ce
muzicienii de calitate sunt atrasi mai mult de ideea de concert “live”,
decat de cea a inregistrarilor; cunoscute fiind si cazuri in care au
fost interzise total inregistrarile audio sau video.

Singurii artisti a caror acte de creatie au un statut aparte sunt
educatorii:

a. arta lor este traitd in prezent, dar se definitiveaza mult
dupa incheierea actului de creatie;

b. materialul (uman) este perisabil, in sensul ca isi modifica
continutul la fiecare secunda, daca nu se intervine la timp, risca sa
nu mai poata realiza Creatia;

c. arta educatorului este una contextuala, acesta fiind nevoit
s& valorifice cat mai multe dintre variabilele situatiei de formare;

d. opera lor poate fi re-modelata foarte greu sau niciodata.

Dupéa opinia lui H. Morine si G. Morine (apud. Probleme de
pedagogie contemporand, p.231), exista sase roluri didactice:
furnizor de informatii; model de comportament; creator de situatii de
invatare; consilier si orientator; evaluator i terapeut; organizator i
conducator, in sensul de coordonator (n.n.). Fiecare dintre aceste
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roluri pot fi identificate prin aplicarea unor tehnici de
autocunoastere.

Aplicatie
Imaginati-va ca trebuie s& sustineti o conferinta cu tema - Ce
inseamnd un educator eficient, un educator bun?
Realizati un colaj de fise de lectura sub acest titlu, care s& va
ghideze in sintetizarea ideilor ancora.
Dupa intocmirea acestuia, realizati un eseu liber de o pagina —
Cine sunt eu, ca viitor educator?

lata un posibil exemplu de colaj - fise de lectura:

in cautarea unor motivatii pentru dezvoltarea acestei teme, mai
mult decat necesare studentilor nostri, viitori educatori, am
descoperit o lucrare recent editata la Presa universitara clujeana, sub
dubla coordonare: Simona-Elena Bernat si Vasile Chis, Cooperare si
interdisciplinaritate in invatdmantul universitar, in deschiderea careia,
cel de-al doilea prezinta situatia dezastruoasd a profesionalizarii
carierei didactice, in Romania secolului 21 (p.7-26).

Dintre concluziile cunoscutul profesor universitar am selectat:
Sformarea initiald si continud a cadrelor didactice parcurge un
moment de criza atat la nivel institutional, cat si strategic. Compo-
nenta practica, de aplicatie la clasa este excedata de concepte si
principii generale. Formatia teoretica lasa putin loc profesionalizarii
didactice”

Aceasta idee sintetica este precedata de o analiza comparativa
a rezultatelor obtinute de catre candidatii pentru profesiunea
didactica la examenul de definitivare, pe de o parte, si studentii ce
se prezinta la examenul de absolvire (sau licenta). Notele obtinute
la definitivare sunt atat de slabe incét apar incondeiate dureros in
memoria sociala; aceasta situatie se repeta de cativa ani buni,
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cand, imediat dupa concursul de definitivare in invatamant, apar in
presa articole despre ,cadrele didactice repetente” sau ,profesorii
corigent”.

Interesant este faptul dobandit printr-o simpla comparatie: din
documentele depuse in dosarele de inscriere s-au extras
rezultatele obtinute la finalizarea studiilor universitare — licent;
comparate cu cele de la concursul de debut in cariera didactica.

e definitivat: note intre 1-3, 98 candidati, adica 42.92%

e licenta: note intre 1-3, nu se acorda, 0%

e definitivat: note intre 8-10, doar 5 din 228 candidati, 2.19%
e licenta: note intre 8-10, peste 50%

Comparatia, absolut legitima, ridicd numeroase semne de
intrebare: De ce apar aceste diferente desi subiectii i pregatirea
lor este aceeasi, intervalul intre cele doua examene - absolvire Si
titularizare fiind de cateva saptamani?

- Pentru ce este format studentul in facultate? Ce finalitati gi
asuma programele academice? Formarea profesionald nu este
printre acestea?

- De ce expectantele acelorasi evaluatori se modifica de la
examinarea studentului la testarea viitorului educator?

Exemplele invocate ulterior, de Vasile Chis, desi la prima
vedere sunt umoristice, devin tot mai ingrijoratoare: Daca la
specializarea inot, n cadrul facultati educatie fizica si sport,
studentii ar dobéndi in exclusivitate elemente teoretice, iar la
examenul de certificare a sportivilor, candidatii ar fi aruncati in
bazinul olimpic, cei mai multi s-ar ineca.

Solutia invocata de Chis este cea a scolilor experimentale —
“‘Scoala experimentala este un nou model de profesionalizare
didactica, in care teoria i aplicatia sunt solidare” (op.cit., p.10)

Si aduce argumente solide:
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e cele peste 170.000 site-uri despre scoli experimentale in
lume si cele peste 500.000 studii despre activitatea acestora.

e scolile experimentale integreaza dimensiunea didactica si
de creatie, de cercetare pedagogica si metodologica a profesorului
contemporan, la toate nivelurile sistemului educational. Ele
articuleaza politicile universitare cu cele comunitare!!

e ,in lipsa unei dezvoltari strategice inscrise in grila nevoilor
comunitatii, facultatile si universitatile risca sa devina sofisticate
O.Z.N.-uri aflate in deriva. Fara articularea sistematica intre creatie
si aplicatie, in toate specialitatile academice, nu numai pentru
pregatirea profesorilor, s-ar instala o continua deprofesiona-
lizare”(op.cit., p.12)

latd cum, rezultatele la definitivare si la alte actiuni de evaluare
a calitatii prestatiei educatorilor, ne determina sa consideram ca
integrarea pregatirii de specialitate cu formatia psihopedagogica si
practica a profesorilor, pe vechiul argument - dovedit total
neproductiv — un bun specialist este si un bun profesor!! - e
depasita.

“‘Desi majoritatea facultatilor sunt cu profil didactic, formatia de
specialitate tinde mereu sa exceada, sa reduca pe cat posibil pre-
gatirea pedagogica.”

Sursa: Bernat Simona-Elena, Chis, V., Cooperare si
interdisciplinaritate in invatdméantul universitar, Presa universitara
clujeana, 2002

Dintr-un articol publicat de Mihai Eminescu in ,Timpul” din 12
iulie 1880, am selectat un fragment ce pare scris ieri sau...azi:
»ocoala n-ar trebui sé fie 0 magazie de cunostinte strdine”, ci ar
trebui ,sé fie orientatd spre dezvoltarea calitétilor personalitatii,
adica spre un invatamant educativ”
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Scoala, credea Eminescu, trebuie sa fie orientatd nu spre
achizitionarea a cat mai multe cunostinte, asimilate mecanic i
devenind adesea balast, ci spre dezvoltarea calitatii personalitatii
(“Scoala ... ca o gimnastica a intregii individualitdti a omului’
Timpul, 12 iulie, 1880). Un mijloc de antrenament individual si
colectiv pentru profesiune si status-ul de adult, o rampa de lansare
pentru talente si valori.

,Lipsa de cultura adevarata este egala cu lipsa de moralitate”;
,Educatiunea e cultura caracterului”; ,Educatiunea are a cultiva
inima si moravurile”. Popoarele ,au nevoie de dascali rigurosi, chiar
pentru a se deprinde cu lucrari si insusiri utile”. ,Din prelegerile
invatatorilor rurali am putut vedea insa mari lipsuri atat in privinta
metodei cat si a cunostintelor. Cunostintele lor consista in vorbe
moarte, a caror realitate vie n-o pricep ... Lipsa absoluta de
mijloace pedagogice, lipsa unei foi invatatoresti in Roménia se
simte la fiecare pas’... ,invatamantul mecanic este cel general in
scoalele noastre”.... lipsa de cunostinte pedagogice e aproape
generala”.

Eminescu vedea invatarea ca o dezvoltare ,a facultatii de a
judeca’, de a intelege logica fireasca a evolutiei unui fenomen. ,Nu
vei da copilului sa opereze decét cu lucruri pe care le-a inteles pe
deplin. Pe deplin, fara umbra de indoiala, fara umbra de
nesiguranta” (M. Eminescu, Scrieri pedagogice, p.91)

C Noica in Jurnal filozofic (Ed. Humanitas, Bucuresti, 1990)
realizeaza un curs (am putea spune) extrem de instructiv de
formare a educatorilor, in special a celor investiti profesional cu
obligatia de a forma tanara generatie; marcand, uneori cu gratie,
alteori tusand direct si dur, ce este si ce ar trebui sa fie
profesoratul. Din acest curs insistam asupra catorva tematici.
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A forma spiritul elevilor este esential intr-o scoald sau...intr-o
viatd de educator. lata, din nou plasticitatea cu care Noica se
apropia de locul si rosturile acestei profesiuni: ,Sa-l lasi sa se
apropie de tine, sau sa te apropii tu de el. Sa-i iei in mana sufletul
si sa i-l joci, ca pe un pumn de gréu: are greutate? E bun de
samanta? Si sa fii, daca poti, nu cel care incearca sa mai culeaga
ceva; ci, ploaia, ploaia aceea de toamna, care nu stie nimic despre
culesuri...” (op.cit., p.122).

Metafora lui Noica poate sta foarte bine, credem noi, pe
frontispiciul Scolilor ce formeaza educatori sau cadre didactice,
formatori intr-un cuvant!

Principiul si obligativitatea de a construi in elev dorinfa si
motivatia de a cunoaste:

Schimbarea triadei obiectivelor educationale (vezi si G.
Vaideanu — Educatia la frontiera dintre milenii, 1988) precizeaza
mutarea accentului dinspre informare, sau mai clar spus, dopaj
informational, spre formarea de atitudini si scdparea de indiferenté
(ca fiind cea mai periculoasa stare in care se poate adanci tanarul).
Accentuarea spiritului aplicativ al activitatii educationale reprezinta
una dintre caile de formare a personalitatilor de care avem nevoie
intr-o societate — dorim sa credem, angajatd deja pe calea
democratiei autentice. ,Orice act de invatatura este o explicitare de
sine a cugetului. Asta o stiu si profesorii, cand pun pe copil sa
repete. Numai ca se opresc —direct sau indirect — |a repetitie, adica
la forma cea mai triviala a invataturii” (op.cit., p.99) ne semnaleaza
plastic C. Noica incurajarea, in continuare a reproducerii de
informatii predate, nedublatd de activitati de transfer a
cunostintelor, deprinderilor pentru crearea de competente i
atitudini. Noica revine, pentru a intari ideea necesitatii de a spori
gradul in care gcoala roméneasca trebuie sa se lege mai mult de
aplicatie, de realitatea societati in care presteaza serviciul
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educatiei tinerilor: ,un om care nu invata nimic faptuind, e un surd
punand intrebari al caror raspuns il stie; e un turist modern plecand
sa vada peisajele cu aceiasi ochi cu care le vazuse acasa
fotografiile (acestora, n.n.)” (p.101).

Ce nu stiu pedagogii si stie bunul simt roménesc: ,Nu da
povatd celui ce nu ti-o cere, cici nu te ascultd. inseteaza-| intai.
Pune-| in situatia de a ti-o cere. Si pe urma spune-i dacé ai de spus
ceva” (p.65)

Calitéti si competente ale profesorilor — necesitatea de a
schimba corolarul de competente pedagogice:

1. Curios, nici el (Heidegger) nu poate scapa de ticurile
profesoratului — vrea raspunsuri corecte: nu sa gandeasca elevul,
deci sa aproximeze; ci, sa stie. Esenta profesoratului e de a
impiedica géndirea sa fie cautare, spre a fi exactitate. Sa nu se
poata fara asta? (p.79)

2. Cunosc un instinct mai puternic decat cel de conservare —
cel de ,a avea dreptate”. (p.34)- de acest orgoliu nefast, sustine
Noica, trebuie sa scape educatorii pentru a reusi in profesiunea lor.

3. N-am sa iert niciodata, in numele culturii, pe cei care trimit
pe omul tanar Jjnapoi la carte, cu convingerea ca-l
dezinstinctualizeaza - fara, completdm noi, sa-i arate motivul
pentru care trebuie apelat la carte, si ce anume cautam intr-o carte!

(p-89)

loan Petrovici, in Valoarea omului, (editia citata - Ed. Timpul,
lagi, 1997) insista asupra rolului universitatilor in formarea
profesorilor, realizdnd un periplu interesant si util, credem noi,
pentru sustinerea statutului profesiunii didactice intre cele mai
nobile ocupatii intr-o societate; una in care grija pentru formarea
tinerei generatii trebuie sa devina cu adevarat politica de stat.
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Realismul lui loan Petrovici in legatura cu menirea universitatii
este debordant:

- Conform Legii invataméntului, elaborata de Spiru Haret, se
cere pentru intaia data candidatilor care aspira sa ajunga profesori
la universitate, sa aiba lucrari originale in ramura respectiva.
Prezenta conditiei implica constiinta ca acest invatamant superior
trebuie sa aiba si menirea mai inaltd de a crea stiinta, intéi prin
profesori, si in al doilea rdnd pregatind, la creatia stiintifica, pe
studenti.

E bine ca profesorul de universitate sa nu fie simplu profesor, ci
un om de stiinta si creator de stiintd. Cand se preda lectia
studentilor, nu inseamna ca trebuie sa li se prezinte ultimele rezul-
tate in domeniul respectiv, deoarece acestea sunt schimbatoare.
Rolul profesorului e altul: s& invete pe studenti sa creeze singuri,
sé-i invete metodele stiintifice, sa-i inarmeze cu acest instrument
cu care sa poata controla creatiile altora sau, daca sunt bine dotat,
s& ajunga la creatii proprii de valoare (nu ne putem abtine sa nu
subliniem o afirmatie atat de strict si precis formulatd, fara nici un
drept la replica!).

Simion Mehedinti sustine necesitatea crearii unei ,pepiniere de
educatori” prin activarea atributiilor fnvatamantului superior dintru
inceput, ca temelie pentru invataméntul primar si secundar; intrucat
,Universitatea nu e incoronarea, ci e insasi temelia intregului
invatamant’. Accentueaza dimensiunea eticd, ,Jatura eticad” a vietii
— ca definitorie pentru personalitatea celui care se angajeaza in
dificila munca de crestere si formare a omului: profesorul. Caci,
Jucrul de capetenie e omul, adica sarguinta si metoda lui de a
lucra”; factor ,hotarator e personalitatea”.

A persistat in ideea-credinta pe care a cautat a o transmite
natiei cu privire la valoarea modelului educatorului; aceasta ar
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trebui sa fie criteriul de judecata: ,isprava adevarata a scolii”. A
reusit sa contureze un portret al educatorului care are misiunea
nobila dar dificila de a creste nobletea sufletului roménesc — ,Omul
al carui prestigiu e real, adica se intemeiaza pe o mare autoritate
intelectuala si morala, in chip firesc realizeaza si in cei dimprejur
unitate de convingere si de sentiment care duce in cele din urma la
unificarea vointelor spre actiune” (1940, p.428)

Mehedinti intareste faptul ca actiunea educationald (complexa)
nu poate fi realizata decat prin comuniunea celor ce participa la
acest act, de aici nevoia unificarii de forte. Dand primat valorilor
etice —pe care le-a socotit a fi ,cea mai inaltd culme a traiului
romanesc’- a afirmat mereu considerarea ,omului de omenie” ca
scop al educatiei.

In stradania de a evidentia importanta pregatirii psihopeda-
gogice a ,corpului didactic’, respectiv de a face inteles pentru
fiecare educator sensul ,nobletei titlului de invatator”, ca ,el este
intdia unitate de masura a valorilor, pe care epoca noastra (fiecare
epoca, n.n.) le pune in circulatie”.

,Educatorul este puterea socialda cea mai de pret. El este
talentul etic superlativ, dupa cum savantul si artistul ating culmea in
stiinta si arta.” (op.cit., p.342). De ce numeste calitativ atat de inalt
educatorul? Pentru ca el devine artist prin activitatea sa (iata cum,
din nou, educatia este atat stiinta, cat si artd, n.n.), el adauga
muncii sale si iubirea - ca purificare morala, pentru ca
rationamentul fara iubire nu ajunge la acea stare pe care Mehedinti
0 numea energie creatoare traducand-o intr-o responsabilitate
imensa a omului de scoala — incat sa destepte i in altii puterea de
creare, gi...astfel sa dainuim ca natiune, am adauga noi.

Simion Mehedinti a contribuit semnificativ la intemeierea unei
scoli a omeniei, bazata pe o scoala a muncii, pentru care omul de
cultura romén construieste un veritabil decalog etic (pentru el -
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scoala este locul ideal pentru ,ucenicie morald”) si deontologic in
acelasi timp — sunt sfaturi pe care educatorul trebuia sa le urmeze
ca pe niste ,Reguli cu privire la munca” (1941, p.243):

1. Munceste in adevar. 2. Repetd munca pana devine
deprindere si caracter. 3. Adaugd muncii (tale) iubirea. 4. inalta
munca ta pana la creatie. 5. Munceste péna la uitarea de tine
(educarea tinerilor este 0 munca plécuta, dar care cere pasiune la
nesférsit! spune Simion Mehedinti in Trilogii, ed. cit.). 6. Munceste
pentru altii. 7. Nu-ti face tie chip cioplit. 8. Nu crede ca poti s& furi
munca altuia. 9. Nu risipi munca nimanui. 10. Sase zile sa
muncesti, iar ziua a saptea odihneste-te cu gandul la ceea ce ai
muncit $i — mai ales la ceea ce-ti ramane de muncit, pentru a te
apropia de ideal si a te indruma spre marea armonie (...)

Surse:

Trilogii: Stiinta. Scoala. Viata. Cu aplicari la poporul roman,
Bucuresti, Cugetarea, 1940

Alta crestere. Scoala muncii, ed. a Vll-a, Bucuresti, Cugetarea,
1941

Aplicatie
Va amintiti de tehnica denumita Fereastra Johari? Aplicati pe voi
aceasta tehnica, completand cele patru cadrane ale perceptiei
intra- si interpersonale.

Va reamintim,in finalul acestei secvente ca tehnicile de
autocunoagtere se construiesc pe, sustin si determina evolutii in
sfera:

e autocunoasterii sau cunoasterii de sine;
e intercunoasterii $i inter-invatarii;
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e responsabilizarii fatd de sine, fatd de invatare si fata de
ceilalti;

e autoevaluarii realiste;

e autocontrolului.

B. Aplicatii pentru timpii producerii invatarii

Finalitatea ar consta intr-o microproiectare adecvata conform
tipului de invatare selectat in vederea valorizarii subiectului ce
invata.

invétarea colaborativa

Predestinati fiind vietii de grup, conviviului (convietuirii sociale),
trebuie sa ne pregatim cu cat mai multa eficienta pentru acest
status. Este cunoscut faptul ca scoala este unul dintre factorii ce
intervin cu eficientd in atingerea acestei finalitati. Situatiile de
invatare trebuie sa provoace,... sa necesite participarea elevului ca
subiect activ si constient, iar activitatile de grup se constituie in
adevarate exerciti de “role-learning”. Tinerii se obighuiesc cu
norme, cu reguli de joc (la inceput), cu interdictii, programe de lucru
si roluri, tocmai pentru ca scoala se constituie intr-un spatiu de
simulare, de exersare a unor competente si capacitati
indispensabile in viatd. Experienta de invatare este o actiune ce
trebuie s& se bazeze pe axioma confucianistd ,fac si inteleg”
transferata in sfera educatiei de J.Dewey sub forma lui ,learning by
doing”. Participarea activa si constienta la actul educativ
suplimenteaza sansele reusitei, insa functiile constiintei individuale
trebuie declangate la ambii agenti — elev si profesor. Functiile
esentiale ale congtiintei individuale (vezi, de ex. Oprescu, V., 1983)
determina raportarea selectiva a subiectului uman la cerintele
societatii, influentdnd marcant capacitatea de adaptare a oricarui
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om - educat sau educator. Cu cat elevul va fi mai puternic implicat
in actul de formare cu atat personalitatea sa va deveni mai rapid si
pe mai multe planuri una creativa, adaptabild, autonoma.

Scoala este responsabilizata tocmai in directia construirii gi
prezervarii cadrului favorabil dezvaluiri si dezvoltarii acestor
dimensiuni ale personalitatii copiilor de azi — adultilor de méine.
Profesorul trebuie sd stie sa se prezinte si sa-si dezvaluie
personalitatea in fata elevilor sai, dar nu sub forma unui fapt in
sine, ci furnizdndu-le experienta proprie pentru a determina i
sustine dezvoltarea personalitatii lor, prin reciprocitate. Ceea ce ne
dorim, ca educatori, este tocmai a elibera si dezvolta personalitatea
elevilor, bineinteles cu si prin sustinere informationala.

A invata pe elevi sa colaboreze, dar mai ales a-i abilita sa
invete colaborand cu cei din jur/cu un computer sau oricare alta
sursa-partener devine atét finalitate a actului educational formal
sau non-formal, dar si strategie de realizare. Astfel, invatarea
colaborativa este scop dar, implicit, si mijloc al educatiei.

Aplicatie
Va propunem sa elaborati un text despre invatarea colaborativa
(ce inseamna colaborare in educatie) pe care studentii/elevii NU
TREBUIE SA-L CITEASCA INTEGRAL. Tmpartiti textul in cinci
fragmente pregatindu-| astfel pentru o dezbatere de tipul tehnicii
Mozaic.

Tehnici pentru clarificarea gandirii tale:

1.Enunta céte o singura problema.

2.Formuleaza ceea ce vrei sa spui.

3.Da exemple care fac legatura intre gandurile tale si
experiente de viata.
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4.Foloseste analogii si metafore care sa-i ajute pe oameni sa
faca legatura intre ideile tale si o varietate de lucruri pe care deja le
inteleg (de exemplu, géndirea critica este ca o ceapa. Are multe
straturi. Tocmai atunci cand ai crezut ca ai descifrat-o, iti dai seama
ca mai este un strat si inca unul si inca unul si inca unul i tot asa).

laté un tipar pe care poti s& il folosesti:

e Cred ca ... (enunta ideea principala)

e Cu alte cuvinte ...(formuleaza ideea ta principala)

¢ De exemplu ...(da un exemplu pentru ideea ta principala)

e Ca sa va ofer o analogie ...(ofera o ilustrare a ideii tale
principale).

Ca sa lamuresti modul de gandire al celuilalt, gandegte-te sa
pui urmatoarele intrebari:

e Poti sa reformulezi ideea ta cu alte cuvinte? Nu te-am
inteles.

e Poti s&-mi dai un exemplu?

¢ Da-mi voie sa-ti spun ce am inteles eu ca spui. Te-am
inteles corect?

Pune-ti problema intrebarilor

Fii atent la intrebari. La cele pe care le adresam. La cele pe
care nu reusim sa le punem. Priveste suprafata. Priveste dincolo de
suprafatd. Asculta cand pun oamenii intrebari, cum le pun, cand nu
reusesc sa le puna. Fii atent la intrebarile lansate. Ce intrebari pui?
Ar trebui sa le pui? Examineaza in ce masura esti o persoana care
chestioneazd sau pur si simplu una care acceptd definitiile
situatiilor date de alii.
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Exercitii pentru a formula intrebari mai bune:

a.0ri de céate ori nu intelegi ceva, pune o intrebare care sa
clarifice;

b.Ori de cate ori te confrunti cu o problema complexa,
formuleaza intrebarea la care incerci sa raspunzi in cateva feluri
diferite (fiind cat mai exact posibil) pana cand te lovesti de aceea
care exprima cel mai bine problema in discutie;

c.Oricand planuiesti sa discuti un subiect sau o problema
importanta, scrie dinainte intrebarile cele mai semnificative pe care
crezi ca este nevoie sa le adresezi in timpul discutiei. Fii gata sa
schimbi intrebarea principald, dar odata clarificata, ajuta-i pe parti-
cipantii la discutie sa se fixeze pe intrebare, asigurandu-te ca
dialogul se construieste catre un raspuns care are sens.

intrebari pe care le poti pune pentru a-ti disciplina modul de
gandire:

e | a ce intrebare exact vrei sa raspunzi?

e Aceasta este cea mai buna intrebare pe care sa o pui in
aceasta situatie?

e Exista o intrebare mai importanta pe care ar trebui sa o
adresam?

e Cuprinde aceasta intrebare problema adevarata cu care ne
confruntam?

e Exista vreo intrebare la care ar trebui sa raspundem
inainte de a incerca sa raspundem la aceasta?

e De ce informatii avem nevoie pentru a raspunde la
intrebare?

e Ce concluzii par justificate in lumina faptelor?

e Care este punctul nostru de vedere? Avem nevoie sa luam
in considerare si un altul?
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e Este si un alt fel de a privi intrebarea?
e Care sunt intrebarile conexe pe care este necesar sa le
avem in vedere?

Modul nostru de géndire ne provoaca adeseori necazuri
deoarece:

e Sarim direct la concluzii;

¢ Nu reusim sa gandim implicandu-ne;

e Pierdem urma obiectivelor lor;

e Suntem nerealisti;

¢ Ne focalizam pe lucrurile neinsemnate;

¢ Nu reusim sa vedem contradictiile;

e Acceptam informatii inexacte;

e Punem intrebari vagi;

e Dam raspunsuri vagi;

e Punem intrebari incarcate (complicate);

e Punem intrebari irelevante;

e incurcam intrebarile de diferite tipuri;

e Raspundem la intrebari la care nu avem competenta sa
raspundem;

e Tragem concluzii pe baza unor informatii nesigure sau
irelevante;

e [gnordm informatiile care nu ne sustin punctul nostru de
vedere;

e Facem deductii care nu sunt justificate de experienta
noastra;

e Deformam datele si le formulam inexact;

¢ Nu reusim sa vedem deductiile pe care le facem;

e Tragem concluzii irationale;
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¢ Nu reusim sa observam propriile noastre presupuneri;

e Facem adesea presupuneri nejustificate;

¢ Pierdem ideile cheie;

e Folosim idei irelevante;

e Formulam idei confuze;

e Formulam concepte superficiale;

e Folosim gresit cuvintele;

e |gnoram puncte de vedere relevante;

e Nu putem vedea problemele din alt punct de vedere decat

al nostru;
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e incurcam probleme de tipuri diferite;

¢ Nu suntem constienti de prejudiciile pe care le aducem;
¢ Avem o géndire ingusta;

e Gandim imprecis;

e Gandim ilogic;

e Gandim partinitor;

e Gandim simplist;

e Gandim ipocrit;

e Gandim superficial;

e Gandim etnocentric;

e Gandim egocentric;

e Gandim irational;

e Rezolvam slab problemele;

e Luam decizii slabe;

e Comunicam slab;

¢ Avem o imagine limitata a propriei noastre ignorante.



Aplicatie
Selectati dintre afirmatiile de mai sus, pe cele care va caracte-
rizeaza in acest moment al vietii:

Robert Gagne, care ne ofera o excelenta sugestie despre
complexitatea procesului predarii, atunci cand precizeaza
"operatiile” de efectuat pentru organizarea invatarii. Prima operatie
consta din planificarea invatarii, ea trebuind sa dea raspuns la
intrebarile: "De unde porneste elevul si incotro se indreapta? Care
sunt conditiile prealabile specifice invatarii si ce va fi capabil elevul
sa invete in continuare?". Odata cu rezolvarea lor se stabileste si
structura materiei de invatamant. A doua operatie este conducerea
fnvatarii, implicand alte intrebari de rezolvat: ce motivatie sa-i
formam, cum sa-i orientam interesul, ce continuturi sa-gi aleaga in
viitor, cum sa fie stimulat, cum sa fie evaluat? A treia: organizarea
conditiilor externe, respectiv dirijarea atentiei, gandirii, actiunilor
elevului, organizarea, formarea deprinderilor de studiu indepen-
dent, invatarea elevului sa-si evalueze critic ideile. A patra este
consacrata alegerii modurilor si mijloacelor de instruire, cum ar fi
evenimentelor instruiri  modurile verbale, scrise, imagistice
etc.(cf.R.Gagne,1975,pp.28-34).

invatarea umana este un fenomen complex ce vizeazd dez-
voltarea personalitatii in ansamblu. Tnvétarea scolara este o formé
particulard a invatarii umane, realizdndu-se intr-un cadru institu-
tional (scoala) sub indrumarea unor specialisti (cadre didactice).
Reusita lor depinde atat de factori interni (de exemplu, capacitatea
de invatare si nivelul de motivare ale elevilor), cat si de factori
externi (de exemplu, calitatea predarii, climatul din clasa si logistica
didactica).

Tnvétarea va fi eficace atunci cand, valorificand optim acesti
factori, va parcurge, in mod corespunzator, un sir de “evenimente”
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specifice, conforme cu ierarhizarile propuse de specialisti
(taxonomiile pe cele trei domenii comportamentale: afectiv,
psihomotor si cognitiv au un rol important in orientarea cadrelor
didactice), cum ar fi: receptarea, intelegerea, memorarea,
pastrarea si actualizarea. Aceste evenimente se coreleaza strans
cu cele ale fiecarei lectii, deoarece:

e pentru 0 buna receptare a “mesajelor didactice”, profesorul
se preocupa de captarea atentiei si interesul elevilor pentru ceea ce
urmeaza sa predea;

e ca sa asigure intelegerea noilor continuturi, el asigura
accesibilizarea acestora, in sensul prezentarii lor, “pe intelesul
elevilor”;

e in vederea memorarii si pastrarii cunostintelor invatate un
timp cat mai indelungat, profesorul ii determina pe elevi sa utilizeze
reguli mnemotehnice, metode si tehnici de munca intelectuala
independenta;

e actualizarea cunostintelor va fi mult ugurata de obignuirea
elevilor de a utiliza cunostintele invatate in clasa si in scoala, in
contexte cat mai variate.

SINELG

Tehnica utila de personalizare a lecturii (construita initial pentru
dezvoltarea gandirii critice sau reflective) poate fi folosita in oricare
dintre timpii invatarii, dar si ca 0 modalitate de autocunoastere (cat
reusesc sa inteleg eu din acest text). Dupa brainstorming-ul axat pe
cunostintele lor despre subiectul textului, subiectilor |i se cere sa
marcheze textul, insemnand pasajele care confirma ceea ce deja
stiau (V) sau contrazic ceea ce credeau ci stiu (-), pasajele care
ofera idei noi, neasteptate (+), si pasajele in legatura cu care au
intrebari (?).
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Instruiti-i pe elevi in felul urmator: “In timpul lecturii, va trebui s&
faceti cateva lucruri. Pe masura ce cititi, faceti niste semne pe
marginea articolului. Semnele vor fi precum urmeaza:

" Puneti un "\" pe margine dacé ceva din ce ati citit
confirma ceea ce stiati sau credeati ca stiti.

Puneti un "-" daca o anumita informatie pe care ati
citit-o contrazice sau difera de ceea ce stiati sau credeati ca stiti.

"+ Puneti un "+" pe margine daca o informatie pe care
ati intéInit-o este noud pentru dvs.
" Puneti un "?" pe margine daca gasiti informatii

care vi se par confuze sau daca doriti sa stiti mai mult despre un
anumit lucru.”

Astfel, pe masura ce citesc, elevii vor pune pe margine patru
semne diferite in functie de cunostintele si intelegerea lor. Nu e
nevoie sa puna cate un semn pe fiecare rand sau fiecare idee
prezentata, ci sa foloseasca semnele astfel incat sa fie relevante
pentru reactia lor la informatiile prezentate in text. S-ar putea sa nu
fie nevoie decét de unul sau doud semne pentru fiecare paragraf
sau ...mai multe, sau mai putine. Cand au terminat de citit, fac o
scurta pauza pentru a reflecta la textul lecturat. Se poate reveni la
lista cu lucrurile pe care ei le stiau sau credeau ca le stiu. Ce
cunostinte s-au confirmat? Ce convingeri au fost infirmate? Acestea
ar trebui sa serveasca drept referinte convenabile pentru
informatiile care confirma sau infirma cunostintele lor anterioare. De
asemenea, ar trebui s& ne indice orice informatii sau idei noi sau
confuze despre care elevii/studentii ar dori sa afle mai mult.

Desi este o tehnica ce ajutd subiectii s& raména implicati sau
activi in procesul finvatarii, SINELG este si o metoda de
monitorizare a intelegerii (Vaughan si Estes, 1986). Numarul de
semne pe care le vor face elevii in clasa va depinde de varsta si
maturitatea lor. Pentru elevii din clasele primare se recomanda
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folosirea a cel mult doud semne. V& sugeram folosirea semnului "V
", "asta stiu", si "?" sau "-" pentru "asta nu stiam". Semnele pe care
le fac elevii variaza, de asemenea, in functie de scopul lecturii i de
experienta pe care o au in folosirea sistemului de adnotare.

SINELG este un instrument util pentru ca le permite elevilor sa
inteleaga ceea ce citesc. Toti cititorii cunosc fenomenul care consta
in terminarea lecturii unei pagini fara a-ti aminti nici macar un lucru
din ceea ce tocmai ai citit - este cel mai bun exemplu de lectura
fara intelegere, fara implicare cognitiva activa in procesul lecturarii,
si de absenta a monitorizarii intelegerii. Prea adesea elevii
abordeaza lectura sau alte experiente de invatare cu aceeasi lipsa
de implicare cognitiva. Stadiul realizarii sensului este esential in
procesul de invatare, dar sansa de a invata poate trece pe langa
noi dacd nu suntem implicati in acest proces, daca nu
personalizam actul invatarii.

Aceasta tehnica sustine eforturile elevilor in monitorizarea
propriei intelegeri. Cei care invata sau citesc in mod eficient isi
monitorizeazd propria intelegere cand intalnesc informatii noi. in
timpul lecturii, cititorii buni vor reveni asupra pasajelor pe care nu le
inteleg. Cei care asculta o prelegere pun intrebari sau noteaza
ceea ce nu inteleg pentru a cere lamuriri ulterior. Cei care invata in
mod pasiv trec pur si simplu peste aceste goluri in intelegere, fara
a sesiza confuzia, neintelegerea sau omisiunea. In plus, cand elevii
isi monitorizeaza propria intelegere, ei sunt activi in procesul de
introducere a noilor informatii in schemele de cunoastere pe care le
poseda deja. Ei coreleaza in mod deliberat noul cu ceea ce le este
cunoscut. Ei construiesc punti intre cunoscut i nou pentru a ajunge
la 0 noud intelegere. Se incurajeaza stabilirea de scopuri, analiza
critica, analiza comparata si sinteza. Adesea uitata in predare,
reflectia este etapa in care elevii isi consolideaza cunostintele noi i
isi restructureaza activ schema pentru a include in ea noi concepte.
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Aceasta este faza in care elevii isi insusesc cu adevarat
cunostintele noi. Aici are loc invatarea durabila. Cum stim,
invatarea fnseamna schimbare, una autentica si durabila, ce se
manifesta sub forma unui alt mod de a intelege, a unui nou set de
comportamente, sau a unei convingeri noi.

Aceastd etapa a fost parcursa intdi prin revizuirea listei
intocmite Tnainte de lecturd pentru a vedea ce cunostinte au fost
confirmate sau infirmate. Apoi s-a facut un tabel pentru a
reprezenta grafic diversele semne facute in timpul lecturii cu
metoda SINELG. A urmat o discutie in grup pentru a decide daca e
nevoie de informatii suplimentare. Prin aceste activitati, cititorul a
fost obligat sa revada textul si sa reflecteze asupra continutului.

Faza de reflectie urmareste cateva lucruri esentiale. intai, se
asteapta ca elevii sa inceapa sa exprime in propriile lor cuvinte
ideile si informatiile intalnite. Acest lucru este necesar pentru
construirea unor scheme noi. invatarea durabild si intelegerea
aprofundata sunt procese individualizate. Ne amintim mai bine
ceea ce putem formula cu propriile noastre cuvinte, in contextul
nostru personal.

intelegerea este durabila cand informatiile sunt plasate Tntr-un
cadru contextual care are sens (Pearson si Fielding, 1991).
Reformuland ceea ce intelegem cu vocabularul nostru personal, se
creeaza o contextualizare proprie ce are sens.

Al doilea scop al acestei faze este de a genera un schimb de
idei sanatos intre elevi, prin care sa le dezvoltam vocabularul si
capacitatea de exprimare, precum $i sa le expunem diverse
scheme pe care ei sa le analizeze in timp ce si le construiesc pe
ale lor. Antrenati in discutii - in etapa de reflectie, elevii se
confrunta cu o varietate de modele de gandire. Este un moment al
schimbarii i reconceptualizarii in procesul de invatare. Expunerea
la multiple moduri de integrare a informatiilor noi si astfel, acest
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moment, are ca efect construirea unor scheme mai flexibile, care
pot fi aplicate mai bine in practica. Cele patru semne folosite pentru
insemnarea pe marginea textului oferit spre lectura pot constitui
coloanele unui tabel, elevii reusind 0 mai buna monitorizare a
intelegerii textului si o contextualizare a invatarii.

Aplicatie
Argumentati afirmatia: In centrarea pe elev, caracterul
experiential al invétérii inlocuieste caracterul livresc al invétari.

Pentru a-si dezvolta capacitatea de a realiza corelatii, de a
sintetiza, subiectii pot valorifica tehnicile tip diagrama - ex.
Ciorchine (vezi, tehnicile denumite Punti de cuvinte, Diagrame
Venn din cursurile Lectura si Scrierea pentru Dezvoltarea Gandirii
Critice, initiate prin oferta Fundatiei pentru o Societate Deschisa)

Ciorchinele este 0 metoda de brainstorming nelineara. El poate
fi folosit atat in faza de evocare, la debutul invatarii, pentru a
cunoaste prerechizitele individului sau ale grupului, dar poate fi
utilizata si in faza de reflectie (timpul final al invatarii). El este
utilizat pentru a stimula gandirea inainte de a studia mai temeinic
un anumit subiect sau pentru a rezuma ceea ce s-a studiat, ca
modalitate de a construi asociatii noi, sau de a reprezenta noi
sensuri. Este o activitate care poate servi drept instrument eficient
in dezvoltarea deprinderilor de scriere, mai ales la cei care sunt
recalcitranti la scris. Este, insd, inainte de toate, o tehnica de gasire
a caii de acces la propriile cunostinte, intelegeri sau convingeri
legate de 0 anume tema. Fiind o activitate de scriere, serveste si la
a-l informa pe subiect (sau pe educator despre subiecti) despre
anumite cunostinte sau conexiuni pe care acesta nu era constient
ca le are in minte.
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Etapele realizarii unui ciorchine sunt simple si usor de retinut:

1. Scrieti un cuvént sau o propozitie-nucleu in mijlocul unei
pagini sau table.

2. Incepeti sa scrieti cuvinte sau sintagme care va vin in minte
legate de tema respectiva.

3. Pe masura ce scrieti aceste cuvinte, incepeti sa trageti linii
intre ideile care se leaga in vreun fel.

4. Scrieti atatea idei cate va vin in minte pana expira timpul sau
nu mai aveti nici o alta idee.

Exista cateva reguli de baza care trebuie respectate:

1. Scrieti tot ce va trece prin minte. Nu emiteti judecati in
legatura cu gandurile care va vin, notati-le doar pe hértie.

2. Nu va preocupati de ortografie, punctuatie sau alte reguli ale
textului scris.

3. Nu va opriti din scris pana n-a trecut destul timp, astfel incat
sa poata iesi la lumind toate ideile. Daca ideile refuza sa vina,
zaboviti asupra hartiei si pana la urma vor aparea.

4. Lasati s& apara cat mai multe conexiuni. Nu limitati nici
numarul ideilor, nici fluxul conexiunilor.

Asa cum au aratat Steele si Steele (1991), ciorchinele este o
strategie flexibild. Poate fi realizat individual sau ca activitate de
grup. Folosit in grup, el poate servi ca si cadru pentru ideile
grupului, ceea ce le ofera elevilor ocazia de a afla asociatiile si
relatiile stabilite de ceilalti. Fie ca e utilizat individual, fie c& e utilizat
in grup, e important s& retinem trei reguli: a) sa nu ne oprim din
scris in timpul care ni se acorda; b) s& nu facem judecati despre
ceea ce gandim. Am descoperit ca ciorchinele facut individual e o
pauza binevenita din brainstorming-ul de grup pentru ca este rapid
si le permite tuturor elevilor, nu doar celor care sunt tot timpul cu
mana sus, sa se implice activ in procesul de géndire. Experienta
ne-a invatat, insa - daca procedeul se aplica individual, subiectul
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trebuie sa fie familiar elevilor (care, in acest caz, nu mai pot culege
informatii de la membrii grupului). Dupa expirarea timpului,
ciorchinii individuali pot fi comunicati perechii sau grupului.

Aplicatie
Construiti, individual, un ciorchine pentru unul dintre capitolele
acestui curs. Dezbateti apoi cu un coleg sau cu intreaga grupa
pentru a negocia un ciorchine singular al aceluiasi capitol.

Interviul in trei trepte

Aceasta este o tehnica de invétare prin colaborare (Kagan,
1990), in care partenerii se intervieveaza reciproc, in legatura cu un
anumit subiect. De exemplu, intr-un grup de trei, elevul A il
intervieveaza pe B, iar C inregistreaza, in scris, aspectele
principale ale discutiei. Dupa fiecare interviu rolurile se schimba,
permitandu-li-se tuturor membrilor s& fie raspunda la intrebari.

Intr-un grup de patru, cele trei trepte pot fi urmatoarele: A il
intervieveaza pe B, C pe D si apoi rolurile se schimba in cadrul
fiecarui grup, urmand ca, in final, in grupul de patru fiecare individ
sa rezume raspunsul partenerului.

Interviul in trei trepte poate fi inclus in orice tip de lectie, iar
continutul sdu poate s& se refere la orice subiect. Se poate folosi,
de exemplu, urmatoarea structura:

e pentru a anticipa continutul care urmeaza sa se discute:
"Ce aspecte legate de aceasta problema ati dori sa discutati?" sau
"Ce stiti deja despre aceasta tema?"

e pentru a impartasi din experienta personala sau pentru a
exprima opinii: "Care sunt calitatile pe care le pretuiti cel mai mult la
un prieten? Enumerati trei." sau "Daca v-ati putea 'intoarce in viitor'
unde v-ati duce? Ce epoca ati alege? Ce schimbari sociale ati
face?"
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e pentru a rezuma ceea ce s-a predat in lectie: "Ce ati mai
vrea sa aflati in continuarea lectiei de astazi?" sau "Care vi s-a
parut cea mai semnificativa idee din lectie si de ce?" sau "Ce veti
face pentru a aplica ceea ce ati invatat azi?"

e pentru a verifica tema: "Care au fost punctele cheie din
lectura pe care ati avut-o de pregatit?" sau "Care a fost cea mai
interesanta parte a temei - sau cea mai dificila?"

e pentru a discuta diverse concepte: "Cum se preocupa
familia voastra de problemele mediului?" sau "Cum ati rezolvat
problema de matematica?" sau "Care este ipoteza sau predictia
voastra in acest moment?"

Controversa academica

1. Profesorul pregateste pentru discutie una sau mai multe
afirmatii care pot da nastere cel putin la doud puncte de vedere
diferite.

2. Elevii sunt distribuiti in grupuri de patru.

3. In interiorul grupurilor, fiecrei perechi i se d& un punct de
vedere pe care trebuie sa-l apere.

4. Fiecare pereche face o lista de argumente in sprijinul
acestui punct de vedere.

5. Perechile se despart temporar pentru a forma alte perechi,
cu colegi care sustin acelasi punct de vedere si isi comunica unii
altora argumentele gasite.

6. Elevii revin in perechile initiale si Tsi formuleaza pozitia
urmata de argumente: “Sustinem ca... pentruca X, Y, Z”

7. Fiecare pereche isi prezinta in felul acesta pozitia, in timp
ce perechea cealalta asculta i ia notite.

8. Cele doua perechi dezbat apoi problema.

9. (Optional) Perechilor li se poate spune sa schimbe pozitiile
intre ele si sa reia pasi de la 4 la 8.
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10. In sfarsit, elevii nu mai apara nici un punct de vedere, ci
incearca sa ajunga la consens, in lumina celor mai bune
argumente care au fost aduse in discutie.

Sustinerea pozitiei partii adverse

Pentru aceasta activitate trebuie urmati toti pagii activitatii
precedente prezentati la controversa academica, mai putin ultimul.
Dupéa ce grupul a selectat cinci sau sase argumente in sprijinul
punctului sdu de vedere, o parte formuleaza in fata celeilalte aceste
argumente, fara insa a-si formula pozitia. Elevii din celdlalt grup
discuta cateva minute si formuleaza o pozitie care (1) prezintd
punctul de vedere al celuilalt grup (dedus de ei) si (2) ofera
argumente in sprijinul acestui punct de vedere.

Acelasi grup isi expune apoi argumentele in sprijinul propriului
punct de vedere iar grupul advers formuleaza acest punct de
vedere si aduce argumente suplimentare, dupa o discutie de
cateva minute.

Urmeaza apoi dezbaterea propriu-zisa, fiecare grup sustinand
punctul de vedere initial al adversarilor.

Dupa 10-15 minute de dezbatere, fiecare grup trebuie sa
formuleze o concluzie, care consta in reafirmarea pozitiei grupului,
insotita de cele mai puternice argumente care s-au adus.

Controversa constructiva

Aceasta strategie, ca si cea prezentata mai sus, este menita
sa-i ajute pe elevi sa-si pregateasca si sa-si prezinte argumentele,
precum si sa-si asculte cu atentie colegii. Se recomanda ca
aceasta strategie sa fie incercata la inceput pe o tema care nu fii
implica afectiv pe elevi, prezentata insa intr-un mod atractiv, prin
intermediul unei povestiri sau al unui studiu de caz, de exemplu.

Dupa ce se prezinta tema, se formuleaza intrebarea binara si
clasa este impartita in doua grupuri, fiecare adoptand un punct de
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vedere diferit.

Materialul dat de profesor se citeste apoi de catre elevi in
perechi, fiecare pereche pregatind o lista de argumente in sprijinul
punctului lor de vedere. Perechile pot apoi sa-si discute listele cu
ceilalti elevi din jumatatea lor de clasa.

in continuare, membrii unuia din cele doua grupuri isi prezint4
argumentele. Celalalt grup poate pune intrebari de clarificare in
aceasta etapa, fara a contrazice insa argumentele prezentate. Al
doilea grup Tsi prezintd apoi argumentele in aceleasi conditii.

Elevii se reintdlnesc apoi in grupurile initiale si discuta
argumentele partii adverse, hotarand care sunt cele mai puternice
cinci. Apoi cele doua grupuri prezinta pe rand listele lor cu cele
cinci argumente ale celorlalti. Din nou se pot pune doar intrebari de
clarificare. Discutia este, in continuare, deschisa pentru intreaga
clasa, elevii reludnd argumentele care li s-au parut cele mai
puternice de o parte sau de cealalta. Profesorul le poate nota pe
tabla, discutand cu elevii de ce un argument sau altul este puternic
sau nu.

in cele din urma, elevii pot fi invitati s& decida care le este cu
adevarat punctul de vedere personal si sa-l exprime in scris,
impreuna cu argumentele lor. Aceasta compunere poate avea
structura:

1. Formularea punctului de vedere.

2. Argumente in sprijinul acestuia.

3. Concluzie (in care se arata de ce punctul de vedere
respectiv este sprijinit de argumentele date).

Mai multe capete la un loc
1. Elevii formeaza grupuri de trei sau patru.
2. In grupurile mici, se numéara de la 1 la 3 sau 4.
3. Profesorul pune o intrebare sau da o problema.
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4. Elevii se gandesc singuri la solutie.

5. Elevii discuta apoi problema in grup.

6. Profesorul spune apoi un numar si toti elevii care au acel
numar raporteaza clasei ce s-a discutat in grupul lor.

Creioanele la mijloc

Cénd elevii incep sa-si expuna ideile in grupul tipic de invatare
prin colaborare (3-7 membri), fiecare elev isi semnaleaza
contributia punandu-gi creionul pe masa. Odatd ce un elev si-a
expus punctul de vedere (adica a luat cuvantul o data), el nu mai
are dreptul sa vorbeasca pana cand toate creioanele se afla pe
masa, semn ca fiecare a avut prilejul sa vorbeasca o data. Este
important s& le amintim elevilor ca toti membrii grupului sunt egali $i
nimeni nu are voie sa domine. Transformand-o in tehnica
evaluativa, educatorul poate alege un creion si poate intreba in ce
a constat contributia posesorului acelui creion la discutia care s-a
desfasurat.

O tehnica utila in personalizarea invatarii este si Mana oarbé,
care responsabilizeaza subiectii asupra invatarii, chiar activitate de
grup fiind.

e Profesorul imparte materialul care trebuie studiat in mai
multe parti. Fiecarui elev din fiecare grup i se da o parte din text
sau eventual, doua.

e Fiecare elev parcurge materialul péna ajunge sa se
familiarizeze cu el suficient de bine ca sa il poata prezenta
colegilor.

e Elevii din fiecare grup lucreazéd impreuna pentru a
determina care este ordinea fragmentelor in textul original.

e Elevii isi descriu fragmentele si isi pun intrebari dar nu au
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voie sa se uite la partile celorlalti.

e Dupa ce materialul a fost organizat, elevii discutda daca
secventa este logica, incearca sa rezolve problema, sesizeaza
implicatile etc. Ei pot rearanja fragmentele daca, in timp ce
lucreaza cu textul, ajung la concluzia ca e necesar.

e Elevii reflecteaza la strategia pe care au folosit-o pentru a
organiza materialul. Cine ce a facut? Ce plan au folosit? Ce indicii
au folosit?

O alta tehnica folosita pentru a asigura individualizarea invatarii
este cea a Jurnalului dublu. Pentru a face un asemenea jurnal,
elevii trebuie sa imparta o pagina in doua, tragand pe mijloc o linie
verticald. In partea stanga li se va cere sd noteze ce i-a impresionat
in mod deosebit dintr-o secventa de invatare experientiala - pentru
ca i-a surprins, pentru ca nu sunt de acord cu ceva, sau pentru ca o
considerd relevantd pentru stilul sau tehnica autorului. In partea
dreapta li se va cere s& comenteze acel pasaj/o situatie data: La ce
i-a facut sa se gandeasca? Ce intrebare au in legaturad cu acel
fragment/situatie? Ce i-a facut sa-I noteze? La ce i-a facut sa se
gandeasca? De ce i-a intrigat? Pe masura ce citesc sau Tsi
amintesc situatia, elevii se opresc si noteaza in jurnal. Daca se
utilizeaza pe un text dat, se pot cere un numar minim de fragmente
comentate, in functie de dimensiunile acestuia.

Tehnica aceasta poate fi utila si in timpul post-invatare, ca
tehnica de autoevaluare (sau evaluare amanata) dar si in timpul
final al invatarii, ca moment de reflectie, daca profesorul revine la
text, cerandu-le elevilor s& spuna ce comentarii au facut in legatura
cu pasaje diverse. Si profesorul ar trebui sa fi facut comentarii,
pentru a atrage atentia asupra unor parti din text pe care tine
neaparat sa le discute cu elevii.
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Ca tehnica de reflectie asupra unei lecturi, jurnalul dublu
sprijina subiectii sa stabileasca o legatura stransa intre text si
propria lor curiozitate i experienta. Acest jurnal este deosebit de
util in situatii in care elevii au de citit texte mai lungi, in afara clasei.

Tehnica de evaluare, eseul de cinci minute se foloseste la
sfarsitul orei, pentru a-i ajuta pe elevi sa-si adune ideile legate de
tema lectiei si pentru a-i da profesorului o idee mai clara despre
ceea ce s-a intdmplat, in plan intelectual, in acea ora. Acest eseu
le cere elevilor doua lucruri: sa scrie un lucru pe care I-au invatat
din lectia respectiva si sa formuleze o intrebare pe care o mai au in
legatura cu aceasta. Profesorul strange eseurile de indata ce elevii
le-au terminat de scris si le foloseste pentru a-gi proiecta lectia
urmatoare.

Aplicatie
Clasa a IX-a, Dezbatere — Vorbind impreund cu adolescentii
despre fumat

Strategia didactica proiectata determina urmatoarea derulare a
lectiei:

a. Cum te simfi astazi? — 5 min. Elevii igi definesc starea,
identificdnd imaginea (de pe o plansa afisata, ce contine 12
portrete) care fi reprezinta cel mai bine

b. Problemele lumii contemporane — 10 min. Brainstorming
colectiv: Care sunt problemele ce afecteaza intreaga omenire la
ora actuala? (se listeaza pe tabla sub forma unui ciorchine, aratand
relationarea dintre probleme).

c. Noi poludm atmosfera? Noi, ca individualitati? (posibile
raspunsuri: masina personala, fumatul....) — 2 min.
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d. De ce devine cineva fumator? Gasiti motivele pentru care
un adolescent poate apela la acest viciu! — 13 min. prin tehnica
Phillips 6-6 — cu sustinerea de catre purtatorul de cuvant a sumei
de motive gasite de grupul sau.

e. Reteaua de discutie si dezbatere — 20 min.

- Se realizeaza gruparea elevilor in perechi. Perechile de
elevi scriu o listd de argumente pentru raspunsuri afirmative si
pentru raspunsuri negative la tema (5 min.):

Este bine sa se promulge o lege pentru a interzice fumatul in
Roménia?

- Perechile se grupeaza cu alta pereche si in grupe de patru
vor dezbate listele de argumente pentru a ajunge la un raspuns
definitiv pro sau contra (5 min.)

- Ca rezultat al retelei de dezbateri se realizeaza divizarea
clasei in doud parti pozitionate una la un capat al clasei, cealalta la
celdlalt capat, elevii sustinandu-si raspunsul ales (din cele doua
posibile) cu argumentele listate mai devreme. Elevii indecisi isi vor
schimba efectiv pozitia atunci cand isi modifica si opinia in legatura
cu problema pusa (o linie valorica — 10 min.)

Aprecierile se vor face in legatura cu activitatea de grup, dar si
individual.

Ca tema de casa, elevii pot primi:

e realizarea unui ciorchine dublu pentru a compara un
fumator cu un nefumator, sau

e un eseu cu titlul Eu, fuméator (pasiv), sau

e un ciorchine simplu pentru un personaj ireal: Adolescentul
fumaétor
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Directii de valorificare

Identificati tehnicile prin care elevii sunt invitati sa dezbata
problema supusa atentiei lor, s& gaseasca argumente, sa-si sustina
punctele de vedere — pe tot parcursul lectiei.

Care credeti ca sunt finalitatile urmarite prin temele de casa?

Dintre temele enumerate, care ati dori s& o primiti dvs. ?
Motivati alegerea.

De reflectat
F.Savater, Curajul de a educa, Ed.Arc, trad.1997, p.13 emite o
opinie clara despre paradoxul legat de calitatea educatiei ,Fara
doar si poate, efortul de a ne educa fiii mai bine decat am fost noi
educati cuprinde un punct paradoxal, c&ci porneste de la premisa
céd noi — cei defectuos educati — vom fi capabili s& d&m o buna
educatie”.

Aplicatie
Apeland la capitolele acestui curs si, optional la lucrarea
Invétarea in scoald, D. Ausubel, Fl. Robinson, 1981 (pp.67-101)
gasiti argumente pentru a sublinia opozitia dintre invétarea prin
receptare $i invatarea prin descoperire.

Prin urmare, elevul se poate afla in postura de receptor sau de
investigator, in cadrul fiecarei metode in proportii variabile. De unde
dihotomia metode de invatare prin receptare, metode de invétare
prin descoperire. Acest criteriu este, poate, singurul care ne da o
linie sigura a continuum-ului in care se inscriu toate metodele
citate, de la cea mai expozitiva, la cea mai activa. Astfel, se pot
stabili diferitele trepte (de activizare sau participare a elevului) pe
care se afla fiecare dintre metode, in acest continuum. Astfel, se
porneste de la expunere, care este incadrata categoric in invéfarea
prin receptare, alaturi de demonstratia expozitiva (la infaptuirea
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careia elevul nu poate participa in nici un fel, neavand pregatirea
necesara); se continua cu treapta metodelor de descoperire dirijata,
care inglobeaza: conversatia euristica, lucrul dirijat cu manualul,
demonstratia prin solicitarea $i a elevului, observarea dirijata,
instruirea programatd, studiul de caz dirijat, exercitiul dirijat; in fine,
se ajunge la treapta metodelor de invatare prin descoperire
propriu-zisa, adica: exercitiul eursitic, observarea independenta,
studiul de caz independent, rezolvarea de probleme, inclusiv
metodele destinate creativitatii, adica brainstorming si Phillips 6-6
etc. (vezi aceste ultime doua metode in C. Moise si T. Cozma,
1996).

Invatarea prin descoperire

Ca si abordarea euristica, invatarea prin descoperire este
strans legata de euristica si il situeaza pe elev in ipostaza de
subiect al cunoasterii stiintifice, care isi construieste singur
cunoasterea si, practic, re-elaboreaza cunostintele, insusindu-si
metodologia de studiere a stiintei ca proces si nu ca produs.

Pentru evitarea unor confuzii, se impune realizarea unei
diferentieri intre “invatarea prin descoperire” si “a invata sa
descoperi”; astfel, “invatarea prin descoperire” presupune predarea
anumitor cunostinte prin utilizarea unei metode de descoperire
(valorificata atat in predare, cat si in invatare), in timp ce “a invata
sa descoperi” se refera la predarea al carei scop final este
dezvoltarea la elevi a capacitatii de a face descoperiri.

Tnvétarea prin descoperire se deruleaza intr-un cadrul proble-
matizat, ea fiind, practic, o continuare a problematizarii, finalizarea
ei. Subiectii cunoscatori sunt confruntati cu o situatie-problema
pentru solutionarea careia, nu cunosc nici 0 metoda, dar o pot gasi
prin actul de descoperire, care poate presupune: reactualizarea
unor achiziti cognitive utile in contextul situatiei-problema;
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organizare si corelare de date; structurare si interpretare de date;
experimentare mintala si/sau practica; exersarea operatiilor gan-
dirii; obtinerea rezultatului descoperirii, respectiv identificarea unor
corelatii, reguli, legi, teorii, principii. In acelasi timp orice demers
euristic apeleaza si dezvolta o serie de caracteristici ce devin, in
timp, chiar trasaturi de personalitate: Intuitie, Inspiratie, Imaginatie,
Creativitate.

Situatia-problema are valoare de proiect de actiune sau de
program de operatii, care vor angaja subiectul cunoscator intr-o
actiune de investigare, de cercetare si descoperire. Aceasta face
ca invatarea prin descoperire sa fie mai dificil de utilizat in raport cu
celelalte metode, insa ea este foarte bogata in fluxuri informatio-
nale inverse, atdt de necesare cadrului didactic. Pentru a se
declanga actiunea de cercetare si pentru ca actul descoperirii sa
poata avea loc, situatia-problema trebuie sa indeplineasca anumite
cerinte:

e sa se inscrie in sistemul de operatii concrete i mentale de
care sunt capabili elevii

e oferta de cunostinte si abilitati sa nu fie nici prea saraca
nici prea complicatd, pentru a putea angaja elevii in rezolvarea
eficienta a situatiei-problema

e clevii sa perceapd si s& memoreze date, fapte, informatii
etc.

e elevii sa prelucreze si sa asimileze rational materialul
acumulat

e elevii sa formuleze generalizari gi s& asimileze rational
materialul acumulat

e clevii sa formuleze generalizéri si sa le integreze in
sisteme, in ipoteze operatorii.
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In practica instruirii intalnim procese de invatare prin
descoperire dirijata, intrucat profesorul este cel care indruma
procesul de descoperire efectuat de elevi, prin intermediul
sugestiilor, al indicatiilor, al punctelor de sprijin etc.; descoperirile
nu sunt autentice, avem de-a face cu pseudo-descoperiri sau semi-
descoperiri. Aceste, in functie de specificul problemei abordate, de
particularitatile clasei de elevi etc., pot fi de trei tipuri (M.lonescu,
2001):

e descoperiri inductive - bazate pe rationamente de tip
inductiv;

e descoperiri deductive - bazate pe rationamente de tip
deductiv;

e descoperiri analogice - bazate pe rationamente prin
analogie.

Sintetizand opiniile pedagogilor contemporani, in legatura cu
metodologia de tip euristic, etapele parcurse de cei care efectueaza
activitati de cercetare gi descoperire sunt urmatoarele:

e confruntarea cu situatia-problema (etapa in care se
realizeaza si declangarea dorintei lor de cautare si explorare)

e realizarea actului descoperirii, respectiv structurarea si
interpretarea datelor, exersarea operatiilor gandirii $i evidentierea
noului

e verbalizarea generalizarilor, respectiv formularea conclu-
ziilor si generalizarea lor

e exersarea in ceea ce s-a descoperit, adica aplicarea
rezultatului descoperirii in diferite contexte situationale.

Dintre avantajele identificate atat in plan teoretic, cat si practic,
amintim:

e creeaza premisele necesare unei activitati intelectuale
intense;
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e rezultatele descoperirilor constituie achizitii trainice, dura-
bile si contribuie la asigurarea motivatiei intrinseci;

e contribuie la familiarizarea celor care invata cu metodele
euristice de descoperire;

e permite mentinerea sub control a progresiei invatarii,
asigurand transmiterea unor fluxuri informationale bogate de la
elev la profesor.

Aplicatie: Inventam tehnici.
Ce tehnici putem utiliza pentru a realiza invatarea prin desco-
perire, astfel incat sa respectam principiile centrarii pe subiectul
ce invatd?

Discutia Panel reprezintd o metoda recenta de invatare prin
descoperire, bazata pe implicarea activa a elevilor in predare. 4-5-
elevi se vor pregati special, pentru a putea sustine in fata colegilor
aceasta tema. Acestia se vor constitui intr-un grup de “experti”, care
se va plasa spatial in fata clasei si fiecare pe rand, va prezenta
problematica din perspectiva sa. Sugestii de pregatire si lucrari de
consultat pentru experti va oferi profesorul. Metoda aceasta de
familiarizare cu un domeniu informational se poate complica printr-un
joc de rol, adica — cei 4-5- elevi vor deveni pe durata dezbaterii niste
experti: un medic pediatru, un profesor, un périnte al unui elev de
clasa a X-a, un profesor diriginte, un elev. In acest fel auditoriul,
reprezentat de ceilalti elevi ai clasei, vor cunoaste in acelasi timp
cinci perspective de abordare a problemei. Fiecarui expert i se vor
acorda 5-7 minute pentru a-gi prezenta punctul de vedere initial.
Dupa ce fiecare expert isi va fi sustinut pledoaria, se introduce o
rundd de mesaje din partea publicului. In ce constd aceasta? in
timpul expunerilor elevii din auditoriu se comporta ca un public la o
conferintad, fara sa intrerupd vorbitorul; insa, fiecare are intrebari,
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probleme la care doreste raspuns, astfel ca, membrii auditoriului vor
avea dreptul sa adreseze intrebari, sa-si expuna propria parere sau
sa exemplifice din propria experienta — dar nu oral ci, scriind toate
acestea pe biletele. Biletele sunt adunate, discret, din sala de doua
persoane desemnate special (doi elevi). Acestia vor si “sorta”
mesajele grupandu-le in: propuneri, aprecieri la adresa expertilor,
completari la tema si intrebari. Intrebrile se grupeaza la randul lor
pentru fiecare expert in parte. Dupa primele interventii ale expertilor
se introduce prima runda de mesaje si intrebari. Apoi, expertii, ajutati
de profesor, vor raspunde oferind eventual noi directii de discutie.
Dupa 45 minute (discutia Panel poate dura si 3-4 ore), profesorul va
concluziona precizand elementele ce trebuie retinute de pe tot
parcursul activitatii. Eventual, in final se pot exprima pareri de catre
fiecare elev in parte.

Tehnica Ganditi - Lucrati in perechi - Comunicafi

Este o tehnica ce valorizeaza fiecare individ ce participa la o
activitate de invatare colectiva.

1. Profesorul pune o intrebare sau da o problema.

2. Fiecare elev se gandeste singur la raspuns.

3. Elevii formeaza perechi, fiecare vine cu solutia proprie §i
discuta in continuare problema.

4. Perechile se alatura altor perechi pentru a discuta solutia
sau se lucreaza direct cu intregul grup

Directii de valorificare
In cinci minute, individual, ierarhizati studiile de caz de mai jos,
de la cea mai eficienta activitate spre cea mai putin utila subiectilor.
in alte cinci minute, lucrand in perechi, incercati sa va
argumentati alegerile facute; realizati o singura ierarhie, construind
o lista a argumentelor.
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Cazul nr.1

Maria este invatatoare la o gcoala buna din judetul lasi. Maine are
sedinta cu parintii. Pentru c& are un pic de trac se pregateste temeinic
pentru intalnirea cu parintii elevilor ei: ,M& voi aseza la catedra pentru
a avea mai multa autoritate. Apoi voi incepe cu notele, prezenta,
intérziatul la prima oré, lipsa celor necesare orelor de abilitéti practice;
de ce nu-gi controleaza copiil; cazurile de indisciplina le comentez
individual; in ultimul rénd — ce probleme au e/”.

Cazul nr.2

Mioara este diriginta la clasa a Vl-a la o0 scoala generala, dintr-
un cartier muncitoresc. Are multi parinti someri, famili monopa-
rentale din diverse motive,...totusi trebuie sa se achite de fondul
scolii cerut de directiune. ,Am s& dau un exemplu, d-na X care a
reusit s& achite cei 25.000 lei, degi este singurd si cu probleme
imense. li voi ruga s& facd un efort macar pentru aceastd sumé
minimé& admisa, dacé nu trebuie s&-mi construiesc nigte amenintari,
nu? Dupd aceea voi trece si la problemele clasei: absente,
rezultatele scolare, revista clasei ce trebuie sponsorizatd — cine
tehnoredacteazd, cine cunoaste pe la edituri etc., realizarea unui
dulap pentru incéltamintea de schimb, excursia pentru olimpicii
clasei i cam asta”

Cazul nr.3

Doru este profesor de fizica, dar si diriginte la clasa a X-a H.
Este calm. Doar intélnirile cu parintii ii ridica tensiunea. Clasa sa
este foarte dezordonatd, galagioasa si cu rezultate slabe la
invatatura; are tot timpul replici dure din partea colegilor sai. ,Alt
chin: noua intélnire cu périntii. Ce sa le spun? Ce s& mai fac? Am
sa chem un psiholog sa le vorbeascé despre vérsta adolescentei!
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Da, cred ca vor asculta cuminti si apoi le voi transmite pe scurt
situatia gcolaré a elevilor la acest final de semestru.”

Cazul nr.4

Mihaela este profesoara de doi ani. $i-a pregatit bine inspectia
jiar in vard va avea examen de definitivat. i place ceea ce face.
Singurele probleme sunt dirigentia si sedintele cu parintii. Dirigentia
ii cere mult timp s& gaseasca subiecte interesante pentru elevii ei
de clasa a Xl-a. ,Cred cd la tema aceasta cu timpul liber pot discuta
§i cu périntii. Poate chiar vom face o intélnire elevi — périnti. Voi
pregéti nigte teme de reflectie pentru a fi sigurd ¢& vom atinge
problemele care ma dor, pe mine ca profesor $i care ii tenteazéa pe
elevii mei: stilul de muncé intelectuald si tehnici de invétare
eficientd; ce inteleg prin timp liber, ce inseamn& hobby, ce cred
despre prieteniile dintre béieti si fete, ce este cu Internet Café
§i...voi mai vedea... Dar neapérat voi ruga parintii s& le vorbeasca
despre timp si pretuirea lui. Cat méa pregétesc, cum mé pregétesc
pentru viitoarea profesie, da, cred ca e bine. Poate vom merge apoi
in Gradina Botanica pentru o plimbare de o oré, toti - parintii, elevii
sieu.”
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Cercul invatarii: strategie de reflectie asupra invatarii,
(Stenhouse, 1975, Carr si Kemmis, 1986)

lata o strategie care poate fi considerata drept modalitate pentru:

e reflectie asupra propriei experiente de invatare;

e formare de abilitati in formularea de obiective care sa
vizeze invatarea centrata pe subiect. “Coltul’
analitico-descriptiv

Practica din clasa/predarea, managementul clasei

REVIZUIREA PLANULUI:
- Ceidei?
- Ce norme?
- Ce continut?

- Ce situatie de MONITORIZAREA
mvalt,are.? SI DESCRIEREA
- Ce tipuride PRACTICII
activitati?
REFLECTIA NORMATIVA:

Practica mea este buna
sau trebuie imbunatatita?
Ce poate, ce trebuie

imbat? -
schimbat REFLECTIA ANALITICA:
Ce a fost profitabil, eficient
si eficace ?
“Coltul Ce a adus eficienta activitatii mele?
normativ
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C. Timpul post-invatare

Este reprezentat de momentul evaluativ, cu rolul sdu de a
motiva subiectul sa continue invatarea, iar din perspectiva
educatorului — sa fundamenteze ameliorarea.

Evaluarea apare in cadrul procesului de invatdamant ca o
activitate complexa de apreciere a modului comun de lucru al
profesorului si elevilor sai, in efortul de realizare a obiectivelor
didactice, proiectate la un nivel de performanta cat mai ridicat.
Inceperea scolii aduce, pentru prima oara, alte experiente si copilul
invata curand ca ellea este popular sau nu printre alti copii, ca
temele de scoala pot fi facute cu usurinta sau nu etc. O multime de
caracteristici mentale si fizice sunt invatate in conformitate cu cét
de bogata si variata devine viata la scoala. Se poate spune ca, in
functie de cat de multd experienta are o persoand, cu atat mai
bogata este imaginea de sine. Procesul dezvoltarii imaginii de sine
se refera la “teoria oglinzii sinelui” (Cooley, 1902), adica individul isi
formeaza imaginea de sine in functie de informatiile pe care le
primeste de la ceilalti. Odata cu dezvoltarea imaginii de sine, copilul
invata ca exista caracteristici ideale pe care el ar trebui sa le
posede, ca existda standarde ideale de comportament si de
asemenea, aptitudine deosebite care sunt apreciate (de ceilalti).

Nivelul stimei de sine este determinat de evaluarea de catre
individ a discrepantelor dintre imaginea de sine $i sinele ideal.
Copilul cu o crescutd stima de sine poate fi increzator in situatii
sociale si abordarea temelor de la scoala. Va avea o curiozitate
naturald pentru invatat si va deveni nerabdator si entuziast cand i
se va propune o noua provocare. La polul opus se afla copilul cu
un nivel scazut al stimei de sine care nu va avea incredere in
capacitatile sale de a reusi. Prin urmare, copilul ar putea incerca sa
evite situatiile pe care el le vede ca umilitoare in caz de nereusita.
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Pentru elev, stima de sine este afectata si influentata, in principal,
de oamenii importanti din viata sa, de obicei, parintii, profesorii gi
egalii lor.

Una dintre cele mai insemnate concluzii ale cercetarilor in
domeniu este faptul ca exista o corelatie intre stima de sine a
elevilor si stima de sine a profesorului. Copiii cu o crescuta stima
de sine care intra, de obicei, in contact cu profesori care detin o
scazuta stima de sine, vor tinde, in cele din urma, spre o stima de
sine scazutd, asociatd cu niveluri scazute ale realizarii. Intr-o nota
pozitiva, se poate intdmpla si situatia inversa: copii cu o stima de
sine scazuta isi pot mari aceasta stima prin contactul regulat cu
profesori care au o stima de sine crescuta (Burns, 1982). Este
evident, din toate cercetarile, ca profesorii au o influenta foarte
puternica asupra stimei de sine a copiilor (elevilor) si pot astfel
influenta realizarile si comportamentul lor. Probabil ca profesorii stiu
deja acest lucru si sporesc stima de sine a copiilor in mod intuitiv.
Oricum, o cunostinta a cercetérii, impreund cu cunoasterea teoriei
de concept a stimei de sine, vor da profesorului ratiunea potrivita
pentru a sti cum sa creasca stima de sine (a elevilor) in mod
sistematic. Cercetarile sugereaza ca profesorii pot spori stima de
sine in trei moduri: printru-un program sistematic ce cuprinde
activitati pe durata unui trimestru/semestru; prin consiliere
individuala; prin crearea unei atmosfere pozitive in clasa. Factorii
cei mai importanti in vederea crearii unei atmosfere pozitive in
clasa (si a sporirii stimei de sine a elevilor, ca efect) sunt stima de
sine si aptitudinile de comunicare ale profesorului. Sporirea, de
catre profesori, a stimei de sine a elevilor nu trebuie sa aiba, in
mod obligatoriu, forma unui program sistematic.
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6.4. Caracteristici ale tehnicilor centrate pe subiectul invatarii

G. Vaideanu este unul dintre autorii care incearca o definire,
prin detalierea riguroasé a notelor caracteristice metodei didactice.
Astfel, (cf. 1986, Il), metoda didactica s-ar putea caracteriza
complet prin: agentii care o manuiesc; beneficiarii ei; variantele in
care apare; competentele si posibilitatile pe care i le asigura celui
care o pune in valoare. Concret, in conceptia autorului, ea
reprezintd "modalitatea de lucru", cu caracter polifunctional, care:

e este selectionata de profesor si pusa in aplicare impreuna
cu elevii, in lecti si in activitatea extradidactica, in beneficiul
elevilor;

e presupune in toate cazurile conlucrarea dintre profesori i
elevi, in interesul identificarii adevarului;

e se utilizeaza diferentiat, in functie de interesele, trebuintele,
nivelul elevilor si in scopul prioritar al formdrii acestora din urma;

o il atestd pe profesor ca purtdtor al continuturilor de
invatamént, ca animator si evaluator al procesului respectiv,
certificnd totodata obligatiile ce decurg pentru el din aceasta.

Cateva dintre reperele fundamentale vizate in analiza unei
tehnici sunt. 1. stabilirea demersurilor pregatitoare ce trebuie ope-
rate de profesor pentru a aplica metoda in cauza; 2. evidentierea
proceselor psihice declangate de actiunea, interventia profesorului
asupra celui educat si, totodatd, precizarea categoriilor de
beneficiari asupra carora este aplicabila metoda; 3. identificarea
tipurilor de strategii didactice in care metoda devine operationala;
4. delimitarea claselor de obiective pedagogice care impun apelul
la metoda selectata; 5. stabilirea tipurilor de relatii pedagogice pe
care le declanseaza utilizarea metodelor de predare-invatare-
evaluare; 6. indicarea, in principiu, a gradului de antrenare/
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participare individuala si in grup a elevilor la procesul de invata-
mant ca efect al utilizarii unei metode anumite; 7. specificarea
modalitatii de evaluare aferenta metodei didactice intrebuintate; 8.
identificarea avantajelor si dezavantajelor antrenate de metoda, pe
termen scurt si lung, atét pentru profesor, cat si pentru elevi; 9.
inventarierea caracteristicilor metodei utilizate, prin raportarea ei la
diverse criterii de clasificare, la celelalte metode, la etapele lectiei,
la particularitatile de varsta ale elevilor etc.; 10. descrierea cat mai
detaliatd a actiunii profesorului (mimica, gestica, formule lingvistice
etc.) pe fiecare etapa a aplicarii metodei.

Sintetizand descrierile tehnicilor si exemplele din acest capitol,
putem enumera un set de caracteristici ale strategiilor si implicit, ale
tehnicilor centrate pe subiectul care invata:

e fundamenteazd o actiune educationala constituitd ca
experienta construité;

e asigura atingerea obiectivelor personale de invétare con-
struite de subiect pornind de la finalitatile unitare propuse
colectivului;

e sustin parcurgerea traseului cunoasterii de sine: autodes-
coperire, imagine de sine, stima de sine, autocontrol si autodeter-
minare;

e concentreaza un nucleu al invaarii sociale constituit pe
identitatea persoanei (ceea ce este subiectul care invaté) si inter-
invatare;

e constituie inter-invatarea valorificdnd o diversitate de expe-
riente de cunoastere;

e dezvolta diverse tipuri de invatare, in functie de obiectivele
propuse subiectilor de organizatorul invatarii (invatare experien-
tiald, invatare colaborativa etc.);
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e valorifica, ca si punct de plecare in invatare (se elaboreaza
sau se aleg pornind de la) ceea ce stie, ceea ce stie sa facd si ceea
ce vrea sa devina subiectul;

e determina construirea intereselor pentru activitatea de
invatare si sustin dezvoltarea motivatiilor pentru autoinvatare;

e sustin dezvoltarea inteligentei emotionale, a creativitatii, ca
si semne de distinctie individuala;

e au valente terapeutice deosebite putédnd fi utilizate si
pentru mai buna cunoastere a elevilor si chiar pentru a indeparta
constructe nefaste ale personalitétii elevilor (timiditatea excesiva,
logoreea sau lipsa firului logic, lipsa argumentarii ideilor,
indiferenta, intoleranta etc.);

e valorifica situatii de invatare prin descoperire, dezvaluind
capacitdti si competente ale subiectului (siesi si celorlalti
participanti la activitate);

e capaciteaza subiectul punandu-l in situatia de a exersa, a
compune i re-structura cunoasterea de care dispune la un
moment dat;

e determina subiectul sa caute noi surse de cunoastere si de
aplicare a acesteia;

e construiesc un tip de invatare agreabil, placut si eficient, in
acelasi timp, respectand particularitatile anatomo-fiziologice si
psihice ale subiectului/subiectilor;

e construiesc o invatare afectiva, fundamentand o pedagogie
a grijii fata de sine si fata de celalalt;

e au valente terapeutice deosebite putédnd fi utilizate i
pentru mai buna cunoastere a elevilor si chiar pentru a indeparta
constructe nefaste ale personalitatii elevilor (timiditatea excesiva,
logoreea sau lipsa firului logic, lipsa argumentarii ideilor,
indiferenta, intoleranta etc.);
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e nu forfeaza rezultatul imediat al invatérii, adesea fiind
structurate pe secvente de evaluare améanata;

e intra in combinatie strategica cu tehnici de evaluare
formativa si autoevaluare;

e valorifica, construindu-se pe exersarea tehnicilor de
comunicare eficientd, de mediere si negociere;

e de cele mai multe ori, respecta un timp personalizat in
invatare.

Aplicatie
Pornind de la aceasta lista a caracteristicilor ce identifica
tehnicile centrate pe subiect, construiti o lista a dezavantajelor
posibile sau a limitelor ce pot aparea in aplicarea unor astfel de
metode sau tehnici (valorificati si schemele din capitolul al
doileal).

{;‘ Pedagogia grijii @

Valorizarea Responsabilizarea fata
individualitatii umane de propria devenire

Autocunoastere
Cunoagsterea celuilalt
Tnvatarea autodirijatd

Evaluare autentica

Il

Tehnici de valorizare a subiectului invatarii

g a !

Tehnici pentru Tehnici pentru Tehnici pentru
timpul To al invatarii timpii invatarii timpul post-invatare
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Capitolul 7

EVALUAREA EDUCATIONALA DIN PERSPECTIVA
CENTRARII PE ELEV/SUBIECTUL INVATARII

Obiective:

» sa se raporteze la evaluare din perspectiva reusitei
scolare;

» sa prezinte conditile evaluarii centrate pe subiectul
actiunii;

> sa realizeze sarcini comune de evaluare - ale
profesorului/formatorului si ale elevului/subiectului invatarii;

» sa identifice criterii de evaluare centrata pe elev/subiect.
Cuvinte cheie: ,reusitd sociala”; ,dezvoltare personala”; ,functia
sociala a evaluarii’; ,evaluarea ca interactiune”.

7.1. Functia sociala a evaluarii

Evaluarea educationala are o functie sociala, de valorizare a
ceea ce S-a intreprins, desi existd o prépastie intre bogétia dis-
cursului asupra evaluarii si sdrécia relativd a practicilor (Barbier,
1905, p. 2). Pe de alta parte, se lasd impresia c¢& formarea este o
actiune multipla, faré s& se stie bine ce ar avea exact de evaluat.
Evaluarea se imparte intre individul inclus in proces, acumularile
acestuia, formator, metode folosite si sistemul in ansamblu.
Urmarea este cd se vorbeste cel mai frecvent despre evaludri la
plural, nu despre evaluare. Termenul insusi dispune de doud
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sensuri: unul negativ, desemnand represiune, sanctiune, control,
selectie; si unul pozitiv, cu nuante de progres, schimbare, adaptare,
rationalizarea actiunii in detaliu i in intregul ei.

Dintre cele doua intelesuri ale evaluarii se va retine ca esen-
tiale raman functile sumativa, de diagnosticare si cea educativa.
Conceptul de evaluare a dobandit insa o asa de larga utilizare incat
nu se mai confundd cu masurarea si aprecierea activitati de
formare, parasind campul acesteia in favoarea altor actiuni.

In activitatea educativa, evaluarea rimane momentul puternic
al formarii, deoarece prin ea se urmaresc nu doar obiectivele, ci i
formularea lor; nu doar conditile, ci $i ameliorarea acestora; nu
doar partenerii procesului, ci si stilul, metodele, mijloacele folosite
in vederea imbunatatirii activitatii.

Marea diversitate a sensurilor acordate genereaza si marea
dificultate a savarsirii actului de evaluare. Tnsusi procesul este
purtatorul propriilor dificultati, presupunand o dotare cu instrumente
proprii, bazate pe metode si tehnici impuse de comanda sociala —
intelegandu-se o abordare mai generald, atotcuprinzatoare, critica
si normativa. in realitate, el nu este un proces pur tehnic, nici unul
social, osciléand intre aceste coordonate.

Natura activitatilor de formare aduce alt grup de dificultati,
fiindca, asa cum s-a mai spus, nu se stie i nu se apreciaza exact
ce se petrece in actul formativ, dovedindu-se retinere in definirea
rezultatelor asteptate, deoarece exista o multitudine de perspective,
iar continutul insusi al evaluarii poartd pecetea acestora.

In fapt, evaluarea formarii este mai curand prospectiva, propu-
nand tehnici, metode si consilieri aflate la dispozitia profesorului, in
favoarea elevului. Barnbier (1995), analizand relatia dintre proble-
matica formarii si cea a evaluarii, porneste de la patru ipoteze
asupra functionarii, activitati de formare; asupra obiectivului, a
naturii activitdti de formare; asupra functiilor formarii si de la
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distinctia dintre activitatea de formare propriu-zisa si cea de con-
ducere a procesului. Concluzia cercetarilor sale este ca formarea
se prezintd ca un act de comunicare din care fac parte activitatile
de transformare a indivizilor, astfel incat toate vor fi corelate cu
actiunile sociale care urmaresc modificarea comportamentelor.

Ca urmare, evaluarea procesului formativ este o interactiune
desfasurata in procesul de educare a individului supus unei
activitati pe care si-au asumat-o — daca este asa? — atét formatorul
cat si elevul/subiectul - partener.

Mijloacele utilizate pentru ,transformare” sunt constituite de an-
samblul realitatii integrante, din institutiile implicate: gcoala, unitati
de interes social, familie, institutii politice si religioase, toate
devenind mijloace de formare/medii de formare. Raporturile
instituite intre aceste mijloace, indeosebi conditiile de detensionare,
devin raporturi de formare care pot fi si ele favorizante sau
nefavorizante, prin care are loc o distributie a rolurilor si functiilor pe
care le detin diversii actori implicati. Rezultatele se vor constata in
transformarea individului, demonstrate de dezvoltarea personalitatii
acestuia, exprimata prin comportamente, atitudini, conduite
insusite.

Formele evaluarii vor fi considerate din punctul de vedere al
manifestarii. Astfel, se poate distinge intre evaluarea implicita,
evaluarea spontana si evaluarea instituita/sistematica. Se observa,
mai intdi, dimensiunea proprie oricarei actiuni de formare, care
incumba si latura evaluarii, fie ca aceasta are loc implicit sau se
realizeaza spontan, prin constientizarea unei asemenea sarcini. In
activitatea de educare, evaluarea implicita este presupusa ca ceva
universal, necesar i prezent. Evaluarea spontana este la fel de
frecventa, cu toate ca nu dispune mereu de criterii explicite, luand
si forma autoevaludrii spontane, asa cum aceasta perspectiva
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internd poate interveni si in cazul evaluarii implicite, transformata in
autoevaluare implicita.

Ambele forme poarta pericolul subiectivismului si atunci cand
evaluarea apartine subiectului, si cand provine de la organizatorul
si responsabilul actiunii de formare. Evaluarea sistematizaté
dispune de judecéti de valoare explicate integral, rezultatele fiind
analizate ca efecte ale unui proces social specific, pentru ca exista
criterii si metode prezentate inaintea oricarui proces evaluativ.

In orice caz, evaluarea este importanta daca si numai daca,
devine autoevaluare — cand elevul, subiect al actiunii, dobéndeste
criterii de autoapreciere i automasurare a rezultatelor.

7.1.1 Comunicarea este evaluare

A evalua inseamna a masura riguros Si a aprecia obiectiv
(Vaideanu, 1985). Daca didactica inscrie de doua ori in preocupa-
rile sale actiunea de evaluare, pe de o parte in capitolul destinat
activitatii profesorului, a lectiei, pe de alta parte la analiza randa-
mentului scolar, noi am vorbit despre evaluare ca element ce
favorizeaza relafia profesor-elev. Acum ne vedem in situatia sa
propunem criterii de evaluare care ii cuprind si se adreseaza
ambilor parteneri ai procesului, cu mentiunea ca predomina apre-
cierea in defavoarea masurarii, aceasta fiind mai anevoioasa si, de
aceea, mai rar realizabila, fara a pleda insa pentru eliminarea ei.

Reamintim ca, din perspectiva behaviorista si a pedagogiei
succesului, prin comunicare intelegem comportament. Or, educatia
pentru comunicare este in final una de formare a comportamentelor
superioare, observabile. Ca atare, tehnicile si formulele de evaluare
cunoscute au valoare prin continuitatea, periodicitatea si perspec-
tiva sumativa, fie ca este vorba de exprimarea in scris, ori oral, fie
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ca urmarim dimensiunile semnificative pentru imaginea conferita de
atitudinile si comportamentele insusite.

Atentia ne este centrata pe educatie nu pe instruirea conferita
de invatarea prilejuita de formatorul insusi, indiferent de obiectul de
studiu caruia ii apartine si de contextul in care intervine. Aga cum
nu intentionam sa gandim la formele specifice de interventie si deci
de evaluare, a profesorilor de stiinte exacte spre exemplu, tot asa
nu dorim sa amintim posibilitatile ample ale profesorilor de limba si
literatura. Oricare dintre observatiile noastre pot fi considerate cand
prea largi, cand prea restrictive, ignorénd tocmai disciplinele care
au prioritara preocuparea instruiri i educarii pentru comuni-
carefinteractiune cu efect asupra ambilor parteneri, profesor si elev.

Daca am fi obligati s& alegem, totusi, un moment din timpul
anului scolar la care sa ne raportam, atunci am putea spune ca
acela este ora de dirigentie, efectuatd de profesorii de toate
specialitatile si avand obiective identice, care tintesc educatia. Este,
sau ar putea sa fie singura oré in care toti elevii sunt cu adevérat
egali in fata profesorului lor, deoarece nu se mai evalueazg
competentele relativ la o disciplind, ci acelea de comunicare $i
interrelationare sociald, in care fiecare vine cu particularitafi
comparabile. Formatorul creeaza elevilor posibilitatea manifestarii,
constientizarii si perfectionarii acestor abilitati.

Evaluarea ca interactiune

Prin evaluarea activitdtii educative savarsite prin actul de
comunicare vom intalni doua mari dimensiuni: pe aceea genera-
toare de conduitd asumata intern si izvorata din convingeri care nu
de fiecare data pot fi dezvaluite; si pe cea oferita de comportament,
mereu vizibil, observabil.
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Asadar, evaluarea se face prin sistemul de perceptie care ne
ajutd sa culegem informatiile supuse mai apoi tratarii, organizarii,
sistematizarii i aprecierii. De retinut este ca, spre deosebire de
evaluarea cunostintelor care se poate incheia in momentul
insumarii datelor, evaluarea actului de comunicare ii obliga la
continuarea lui atat pe educator, cat si pe elev, indeamna la
reluarea lui.

Se considerd c& un exercitiu de matematica, fizica, logica,
gramatica etc., dacad a fost terminat si notat nu mai necesita
reluarea decat intdmplator, intr-un context similar sau la un
examen. Or, un exercitiu centrat pe elev, i atunci cand s-a bucurat
de reusita sau a esuat, va fi reluat imediat pentru a-l ameliora, fixa,
perfectiona, invata si dezvolta.

Avem in vedere toate aceste momente, pentru ca au valoarea
lor, data fie de timpul de care dispune subiectul, profesor sau elev,
fie de obiectivele propuse. Am observat, intr-un alt context, ca
etapele educatiei pentru comunicare sunt initierea, perfectionarea si
invétarea, care devin si trepte ale procesului pe care il parcurg cei
doi in evaluarea muncii comune. Prioritara raméne, spuneam, functia
educativa, apoi functia diagnostica si cea prognostica. Deosebirea
fata de evaluarea randamentului gcolar, in general, este data de
criteriile utilizate. Intervine sistemul de perceptie chiar si atunci
cand vor fi invocate si reactiile altora decat ale factorilor de decizie
in evaluare, ale martorilor aflati chiar si intdmplator la locul
desfasurarii actiunii. Prin urmare, folosindu-ne de un cadru mai
larg, oferit de Canal si colaboratorii lui (1994), optdm pentru eva-
luarea elevilor pornind de la reprezentarile senzoriale dobandite.

Importante devin:
In primul rand, procesele interne ale subiectului, care pot fi
consemnate prin raspunsuri evaluative si autoevaluative de forma:
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ce ailam inteles? ce stii-stiu? ce vezilvad (imaginez) acum in
legatura cu? ce Tti/imi spun (cele aflate sau reactiile observate)?

Statutul intern dobandit, care poate fi apreciat prin raspunsuri la
intrebarile reflexive: cum te simti? ce incerci, acum, sau de un
timp? — intrebari care obliga la formulari: ,acum am inteles ca....”,
,imi spun ca...”; ,stiu ca...”; ,inteleg cum...”. Pentru statutul intern
in evaluare, fiecare va declara ori va simti la celalalt formule ca:
,ma simt rau...; puternic...”; ,simt bucurie, tristete...”.

Invocand reciprocitatea, vom spune ca aceasta nu este mereu
obligatorie, pentru ca fiecare dintre parteneri isi pune intrebari la
care afla raspunsuri personale, fara a prelua automat ceea ce i se
ofera si fara a da raspunsuri celuilalt. Este, intr-un fel, similar cu
ceea ce se petrece, de fiecare data, in momentele de autoevaluare
a lectiei, fie ca aceasta se face spontan ori sistematic. Primul care
stie masura reusitei este subiectul actiunii. Ceilalti ii confirma.

Mai obignuit, asemenea raspunsuri educatorul le cauta dupa
fiecare intalnire cu discipolii sdi. In intampinarea lor se poate afla
starea de nemultumire/bucurie, Idmurire/neclaritate — imagini care
se contureaza si persista. De aici, de la aceasta stare, de la aceste
reprezentari se porneste spre continuarea ori intreruperea
dialogului.

Conditia esentiald este s& acceptam c& aceste satisfactii/
insatisfactii se regdsesc, mereu, sila elevul/partenerul nostru.

in al doilea rand, comparatiile sunt - si ele - criterii de evaluare.
Fiecare are nevoie sa se compare cu sine pentru ca a constatat
progresul/regresul inregistrat. Comparatiile poarta masura astepta-
rilor, expectantelor, fiind subordonate ca frecventa si obiectivitate
nivelului dorintelor. Dorintele se raporteaza insa mereu la realitate.
Diferenta, distanta dintre dorintd si realitatea nivelului atins este
pusa in seama interrelationarii. Relatia interpersonala, profesor-
elev este sursa transformarii individului in ceea ce dorea sa fie, dar
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este si dovada si garantia devenirii ambilor. Profesorul devine mai
profesor, mai bun eduacator/formator iar elevul mai performant in
parcurgerea distantelor spre repere ale desavarsirii.

Educatorul, implicat direct intr-un asemenea raport de interre-
lationare, afla, pe de o parte, daca a devenit pentru elevul sau ceea
ce dorea sa fie, iar pe de alta, daca elevul si-a implinit asteptarile.
Comparatia permanenta poate evidentia, in caz de neimplinire a
dorintei, ca idealul a fost prea inalt, find necesare ajustari ulterioare
evaluarii.

Din perspectiva strategiilor, se poate constata, eventual, ca a
fost utilizata o strategie a esecului, la care s-a recurs constient sau
incongtient. Analizénd rigoarea elementelor comparate, prin eva-
luare se poate constata ca asistam la efectele unei raportari dintre
sine si altul. Aceasta observatie are cu atat mai mare importanta la
varsta scolii, cand elevii nu se compara cu ei, ci cu altii, inclusiv
datoritd amestecului exagerat al parintilor si profesorilor. Urmarea
unei asemenea actiuni va fi goana lor dupa perfectiune, nu pentru
dezvoltare personala.

Rememorati si relatati asemenea situatii ale voastre si/sau
ale altora.

in al treilea rand, criterii de evaluare ofera cadrul de referints,
care poate fi intern si/sau extern. Fiind intr-o succesiune oarecare
cu anterioarele criterii, vom observa ca referintele interne pot fi
realizate pe seama unor norme proprii dar si altora. Scoala poarta
vina de a excela in impunerea unor cadre de referintd externe,
acestora urmand sa i se adapteze si elevii si profesorii. In acest
caz, elevul este putin solicitat s& se raporteze la propriile repere, fie
si pentru ca nici profesorul nu le respecta pe ale lui. Pentru elev,
reperul ramane predominant in cadrul extern de referinta, ceea ce
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genereaza o relativitate totala: nimic nu-i apartine si nu-i este de
folos. Cadrul de referinta extern opereaza dupa cum alfii géndesc si
simt in raport cu ei, elevii.

Ne aflam in fata unuia dintre criteriile care demonstreaza cat de
importanta este cultivarea si respectarea imaginii de sine, care
favorizeaza instituirea respectului pentru Altul. Partenerul ideal al
comunicarii interpersonale isi prezinta sistemul de referinta si
normele asumate pentru a favoriza dialogul eficient, util ambelor
parti. Cadrele de referinta externd au importantd numai daca le
dezvolta sau le structureaza pe cele interne.

Indicatorul de referinta, inteles ca reper, evidentiaza posibili-
tatile de orientare: orientare internd spre sine sau orientare externa.
In cazul orientérii interne, pentru subiect nu mai exista alta lume
decat a sa, in care experientele, cunostintele celorlalti ramén
neauzite, neobservate. Pentru interrelationare, intercomunicare, se
recurge la ,exportul de valori” spre altii, oferindu-le acelora modele,
criterii, credinte. Deoarece subiectul cu orientare spre sine este
puternic atagat de lumea lui, in actiunea de comunicare interperso-
nala se prezinta ca dominator, putand sa persuadeze, demonstrand
fermitate i interes pentru reusita.

Orientarea externg functioneaza in raport invers cu cea ante-
rioara, subiectul luénd orice de la ceilalti, $i in special criterii de
conduita si comportament. Preluarea o face fara rezerve in defa-
voarea normelor proprii, invatdnd numai ce ofera altii ca actiune si
gandire. Cei doi indicatori, neputandu-se concura in alegerea pe
care educatorul ar putea-o sugera discipolilor, au insa o reala
importanta pentru a sublinia responsabilitatea formatorului de a
reactiona la vreme, observand si atentionand asupra pericolelor.

Orientarea mutuald, reciproca este singura in masura sa tina
seama si de reperele externe si de cele interne. O asemenea
orientare favorizeaza rolul educatorului, care cautd masura de
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armonizare a elementelor determinante pentru desavarsirea
personalitatii elevului sau.

llustrati prin exemple avantajele si dezavantajele fiecarei
orientari. In final, alegeti-o pe aceea potrivita scopului vostru —
centrarea pe cel care asteapta si crede in sprijinul vostru.

O altd grupa de criterii pentru evaluare o constituie operatorii
actiunii. Acestia au valoare de vectori morali, tindnd de exprimarea
educatorului, care da culoare si realizeaza impactul. Din nuantele
propuse izvoraste diferenta dintre posibilitatea si/sau necesitatea de
a face ceva intr-un fel sau altul. De exemplu: implicativul ,trebuie/eu
trebuie”; ,imi place/sunt interesat’; ,eu vreau/as putea sa’...
Operatorii activi/pasivi, diferentiati dupa locul unde este fixat mobilul
actiunii, in interior sau in exterior, impun responsabilitatea de a fi
activi in mediul in care traiesti, experienta la care participi ori starea
care permite invinovatirea permanentd a altcuiva. Astfel, in vreme ce
activul va cere ,mai explicati-mi odata ceea ce ati spus!”, pasivul se
va multumi sa declare ,nu am inteles!”. Se observa ca distanta este
cea oferita de raportul dintre comunicare si implicare (Soitu, 1985).
Aceasta nu este unica posibilitate de interrelationare dintre activ si
pasiv; dimpotriva, pot fi identificate patru combinatii posibile:
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e activ — activ: ,vreau sa obtin aceasta si voi face mai mult’;

e activ — pasiv: ,vreau sa obtin aceasta, dar astept sa mi se
spuna cum’;

e pasiv — activ: , mi se sugereaza sa fac asta , dar voi face
mai mult”;

e pasiv — pasiv: ,mi se sugereaza sa fac asta, dar astept sa
mi se spuna cum”.

Comentati si exemplificati rolurile profesorului i elevului in
functie de cele patru ipostaze prezentate.

In exprimarea interlocutorilor, timpul verbului folosit are rol
deosebit. Prin el se distinge motivatia actiunii si a efortului sustinut.
Se poate constata o subordonare a prezentului la trecut ori la viitor,
dobandindu-se pentru fiecare forme proprii de exprimare: ,nu fac
acum, pentru ca s-a intamplat ieri” sau ,voi face acum, pentru ca nu
stiu ce urmeaza”. La fel, se pot constata ruperi ale timpului, sin-
cronizarea prin amanarea trairii momentului pentru un altul de
oricand, rupt de tot ce a fost si va fi. Greierului din fabula lui La
Fontaine i se aminteste despre o asemenea discontinuitate: ,ai
cantat, imi pare bine. Acum, joaca”, adaugéndu-se: ,dacé poti”!
Scriitorul atentioneaza tocmai asupra acestei rupturi. Cel mai ades,
ruptura, intervine pentru ca proiectul personal nu se potriveste cu
cel de orientare sau al evaluatorului. Atunci fiecare se raporteaza la
momente, repere, posibilitati i asteptari diferite.

Pornind de la rolul timpului in actul de comunicare inter-
personala se pot constata inconveniente, dar si avantaje:
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Trecutul Prezentul Viitorul
Inconveniente | timp al regre- | egocentrism Anxietate
telor, imp al | orbitor
remuscarilor
Avantaje Istoria vietii; | da putere de anticipatia;
structurant si | actiune; proiectia

restructurant | afi, aici si acum

Analiza si autoanaliza limbajului exprimarii orale sau in scris
devine de folos partenerilor pentru restructurarile si autorestructu-
rarile impuse sau pentru cele care se cer altuia, observandu-se ca
mai importanta este aprecierea obiectiva a calitatii relatiei, decéat
regula. Insusirea regulii poate aparea importanté abia pentru etape
motivatii viitoare ale actiunilor.

Reamintiti-va: a reusit cineva sa va sensibilizeze prin
asemenea formuladri? Daca da, atunci cine? Dar voi ati avut
asemenea performante? Daca nu, oare de ce?

Ritmul vorbirii ofera imaginea perceptibila a géndirii, are semni-
ficatie deosebita pentru numeroasele exercitii de exprimare scrisa
sau orala, impusa de acesta. Ca un criteriu de evaluare este
suficient s& amintim vesnica scuza ,stiu, dar nu am avut timp sa
scriu/s@ spun”. Viteza normala a vorbirii se educa si sustinerea
acestui efort, induce, inclusiv prin imitatie, ritmurile optime. Recu-
noscute sunt preluari ale ritmului, ale intonatiei si tonului de la
partener, astfel ca nu de putine ori respiratia se modifica in raport
cu cea a interlocutorului, chiar daca urmeaza un moment de
reevaluare a motivatiilor gi, pe aceasta cale, de revenire.

Spunand «viteza normald», avem in vedere si prea marele
numar de cuvinte rostite intr-un ritm de neurmarit. Este in cauza
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exprimarea orala, pentru scriere neexistand o perceptie simultana a
partenerului, acesta neputand influenta decat daca actiunea se
petrece concomitent. Si intr-un caz i in celalalt ritmul evidentiaza
bogatia vocabularului, abilitatea utilizarii dar i motivatia. Daca stim
de existenta acestei relatii, atunci vom intelege, mai lesne, ca
elevul nostru simte, percepe, reactioneaza diferit in acord cu
motivatiile, posibilitatile sale de angajare.

Cu aceeasi valoare se impune preocuparea pentru ritmul
miscérilor, al actiunilor, al respiratiei, al clipirii din ochi, toate
demonstrénd, pe de o parte, integrarea intr-un spatiu socio-cultural
care isi pune amprenta; pe de alta, armonizarea dobandita intre
posibilitati si asteptari. Ritmul, asa cum a fost prezentat aici, anga-
jeaza intregul spatiu al limbajului verbal, nonverbal si paraverbal.

intre criteriile de evaluare, de cea mai mare importanta ramane
atitudinea in fata unei situatii. Apare prioritara asumarea functiei de
actor ori spectator. Acum, in situatia de a reactiona, nu la comanda
suprema, ci pentru c& poti si vrei s§ o faci, se evidentiaza atitu-
dinea.

Asadar, intreaga activitate de observare, cu scop de
evaluare, se rezuma la atitudinile si comportamentele care se
manifesta.

Actorul-elev, format astfel, se implica, participa, are curaj, initiativa,
considerand fiecare noud situatie drept una care i se adreseaza.
Contextul il obliga si reactioneaza ca fiind direct vizat. Minima moralia
tine locul de ceea ce in alte conditii este magna moralia.

Spectatorul se indreapta spre..., dar se si indeparteaza
repede, luand distanta. Se asigura de prezenta spatiului protector.
Se impun, acum, distinctile necesare intre similitudine si acord,
intre diferentd si dezacord. Pornind de aici, ne-am argumentat
necesitatea exercitiilor de interactiune prin intermediul carora se
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dobandesc nuantele amintite, pe seama carora se obtin deprinderi
de codificare si decodificare.

Situatiile pot fi multiple, dintre ele neexcluzandu-le pe cele de
comunicare a unor continuturi, mesaje, dar din descifrarea carora
se pot identifica in primul rand atitudini.

Amintim, in acest sens, evaluarea propusd si utilizata in
proiectul cercetéari-actiune: Un curriculum pentru Europa de maine
(Véideanu, 1993) de coordonator si echipa sa. Au fost folositi itemi
carora li s-au cerut descrieri, definiri, sinonimii. Rezultatul evidentia
intelegerea de cétre elevi a contextelor de utilizare, a situatiilor in
care se pot intalni si valorifica, dar pentru evaluatori el ilustra §i
atitudinea subiectului fatd de itemii prezentati. Se observa dacé
sinonimele aduse erau ,de dictionar” sau erau impuse de trairea unei
situatii, agsa cum se evidentia si modul in care a fost aceasta era
simtita de subiectul actor/spectator. Cercetarea invocata a avut ea
insdsi obiectivul stimulrii interesului pentru problematica lumii
contemporane i a celei de maine, cu scopul favorizarii unor atitudini
Superioare. Testele amintite au completat fisele observatiilor echipei,
efectuate in timpul activitétilor special desfasurate, dar si cele
inregistrate in situatiile obignuite ale vietii gcolare i extrascolare.

Exercitiul  prezentat favorizeaza, credem, constientizarea
rolului potrivit fiecaruia, atat prin bucuria prilejuita de fascinatia
participarii, cat si de reusitele succesive, materializate in cele de
interrelationare optima, eficienta.

Imaginati-va o activitate a actorilor — in care fiecare Tsi
implineste rolul sau; alta a spectatorilor — cu roluri limitate la atat
si, 0 a treia, a actorilor si spectatorilor. Pentru care dintre ele
optati si de ce?
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7.2. Evaluarea in acord cu asteptarile elevului

Intreaga activitate didactica are sens in raport cu obiectivele ei,
care sunt centrate pe elev/student. Toate cunostintele, deprinderile,
atitudinile oferite au valoare daca modifica nivelul de exigenta al
primitorului. Interrelationarea porneste de la un anume nivel de
aspiratii, de care se leaga obiectivele personale. Acest reper, nivel
de atins, devine motivatia esentiala pentru efortul de insusire si
valorizare a cunostintelor. Nivelul dobéndit este mereu raportat la
ceea ce se doreste. Dar tinta finala are valoare numai ca obiectiv
de urmarit, ceea ce ramane semnificativ si mobilizator fiind drumul
parcurs, oricare ar fi dimensiunile lui. Segmentul cel nou, adaugat
celorlalte, este important pentru subiect mai mult decat pentru
evaluatorul extern. Pe acest itinerar, chiar daca nu este rectiliniu, isi
procura elemente de sprijin si angajare a vointei. Factorii mobili-
zatori pentru subiect nu sunt cei care ofera informatia, cunostintele,
ci, in primul rand, cei care intretin activitatea si atentioneaza asupra
nivelului la care trebuie ajuns. Ei ofera masura exigentei proprii, in
care se regasesc incluse si topite exigentele externe: sociale,
culturale, spirituale etc., aduse individului pe diverse cai.

Sansa implinirii tuturor agteptarilor este data de exigenta pro-
prie, de nivelul acesteia, insusi actul didactic are ca obiectiv sa
invete elevul/studentul sa-si dirijeze invatarea, motivatia. Aceasta se
poate face prin dezvoltarea, amplificarea motivatiei initiale. Pe
aceasta cale se organizeaza normele interne, dictate si modificate de
nivelul aspiratiei.

O a doua directie este data de nivelul cunostintelor dobindite,
de sentimentul ca stie, de bucuria de a sti, 0 asemenea stare
obligand la comparatia dintre ce a fost, ce este si ce poate fi.

Comunicarea didactica, inteleasa ca interactiune, nu face decat
sa confirme nivelul la care se afla si pe care |-a perceput subiectul.
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Exista evolutii interesante ale relatiilor dintre imaginea de sine a
elevului si imaginea profesorului despre elev. Daca este recu-
noscuta valoarea stimulativa a sustinerii, intaririi de catre profesor,
vom retine ca nivelul de exigenta si nivelul de aspiratie al elevului
au mai mare importanta pentru devenirea acestuia.

Se cunosc exemple cand, in ciuda insatisfactiilor declarate de
profesor fata de evolutia si posibilitdtile demonstrative, elevul,
cunoscandu-si drumul strabatut, nivelul de exigenta si obiectivele
proprii de atins intr-un anumit interval depaseste orice previziuni.

Sprijinul de factori proprii de mobilizare evidentiaza si strategiile
adecvate, daca asigura si exercitiul necesar unei activitati crea-
toare. Daca aceste coordonate fac parte din programul elevului,
atunci insusi proiectul devine criteriu de evaluare.

Evaluam si judecam, cu argumente, posibilitatile si
asteptarile elevului - raportate, mai inti, la exigente interne si
apoi, la cele externe — aduse de noi, profesorii.

Ati avut sansa unor asemenea evaluari? Cui le datorati si
pentru ce le-ati retinut? Daca nu, va amintiti de situatii in care
aveati nevoie tocmai de o asemenea masurare §i apreciere a
progreselor?

Pentru seminar:
Reformulati toate sarcinile anterioare pentru grupuri de lucru,
astfel incat intr-o singura activitate sa utilizati toate elementele
unitatii de curs.
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Capitolul 8
APLICATII

Acest capitol propune o serie de secvente din activitati
educative formale si non-formale, ce solicitd analiza contextuala a
strategiilor educationale centrate pe elev. Exemplele prezentate
sunt repere pentru activitatile aplicative, formatorii avand libertatea
de a utiliza si alte secvente sugestive pentru a promova strategiile
centrate pe elev.

Aplicatia nr. 1

Scoala generala
Context: Clasa a Vlll-a; disciplina limba engleza

Profesorul intra in clasa si incepe ora de curs, trecand direct la
expunere. Observa ca doar unii dintre elevi sunt atenti, in timp ce
cétiva au alte preocupari:

e unul Tsi face temele la limba romana (este urmatoarea ora
in orarul zilei, dar profesorul nu stie acest lucru);

e unul este suparat si refuza sa lucreze chiar si atunci cand i
se atrage atentia (a fost evaluat cu o nota de doi la ora de fizica,
ora de dinaintea orei de limba engleza, si este in situatie de
corigenta in acest moment);

e cétiva se distreaza, rasfoind o revista.

Profesorul intrerupe brusc expunerea.
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Sarcini de lucru:

1) Ce credeti ca va face profesorul in continuare, pentru a
implica elevii in activitate?

2) Simulati posibile dialoguri intre profesor i elevii neatenti.
Ce tip de activitati ar capta atentia elevilor?

3) Ati intéinit, in experientele cu elevii, astfel de cazuri?
Cum au fost solutionate atunci? Cum credeti acum cé s-ar fi
putut solutiona acele situatii din perspectiva  strategiilor
educationale centrate pe elev?

Aplicatia nr. 2

Liceu teoretic
Context: Clasa a Xl a, disciplina limba si literatura engleza

Alexandru, care a intrerupt anul scolar precedent din asa-zise
motive medicale, a fost transferat de la liceul X la liceul Z, intr-un
colectiv bine inchegat. Este un elev rebel, gata sa braveze oricand.
Cand este chestionat asupra temei pentru acasa, aduce mereu
argumentul ca este in dezavantaj fata de ceilalti pentru ca nu are
continuitate in studiu.

La ora de engleza, profesorul ii da alte sarcini de lucru decat
celorlalti pentru a-1 determina sa participe la lectii. Colegii nu inteleg
situatia si, incetul cu incetul, il marginalizeaza. Ei isi condamna
profesorul pentru ca i acordd un tratament preferential lui
Alexandru.

In final, adolescentul refuzd s& mai participe la orele de limb&
engleza.
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Sarcini de lucru:
1) Argumentati pro si contra atitudinea profesorului de
engleza.
2) In ce scop a aplicat profesorul aceastd strategie
personalizatd?
3) Arfiputut evita consecintele strategiei sale? Cum?
4) Propuneti alte variante pentru abordarea acestei situatii.

Aplicatia nr. 3

Scoala generala
Context: Clasa a V-a; lectie de consiliere i orientare

Profesorul Tmparte colectivul clasei in cinci grupe i
nominalizeaza coordonatorii de echipa fara a lua in considerare i
optiunile elevilor. Reactiile copiilor, la alegerea unuia dintre ei, nu
intarzie sa apara: ,Daca este bun la matematica, nu inseamna ca
este bun la toate”. n loc sa fsi valorifice timpul rezolvand sarcina de
lucru primita, copiii incep sa se certe. Profesorul este nemultumit
ca elevii nu au realizat integral sarcina.

Sarcini de lucru:
1) Interpretati efectele autoritatii profesorului? Cum ar fi
trebuit s& se manifeste autoritatea didactic?
2) Propuneti diverse modalitéti eficiente in constituirea
grupelor de lucru si in selectarea liderilor.

277



Aplicatia nr. 4

Liceu (mediu rural)
Context: Clasa a X-a, curriculum optional Media - o
educatie de calitate, tema: Manipularea prin mass-media

Obiective:

¢ Sa defineasca termenul manipulare;

e S& enumere tehnici si practici de manipulare prin presa
scrisa;

e Sa identifice cazuri de manipulare in media scrisa;

e Sa exemplifice cazuri de manipulare in media audio-vizuala
si internet;

e 53 identifice consecintele manipularii asupra publicului;

¢ Sa propuna solutii pentru diminuarea consecintelor.

Continut: conceptul de manipulare, tehnici si practici de
manipulare

Mijloace didactice: reduse.

Sarcini de lucru:
1) Elaborati o strategie centrata pe elev pentru realizarea
obiectivelor propuse.
2) Ce modalitéti de evaluare ati utiliza pentru:
® a evidentia eficienta metodelor, procedeelor, mijloacelor
si formelor de organizare alese?
e a obtine un feed-back corect, rapid si eficient?
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Aplicatia nr. 5

Scoala generala
Context: Clasa a Vlil-a, lectie de chimie, ora in laborator

Elevii sunt in laboratorul de chimie. Andrei ia sticluta cu acid
sulfuric si o toarna intr-un vas cu apa. Se aude o bubuitura....

Profesorul verifica ce s-a intamplat.

- De ce ai pus acid sulfuric in apa, Andrei?

=777

- Ce ti-am spus eu la lectie?

- Acidul sulfuric e incompatibil cu apa.

- Atunci, de ce I-ai pus in apa?

- Nu stiu ce inseamna ,incompatibil”.

Sarcini de lucru:

1. Ce probleme descoperiti in legdturd cu procesul
educativ prezentat?

2. Cum ati proceda voi?

Aplicatia nr. 6

Scoala generala
Context: Clasa a V-a, disciplina limba si literatura romana

leri, profesorul ne-a dictat un text. Azi ne-a adus lucrarile.
Asteptam cu emotie rezultatele.

- Mihai! striga profesorul.

- Da! raspunde colegul meu.

- Ai nota 4! Ai scris gresit acelasi cuvant de trei ori ! Pentru
maine il vei scrie de 100 de ori! Poate vei invata sa-I scrii corect.
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A doua zi Mihai prezinta caietul.

- Culmea! se aude glasul profesorului. Ai scris de 100 de ori
gresit acelasi cuvant: a traversa!

- Dar eu spun a transversa, cum spune i tata.

- Cum? Tu nu pronunti a traversa ?

- Nu!

- Asta-i cauza? Si eu te-am pus sa scrii de 100 de ori....

Sarcini de lucru:
1. A gresit profesorul? Cand?
2. Cum ati fi procedat voi?

Aplicatia nr. 7

Scoala generala
Context: Clasa a VIlll-a, consiliere si orientare, tema:

Conflictul interior

Metode utilizate:
1. Folosind tehnica florii de nufér, se va caracteriza varsta de 14 ani

printr-un adjectiv adecvat:

I

14 ani,
varsta .......
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in final, se va alege, individual, un atribut potrivit pentru
caracterizarea acestei vérste, iar in functie de caracteristicile
dominante, se vor comenta optiunile pentru anumite aprecieri.

2. |dentificati surse de conflict interior. Se va realiza prima etapa a
analizei SWOC (puncte tari, puncte slabe, oportunitati si provocari)

Ce mi lipseste:

Ce am:

3. Evolutia si solutionarea conflictului. Se vor explica etapele

evolutiei conflictului.

Cauza

Posibile intrebari

a. nevoi neimplinite

Am nevoie cu adevarat
de....?

M-ar schimba o pereche de
pantofi noi?

Cum m-ar schimba un
prieten?

Daca as avea corpul
asemenea unui top model, ar
schimba ceva?

b. teama, nesiguranta

Depinde increderea in
propria-mi persoana de
achizitionarea unui obiect pe
care mi-l doresc? Sau de un

281



dialog eficient cu adultii?
Ce temeri mi-ar alunga....?

c. agresiune/indiferenta fata
de propria persoana

De ce trebuie sa@ ma razbun
pe mine?

Este aceasta solutia
problemelor mele?

d. stima de sine scazuta

Ce m-ar face sa ma simt mai
multumit de mine:

- aspectul fizic?

- vestimentatia?

- aprecierea $i increderea
prietenilor mei?

- afectiunea si intelegerea
parintilor?

e. instrdinare, retragere in
sine

Ce castig daca renunt/tac?

Dezbaterea va fi condusa de elevi, urmand indemnurile:

e \/izualizeaza succesul!
® Drobul de sare nu cade!

* Nu crea obstacole cand nu exista!

¢ Obstacolele pot fi depasite!

e \orbeste cu tine insultil

e Ai mai multe calitati decét crezi!

e Creativitatea te salveaza!

e Construieste-te in loc sa te darami!
e Ai tot ce iti trebuie ca sa reugesti!
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Sarcini de lucru:
1. Elaborai obiectivele acestei activitafi, tinand cont de
Strategia prezentata.
2. Cum ati obtine un feed-back relevant? Reflectati asupra
progreselor inregistrate la nivelul personalitétii elevilor.

Aplicatia nr. 8

Scoala generala
Context: Clasa a VlI-a, Ora de matematica

Profesorul a impartit clasa in cinci grupe, dénd fiecareia cate
trei sarcini de rezolvat. Georgiana, eleva olimpica la matematica, a
refuzat sa lucreze in echipa, motivand ca oricare dintre sarcinile
date le poate rezolva singura, mai repede si mai bine. Profesorul a
acceptat varianta Georgianei.

Sarcini de lucru:
1. Comentati modul in care profesorul a rezolvat situatia de
mai Sus.
2. Cum ati proceda daca afi fi profesorul clasei, avand in
vedere c& in procesul educativ se recomanda §i negocierea?
3. Analizati avantajele si dezavantajele lucrului in echipa.

Aplicatia nr. 9

Scoala generala
Context: Clasa a Vlll-a, disciplina geografie

Profesorul si-a pregatit lectia in format Powerpoint. Din motive
obiective nu poate utiliza videoproiectorul. Cu toate acestea, decide
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sa foloseasca materialul la care a muncit mult, proiectéandu-l pe
monitorul unui computer, asezat pe catedra.

Le cere elevilor sa noteze pe o fisa: ,ce stiau despre” subiectul
propus in materialul vizionat, ,ce au aflat nou” si ,ce le-a placut mai
mult’, urmand sa analizeze continutul figselor in ora viitoare.
Multumit ca foloseste mijloace moderne de predare, asa cum sunt
cerintele, profesorul s-a retras spre fereastra, de unde a admirat
peisajul.

Doi elevi ambliopi (o deficienta de vedere), neputénd distinge
continutul materialului, nu si-au putut completa figele, gasind un
mod mai placut de a petrece timpul deranjandu-i pe cei doi colegi
din fata.

Sarcini de lucru:
1. Listati punctele tari i punctele slabe ale strategiei utilizate
de profesor.
2. Daca ar fi folosit videoproiectorul i toti elevii ar fi putut
accesa continutul, si-ar fi indeplinit strategia obiectivele?a

Aplicatia nr. 10

Scoala generala

Context: Clasa a Vlil-a; disciplina consiliere si orientare,
tema: Tu si eu (preluare, traducere si adaptare dupa lucrarea ,All
different-all equal”, Council of Europe, Strassbourg, 1996)

Obiective:
e 5S4 identifice experiente si trasaturi comune cu ale
colegilor;
e 53 identifice experiente si trasaturi diferite de ale colegilor;
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e Sa argumenteze de ce, dincolo de asemanari si deosebiri,
sunt cu totii egali;

¢ 5a manifeste atitudini de pretuire a diferentelor;

e S& manifeste preocupare pentru cunoastere i
autocunoastere;

e S& participe, cu placere si interes, la joc si dezbatere,
manifestandu-si, cu deschidere si curaj, optiunea proprie.

Descrierea activitétii (joc si dezbatere):

Fiecare elev se gandeste la o experienta sau o trasaturd de
personalitate unica, pe care apreciaza ca ceilalti colegi nu o au (2
minute);

Se incepe aleatoriu enuntarea acestora. Cand una dintre
experientele sau trasaturle de personalitate enumerate se
regaseste la alti elevi, acestia spun “Si eu”, si se grupeaza in jurul
celui care a enuntat-o (8 minute);

in fiecare dintre grupurile formate se procedeazi la fel, de la
capat, in intentia diferentierii maxime (maxim 15 minute);

Se procedeaza la fel pentru identificarea unei experiente si/sau
trasaturi comune pentru intreg colectivul (maxim 10 minute)

Se procedeaza la o dezbatere in jurul urmatoarelor probleme
(15 minute):

a. Care au fost sentimentele pe care le-ati avut pe durata
jocului?

b. Ce a fost mai ugor sa gasiti: asemanari sau deosebiri intre
voi? De ce?

c. In viata de zi cu zi apreciati c& sunteti asemanatori sau
diferiti de cei din jurul vostru?

d. Acest fapt va produce mandrie, retinere sau chiar teama?
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e. Ce sentimente va incearca atunci cand va dati seama ca va
deosebiti/asemanati semnificativ de/cu ceilalti copii?

f. Experientele sau trasaturile proprii voua, diferite de cele ale
altor colegi, pot fi totusi comune cu ale altor copii?

g. Experientele sau trasaturile comune cu colegii, pot fi totusi
diferite in cazul altora?

h. Are vreo importanta pentru fiecare dintre voi si pentru noi, in
calitate de colectiv de elevi, sa ne punem asemenea intrebari?

i. Cum credeti ca trebuie sa ne comportam cu copiii i adultii
care sunt diferiti de noi?

Sarcini de lucru:

1. Imaginati situafii posibile de personalizare absolutd a
unei experiente de viata a elevilor (tragedii, apartenentd la o
anumita minoritate, existenta unei boli, pierderea unei persoane
dragi) si incercati s& elaborati o modalitate specifica de includere
Si valorificare a sa in strategia de mai sus;

2. C4utati sa structurati cel putin o altd variantd a strategiei
precedente, prin schimbarea jocului;

3. Credeti ¢4, daca, in loc de comunicare verbala, jocul ar
presupune realizarea unor desene i reunirea/despértirea
elevilor pe baza lor, strategia ar fi la fel de utild? Argumentati
optiunea!

Aplicatia nr. 11

Scoala de arte si meserii

Context: anul Il; activitate nonformala, cerc de dezbateri,
tema Visuri (preluare, traducere si adaptare dupa lucrarea ,All
different-all equal”,Council of Europe, Strassbourg, 1996)
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Obiective:

e Sa identifice o parte din propriile asteptari pe termen mediu
si lung in planul dezvoltérii personale, al familiei, al slujbei, al
standardului de viata, al hobbyurilor;

e S3 analizeze in ce masura acestea sunt comune si/sau
diferite cu ale colegilor;

e 53 argumenteze care sunt piedicile si oportunitatile pentru
realizarea propriilor proiecte;

* 5S4 manifeste atitudine de pretuire a diferentelor, a
dialogului si a cooperarii;

e S& manifeste preocupare pentru cunoastere i
autocunoastere;

e Sa participe cu placere si interes la joc si dezbatere,
manifestandu-si cu deschidere si curaj optiunea proprie.

Descrierea activitatii (joc si dezbatere):

Fiecare participant se géandeste la ,visurile® sale din planul
dezvoltarii personale, al familiei, al slujbei, al standardului de viata,
al hobbyurilor (5 minute);

Se poate proceda prin scrierea acestora de catre fiecare tanar
pe o foaie de hartie sau prin realizarea unui desen (global sau pe
fiecare componentd), asa cum considera fiecare participant ca se
exprima mai bine (5 minute);

Se trece la analiza si sinteza optiunilor individuale. Se
formeaza doua grupe, pe baza formei de exprimare aleasa. Se
contabilizeaza, la tabla, tabelar sau grafic, atat ,visurile comune”
cat si cele diferite (15 minute);

Se procedeaza la sustinerea argumentatd a celor mai inedite
puncte de vedere sau a “visurilor” celor care doresc sa le exprime
public (maxim 15 minute);
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Se procedeaza la o dezbatere in jurul urmatoarelor probleme
(15 minute):

a. Care au fost sentimentele pe care le-ati avut pe durata
jocului?

b. Ce a fost mai ugor sa gasiti, asemanari sau deosebiri intre
voi? De ce?

c. Apreciati c& veti putea sa va indepliniti visurile?

d. Puteti identifica 3 factori care v-ar putea limita accesul la
indeplinirea visurilor si 3 factori care v-ar putea ajuta?

e. Se afla viitorul in ména voastra? Argumentati raspunsul.

f. Ce sentimente va incearca atunci cand va ganditi la viitor?
Credeti ca aceste sentimente va deosebesc sau va aseamana
de/cu ceilalti tineri?

g. V-au surprins unele dintre visurile colegilor vostri? De ce?

h. Credeti ca toti au dreptul sa viseze si posibilitatea de a-si
realiza aceste visuri?

. Apreciati ca exista printre voi unii colegi care au mai multe
posibilitati de a-si indeplini aspiratiile? Ce le confera acest avantaj?

j. Cum credeti ca va puteti sprijini reciproc in realizarea
visurilor?

Sarcini de lucru:

1. Care credeti c& este motivul pentru care strategia a fost
gandita pentru o scoald de arte si meserii? Exista un element
special de utilitate in acest caz?

2. In ce masuré considerati c& o asemenea strategie s-ar
putea centra pe elev péna la nivelul personalizarii? Construiti un
astfel de exemplu!

3. Cu ce alte metode, procedee si mijloace credeti ¢& s-ar
putea modifica strategia de mai sus, in vederea eficientizarii ei?
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Aplicatia nr. 12

Scoala generala

Context: Clasa a Vlll-a; discutie nonformala diriginte-elev
in cabinetul profesorului (preluare, traducere si adaptare dupa
lucrarea ,Enhancing self-esteem in the classroom. Second edition”,
Lawrence, D. London: P.C.P, (1996)

1

2

Profesorul: Poftim, Andrei,
intra. la loc, te rog.

Profesorul: Poftim, Andrei,
intra. la loc.

Andrei: Multumesc,
domnule profesor!

Andrei: Multumesc,
domnule profesor!

Profesorul: Isi amintesti de
ce te-am rugat sa vii sa

Profesorul: Ei, acum sa
vedem. Ti-am spus sa vii i sa

nou in incurcatura.

discutam? discutam pentru ca esti un
baiat indisciplinat. M-ai
inteles?
Andrei: Da, domnule Andrei: Da, domnule
profesor, pentru ca ma aflu din | profesor.

Profesorul: Asa este. M-am
gandit ca putem discuta despre
posibilitatea de a te ajuta, astfel
incat comportamentul tau sa nu
mai cauzeze probleme unei
multimi de oameni. Ce simti in
legatura cu aceasta?

Profesorul: Esti cel mai
rau baiat din aceasta scoala,
asa-i?

Andrei: Da, domnule
profesor, presupun ca aveti
dreptate.

Andrei: Da, domnule
profesor.
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Profesorul; In particular
sunt destul de ingrijorat de
comportamentul tau pentru ca
din aceasta cauza s-ar putea
sa intampini dificultati la
examenul de capacitate. Ar fi
mare pacat ca un baiat atat de
inteligent ca tine sa nu se
descurce si sa rateze
examenul. Este ceva ce ai vrea
sa-mi spui in legatura cu
aceasta?

Profesorul: Nu te vad
trecand nici unul dintre
examenele de la capacitate
sau obtinénd vreodata vreo
slujba cu un asemenea
comportament — ai ceva de
spus despre asta?

Andrei: Da, domule
profesor. Nu ma duc la orele de
matematica pentru ca mi-am
pierdut cartea si nu-mi pot face
temele. lar fara ele...

Andrei: Nu, domnule
profesor.

Profesorul: Inteleg. Ai
discutat cu profesorul de
matematica despre aceasta?

Profesorul: Asadar, ce ai
de gand sa faci cu tine?

Andrei: Nu, domnule
profesor. Nu stie nimic si eu nu
am indraznit sa-i spun.

Andrei: Nu stiu, domnule
profesor.

Profesorul: Ai vrea sa-i
spun eu despre ce este vorba?

Profesorul: Ei, 0 sa-ti spun
eu ce sa faci. O sa-ti dau o
sansa sa te schimbi pana nu
este prea tarziu. Vei ocupa
prima banca in clasa si vei veni
la mine la birou dupa fiecare
lectie s&-mi spui ce ai mai facut.
Daca te vei comporta bine, vei
primi cate un punct pe acest
card. M-ai inteles?
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Andrei: Ati vrea, domnule
profesor?

Andrei: Da, domnule
profesor.

Profesorul: Desigur, daca si
tu vrei.

Profesorul: Atunci cand te
vei comporta atat de bine
incét vei obtine 20 de puncte
pe card te voi recompensa. M-
ai inteles?

Andrei: Multumesc,
domnule profesor.

Andrei: Da, domnule
profesor.

Profesorul: Daca vei avea
din nou o carte a ta de
matematica, crezi ca iti vei
imbunatati comportamentul?

Profesorul: Motivul pentru
care nu te exmatriculez chiar
acum din aceasta scoala este
ca acela ca s-arputea sa fii

capabil sa nu mai fii atat
de stupid. Daca

nu incetezi, te-am
exmatriculat, m-ai inteles?

Andrei: Desigur, domnule
profesor.

Andrei: Da, domnule
profesor.

Profesorul: Bine, Andrei,
am sa vorbesc cu profesorul X.
Sunt convins ca va fi surprins
sa afle ca ai lipsit de la ore si
nu ai mai lucrat nimic la
matematica pentru ca ti-ai
pierdut manualul!

Profesorul: Acum ai
inteles ceea ce-ti spun?

Andrei: Cred ca asa va fi,
domnule profesor.

Andrei: Da, domnule
profesor.

Profesorul: Mai este ceva
care te nemultumeste? Noi am
vrea ca toti elevii nostri sa fie
multumiti, pentru ca atunci ei
invatd mai bine.

Profesorul: In regul3. Poti
sa pleci. i, pentru Dumnezeu,
incearca sa nu mai pari atat
de nenorocit. Oricine poate
gandi ca mergi direct la
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spanzuratoare. Zambeste,
pentru Dumnezeu.

Andrei: Nu, domnule Andrei: Da, domnule
profesor, in rest imi face chiar | profesor.
placere sa invat aici.

Profesorul: Bine, Andrei. Profesorul: Du-te! Am
Multumesc pentru ca ai trecut | pierdut destul timp cu tine.
sa discutdm. La revedere.

Andrei: La revedere,
domnule profesor.

Sarcini de lucru:

1. Identificati aspecte ale personalitatii elevului care pot fi
influentate de modalitatea de abordare folositd de profesorul-
diriginte. Numiti cel putin doud;

2. Sa considerdm ca printre acestea se afla si stima de sine.
Dati un titlu sugestiv pentru fiecare dintre situatiile prezentate
prin raportare la aceasta;

3. Analizati comparativ ce transmite, de fiecare datd,
comportamentul profesorului cétre interlocutorul séu. Incercati s&
completati descrierea cu elemente de nonverbal $i paraverbal.
Reprezentati printr-un desen cele 2 situatii.

4. Care dintre cele doua abordéri se centreazd pe elev? De
ce?

5. Dacé ar fi s& corectati vreuna dintre abordéari care ar fi
aceea i ce afi propune?
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Aplicatia nr. 13

Liceu

Context: Clasa a Xl-a; lectie de consiliere si orientare,
tema: In curand, decizia de cariera! (preluare si adaptare dup
lucrarea ,Consiliere si orientare”, Lemeni, G., Miclea, M. (coord.),
Cluj-Napoca: Editura ASCR, 2004)

Obiective:
e S& se raporteze critic la miturile adolescentilor legate de
cariera;
¢ S& deconstruiasca in mod logic miturile date in lista;
e S& manifeste respect fata de argumentele si optiunile
colegilor;
e S& manifeste preocupare pentru cunoastere si autocu-
noastere;
e Sa participe, cu placere si interes, la dezbatere, mani-
festdndu-si, cu deschidere si curaj, optiunea proprie.
Descrierea debutului activitatii:
1. Se prezinta elevilor, prin proiectie sau poster, lista cu cele
mai cunoscute ,mituri” ale adolescentilor legate de cariera:
e Alegerea carierei este un proces ireversibil;
e Odata ce am ales o cariera, nu ma mai pot razgandi;
e Exista o singura cariera potrivita pentru mine;
e Valoarea mea ca persoana depinde de cariera mea;
e Stiu totul despre cariera pe care vreau s-0 urmez;
e Succesul in cariera depinde doar de performantele mele
scolare;
e Ca sa am succes in cariera, trebuie sa am multe diplome;
e Trebuie sa aleg intre a avea o cariera si o familie;
e Succesul in cariera se datoreaza exclusive sansei;
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e Trebuie sd ma decid inainte de finalizarea scolii;
e Trebuie sa intuiesc ce meserie mi se potriveste;
® Alegdnd o meserie nobild, ceilalti imi vor recunoaste
valoarea.
2) Se organizeaza o dezbatere prin care se solicita analiza
miturilor prezentate si deconstruirea lor.

Sarcini de lucru:

1.Sunteti de acord cu ,miturile” enumerate mai sus?
Argumentati raspunsul.

2. Dacé da, cum credeti ca va trebui s& procedati intr-o
activitate similara, in care ar trebui s& concluzionati ¢ este mai
bine s& se renunte la ele?

3. Cum credeti ca ar putea proceda profesorul-diriginte
pentru a realiza obiectivele propuse?

Aplicatia nr. 14

Scoala generala
Context: clasa a Vll-a, lectie de cultura civica, Tema lectiei:
"Legea - temeiul democratiei”, durata lectiei: 50 minute

Proiect de lectie

OBIECTIVE:

01: sa defineasca conceptele de lege si democratie,
identificind aspectele esentiale;

02: sa analizeze succint corelatia lege - democratie,
relevand importanta sociala i interdependenta acestora;
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03: sa compare sistemul democratic roménesc cu cel de tip
occidental, identificdnd asemanari si  deosebiri, avantaje si
dezavantaje pentru actorii sociali;

04: sa ilustreze esenta temei , Legea - temeiul democratiei ”
prin comentarea unui studiu de caz provenit din experienta
personala sau din alte surse: mass-media, prieteni, etc.;

05: sa raporteze propriul sistem de valori si atitudini la cel
promovat de o societate democratica, oferind opinia personala
argumentata;

06: sa manifeste spirit civic si o atitudine interesata,
cooperanta, constructiva si toleranta in dezbaterea temei , Legea -
temeiul democratiei ”

STRATEGIE EDUCATIONALA

a) Resurse procedurale - metode si procedee: conversatie
euristica, dezbatere, expunere, studiu de caz, demonstratie,
problematizare, dezbatere pe grupe mozaic, turul galeriei, eseul
liber.

- forme de organizare: frontal, individual, pe grupe.

b) Resurse materiale: extrase din Constitutia Romaniei,
dictionare, documentar pe caseta video, coli albe, flip-chart, marker
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Bibliografie:

< "Indrumar pentru activitéti practic-aplicative la disciplinele
pedagogice” — Bama A., Alecu S., Caciuc V., Ed. Fundatiei
Universitare ,Dunarea de Jos”, Galati, 2004

< "Noi repere privind activitatea educativd" — din Curriculum
National, M.EC.,2002

< ,ABC-ul drepturilor omului”, LADO, 1995

< ,Dictionarul drepturilor omului ”, SIRDO, 1997

< ,Educatia pentru drepturile omului, o provocare”, coord.
Hugh Stark,SIRDO,1997

Primele momente ale lectiei sunt destinate crearii unui climat
socio-afectiv propice, care sa faciliteze relationarea si comunicarea
deschisa dintre diriginte si elevi. Strategia educationala centrata pe
elevi debuteaza prin captarea atentiei acestora cu o situatie
problema ce necesita rezolvarea individuala prin completarea unei
fise de lucru tip rebus (anexa 1).
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Momentele Obs. Continuturile activitatii instructiv-educative Strategie educationala
lectieif Activitatea cadrului didactic Activitatea elevilor
dozare
Moment Saluta elevii, solicita numele elevilor Raspund la salutul profesorului, conversatie
organizatoric absenti, asigura un climat favorabil in nominalizeaza absentii si frontal
2min. clasa. pregatesc materialele necesare

pentru desfasurarea lecfiei
Captarea si Propune elevilor o competitie: timp de 3 Completeaza rebusul conform problematizare
orientarea min. sa lucreze individual fisa de lucru indicatiilor din fisa si descopera individual
atentiei primita completand rebusul din ea.( vezi cuvantul cheie LEGE prin fisa de lucru - rebus
5 min. anexa 1) intermediul cuvintelor : libertate,

Solicita elevilor s& comenteze relatia dintre
cuvintele descoperite; modereaza discutia.

republica, reguli si drepturi.
Realizeaza corelatia dintre cele
cinci cuvinte subliniind
semnificatia si importanta lor in
domeniul civic al unei societati

conversatia euristica
frontal
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Dirigintele precizeaza tema lectiei ,Lege s$i democratie”
enuntand intr-o maniera interesantd si motivationala asteptarile/
beneficiile activitati pe care o propune elevilor (vezi obiectivele
operationale). Strategia abordata in continuare combina lucrul pe
grupe cu cel individual si frontal, elevii find implicati in sarcini de
analiza, sinteza, comparatie si apreciere a elementelor specifice
unei societati democratice. Dirigintele isi alocd doar rolul de
organizator si coordonator al experientei de invatare favorizand
cooperarea $i comunicarea dintre elevi, precum si realizarea
sarcinilor de lucru.
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Anuntarea temei si a
obiectivelor operationale
3 min.

Dirijarea invatarii
30 min

01

02

05
06

Precizeaza tema , Legea — temeiul
democratiei” si performantele la care
vor ajunge elevii in urma participarii
active la lectie ( vezi obiectivele
operationale )

Imparte clasa de elevi in 4 grupe
omogene de lucru, numite” Expert”.
Solicita grupelor 1 si 3 studierea
conceptului de lege iar grupelor 2 si 4
studierea conceptului democratie pe
baza textului indicat.

Solicita fiecarei grupe sa realizeze un
poster cu cele mai importante
elemente care ar trebui retinute din
materialul studiat si apoi sa realizeze o
prezentare frontala in echipa.

Retin tema noii lecti si
congtientizeaza performantele la
care vor ajunge daca vor avea o
prestatie buna

Alcatuiesc grupele solicitate si
studiaza in grup textul oferit
surprinzénd esenta a ceea ce
inseamna lege si democratie.
Fiecare elev isi face insemnarile de
rigoare stabilite la nivelul grupului ,
expert’.

Fiecare grupa isi concepe in scris
propriul material

Fiecare grupa prezinta in echipa,
frontal, ceea ce-au lucrat.

expunere
frontal

folie cu tema si ob.
operationale ale
lectiei

lucru pe grupe
metoda ,Mozaic”
suport de curs i
extrase din
Constitutia Roméniei
lucru in grup

foi, markere
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04
05

06

Precizeaza ca dupa fiecare prezentare
celelalte grupe sunt asteptate cu
interventii, comentarii gi aprecieri
Conduce dezbaterea spre sinteza
urmarind evidentierea clara a relatiei
dintre lege si democratie : respectarea
legii asigura statutul de democratie a
unei societati.

Mentioneaza ¢ in orice societate se
intdmpla ca legile, normele drepturile
oamenilor sa fie incalcate Propune
spre analiza un caz mediatizat in tara
noastra :” La o inspectie inopinata a
Comisiei pentru Protectia Minorilor la o
casa de copii din Bacau , s-a constatat
cé majoritatea copiilor institutionalizati
de peste 7 ani erau trimisi la cersit de
catre personalul centrului pentru a-gi
asigura hrana zilnica. Fondurile alocate
erau astfel insusite in mod ilegal de
supraveghetori”

Solicita elevilor sa relateze si alte
cazuri cunoscute de ei ilustrand
respectarea sau nerespectarea legilor
si a drepturilor oamenilor

Intervin cu intrebari , comentarii,
aprecieri dupa fiecare prezentare
Formuleaza concluzii privind
importanta si interdependenta celor
doud subiecte:

Legea = act juridic normativ
elaborat de puterea legislativa ,care
reglementeaza cele mai importante
relatii sociale

Democratia = forma de organizare
politica a societdtii in care puterea
este exercitata de masele largi ale
poporului.

Asculta cazul prezentat si dezbat
implicatiile sale asupra vietii sociale
din perspectiva aspectelor studiate
legate de lege si democratie
Enunta cateva cauze si solutii
pentru un asemenea caz

Dau exemple si de alte cazuri
cunoscute de ei de incalcare dar si
de respectare a legii si valorilor
democratiei

turul galeriei
frontal
dezbatere
flip-chart,
postere

dezbatere
frontal

expunere
frontal

studiul de caz
frontal

conversatia euristica
frontal
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Metodele, procedeele, formele de organizare si materialele
didactice variate integrate in strategia educationala ofera un suport
informational i motivational activizand elevii si exersandu-le diferite
tipuri de abilitati. Finalul strategiei ofera elevilor posibilitatea de a-i
exprima opiniile intr-o forma scrisa — eseul liber — si apoi de a fi
apreciate de colegi, dirigintele si elevii avand astfel un feed-back
relevant despre efectele cognitive si socio-afective, atitudinale ale
activitatii desfagurate.
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Concluzii, 02 | Solicita elevilor sa redacteze un ,eseu de 5 Realizeaza sarcina de lucru eseul liber
aprecieri, minute” prin care sa ilustreze importanta legii | valorificand continuturile dobandite individual
recomandari pentru 03 | siademocratiei pentru societate in general si | pe parcursul derularii lectiei
studiul individual pentru sine in particular
10 min. Se citesc cateva eseuri si se fac aprecieri
evaluative pornind de la urmatoarele criterii: Prezentare individuala si apreciere expunere
05 | respectarea temei eseului reciproca in baza criteriilor enuntate conversatie
06 | surprinderea aspectelor relevante pentru tema | si afisate pe flip-chart frontal
discutata flip-chart
corelarea planului social cu cel personal
originalitate in exprimare Noteaza recomandarile facute de conversatie
incadrarea n timp profesor frontal
Se fac recomandari pentru continuarea
studiului individual

Sarcini de lucru:
1. Reganditi proiectul din perspectiva strategiilor centrate pe elev.
2. Pastrand contextul si obiectivele lectiei schimbati modul de realizare prin conceperea altor strategii
educationale centrate pe elev.
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Anexa 1
Fisa de lucru

Completati rebusul de mai jos:

Valoarea cea mai de pret pentru care lupta orice individ sau popor
este...cooeiiiiiiiinn :

Forma de organizare si de guvernare in tara noastra este

In orice societate civilizata exista norme i ............... ce trebuie
respectate.

De asemenea in orice societate democratica oamenii au
) I ce trebuie respectate.

Aplicatia nr.15

Liceu teoretic
Context: Clasa a Xl-a

Anei ei 1i place foarte mult fizica si are rezultate bune. A
participat la olimpiade, la care a obtinut premii. Ea a decis sa dea
admitere la facultatea de fizica, dar parintii nu o lasa, motivand ca
nu are prea multe perspective dupa absolvire. Eleva ii solicita
sprijin profesorului de fizica pentru a o sustine in alegerea ei.
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Sarcini de lucru:
1.Cum ati proceda dac ati fi profesorul de fizicg al Anei?
2.Cine v-a influentat in optiunea academica personala?
3.Performantele la o discipling sunt importante in alegerea unei
profesii?

Aplicatia nr. 16

Scoala generala
Context: Clasa a V-a, activitate nonformala, excursie la Sinaia

Elevii clasei a V-a pleaca in excursie la Sinaia, la sfarsit de
saptamana. Pe traseu viziteaza:
e Muzeul Ceasurilor din Ploiegti
e Muzeul Cinegetic de la Posada.
fn muzee, unii elevi nu sunt atenti la prezentarile si explicatiile
muzeografilor/curatorilor.
Doamna diriginta este nevoita sa intervina foarte des pentru a
determina elevii sa adopte un comportament adecvat scopului
vizitarii acestor muzee.

Sarcini de lucru:
1.Care credefi cd sunt cauzele neatentiei si agitatiei elevilor?
2.Daca ati fi dirigintele acestei clase, cum ati motiva elevii s& fie
atenti ?
3.Propuneti strategii de evaluare ale acestei activitati, folosind
metode centrate pe elev.
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Aplicatia nr. 17

Palatul Copiilor
Context: Cerc de pictura, grupa de incepatori, semestrul al Il
lea

De-a lungul a trei ateliere de lucru (activitati), Cornel, un baietel
in clasa a lll-a, ramane mereu cu desenul neterminat. Explicatia
profesorului este ca nu poate tine pasul cu ceilalti copii pentru ca se
concentreaza prea mult asupra detaliilor si se blocheaza. Sugestia
sa a fost ca baietelul sa fie transferat la un alt cerc.

Sarcini de lucru:
1.Avédnd in vedere ca la cercurile organizate in palatele i
cluburile copiilor, elevii vin din placere, din pasiune: Argumentati
pro $i contra decizia profesorului.
2.Care ar fi fost prima etapd in solutionarea problemei lui
Cornel?
3.Ce strategie centratd pe elev ati utiliza in scopul tratari
diferentiate?
4.Cum valorificati specificul activitétilor non-formale, in scopul
cunoasgterii si valorizarii personalitatii copilului?

Aplicatia nr. 18

Clubul Copiilor
Context: Cerc: Teatru de papusi, grupa de incepatori, finalul
anului scolar

Marcel si Andrei (elevi in clasa a Il-a) vor sa interpreteze numai
rolul unor personaje negative. Dialogurile lor sunt cu mult mai
relevante si mai expresive decat cele ale colegilor care se identifica
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cu eroi pozitivi, datorita registrului paraverbal pe care il utilizeaza
cu mare ugurinta.

Comentariul profesorului coordonator: Nu incerc sd le schimb
optiunea! Interpreteaza exceptional! Nici nu cred ca Ii s-ar putea
potrivi roluri pozitive!

Sarcini de lucru:
1.Considerati c& optiunea profesorului este buna? In functie de
raspuns, argumentati pro sau contra.
2.Cum ati valoriza potentialul celor doi béieti?
3.Ce finalitati ar avea un astfel de cerc pentru dezvoltarea
personald a elevilor?

Aplicatia nr.19

Scoala generala
Context:Tabara, organizatori: ISJ, perioada: 15.08-22.08, locul:
Baisoara, jud. Cluj

Scop: petrecerea timpului liber al copiilor prin activitati distractive cu
caracter instructiv-educativ
Obiective:

e Participarea activa a elevilor la activitatile proiectate;

e Stimularea creativitatii copiilor prin activitatile propuse;

e Participarea copiilor la activitatile de grup/echipa.
Participanti: copii cu varsta 10-14 ani
Resurse umane: instructori/animatori pentru atelierele de lucru
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Sarcini de lucru:
1.Creati un program de tabéra astfel incat sa asigurafi partici-
parea si motivarea tuturor la activitatile proiectate
2.Comparati proiectul realizat cu exemplul de mai jos

Desfasurarea activitatii:

Pe durata excursiei beneficiem de urmatorul program:
e activitati sportiv-recreative: drumetii, excursii, jocuri sportive
e ateliere de lucru: pictura, dans, muzica

Pentru buna desfasurare a activitatii, la nivelul taberei functio-
neaza consilile de grupd, in cadrul carora fiecare copil are o
responsabilitate. Fiecare grupa va desemna un responsabil/delegat
care va face parte din consiliul taberei.

La prima intalnire a consiliului taberei se va stabili Regula-
mentul taberei, pe baza propunerilor facute de reprezentantii
consiliilor de grupa.

In tabara va fi amplasat Panoul taberei care cuprinde:

* Programul zilnic

varianta

ORA ACTIVITATEA

7.30 Desteptare

7.45-8.00 Exercitii sportive: alergare, dans
aerobic

8.00-9.00 Mic dejun

9.00-11.00 Ateliere

11.00-13.00 Program la alegere pe
grupa/echipa
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13.00-14.30 Dejun

14.30-16.00 Odihna

16.00-17.30 Ateliere

17.30-19.00 Program la alegere pe
grupa/echipa

19.00-20.00 Cina

20.00-21.30 Program interactiv de seara

21.30-22.00 Consiliu de tabara

22.00-22.30 Reuniune instructori — bilantul
Zilei, organizare

* Dreptul tau:

Aprecieri Critici Propuneri

Aceasta sectiune a panoului va fi completata zilnic de catre
participantii la tabara si, in fiecare seard, in cadrul consiliului de
tabara, vor fi discutate aprecierile, criticile si propunerile copiilor.

Consiliul de tabara va organiza activitati ca:

e foc de tabarg;

e seara de dans ;

e carnaval;

e expozitie de desene;

e premierea copiilor/grupelor/echipelor castigatoare la diferite
concursuri.
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Evaluare:

La sfarsitul sejurului, li se va cere elevilor sa completeze o

panzé de pdianjen

distractie

5SS
LT

Cazare

0 puncte

Sarcini de lucru:

formala exemplificata.

Construiti si alte strategii de evaluare pentru activitatea non-
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Aplicatia nr.20

Liceu si scoala generala
Context: Excursii gcolare

Excursiile scolare sunt activitati cu pronuntat caracter educativ.
Profesorul/dirigintele, in calitate de organizator tine cont de
preocuparile, interesele si optiunile elevilor.

Facand parte din educatia non-formald, acest tip de activitati
ofera profesorului/dirigintelui posibilitatea sa-si cunoasca mai bine
elevii, avand oportunitatea de a interactiona cu ei si din alta
perspectiva decat cea de profesor/diriginte — elevi.

Excursiile scolare pot fi propuse de catre un profesor/diriginte
si in acest caz, vor fi anuntati elevii de organizarea acestei excursii.
Se vor inscrie elevii care sunt interesati de traseul excursiei, de
obiectivele care vor fi vizitate si de programul/activitatile propuse.

Daca, de exemplu, un profesor de istorie propune o excursie,
poate face un astfel de anunt:

, In luna aprilie va avea loc o excursie de 2 zile pe traseul:

BUCURESTI - TARGOVISTE - CAMPULUNG MUSCEL -
CURTEA DE ARGES.

Pretul excursiei este de 120 lei ( transport, cazare, 2 mese).

Se vor vizita cetatile de scaun si capitalele Tarii
Romanesti.

Cazarea se va face la Motelul X din Campulung, unde se
vor servi cina si micul dejun.

Cei interesati se vor adresa dlui prof. .... Pana in data de
15 martie.”
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Dupa ce elevii se vor inscrie pentru excursie, profesorul va

intocmi documentele necesare:

e planul excursiei;

e tabelul cu elevii participanti;

e avizul cabinetului medical;

e avizul unitatii de invatamant si al Inspectoratului Scolar
Judetean;

e procesul-verbal de prelucrare a normelor de protectie.

In timp util, elevilor le vor fi anuntate ziua/ora plecarii $i ziua/ora
sosirii.

Daca, la nivelul unei clase profesorul diriginte va organiza o
excursie semestriala cu elevii, va anunta acest lucru la o ora de
consiliere si orientare, inca de la inceputul semestrului i impreuna
cu elevii va stabili:

e fraseul;
e obiectivele ce vor fi vizitate;
e activitatile ce vor fi organizate.

Sarcini de lucru:
1. Propuneti un plan de excursie folosind urmatoarea structuré:
Clasa:
Data si durata excursiei:
Obiective:
Itinerar:
2. Cum se poate evalua o astfel de activitate nonformala?
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