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In cel d e al VI 1-lea an de a p a r i ţ i e (1962) Studia Universitatis Babeş—Bolyai c u p r i n d e 
ser i i le : 

m a t e m a t i c ă — f i z i c ă (2 f a sc i cu l e ) ; 
ch imie (2 f a s c i c u l e ) ; 
g e o l o g i e — g e o g r a f i e (2 f a s c i cu l e ) ; 
b io logie (2 f a sc i cu l e ) ; 
f i lozof ie—economie poli t ică; 
p s i h o l o g i e — p e d a g o g i e ; 
ş t i in ţe j u r id i ce ; 
i s to r i e ( 2 f a s c i cu l e ) ; 
l i n g v i s t i c ă — l i t e r a t u r ă (2 f a sc i cu le ) . 

H a V I I г о д у и з д а н и я (1962) , Studia Universitatis Babeş—Bolyai в ы х о д и т с л е д у ю ­
щ и м и с е р и я м и : 

м а т е м а т и к а - ф и з и к а (2 в ы п у с к а ) ; 
х и м и я (2 в ы п у с к а ) ; 
г е о л о г и я - г е о г р а ф и я (2 в ы п у с к а ) ; 
б и о л о г и я (2 в ы п у с к а ) ; 
ф и л о с о ф и я - п о л и т э к о н о м и я : 
п с и х о л о г и я - п е д а г о г и к а ; 
ю р и д и ч е с к и е н а у к и ; 
и с т о р и я (2 в ы п у с к а ) ; 
я з ы к о з н а н и е - л и т е р а т у р о в е д е н и е (2 в ы п у с к а ) . 

D a n s leur V l l - m e a n n é e d e publ ica t ion (1962) les Studia Universitatis Babeş—Bolyai 
c o m p o r t e n t les sé r i e s s u i v a n t e s : 

m a t h é m a t i q u e s — p h y s i q u e (2 f a sc i cu l e s ) ; 
ch imie (2 f a s c i c u l e s ) ; 
g é o l o g i e — g é o g r a p h i e (2 f a sc i cu l e s ) ; 
b iologie (2 f a sc i cu l e s ) ; 
ph i lo soph ie—économie pol i t ique; 
p s y c h o l o g i e — p é d a g o g i e ; 
sc iences j u r id iques ; 
h i s to i re (2 f a s c i c u l e s ) ; 
l i ngu i s t i que—l i t t é r a tu r e (2 f a sc i cu l e s ) . 
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DINAMICA ACŢIUNILOR AUTOMATIZATE 
ÎN REZOLVAREA PROBLEMELOR DE ARITMETICĂ 

d e 

A L E X A N D R U ROŞCA 

1. P R O B L E M A 

în predarea aritmeticii rezolvarea problemelor ocupă un rol im­
portant. Numărul orelor consacrate rezolvării problemelor reprezintă 
aproape jumăta te din totalul orelor pe care planurile de' învăţămînt 
le rezervă acestui obiect de studiu. Rezultatele obţinute de elevi la 
aritmetică se apreciază mai ales după capacitatea lor de a rezolva 
probleme [5, p . 92] . 

în procesul rezolvării problemelor elevii îşi însuşesc noţiuni ma­
tematice şi îşi formează priceperea de a găsi raportur i numerice în 
situaţii şi date concrete întîlnite în practică sau în activitatea de 
învăţare în şcoală. Totodată rezolvarea problemelor de ari tmetică are 
un rol important în dezvoltarea gîndirii logice a elevilor. 

în şcoală, la lecţiile de ari tmetică elevii învaţă diferite operaţii pe 
baza cărora rezolvă, după anumite principii, probleme de aritmetică 
de un tip sau altul. Rezolvînd probleme, acţiunile mintale implicate 
ajung să se efectueze cu uşurinţă, rapiditate şi precizie, ca efect al 
automatizării lor. Automatizarea este o condiţie necesară pentru rezol­
varea operativă a problemelor. însuşirea operaţiilor matematice uzuale 
trebuie „să se facă probabil conştient — spune V. L. Gonciarov —, 
dar efectuarea lor trebuie să se facă fără cea mai mică încordare a 
minţii, aş risca chiar să spun în mod automat" [2, p. 37]. Numai acela 
ştie să înoate, continuă mai departe V. L. Gonciarov, care intrînd în 
apă nu are nevoie să-şi amintească regulile înotului. 

în legătură cu aprecierea lui V. L. Gonciarov că însuşirea operaţii­
lor matematice probabil trebuie să se efectueze conştient, s-ar putea 
renunţa la expresia întrucîtva restrictivă de „probabil", dar în ceea 
ce priveşte necesitatea exercitării operaţiilor matematice uzuale pînă la 
automatizarea lor, credem că nu poate fi îndoială. 

în anumite condiţii automatizarea poate avea însă şi efecte nega­
tive. Dacă elevul nu poate, în caz de nevoie, să argumenteze de ce 
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2. M E T O D I C A C E R C E T Ă R I I ŞI R E Z U L T A T E L E O B Ţ I N U T E 

Pentru studierea temei menţionate am elaborat mai multe probleme 
de ari tmetică în enunţul cărora au fost cuprinse şi date la care între­
barea problemei nu se referea şi care puteau fi lăsate la o par te , ne-
fiind necesare pentru rezolvarea problemei în conformitate cu între­
barea, î n alte probleme am cuprins date .care fără intervenţia controlu­
lui activ al conştiinţei puteau duce la două rezolvări cu rezultate 
diferite. 

utilizează un anumit procedeu, dacă nu poate să-şi organizeze şi să-şi 
controleze operaţiile sale de calcul, atunci automatizarea nu mai avan­
tajează, ci frînează rezolvarea independentă, creatoare a problemelor 
care diferă, într-o privinţă sau alta, de acelea pe care le-a rezolvat 
pînă atunci. 

Pentru a evita efectele negative ale automatizării este necesar, în 
pr imul rînd, ca în etapa iniţială a însuşirii operaţiilor aritmetice să 
se facă apel la part iciparea activă a conştiinţei elevului. El trebuie să 
înţeleagă de ce, de exemplu, 2 2 = 4, sau 9 — 7 — 2, ori f- — — 

4 4 4 
etc. 

In practica şcolară învăţătorii utilizează adeseori metode inge­
nioase — preluate din metodici sau elaborate de ei înşişi — de adîncire 
a înţelegerii problemelor, de evitare a rezolvării lor în mod mecanic. 
Un astfel de procedeu este, de exemplu, demonstrarea cu participarea 
elevilor, a modului cum se modifică rezolvarea problemei în funcţie dc 
schimbarea fie a enunţului problemei, fie a întrebării [ 1 ] . 

î n scop de cercetare se utilizează uneori aşa-numitul procedeu al 
„dezautomatizării", care necesită din partea elevilor să renunţe la re­
zolvarea au tomată a problemei şi să treacă la efectuarea conştientă 
a operaţiilor implicate în rezolvare. A. N. Mencinskaia menţionează 
că nu rareori în faţa cercetătorului se pune problema de a şti ce stă 
la baza rezolvării automate a unui exerciţiu, dacă se ascunde în dosul 
ei înţelegerea esenţei operaţiilor efectuate. Pentru acest scop A. N. Men­
cinskaia consideră ca procedeu eficace „dezautomatizarea". Astfel, dacă 
un elev din clasa I a dat p rompt un răspuns gata la întrebarea „cît 
face 3 x 4 ? " , i s-a cerut să dezvăluie întregul proces al înmulţirii , în 
mod intuitiv, cu ajutorul unor chibrituri , cuburi sau a altor obiecte 
adecvate. Sau, dacă un elev din clasa а Ш-а a efectuat p rompt , în 
scris, scăderea cu mai multe cifre, pentru „dezautomatizarea" acestui 
proces i s-a dat să efectueze scăderea într-un mod care contrazicea 
procedeul uzual, şi anume nu de sus în jos ci de jos în sus, în care 
scop şi exerciţiul a fost scris în această ordine inversată [4 , p . 155] . 

î n prezenta lucrare noi ne-am propus să studiem dinamica scheme­
lor automatizate ale gîndirii, implicate în rezolvarea problemelor de 
aritmetică, îndeosebi mobili tatea (respectiv inerţia) acestor scheme, 
precum şi posibilitatea şi condiţiile conştientizării lor în cursul rezol­
vării problemelor. 
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Subliniem că niciodată problemele prezentate n-au depăşit capaci­
tatea subiecţilor de a le rezolva. Greutatea a rezultat numai în urma 
introducerii unor date „parazitare" în enunţul problemei. 

Unor elevi din clasa a Il-a li s-a dat, la începutul anului şcolar, 
următoarea problemă: 

„Radu are 4 ani, iar tatăl său de şapte ori mai mult. Cîţi ani are 
tatăl lui Radu?" 

Din 16 elevi numai unul n-a reuşit să rezolve această problemă. 
La un alt grup de elevi din aceeaşi clasă problema a fost aplicată 

într-o formă modificată: 
„Radu are 4 ani. Mama sa arc de şase ori mai mult, iar tatăl său 

de şapte ori mai mult decît Radu. Cîţi ani are tatăl lui Radu?" 
De data aceasta problema s-a dovedit mult mai dificilă. Din 16 

subiecţi numai şase au putut să rezolve problema, dar şi din aceştia trei 
n-au putut face abstracţie de datele neesenţiale, la care întrebarea 
nu se referea, şi au răspuns nu numai cîţi ani are tatăl lui Radu, 
ci şi cîţi ani are mama lui Radu. Din cei zece subiecţi care n-au putut 
ajunge la rezolvare, unii încercau să-şi formuleze sarcina cam în felul 
următor : „Trebuie să ştim mai întîi cîţi ani are mama" . 

Cercetarea a fost continuată şi cu subiecţi din clase mai mari —• 
pînă la clasa a Vll-a, în care scop au fost utilizate probleme mai 
complexe. 

Una din probleme — pe care o vom numi varianta A — a fost 
formulată în felul următor , fără date cifrice neesenţiale, de prisos: 

„Ionel a cumpăra t diferite creioane colorate pe care a plătit 24 lei. 
Sora sa Ana a cumpărat şi ea creioane colorate pe care a plătit jumăta te 
din cît a plătit Ionel. Cu cît a cumpăra t Ana creioanele sale?" 

Această variantă a fost prezentată la un număr de 23 elevi din 
clasa a IlI-a, la începutul anului şcolar. Din aceşti elevi 20 au rezolvat 
corect problema. 

Rezultatele au fost cu totul diferite atunci cînd problema a fost 
formulată în felul u rmă to r (varianta B ) : 

„Ionel a cumpărat 8 creioane colorate pe care a plătit 24 lei. Sora 
sa Ana a cumpărat de două ori mai multe creioane şi a plătit jumăta te 
din cît a plătit Ionel. Cu cît a cumpărat Ana creioanele sale?" 

De data aceasta din 24 elevi din clasa a IlI-a — examinaţi tot la 
începutul anului şcolar — numai pa t ru au rezolvat problema corect 
(dintre care unul prin scădere, 24—12 — 12). Din ceilalţi elevi 10 au 
rezolvat problema corect (24 : 2 = 12), dar totodată au calculat şi cîte 
creioane a cumpăra t Ana (8 X 12), sau cît a plătit Ionel pent ru un 
creion (24 : 8) , deşi aceste calcule nu erau necesare pentru rezolvarea 
problemei în conformitate cu întrebarea. In sfîrşit, restul de zece 
subiecţi nu s-au pu tu t orienta în problemă; au făcut unele calcule (de 
exemplu, cîte creioane a cumpăra t Ana, cît a costat un creion cumpărat 
de Ionel etc.) , dar-n-au răspuns la întrebare, sau au răspuns greşit. 

Aceste date ne ara tă că întrebarea n-a reglat în suficientă măsură 
acţiunea de rezolvare a problemei, că elevii adeseori sînt mai pre­
ocupaţi de datele cuprinse în enunţul problemei şi trec la calcularea 
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lor fără a examina cu suficientă atenţie întrebarea problemei. Or, 
alegerea operaţiilor în vederea rezolvării problemei depinde de între­
bare. A. S. Pcelko menţionează că în problemă principalul este între­
barea. Ea determină direcţia gîndirii elevului, de aceea elevii trebuie 
să perceapă înt rebarea în mod deosebit de clar [5, p . 99]. 

în tăr i rea funcţiei reglatoare a întrebării trebuie să stea în mai 
mare măsură în atenţia metodicienilor. Deşi în l i teratura de specialitate 
se menţionează [4, p . 120 şi 263] unele procedee interesante menite 
să întărească această funcţie a întrebării , problema poate fi considerată 
ca puţin studiată. 

Prin introducerea în enunţul problemei a unor date la care în­
trebarea nu se referă şi care nu sînt necesare în rezolvarea problemei 
conform cu întrebarea, manifestarea automatizării schemelor este mai 
evidentă decît în problemele obişnuite de ari tmetică în care toate 
datele din enunţ trebuie luate în considerare. Deşi în problema dată 
subiecţilor — varianta В — răspunsul se putea obţine printr-o simplă 
operaţie de împărţ i re ( 2 4 : 2 = 12), ei au calculat adeseori şi cîte 
creioane a cumpăra t Ana, care a fost costul unui creion cumpăra t de 
Ana sau costul unui creion cumpărat de Ionel. 

Varianta В a problemei noastre a fost aplicată şi la elevi mai 
mari , din clasele IV—VII, însă cu o instrucţie diferenţiată. La o par te 
din subiecţi li s-a a t ras atenţia că în enunţul problemei sînt şi date 
de care nu au nevoie pentru rezolvarea problemei şi pe care să nu 
le ia în seamă, străduindu-se să răspundă numai Ia întrebare. La cealaltă 
par te din subiecţi problema a fost dată fără această avertizare. Rezul­
tatele obţinute sînt cuprinse în Tabela 1. La elevii din clasa a IlI-a 
problema a fost prezentată într-o singură formă, fără avertizare, iar 
la cei din clasa a VII-а numai cu avertizare. Rezultatele sînt exprimate 
în procente. Semnul plus ( -f ) înseamnă rezolvare corectă, conformă 
cu întrebarea; semnul plus şi minus (-_{-_) înseamnă că în afară de 
răspunsul corect la întrebare, elevii au calculat (corect) şi datele 
superflue din enunţ, la care întrebarea nu se referea; semnul mi­
nus (—) înseamnă rezolvare greşită sau lipsa răspunsului la între­
bare, chiar dacă unele calcule, care nu erau necesare, au fost efectuate 
corect. 

Tabela nr. 1 

Clasa 

F ă r ă a v e r t i z a r e Cu a v e r t i z a r e 

Clasa 
+ ± _ N u m ă r u l 

subiee ţ i lo r -i- 4 - - N u m ă r u l 
sub iec ţ i l o r 

I I I 1(3,6 41,6 41,0 24 
I V , V, V I 14,6 51,2 34,1 41 21,3 43,2 32 ,4 37 
V I I 20,(> 55,1 24,1 29 

Din tabela 1 se pot desprinde cel puţin două concluzii: 1. prin 
trecerea de la clasa a IlI-a la clasele mai mari se constată o îmbunătă­
ţire foarte mică, aproape neînsemnată a rezultatelor. Problema fiind 
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în principiu rezolvabilă cu noţiunile şi cunoştinţele pe care le au 
elevii din clasa a IlI-a, îmbogăţirea cunoştinţelor de ari tmetică la elevii 
mai mari are un efect redus asupra rezolvării, care este handicapată 
numai de perseverarea modali tăţ i lor automatizate de rezolvare. 2. Subli­
nierea (avertizarea) în instrucţia dată elevilor că problema conţine şi 
date de prisos de care să caute să facă abstracţie şi să răspundă numai 
la întrebare, are un oarecare efect în sensul că scade procentul rezol­
vărilor greşite şi creşte procentul rezolvărilor corecte (în comparaţ ie cu 
situaţia în care subiecţii n-au fost avert izaţi) . Totuşi şi de data aceasta 
mulţi subiecţi nu reuşesc să-şi controleze modalităţile automatizate de 
rezolvare a problemelor. 

Menţionăm că şi unii elevi foarte buni — care în şcoală au la 
ari tmetică nota 9 şi 10 — dau uneori odată cu răspunsul corect şi 
răspunsuri care nu sînt cerute de întrebare, ceea ce înseamnă că 
uneori şi ei rezolvă problemele predominant pe baza acţiunilor auto­
matizate, pe care nu reuşesc să le controleze în suficientă măsură în 
situaţii schimbate. Acest fenomen a fost observat, în împrejurări di­
ferite, şi de către Z. I. Kalmikova, care menţionează că atunci cînd 
mersul rezolvării problemei se abate intrucîtva de la cel obişnuit, cînd 
se cere o mai mare part icipare a activităţii independente a gîndirii 
creatoare, mulţi elevi, uneori chiar buni , nu găsesc calea rezolvării 
şi uşor alunecă spre operarea neproductivă cu datele cifrice prin „în­
cercări şi erori" [3, p. 3—4]. 

Totuşi, cercetînd mai de aproape dinamica acţiunilor automatizate 
constatăm că aducerea lor în centru] conştiinţei subiecţilor se poate 
face cu destulă uşurinţă, dacă problema de rezolvat şi modalităţile de 
rezolvare (stabilirea relaţiilor esenţiale între componentele enunţului, 
a legăturilor „funcţionale" dintre ele) sînt obiectul unei activităţi 
analitico-sintetice mai adîncite. 

Cu majori tatea subiecţilor care n-au reuşit, cu prilejul rezolvării 
problemei, să facă abstracţie de datele neesenţiale, supraadăugate (fă-
cînd şi calcule care nu erau cerute de în t rebare) , am organizat mici 
discuţii pe grupe de 4—5 subiecţi. în aceste discuţii s-a atras atenţia 
elevilor în mod special asupra întrebării , ce anume se cere în întrebare, 
şi au fost puşi să examineze ei înşişi dacă răspunsul pe care l-au dat 
este sau nu în conformitate cu întrebarea. După o astfel de discuţie 
asupra problemei aproape toţi subiecţii au ajuns să renunţe la rezol­
varea anter ioară şi să dea rezolvarea corectă. Vom da mai jos proto­
colul unei discuţii organizate cu pat ru elevi din clasa a Vl-a, care o 
dată cu răspunsul corect la întrebare au dat şi alte răspunsuri ce nu 
erau cerute de întrebare. 

Subiectul M . î n t r e b a r e a p r o b l e m e i e s t e : cu c î ţ i l e i a c u m p ă r a t A n a c r e i o a n e l e . 
D . - v o a s t r ă a ţ i s p u s să a l e g e m d i n p r o b l e m ă n u m a i d a t e l e i m p o r t a n t e şi rvu p e c e l e 
d e p r i s o s . Eu a m l u a t j u m ă t a t e a c r e i o a n e l o r lu i I o n e l p e n t r u a v e d e a c i t e c r e i o a n e 
a c u m p ă r a t A n a ( sc r ie p e t a b l ă ) : 

8 : 2 4 

Apo i a m l u a t j u m ă t a t e a lui 24 p e n t r u a v e d e a c î ţ i le i a p l ă t i t A n a ( sc r ie d in n o u ) : 
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Subiectul 1. A g r e ş i t . In p r o b l e m ă s e s p u n e c ă s o r a lui I o n e l a c u m p ă r a t d e 
d o u ă o r i m a i m u l t e c r e i o a n e . A s t a î n s e a m n ă că t r e b u i e s ă î n m u l ţ i m ( s c r i e ) : 

8 X 2 = 16 

Subiectul M. Da , a m g r e ş i t . T r e b u i a să î n m u l ţ e s c . 
Experimentatorul. S î n t e ţ i d e a c o r d c u c e a t i f ăcu t p î n ă a c u m ? 
Subiectul. Da , e s t e b i n e . 
Subiectul L. Şi e u c r e d că a ş a e s t e b i n e . 
Subiectul B. Eu a m făcu t a l t fe l (scr ie) : 

8 x 2 - 1 6 

Subiectul M. N u e s t e b i n e . E g r e ş i t . 
Experimentatorii!. V o i a ţ i ţ i n u t s e a m a d e i n d i c a ţ i i l e p e c a r e vi l e - a m d a t ? C e - a m 

s p u s e u ? 
Subiectul M . D - v o d s t r ă a ţ i s p u s s ă l ă s ă m la o p a r t e t o t ce e s t e d e p r i s o s . 
Experimentatorul. C e e s t e d e p r i s o s î n p r o b l e m ă ? 
Subiectul M. (Se g î n d e ş t e , m a i c i t e ş t e o d a t ă p r o b l e m a şi a p o i r ă s p u n d e . ) N - a r 

ii t r e b u i t să î n m u l ţ i m p e 8 c u 2. 
Subiectul I. D a c ă n u m ă r u l c r e i o a n e l o r c r e ş t e d e d o u ă or i şi s u m a c r e ş t e . 
Subiectul M. E s t e d e p r i s o s s ă s c r i e m 8 x 2 . E s t e u n l u c r u c a r e n u e s t e i m p o r t a n t 

in p r o b l e m ă . 
Experimentatorul. Şi a t u n c i ? 
Subiectul M. T r e b u i e să c a l c u l ă m n u m a i cit a p l ă t i t . In î n t r e b a r e n u s e c e r e 

să a f l ă m c î t e c r e i o a n e , ci c î t a p l ă t i t . Eu a m g r e ş i t . S î n t c o n v i n s că n u t r e b u i a să 
î n m u l ţ e s c . î n î n t r e b a r e nu s e c e r e . 

Experimentatorul ( a d r e s î n d u - s e p e r î n d c e l o r l a l ţ i e l e v i ) . D a r t u e ş t i c o n v i n s ? 
Subiectul I. Da, s î n t c o n v i n s . 
Experimentatorul. D a r t u ? 
Subiectul L. Da. 
Experimentatorul. C i n e e s t e d e a c o r d că n u t r e b u i a î n m u l ţ i t ? (Toţ i e l e v i i , cu 

e x c e p ţ i a l u i L, c a r e e z i t ă , ridică m i n a . ) 
Subiectul L. S î n t d e a c o r d c u m a m făcu t e u . 
Subiectul M . (li e x p l i c ă lu i L.) î n î n t r e b a r e se c e r e n u m a i c î t a p l ă t i t , nu şi 

c î t e c r e i o a n e . 
Subiectul L. ( N e s i g u r , s e g î n d e ş t e . ) S î n d d e a c o r d . D e fapt 16 c r e i o a n e s î n t 

c r e i o a n e l e p e c a r e le-a c u m p ă r a t A n a c u 12 lei . E s t e a d e v ă r a t c ă n u n e c e r e c î t e 
c r e i o a n e a c u m p ă r a t , ci n u m a i c î t a p l ă t i t . 

Experimentatorul. S î n t e ţ i t o ţ i d e a c o r d ? S î n t e ţ i s i g u r i că a ş a e s t e ? 
Subiecţii. Da, s î n t e m s i g u r i . 

Au fost şi cîţiva elevi care au perseverat în rezolvarea lor iniţială. 
Astfel, o elevă din clasa a IV-a constată la un moment dat, cu prilejul 
discuţiei în grup, că întrebarea nu cere să se afle şi cîte creioane a 
cumpăra t Ana, dar în loc să spună că acest calcul nu trebuia făcut, 
susţine că „trebuia să se întrebe şi cîte creioane a cumpăra t Ana". 

O altă problemă de aritmetică, diferită de cele menţionate pînă aci, 
a fost dată unor elevi din clasa a VH-a. în procesul rezolvării acestei 
probleme apăreau contradicţii care puteau să favorizeze, şi într-adevăr 
au favorizat, dezautomatizarea. Problema a fost următoarea: 

„O elevă avea în colecţia sa 360 t imbre. Din aceste t imbre ea a 
1 2 

dăruit — prietenelor sale, Elena si Maria. Elenei i-a dat —, iar Ma-
i ' 3 

riei •- . Cîte t imbre au primit împreună Elena şi Maria?" 
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De data aceasta numărul elevilor care n-au observat contradicţia 
şi au mers pe linia acţiunilor automatizate a fost mult mai mic, şi 
anume 3 din 18. Dăm un astfel de răspuns: 

1 din 360 = 90 
i 

* din 90 - 60 

-- din 90 ~ 45 i 

în total 105 t imbre. Ea a dăruit Elenei 60 t imbre, iar Măriei 45 
t imbre. 

Elevul n-a observat că a obţinut două rezultate diferite (90 şi 105) 
şi că după ce a aflat — din 360 nu mai trebuia să facă nici un alt calcul. 

Alţi elevi (8 din 18) au procedat iniţial în mod similar, dar în 
cursul rezolvării au observat caracterul vicios al problemei. Astfel, un 
elev adaugă la sfîrşitul rezolvării: 

„ P r o b l e m a n u e s t e b u n ă . M a r i a şi E l e n a a u p r i m i t 90 t i m b r e d i n c o l e c ţ i a c o l e g e i 
s a l e . A f l i n d c î t o t i m b r e a u p r i m i t M a r i a şi E l e n a s e p a r a t a m a f l a t că a u p r i m i t 45 
şi 60 t i m b r e , c e e a c e f a c e 105 ş i n u 90" . 

Un comcntar similar au făcut şi alţi elevi. De exemplu: 
2 1 2 

„ D a c ă E l e n e i i-a da t — d in 90, M ă r i e i n u p u t e a să- i d e a d e c î t ş i n u 
3 3 1 

1 
a d i c ă _ " ". 

2 

Alţi elevi observă că problema conţine şi unele date de prisos. De 
exemplu un elev spune: 

2 2 
„ I n t e r c a l a ţ i a d i n p r o b l e m ă „ E l e n e i i-a d a t ;~ i a r M ă r i e i — " n u a r e n i c i u n ros t , 

3 4 
d e o a r e c e în p r o b l e m ă n u s e î n t r e a b ă c i t e t i m b r e a u p r i m i t s e p a r a t E l e n a şi M a r i a 
ci î m p r e u n ă " . 

Sau: 

„ P a r t e a s u b l i n i a t ă d in t e x t e l e v u l a s a b i l i n a t : E l e n e i i-a d a t — i a r M ă r i e i 
l 3 i) 

t 

nu a r e n i c i u n r o s t , p e n t r u c ă d î n d u - l e lor î m p r e u n ă ~ d in c o l e c ţ i a sa , a m af la t 

r e z u l t a t u l c e r u t d e î n t r e b a r e a p r o b l e m e i , a d i c ă 90 t i m b r e " . 

în sfîrşit, mai adăugăm comentarul unui singur elev, din care se 
poate vedea momentul apariţiei dezautomatizării , care dă alt curs rezol­
vării, deşi acest moment nu se reflectă cu claritate în exprimările ver­
bale ale elevului. 
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Elevul citeşte repede problema şi se apucă imediat de rezolvare. 
1 9 

Calculează — si trece mai departe. Calculează -~. Cînd încearcă să cal-
4 ' л 

culeze si — si vede că nu se poate, iese mai mult, — reciteşte problema 
4 

şi spune că „De Fapt răspunsul la întrebare este dat, 90 t imbre şi nu 

mai trebuie să calculăm şi ~ şi ~". 

experimentatorul. „ S i g u r ? " 

Subiectul. „ D a " . R e p e t ă î n t r e b a r e a p r o b l e m e i şi r ă s p u n s u l . A r g u m e n t e a z ă că d e 
r e s t n u m a i e s t e n e v o i e . N u m e n ţ i o n e a z ă că r e s t u l p r o b l e m e i e s t e g r e ş i t , d e ş i t o c m a i 
d e s c o p e r i r e a a c e s t e i g r e ş e l i 1-a d u s la r e z o l v a r e a c o r e c t ă . 

Cîţiva elevi (4 din 18) au dat răspunsul corect, -- = 90 t imbre, şi 

n-au mai calculat restul, iar alţi cîţiva (3 din 18) s-au oprit pe la 
mijlocul problemei dezorientaţi, spunînd că nu pot să o rezolve. 

Din aceste date se poate vedea că deşi majoritatea subiecţilor tind, 
în ba/.a acţiunilor mintale automatizate, să cuprindă în calculele lor 
toate datele din enunţul problemei, inclusiv acelea care duc la repetarea 
rezolvării şi la rezultate contradictorii , în cele din u rmă acţiunile auto­
matizate intră în primul plan al conştiinţei, se dezautomatizează, ceea 
ce favorizează analiza mai adîncită a problemei şi găsirea soluţiei 
corecte. 

Dezautomatizarea ce se manifestă ca armare a ivirii contradicţiilor 
în rezolvare, ne arată că acţiunile automatizate ale gîndirii deşi nu 
sînt în centrul conştiinţei, nu sînt nici în afara controlului conştiinţei. 

Totuşi, dat fiind că majoritatea subiecţilor continuă calculul şi 
după ce au obţinut răspunsul cerut de întrebare, tinzînd să opereze 
cu toate datele din enunţ, aşa cum s-au obişnuit în şcoală, dovedeşte 
că întrebarea problemei nu reglează în măsură suficientă desfăşurarea 
operaţiilor cerute şi că acţiunile mintale automatizate, implicate în 
rezolvarea problemelor de aritmetică, prezintă o anumită inerţie. 

Fără îndoială automatizarea are un rol foarte important în activi­
tatea gîndirii. Datorită acţiunilor automatizate, rezolvarea problemelor 
de un anumit tip se desfăşoară cu multă uşurinţă şi operativitate. Dacă 
însă aceste acţiuni (scheme) nu prezintă o suficientă mobilitate, dacă 
nu se înlocuiesc uşor unele cu altele în funcţie-de cerinţele problemei, 
dacă nu trec cu uşur inţă în primtil plan al conştiinţei cînd în problemele 
de rezolvat apar situaţii noi, care necesită o rezolvare creatoare, atunci 
acţiunile automatizate vor întîrzia găsirea soluţiei corecte. Din acest 
motiv este necesară utilizarea unor procedee adecvate care să mărească 
această mobilitate. Includerea în rîndul problemelor care se dau elevi­
lor în scop de exerciţiu şi a unor probleme asemănătoare celor utili­
zate de noi, care să favorizeze dezautomatizarea în cursul rezolvării şi 
conştientizarea acţiunilor automatizate, credem că ar mări mobili tatea 
acestor acţiuni. 
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R E Z U M A T ŞI C O N C L U Z I I 

î n prezenta cercetare s-a urmări t , aşa cum s-a putut desprinde din 
cele de mai sus, analiza dinamicii acţiunilor mintale automatizate im­
plicate în rezolvarea problemelor de ari tmetică, mobili tatea (respec­
tiv inerţia) acestor acţiuni. î n acest scop au fost utilizate probleme 
accesibile, dar care, în deosebire de probleme uzuale cu care elevii fac 
cunoştinţă în şcoală, conţin şi date superflue la care întrebarea pro­
blemei nu se referă. 

Rezultatele obţinute arată: 1. Subiecţii pierd adeseori din vedere 
întrebarea şi calculează toate datele enunţului, inclusiv pe cele superflue. 
2. Avertizarea de a nu lua în considerare decît datele cerute de întrebare 
are, în general, un efect redus. 3. Analiza în colectiv a problemei de 
către subiecţii care n-au rezolvat problema în conformitate cu între­
barea, ci conform deprinderilor vechi de rezolvare, a favorizat conştien­
tizarea acţiunilor automatizate, dezautomatizarea lor şi găsirea soluţiei 
corecte. 4. Cînd sînt date spre rezolvare probleme care duc concomi­
tent la rezolvări contradictorii , această situaţie determină conştienti­
zarea acţiunilor automatizate, o analiză şi sinteză mai adîncită a pro­
blemei şi găsirea mai uşoară a soluţiei corecte. 5. Problemele utilizate 
de noi în scop de cercetare (sau alte probleme analoge) ar putea fi uti­
lizate şi în scop de exerciţiu, pentru a creşte mobili tatea acţiunilor 
mintale automatizate implicate în rezolvarea problemelor de aritmetică. 
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Д И Н А М И К А А В Т О М А Т И З И Р О В А Н Н Ы Х Д Е П С Т В И П П Р И Р Е Ш Е Н И И 
А Р И Ф М Е Т И Ч Е С К И Х З А Д А Ч 

( Р е з ю м е ) 

В н а с т о я щ е м и с с л е д о в а н и и р а с с м а т р и в а е т с я д и н а м и к а а в т о м а т и з и р о в а н н ы х умст­
венных действий , в о в л е ч е н н ы х в решеии а р и ф м е т и ч е с к и х з а д а ч , п о д в и ж н о с т ь или 
инертность .этих действий . С этой целью оылп и с п о л ь з о в а н ы д о с т у п н ы е з а д а ч и , но 
которые , в отличие от о б ы ч н ы х з а д а ч , с к а к и м и ученики з н а к о м я т с я в ш к о л е , с о д е р ­
ж а т л и ш н и е д а н н ы е , к к о т о р ы м в о п р о с ы з а д а ч и не о т н о с я т с я . 
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П о л у ч е н н ы е р е з у л ь т а т ы п о к а з ы в а ю т : 1. И с п ы т у е м ы е часто т е р я ю т из в и д у 
вопрос и с ч и т а ю т все д а н н ы е в у с л о в и и з а д а ч и , а т а к ж е и лишние . 2. П р е д у п р е ж д е ­
ние б р а т ь во в н и м а н и е т о л ь к о то , что с ф о р м у л и р о в а н о в вопросе , о к а з ы в а е т , часто , 
с л а б о е д е й с т в и е . 3, К о л л е к т и в н о е решение з а д а ч и и с п ы т у е м ы м и , не р е ш и в ш и м и 
з а д а ч и в соответствии с в о п р о с о м , но в соответствии с п р е ж н и м и н а в ы к а м и р е ш е н и я , 
с п о с о б с т в о в а л о о с о з н а н и ю а в т о м а т и з и р о в а н н ы х д е й с т в и й , их д е з а в т о м а т и з а ц и и и на­
х о ж д е н и ю п р а в и л ь н о г о р е ш е н и я . 4. К о г д а б ы в а ю т д а н ы д л я р е ш е н и я з а д а ч и , одно ­
в р е м е н н о п р и в о д я щ и е к п р о т и в о р е ч и в ы м р е ш е н и я м , это п о л о ж е н и е о п р е д е л я е т осоз ­
н а н н о с т ь а в т о м а т и з и р о в а н н ы х действий , глубокий а н а л и з и синтез з а д а ч и и б о л е е 
л е г к о е н а х о ж д е н и е п р а в и л ь н о г о р е ш е н и я . 5. З а д а ч и , п р и м е н е н н ы е а в т о р о м с ц е л ь ю 
и с с л е д о в а н и я (или д р у г и е а н а л о г и ч н ы е з а д а ч и ) , могли бы быть и с п о л ь з о в а н ы и с 
ц е л ь ю у п р а ж н е н и й , чтобы у с и л и т ь п о д в и ж н о с т ь а в т о м а т и з и р о в а н н ы х у м с т в е н н ы х дей­
ствий , в о в л е ч е н н ы х в р е ш е н и е а р и ф м е т и ч е с к и х з а д а ч . 

D Y N A M I Q U E DES A C T I O N S A U T O M A T I S É E S D A N S LA R É S O L U T I O N DES 
P R O B L È M E S D ' A R I T H M É T I Q U E 

( R é s u m é ) 

La p r é s e n t e é t u d e p o u r s u i t l ' a n a l y s e d e la d y n a m i q u e d e s a c t i o n s m e n t a l e s 
a u t o m a t i s é e s i m p l i q u é e s d a n s la r é s o l u t i o n d e s p r o b l è m e s d ' a r i t h m é t i q u e e t , r e s p e c t i v e ­
m e n t , l a m o b i l i t é o u l ' i n e r t i e d e c e s a c t i o n s . L a u t e u r a u t i l i s é à c e t t e l i n d e s p r o ­
b l è m e s a c c e s s i b l e s a u x é l è v e s , m a i s q u i , à la d i í í é r e n c e d e s p r o b l è m e s u s u e l s a v e c 
l e s q u e l s l e s é l è v e s fon t c o n n a i s s a n c e à l ' é c o l e , c o n t i e n n e n t a u s s i d e s d o n n é e s s u p e r ­
f lues a u x q u e l l e s n e s e r a p p o r t e p a s la q u e s t i o n p o s é e p a r l e p r o b l è m e . 

Les r é s u l t a t s o b t e n u s s o n t l e s s u i v a n t s : 1. Les s u j e t s p e r d e n t s o u v e n t d e v u e 
la q u e s t i o n e t c a l c u l e n t t o u t e s l e s d o n n é e s d e l ' é n o n c é , y c o m p r i s l e s s u p e r f l u e s . 
2. L ' a v e r t i s s e m e n t d e n e p r e n d r e e n c o n s i d é r a t i o n q u e les d o n n é e s u t i l e s à l a s o l u ­
t ion n ' a e n g é n é r a l q u ' u n effet r é d u i t . 3 . L ' a n a l y s e d u p r o b l è m e fa i t e e n c o m m u n 
p a r les s u j e t s q u i n ' o n t p a s r é s o l u l e p r o b l è m e c o n f o r m é m e n t à la q u e s t i o n m a i s 
s e l o n l e s v i e i l l e s h a b i t u d e s d e r é s o l u t i o n , a Favor i sé l a p r i s e d e c o n s c i e n c e d e s 
a c t i o n s a u t o m a t i s é e s , l e u r d é s a u t o m a l i s a t i o n et la d é r o u v e r t e d e la s o l u t i o n c o r r e c t e . 
4. L o r s q u ' o n d o n n e à r é s o u d r e d e s p r o b l è m e s q u i m è n e n t c o n c o m i t a m m e n t à d e s 
s o l u t i o n s c o n t r a d i c t o i r e s , c e t t e s i t u a t i o n d é t e r m i n e la p r i s e d e c o n s c i e n c e d e s a c t i o n s 
a u t o m a t i s é e s , u n e a n a l y s e e t u n e s y n t h è s e p l u s a p p r o f o n d i e s d u p r o b l è m e e t la 
d é c o u v e r t e p l u s f a c i l e d e la s o l u t i o n c o r r e c t e . 5. Les p r o b l è m e s c h o i s i s p a r n o u s 
e n v u e d e l e u r r é s o l u t i o n (ou d ' a u t r e s p r o b l è m e s a n a l o g u e s ) p o u r r a i e n t ê t r e u t i l i s é s 
a u s s i à t i t r e d ' e x e r c i c e , af in d ' a c c r o î t r e la m o b i l i t é d e s a c t i o n s m e n t a l e s a u t o m a t i s é e s 
i m p l i q u é e s d a n s l a r é s o l u t i o n d e s p r o b l è m e s d ' a r i t h m é t i i q u e . 
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PROBLEMELOR DE ARITMETICA LA ŞCOLARUL MIC 

d e 

B. ZÖRGÖ 

Activitatea de rezolvare a problemelor de matematică la elevi şi 
în special a celor de ari tmetică a fost s tudiată de numeroşi cercetători, 
în experienţele efectuate în acest domeniu s-a adunat un material faptic 
foarte bogat, care dă posibilitatea să se formuleze unele concluzii cu 
caracter general. Ne vom referi în pr imul rînd la N. A. Mencinskaia 
[ 1 4 ] , care, bazîndu-se pe rezultatele numeroaselor cercetări pe care 
le-a efectuat împreună cu colaboratorii săi, a formulat cîteva concluzii, 
cu caracter general, cu privire la part iculari tăţ i le activităţii de rezolvare 
a problemelor de matematică la elevi din diferite clase. Autoarea deo­
sebeşte două niveluri principale ale procedeelor aplicate în rezolvarea 
problemelor de matematică. Nivelul inferior se caracterizează prin 
acţiuni pe plan practic, pr in încercări şi erori, pr in reproducerea şi 
aplicarea procedeelor de a acţiona care au fost însuşite anterior. Acest 
tip de acţiune mintală cu un caracter mai mult reproductiv este pre­
dominant chiar şi la elevii din clasa a VIII-a. 

Nivelul superior al activităţii de rezolvare a problemelor de mate­
matică apare numai în clasa a IX-a şi a X-a. La elevii din aceste clase 
se constată apariţ ia tendinţei de a găsi, pe plan mintal, mijloace noi 
de rezolvare [14; 327]. La acest nivel, în cursul rezolvării problemelor, 
subiectul nu mai efectuează operaţii aritmetice neadecvate, rezolvarea 
numerică el o face numai după ce a efectuat rezolvarea în noţiuni, 
după ce a descoperit mijlocul rezolvării, după ce a înţeles pînă la sfîr-
şit mersul logic al rezolvării [13] . 

Din aceste constatări trebuie să relevăm u n fapt foarte important , 
şi anume că, în condiţiile actuale ale învăţămîntului , nivelul superior 
al activităţii de rezolvare a problemelor de matemat ică apare numai 
în ultimele clase ale şcolii medii. Care ar putea fi explicaţia acestui 
fapt? Ar fi foarte uşor să răspundem la această întrebare referindu-ne 
la particularităţi le de vîrstă ale elevilor, afirmînd că felul în care elevii 
rezolvă problemele de matematică ar fi o part icular i tate caracteristică 
a vîrstei respective. Această explicaţie a r fi însă cu totul neîntemeiată. 
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Particularităţile ele vîrstă nu pot fi considerate ca independente de 
conţinutul activităţii copilului, iar acest conţinut este determinat în 
pr imul rînd de condiţiile istorice concrete, de influenţele educative 
[A. N. Leontiev, 12; 413]. 

Copilul, pe la virsta de 11—13 ani, este capabil să-şi însuşească 
noţiunile abstracte şi generale necesare în rezolvarea problemelor de 
matematică şi este capabil să efectueze acţiuni mintale cu aceste no­
ţiuni. După cum constată J. Piaget, pe la vîrsta de 11—12 ani apare 
şi începe să predomine la copil gîndirea conceptuală [15; 362—382]. 
La această vîrstă operaţiile intelectuale care pînă acum au avut un 
caracter concret, devin operaţii „formalizate". în felul acesta, mcepînd 
de la 11—12 ani, particularităţi le de vîrstă nu mai pot constitui nici 
un fel de obstacol în calea însuşirii generalizărilor şi abstractizărilor 
matematice, în calea însuşirii nivelului superior al activităţii de rezol­
vare a problemelor. 

Dacă însă conţinutul activităţii elevului în domeniul rezolvării pro­
blemelor de matematică, felul în care îşi însuşeşte elevul această acti­
vitate nu este potrivit şi dacă nu se respectă legile dezvoltării acţiunilor 
mintale, nivelul dezvoltării gîndirii matematice la elevi poate să rămînă 
în u rmă faţă de dezvoltarea generală a activităţii intelectuale. 

Din cele de mai sus reiese că izvorul greutăţi lor pe care elevii le 
întîmpină în rezolvarea problemelor de matematică trebuie căutat în 
primul rînd în metodica tradiţ ională a predări i matematicii şi în con­
ţinutul învăţămîntului matematic . î n acest fel putem considera că 
diferitele obiecţii care au fost făcute de unii cercetători în legătură cu 
metodele de predare a matematici i sînt cu totul justificate. Astfel putem 
aminti , de ex., pe L. B. Zankov şi N. V. Kuzneţova, care afirmă că în 
metodicile predării aritmeticii nu se urmăreş te în mod consecvent 
scopul de a realiza dezvoltarea intelectuală a elevilor [22; 14]. 

V. V. Davîdov aduce o critică substanţială nu numai cu privire la 
metoda de predare a aritmeticii, ci şi la conţinutul învăţămîntului ma­
tematic în primele clase. El constată că programa şi metodele tradiţio­
nale de predare a matematicii sînt învechite şi nu mai pot satisface 
cerinţele care se pun în faţa învăţămînmlui . Metodele şi programele 
tradiţionale nu mai pot asigura rezultatul necesar nici din punct de 
vedere al însuşirii cunoştinţelor, nici din cel al dezvoltării intelectuale 
a elevilor. Conform programei uzuale, în clasele I—VI se învaţă de 
fapt teoria numerelor şi operaţiile aritmetice. în astfel de condiţii ope­
rarea cu numerele înlocuieşte de fapt analiza din punct de vedere al 
mărimilor (canti tăţ i lor) reale. Scopul principal trebuie să fie însă 
orientarea elevilor în sistemul relaţiilor cantitative de conţinut [ 2 ] . 

V. V. Davîdov prezintă în articolul său principiile programei expe­
rimentale aplicate t imp de doi ani în două clase experimentale, cu re­
zultate foarte bune. Această programă conţine probleme care asigură 
orientarea elevilor în relaţiile cantitative reale şi formularea acestor 
relaţii cu ajutorul simbolurilor algebrice. 

Plecînd de la problemele de mai sus, în cercetarea de faţă ne-am 
propus să studiem rolul îmbinării acţiunilor materiale (sau materiali-
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zate) cu formularea generalizată a acţiunii în rezolvarea problemelor 
de ari tmetică la şcolarul mic. Am urmăr i t să s tudiem dacă elevul din 
clasele inferioare este capabil să desprindă relaţiile cantitative dé con­
ţinut din problemă şi să le dea o exprimare algebrică în formulări 
generalizate cu ajutorul simbolurilor. 

M E T O D I C A C E R C E T Ă R I I 

Cercetarea cupr inde două părţ i distincte şi anume o par te consta-
tativă şi o par te formativă. In experienţele din par tea întîia a cerce­
tării am urmăr i t scopul de a scoate în evidenţă anumite t răsătur i ale 
activităţii de rezolvare a problemelor de ari tmetică la şcolarul mic, 
pent ru ca apoi, bazîndu-ne pe aceste date, să pu tem stabili scopul celei 
de a doua faze, care constituie de fapt scopul principal al întregii 
cercetări. 

In pr ima par te a cercetării elevii aveau sarcina să rezolve şase 
probleme simple de aritmetică. Problemele puteau fi rezolvate aplicînd 
operaţia de adunare şi de scădere. în principiu problemele aveau urmă­
toarea s t ructură: erau date valorile numerice ale părţ i lor unei canti­
tăţi şi se cerea să se calculeze valoarea numerică a întregii canti tăţ i . 
Sau, era dată valoarea numerică a unei cantităţi (a unei măr imi) şi 
a unei sau mai mul tor păr ţ i din această canti tate şi se cerea ca elevul 
să calculeze valoarea numerică a părţ i i necunoscute. 

D e e x . I o n e l , P e t r i c ă ş i S a n d a a u c u l e s î m p r e u n ă 12 k g d e m u r e . D in a c e a s t ă 
c a n t i t a t e I o n e l a c u l e s 4 k g , iar S a n d a 3 k g . C î t e k g d e m u r e a c u l e s P e t r i c ă ? 

Elevii puteau să rezolve problemele şi oral şi în scris. Aveau la 
dispoziţie creion şi hîrtie, dar nu erau obligaţi să se folosească de ele. 
După rezolvarea fiecărei probleme sau, uneori, chiar în cursul rezolvării, 
experimentatorul punea subiecţilor întrebări în legătură cu procedeul 
folosit. Subiecţii t rebuiau să spună cum au procedat şi să motiveze 
de ce au procedat în acest fel. 

La experiment au part icipat în total 15 elevi, dintre care 7 au fost 
din clasa a Il-a, 5 din clasa a I I I-a şi 3 din clasa a IV-a. 

Experimentul a fost efectuat individual. 
în a doua par te a cercetării am efectuat două serii de experimente 

instructive, în care elevii efectuau anumite acţiuni cu obiecte, iar apoi 
aveau sarcina să redea simbolic acţiunea, adică să formuleze cu ajuto­
rul unor simboluri (l i tere) acţiunea efectuată în prealabil . Pe u rmă se 
trecea la forma inversă a experimentului, şi anume, se dădea formula­
rea pr in simboluri a acţiunii şi apoi se trecea la efectuarea acţiunii 
concrete (cu obiecte). î n cea de a treia fază a experimentului instruc­
tiv, simbolurilor algebrice (l i tere) şi, bineînţeles, în acelaşi t imp şi 
obiectelor respective, li se substi tuiau valori numerice. 

Experimentele s-au făcut în aceleaşi condiţii şi cu aceiaşi subiecţi 
ca şi cele din par tea întîia a cercetării . 

2 — Psihologie — Pedagogie 
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C e l e d o u ă s e r i i d e e x p e r i m e n t e a u fos t u r m ă t o a r e l e : 
In p r i m a s e r i e a m u t i l i z a t b o r c a n e c a r e e r a u m a r c a t e c u l i t e r e m a r i (Fig. 1). 

B o r c a n e l e e r a u d e d i f e r i t e d i m e n s i u n i , d u p ă c u m u r m e a z ă : T = 2 d e c i l i t r i , T 4 = 2 d e c i -
l i t r i , R = ^ 3 dl. , P = 4 dl. , S = 5 d l . ş i Z = 8 dl . ( în u n e l e e x p . Z = 6 d l . ) . 

E x p e r i m e n t u l d e c u r g e a î n fe lu l u r m ă t o r : S e u m p l e a c u a p ă u n b o r c a n m a i 
m a r e , t u r n î n d î n e l c o n ţ i n u t u l a l t o r d o u ă s a u t re i b o r c a n e m a i mic i . D e c i s e r e a l i z a 
î n f o r m ă c o n c r e t ă , , s u m a " u n o r b o r c a n e î n t r - u n u i m a i m a r e . A p o i c o p i l u l t r e b u i a să 
s c r i e p e h î r t i e c e e a c e a f ă c u t . D e e x . : T + R = S. 

In a d o u a f ază s e s c o t e a d i n b o r c a n u l m a r e c a n t i t a t e a d e a p ă c i t ă î n c ă p e a 
i n t r - u n u l d i n c e l e m i c i ş i s e p u n e a î n t r e b a r e a : C e a r ă m a s în c e l m a r e ? S e d ă d e a 
r ă s p u n s u l : D a c ă s c o ţ i d i n S p e T r ă m î n e R, a d i c ă S — T = R. 

I n faza a t r e i a s e c e r e a s u b i e c t u l u i s ă s p u n ă p e b a z a f o r m u l e i S -;- R = Z, cu 
c e e s t e e g a l S ş i c u c e e s t e e g a l R, i a r p e u r m ă s ă c o n t r o l e z e în m o d p r a c t i c (cu 
b o r c a n e l e r e s p e c t i v e ) . 

In faza u r m ă t o a r e s e d ă d e a u v a l o r i l e n u m e r i c e a l e c a p a c i t ă ţ i i l a d o u ă b o r c a n e 
şi s e c e r e a s ă s e c a l c u l e z e v a l o a r e a c e l u i d e a l t r e i l e a p l e c î n d d e l a f o r m u l a 
S -l- R = Z s a u T + R = S. 

^ 4 
T, R 

J V 

Z 

j 

V 

S ~ X X X X У—Y 

W g 1 Fifi 

A d o u a s e r i e d e e x p e r i e n ţ e s-a e f e c t u a t cu n i ş t e b e ţ i ş o a r e . U n u l d i n t r e b e ţ i -
ş o a r e e r a d e c u l o a r e a l b ă şi a v e a 25 cm. A l d o i l e a b e ţ i ş o r , t o t d e 25 cm, p u t e a fi 
d e m o n t a t î n t r e i b u c ă ţ i d e c u l o a r e şi l u n g i m e d i f e r i t e . O p a r t e a v e a l u n g i m e a 5 c m 
şi c u l o a r e a g a l b e n ă , a d o u a p a r t e (d in mi j l oc ) e r a d e 11 c m ş i d e c u l o a r e r o ş i e , i a r 
a t r e i a a v e a 9 c m l u n g i m e ş i c u l o a r e v e r d e (Fig. 2) . A l t r e i l e a b e ţ i ş o r e r a d e c u l o a r e 
n e a g r ă ş i a v e a l u n g i m e a d e 16 c m , a d i c ă e r a e g a l c u s u m a p ă r ţ i i g a l b e n e şi a c e l e i 
r o ş i i d i n b e ţ i ş o r u l a l d o i l e a . B e ţ i ş o r u l a l p a t r u l e a e r a d e c u l o a r e b r u n ă ş i a v e a l un ­
g i m e a e g a l ă c u s u m a p ă r ţ i i r o ş i i şi a c e l e i v e r z i d i n b e ţ i ş o r u l a l d o i l e a . 

Subiectul avea sarcina să spună cu ce este egal un anumit beţişor 
sau o anumită par te de beţişor în rapor t cu alte beţişoare, şi să dea 
formula care exprimă relaţiile cantitative dintre beţişoare, utilizînd 
ca simboluri iniţiale culorilor date. Astfel, de ex., beţişorul alb este 
egal cu suma celor trei păr ţ i (galben, roşu şi verde) din beţişorul al 
doilea, adică A = G + R + V. Sau A = В + G, sau A = N + V. Beţi­
şorul negru este egal cu diferenţa dintre cel alb şi cel verde, adică 
N = A — V ş.a.m.d. 

In cîteva cazuri, înainte de aplicarea beţişoarelor, am încercat să 
efectuăm experimentul cu linii desenate pe hîrtie, care aveau aceleaşi 
dimensiuni ca şi beţişoarele. Această variantă a fost aplicată apoi şi 
după efectuarea experimentului cu beţişoarele. 
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P R E Z E N T A R E A ŞI I N T E R P R E T A R E A R E Z U L T A T E L O R 

I. Experienţele de constatare 

Analizînd rezultatele obţinute în această serie de experienţe putem 
desprinde cîteva aspecte ale activităţii de rezolvare a problemelor de 
aritmetică. Aceste aspecte sînt însă într-o relaţie de strînsă interde­
pendenţă. 

Prezentăm în pr imul r înd fenomenul pe care N. A. Mencinskaia 
1-a denumit „sinteză practică nemijlocită" [14; 3 4 7 ] . Elevii reproduc 
anumite procedee pe care le-au însuşit în practica lor şcolară ante­
rioară şi le aplică sub forma „încercărilor" şi „erorilor", fără să des­
prindă relaţiile cantitative esenţiale, relaţiile de conţinut, dintre datele 
problemei. In astfel de cazuri, elevul, de mul te ori nu caută să contro­
leze dacă rezultatul este bun, ci aş teaptă sancţionarea rezultatului din 
partea experimentatorului , adică din afară. Uneori chiar pune între­
barea: „E bine?" Pentru a putea face controlul, ar fi nevoie să cu­
noască principiul rezolvării şi relaţiile esenţiale dintre datele cuprinse 
în problemă. 

Să dăm cîteva exemple: 
E l e v u l L. V . d i n c l a s a a I l I - a , ( la a r i t m e t i c ă a r e n o t e 7—8). 
E x p e r i m e n t a t o r u l îi p r e z i n t ă p r o b l e m a n r . 5 , î n c a r e t r e b u i e s ă s e c a l c u l e z e 

d i s t a n ţ a d i n t r e A p a h i d a ş i G h e r l a , c u n o s c î n d d i s t a n ţ a d i n t r e C l u j şi De j (59 k m ) , 
d i n t r e C l u j ş i A p a h i d a (12 k m ) ş i d i n t r e G h e r l a şi De j (14 k m ) . C o p i l u l u i u i i s e 
p u n e î n f a ţ ă s c h e m a l i n i e i f e r a t e d i n t r e C l u j ş i D e j , c a r e c o n ţ i n e t o a t e d a t e l e 
n e c e s a r e . C o p i l u l r e p e t ă p r o b l e m a . I n d i c ă d a t e l e c u n o s c u t e ş i s c o p u l şi a p o i s e 
g î n d e ş t e c e a 1 m i n u t . 

S. ( S u b i e c t u l ) : „12 ş i c u 14 fac 2 6 " . 
E x p . ( E x p e r i m e n t a t o r u l ) : D a . M a i d e p a r t e . 
S. : T a c e . S e u i t ă n e d u m e r i t . 
E x p . : T r e b u i e s ă s o c o t e ş t i c a r e e s t e d i s t a n ţ a d i n t r e A p a h i d a ş i G h e r l a . U i t ă - t e 

la d e s e n . 
S.: T a c e . 
E x p . : A i s p u s , 1 2 + 1 4 = ^ 2 6 . D a r , c e t r e b u i e s ă faci a c u m c u a c e s t 26? 
S.: „ D e l a A p a h i d a p î n ă l a G h e r l a sînt! 26 k m " . 
E x p . : D e c e ? 
S.: „ P e n t r u că 12 ş i c u 14 f ac 26" . 

Subiectul execută în mod mecanic adunarea şi i se pare că a rezol­
vat problema. Numai după ce i se spune că nu e bine încearcă, mirat , 
să execute şi alte operaţii . Acest elev, într-o altă şedinţă, a reuşit să 
obţină rezultate corecte la două probleme, cu toate că formal a lucrat 
numai cu operaţia de adunare şi acolo unde se cerea scăderea. 

S.: R e z o l v ă p r i m a p r o b l e m ă . T r e i c o p i i , I o n e l , P e t r i c ă ş i S a n d a a u c u l e s 12 k g 
d e m u r e . I o n e l a c u l e s 4 k g , S a n d a 3 k g . C î t e k g a c u l e s P e t r i c ă ? 

E l e v u l r e p e t ă p r o b l e m a ş i d u p ă 40 d e s e c u n d e î n c e p e s ă o r e z o l v e p e h î r t i e : 
„4 + 3 + 5 = 12" . 

E x p . : D e u n d e a i ş t i u t s ă p u i 5 a c o l o ? 
S.: „ P e n t r u c ă 7 ş i c u 5 f ac 12" . 
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La p r o b l e m a a d o u a c o p i l u l p r o c e d e a z ă ir. a c e l a ş i fel. T r e b u i a s ă c a l c u l e z e 
c î t e b o m b o a n e a m î n c a t S a n d a d i n 28, d a c ă f r a t e l e s ă u I o n e l a m î n c a t 12, i a r 
P e t r i c ă 8. D u p ă c e d ă r e z u l t a t u l c o r e c t , l a î n t r e b a r e a : C e fel d e s o c o t e a l ă a i f ă c u t ? 
e l e v u l r ă s p u n d e : A m f ă c u t a d u n a r e . 

E x p . : N u m a i a d u n a r e ? 
S.: Da , n u m a i a d u n a r e . 
E x p . : C î t e b o m b o a n e a m î n c a t , d e c i , S a n d a ? 
S.: 8. 

Rezultatul la cele două probleme (1 şi 2) este corect, deoarece 
elevul în fond a executat şi scăderea, cu toate că nu-şi dădea seama de 
aceasta. Să reconsti tuim calea pe care elevul a ajuns la părerea că a 
făcut numai adunare . Fiind vorba de scăderea sumei 4 + 3 din 12, 
copilul procedează în felul u rmător : „4 şi cu 3 fac 7; 7 şi cu cît fac 12? 
7 şi cu 5 fac 12". Datori tă procedeului de învăţare a scăderii (proce­
deu de altfel corect) elevul ajunge la această ult imă formulă conştientă, 
care apoi se automatizează, uit înd complet de sensul operaţiei. Proce­
deul se generalizează în forma aceasta şi copilul îl aplică în mod me­
canic, în astfel de condiţii rezolvarea poate fi corectă numai la pro­
blemele mai uşoare sau numai întîmplător. 

Un alt elev (F. E., clasa a IlI-a, cu nota 9 la ari tmetică) rezolvă 
corect toate problemele şi este convins că a efectuat exclusiv adunarea. 
El nu operează pe plan mintal cu noţiunile de scădere, ci efectuează 
scăderea printr-o schemă de acţiune automatizată, care are aspectul 
unei adunări . Dacă elevul nu operează pe plan mintal cu noţiunile ope­
raţiilor aritmetice, dacă nu-şi pune problema adunării , scăderii etc. el 
trece imediat la efectuarea unei scheme de acţiune concretă şi desigur 
că nu va desprinde în mod conştient relaţiile de conţinut din problemă. 
El nu va reuşi să afle o formulare generalizată acţiunii sale. Prin ur­
mare va efectua prin „încercare" şi „eroare" anumite scheme auto­
matizate ale acţiunii legate de valorile numerice date. în legătură cu 
acest fenomen mai dăm încă un exemplu grăitor. 

Elevul L. A. din clasa a IV-a (cu nota 8 la ari tmetică) încearcă 
să rezolve problema nr. 5, dar după cîteva minute declară că nu ştie 
cum trebuie să facă. Experimentatorul îi dă o problemă mai simplă: 
„De la Cluj pînă la Aghireş sînt 28 de km, iar de la Aghireş pînă la 
Ciucea sînt 44 de km. Cîţi km sînt în total de la Cluj pînă la Ciucea?" 

Elevul face adunarea şi dă rezultatul corect. 
Experimentatorul îi dă o altă problemă, în care trebuie să aplice 

scăderea: „Călătorind de la Cluj la Teiuş trecem prin Războieni. De 
la Cluj pînă la Războieni sînt 68 km, iar pînă la Teiuş sînt 102 km. 
Cîţi km sînt de la Războieni pînă la Teiuş?" Elevul dă rezultatul corect. 
La întrebarea „Cum ai făcut socoteala?", răspunde: „Cu scădere". 

După această pregătire se revine la problema nr. 5 (în care trebuie 
să se adune 12 cu 14, iar după aceea suma obţinută trebuie să fie 
scăzută din 59). Elevul procedează în felul u rmător : scade pe 12 din 
14, apoi adaogă rezultatul obţinut la 59 şi declară în concluzie că 
distanţa dintre Apahida şi Gherla este de 61 km. 

Credem că se poate face o legătură între fenomenul prezentat mai 
sus şi faptele constatate de L. P. Doblaev în domeniul algebrei [3] 



7 F O R M U L A R E A G E N E R A L I Z A T Ă I N R E Z O L V A R E A D E P R O B L E M E 21 

şi de N. F. Talîzina [20] în domeniul geometriei. Datele experimentale 
obţinute de aceşti autori dovedesc că în decursul formării priceperii 
de a rezolva un anumit tip de probleme, premisa majoră, adică regula, 
teorema pe baza căreia se procedează, nu se mai formulează explicit, 
tn mod treptat teorema încetează de a mai fi „fapt de conştiinţă" în 
decursul rezolvării. Subiecţii încep să treacă direct de la percepţia 
datelor problemei (premisa minoră) la operaţia matematică necesară. 
Aceste operaţii mintale pot fi numite „raţ ionamente prescurtate" sau 
„nedesfăşurate". / . Radu consideră, pe bună dreptate, aceste „raţiona­
mente prescurtate" drept „deprinderi specifice de gîndire, scheme auto­
matizate de acţiune" (subi, de noi) . „Ceea ce iniţial a fost numit raţio­
nament, a devenit ul terior — ca efect al practicii, al exerciţiului — 
o deprindere de gîndire. în rezolvarea unei probleme, acestea intră ca 
momente, ca articulaţii ale raţ ionamentului" [17; 15]. 

N. F. Talîzina constată că în primele etape ale formării priceperii 
de a rezolva probleme de un anumit tip predomină raţ ionamentul des­
făşurat, în care premisa majoră este un fapt explicit de conştiinţă. Pe 
măsură ce se dezvoltă priceperea de a rezolva un anumit t imp de pro­
bleme, încep să predomine în mod clar „raţionamentele prescurtate" . 
De aceea în clasele mai mari ( IX şi X) acestea apar într-o proporţ ie 
cu mult mai mare decît în clasele mai mici (VI ) . Prin urmare , sub 
acest aspect apariţ ia şi predominarea acestor scheme automatizate de 
acţiune, a acestor „deprinderi specifice de gîndire" indică un grad de 
dezvoltare mai ridicat al priceperii de rezolvare a problemelor. 

Fenomenul menţionat prezintă însă şi un alt aspect, într-un fel 
opus celui precedent, care a fost relevat de N. A. Mencinskaia. Autoa­
rea constată că în primele etape ale însuşirii priceperii (în special în 
clasele I—III) predomină „momentele reproductive". Copiii citesc enun­
ţul problemei şi trec imediat la acţiunea necesară, practicată de repe­
tate ori în experienţa anterioară. în clasele mai mar i ( IX şi X) apare 
orientarea spre căutare — pe plan mintal — a mijloacelor noi, modi­
ficate, de rezolvare [14; 327]. Pe această t reaptă superioară aplicarea 
procedeelor anterioare este subordonată în întregime analizei proble­
mei, care presupune „inhibarea sintezelor practice nemijlocite" şi 
— am putea adăuga — şi a schemelor automatizate de acţiune. 

Să revenim acum la exemplul prezentat de noi. Ceea ce am consta­
tat la subiecţii L. V. şi F. E. este manifestarea unei anumite scheme 
automatizate de acţiune, dar poate fi considerată în acelaşi t imp şi ca 
o sinteză practică nemijlocită în sensul formulat de Mencinskaia. La 
aceşti elevi s-a format o deprindere, o schemă de acţiune bazată şi 
consolidată pe o experienţă l imitată îngustă, ceea ce frînează activitatea 
de analiză şi sinteză. în cazul unor probleme mai simple elevii sesi­
zează totuşi că pentru a rezolva problema este nevoie de scădere, dar 
nu sînt conştienţi de acest lucru. Sesizarea în formă latentă a relaţiei 
cantitative are ca efect faptul că elevul aplică scheme de acţiune pe 
care le-a însuşit în legătură cu scăderea: „7 şi cu cît fac 12?" „7 şi cu 
5 fac 12". La copil apare însă, pe plan verbal, la nivelul conştiinţei, o 
generalizare greşită şi anume, părerea că a efectuat adunare . în cazul 
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unor probleme mai grele însă (ca de ex. problema nr. 5 ) , în care sesi­
zarea latentă a relaţiilor de conţinut din problemă nu mai e suficientă, 
copilul aplică în mod mecanic adunarea, conform formulei verbalizate, 
ceea ce duce la rezolvarea greşită a problemei (cazul L. A.). 

Chiar şi în cazurile în care elevul rezolvă corect problema pe baza 
unei sesizări latente a relaţiilor de conţinut, acţiunea durează mult şi 
cere un efort cu mul t mai mare din par tea subiectului (aşa cum s-a 
întîmplat cu elevul F. E. ) . 

î n cazurile la care se referă L. P. Doblaev şi N. F. Talîzina este 
vorba de scheme automatizate de acţiune, de „raţ ionamente prescur­
tate" bazate pe unele teoreme sau principii cu o valabilitate foarte 
generală. î n aceste cazuri subiectul trebuie să identifice tipul, categoria 
generală a problemei (pe baza activităţii de analiză) şi apoi poate 
aplica schema de acţiune automatizată corespunzătoare. 

în cazurile analizate de noi este vorba deasemenea de anumite 
scheme de acţiune. Acestea însă nu se bazează pe teoreme, principii ge­
nerale, ele au deci o sferă de valabilitate cu mult mai îngustă şi, în lipsa 
unei activităţi de analiză şi sinteză, de abstractizare şi generalizare cores­
punzătoare, ele sînt generalizate peste limitele sferei lor de valabilitate. 
Stabilirea tipului de problemă, analiza datelor problemei, a relaţiilor 
dintre datele pe care le cuprinde enunţul , este subordonată în acest 
caz schemei automatizate înguste de acţiune a unui anumit procedeu. 

Manifestarea unor scheme automatizate prea înguste de acţiune în 
rezolvarea de probleme la elevi şi necesitatea formării unor scheme mai 
generale de acţiune, precum şi necesitatea conştientizării acţiunii (dez-
automatizarea) a fost relevată de Al. Roşea*. Autorul propune pentru 
evitarea aplicării mecanice a schemelor de acţiune procedeul adăugă­
rii de elemente superflue în enunţul problemei. Prin acest procedeu 
se poate stimula activitatea de analiză şi sinteză, de abstractizare şi 
generalizare a elevilor. 

Din datele noastre experimentale, după cum arată şi exemplele 
de mai sus, reiese că din punct de vedere al desprinderii relaţiilor de 
conţinut dintr-o problemă şi al exprimării lor formale (formalizate), 
diferenţa de nivel dintre elevii din cl. a Il-a şi cei din cl. a IlI-a şi 
a IV-a nu este mare . Pot fi constatate, din acest punct de vedere, mai 
cu seamă diferenţe individuale. în general elevii foarte buni la aritme­
tică (R. M. şi Z. E. din cl. a Il-a, T. I. din cl. a IH-a, G. L. din cl. a 
IV-a), indiferent de clasa în care frecventează, desprind uşor relaţiile 
de conţinut din problemă şi consideră valorile numerice concrete în 
funcţie de aceste relaţii, iar cei slabi sau mediocri (B . E., cl. a Il-a, 
L. V., cl. a IlI-a, B. A. cl. a IV-a) sînt înclinaţi să opereze mecanic, 
mai mult formal, cu numerele date în problemă. Dar, care este motivul 
pent ru care progresul realizat din acest punct de vedere, pînă în clasa 
a IV-a, este prea mic? Credem că aceasta se explică prin faptul ca 
formarea acestui aspect al gîndirii elevilor nu constituie un scop urmă­
rit consecvent în predarea artimeticii . De abia în geometrie şi apoi în 
fizică va înt împina elevul pr ima dată (înainte de a începe studiul 

* V e z i a r t i c o l u l d i n a c e s t v o l u m . 
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algebrei) sarcina de a da o expresie formală relaţiilor de" conţinut ale 
cantităţi desprinse de valorile concrete. De exemplu, înălţimea înmul­
ţită cu baza este egală cu suprafaţa paralelogramului, sau suprafaţa 
împărţ i tă cu înălţimea ne dă baza, indiferent de valorile numerice res­
pective concrete. De ex. în fizică S = V • T, T = — , V = -^( indiferent 

de valoarea numerică a lui T, V sau S ) . 
Aritmetica este ştiinţa despre numere, despre particularităţi le 

numerelor şi despre operaţiile cu numere [21 ; 3 ] . Din punct de vedere 
aritmetic relaţiile dintre două numere (de exemplu dintre 6 şi 18) pot 
fi foarte variate: 18 este multiplul lui 6, ambele sînt numere pare, sînt 
divizibile cu 3, cu 2, cu 6 etc. Dar dacă într-o problemă 18 reprezintă 
suma de lei pe care o duce elevul la prăvălie, iar 6 este suma pe care o 
cheltuieşte, atunci relaţiile dintre aceste numere capătă un conţinut 
concret bine determinat . Aceste relaţii de conţinut pot avea expresia 
lor algebrică în diferite formule. Formula S = T • V, de exemplu, ex­
pr imă o astfel de relaţie. 

In ari tmetică astfel de formule se utilizează, dar numai pentru 
exprimarea relaţiilor generale dintre numere [21; 3 ] . Aceste formule 
nu exprimă relaţiile de conţinut din probleme, ci sînt expresiile rela­
ţiilor formale dintre numere generalizate la un nivel superior. Tocmai 
de aceea credem că în cadrul rezolvării problemelor de matematică, 
chiar şi la un nivel mai elementar, trebuie să se utilizeze notarea al­
gebrică. 

în rezolvarea problemelor de ari tmetică exprimarea în formule a 
operaţiilor care trebuiesc efectuate este recomandată de autorii meto­
dicii predării aritmeticii (V. A. Ignatiev, A. S. Pcelko, I. A. Şor [6; 4 8 ] ) 
numai la sfîrşitul celui de al treilea an şi apoi în anul al patrulea 
de învăţămînt. în aceste formule, după recomandarea autorilor, nu 
pot fi utilizate litere ci numai cifre. Formula cu cifre nu reprezintă 
însă o exprimare generalizată, ea este un plan concret al acţiunii. 
Formula cu cifre se referă numai la cazul concret şi nu reprezintă o 
rezolvare în principiu a problemei. „Acea problemă — spune S. L. Ru-
binstein — care a fost soluţionată la un nivel mai mult sau mai puţin 
înalt, este rezolvată nu numai practic, nu numai în ceea ce priveşte 
cazul concret dat, ci e rezolvată teoretic — pentru toate cazurile care 
în principiu sînt de acelaşi fel" [19; 15]. Dar posibilitatea rezolvării 
„teoretice" a problemelor este posibilă numai datori tă generalizării 
[19; 64]. Generalizarea însă, după cum susţine P. I. Galperin, poate 
să apară într-o formă avansată chiar şi în acţiunea materială, fiind unul 
dintre parametri i fundamentali care indică gradul de dezvoltare calita­
tivă a acţiunii. 

Această formă a generalizării care poate apare chiar şi în acţiunea 
materială nu este suficientă pentru reglarea activităţii de rezolvare 
a problemelor de matematică. Aici este nevoie de generalizări pe plan 
mintal, pe plan verbal, adică de formulări generalizate. Acest general 
însă, după cum spune Galperin, exprimat prin cuvinte (sau pr in diferite 
simboluri, ca de ex. litere) şi desprins de acţiunea materială, se trans-
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forma în abstract [5; 454]. Astfel de generalizări îmbinate cu abstrac­
tizarea pot fi exprimate prin formule algebrice, pr in simboluri literale 
şi nu prin formule cifrice. 

Pe baza celor spuse, pu tem conclude că în urmări rea scopului 
nost ru de a realiza dezvoltarea activităţii de abstractizare şi generali­
zare necesară în rezolvarea problemelor de matematică, unul dintre 
mijloacele cele mai eficace ar putea fi organizarea activităţii elevului 
în aşa fel ca, trecînd de Ia acţiuni materiale concrete la acţiuni min­
tale, să poată rezolva problemele la nivelul generalizărilor şi abstrac­
tizărilor care reflectă relaţiile de conţinut caracteristice pent ru tipul 
respectiv de probleme. Aceasta înseamnă că elevul trebuie să fie ca­
pabil să rezolve problema în principiu, să poată da formulările gene­
ralizate ale acţiunii. Formulări le generalizate au rolul unor integratori 
de grad superior. După cum integratorii de grad superior şi în general 
semnalele verbale au o acţiune reglatoare asupra percepţiei (18), tot 
aşa şi formulările generalizate formate şi însuşite reglează procesul 
de analiză a condiţiilor date în problemele concrete. 

II. Experienţele d e iormare 

In a doua par te a cercetării noastre am urmăr i t scopul propus , 
adică formarea unor scheme generalizate de acţiune în rezolvarea pro­
blemelor de aritmetică. Am plecat de la concepţia lui Vîgotski şi A. N. 
Leontiev despre acţiunile mintale şi în special de la constatările făcute 
de P. I. Galperin [3, 4, 5] în legătură cu formarea acţiunilor mintale, 
p recum şi de rezultatele obţ inute de V. V. Davîdov [2 ] . Ne-am folosit 
şi de constatările făcute de J. Piaget în legătură cu dezvoltarea activi­
tăţii intelectuale la copil [15, 16]. 

Scopul concret al experimentelor a fost formarea şi însuşirea for­
mulei de tipul A + В = С şi de aici 

A = С — В 
В = С — A, precum şi forma mai complexă 
A + В + С = D, de aici 
A = D — (В + C) 
A + В = D — С etc. 

La pr ima vedere s-ar părea că este imposibil ca un copil din clasa 
a Il-a sau a IlI-a să înţeleagă aceste formule şi să poată lucra cu ele. 

Am porni t bineînţeles de la acţiunea materială. Fiind vorba de copii 
de 8—10 ani, la care operaţiile mintale au un caracter concret, conţi­
nutul material al acţiunii t rebuie asigurat neapărat pentru ca pe baza 
acestuia să se formeze operaţia formală, acţiunea mintală. 

Acţiunea materială nu este o operaţie matematică. O teoremă nu 
se demonstrează în matematică prin acţiuni materiale, ci pr in operaţii 
formale, logice, dar de la acţiuni materiale (concrete) se poate ajunge 
la operaţii formale (şi iniţial numai de la acţiuni materiale se poate 
ajunge la acţiuni minta le) . 

Să u rmăr im experimentul cu elevul L. V. (cl. a I l I -a) . 
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Experimentatorul a ra tă elevului cele trei borcane de pe masă 
(Fig. 1). Unul e marcat cu T, al doilea cu R, iar al treilea cu S. îi 
atrage atenţia asupra literelor aplicate pe borcane, apoi umple bor­
canele T şi R cu apă şi întreabă: „Ce crezi, încap aceste două borcane 
(T şi R) în celălalt" (a ra tă borcanul S ) . 

S.: „Să îrcercăm". 
Experimentatorul toarnă apa din T şi R în S. Borcanul S se 

umple. în t reabă: „Cît de mare este borcanul S?" 
S.: „Ca celelalte două laolaltă!" 
Exp.: „Scrie pe hîrtie că S este cît celelalte două laolaltă, că este 

egal cu ele!" 
S.: Scrie S şi se opreşte, nu ştie să utilizeze semnul egalităţii. Nu 

cunoaşte noţiunea de egal — egalitate. Semnul = este pentru el „fac". 
Exp.: îi arată cum să scrie. 
S.: Scrie S = T R. 
Exp.: îi atrage atenţia să pună — între T şi R. 
în etapa următoare : 
Exp.: Umple borcanul T din S şi întreabă: „Ce am făcut?" 
S.: „Aţi scos din S pe T". 
Exp.: „Şi ce am obţinut, ce a rămas în borcan?" 
S.: „A rămas R". 
Exp.: „Scrie". 
S.: Scrie: „S — T = R". 
Exp.: „Dar dacă aş fi scos pe R?" 
S.: „Ar fi rămas T" şi scrie: „S — R = T". 
Exp.: „Care este deci diferenţa între S şi R?" 
S.: „Diferenţa este = cît e borcanul T". 
Exp.: „Acuma să schimbăm literele. Dacă A •- В = С, cu ce este 

egal A şi cu ce este egal B?" 
S.: Dă rezultatul imediat: „A = С — В şi В - С —А" . 
î n faza următoare a experimentului subiectul rezolvă o problemă 

analogă, pr ima dată pe hîrtie, cu ajutorul simbolurilor, iar apoi trece 
la controlul concret efectuînd acţiunea cu obiectul. 

î n faza următoare se cere elevului să rezolve o variantă ma ; com­
plexă a problemei: 

Exp.: „Fii atent! Dacă Z = R + S, S = T + R (scrie pe hîr t ie) , 
atunci din care borcane s-ar putea umple Z fără să întrebuinţăm pe S?" 

S.: „Din T şi R". 
Exp.: „Cu ce este egal atunci Z?" 
S.: „Z = R + T + R, sînt doi de R!" 
Exp.: „Atunci scrie doi R". 
S.: Scrie: „Z = 2 R + T". 
Exp.: „Ai putea să-mi spui, cu ce este egal de aici T?" 
S.: „Da. Z - 2 R = T." 
Exp.: „Dar cu ce este egal R?" 
S.: „Z — 1 R — T = 1 R". 
în ul t ima fază a acestui experiment s-au dat două valori numerice, 

cerîndu-i-se elevului să calculeze valoarea a treia. Dacă S — T + R, 
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T = 2, R = 3, cu cît este egal S? Dacă Z = R + S, Z =r 8, R - 3, eu 
cît este egal S? 

Toate aceste probleme au pu tu t fi rezolvate cu uşur inţă într-o 
singură şedinţă cu majori tatea subiecţilor, atît cu cei din cl. a Il-a, 
cît şi cu cei din cl. a IlI-a şi a IV-a. La trei copii care păreau a fi obo­
siţi am efectuat experienţele în două şedinţe. (Menţionăm că în acest 
experiment au part icipat numai 12 elevi.) 

în cursul experienţelor s-au ivit trei probeleme de amănunt , care 
însă au pu tu t fi soluţionate fără nici o greutate. Una dintre aceste 
probleme a fost că unii elevi nu înţelegeau expresia „egal", „cu ce 
este egal?" (după cum am mai amint i t ) . 

A doua problemă care s-a ivit la cîţiva subiecţi a fost că nu cunoş­
teau reversibilitatea ecuaţiei (a formulei) . De ex., după ce scriau for­
mula S — T = R, le ceream să spună cu ce este egal R, să pună pe R 
de par tea dreaptă şi restul pe par tea stingă. Doi copii (F . E. şi M. A.) 
au rezolvat această sarcină copiind toată formula în ordine inversă, 
astfel din S — T = R a devenit R = T — S. Greşeala a fost corectată 
insă imediat, după ce le-am demonstrat că dacă T — Ti atunci şi 
Ti = T. (Demonstraţ ia s-a făcut cu două borcane de aceeaşi măr ime, 
T şi Ti (vezi fig. 1 ) . 

A treia problemă s-a ivit atunci cînd simbolurile au fost înlocuite 
cu valori numerice. Elevii N. L., R. M. şi Z. E. din cl. a Il-a nu au 
înţeles dintr-o dată cum poate fi egal Z cu R + S şi în acelaşi t imp 
şi cu 8. Pentru a evita această dificultate am indicat pe fiecare borcan 
decilitri (după cum se vede în fig. 1 ) . Indicarea intuitivă a unităţi lor 
pe care le conţine fiecare obiect semnalizat prin literă este importantă , 
deoarece în felul acesta se formează legătura dintre literele care sim­
bolizează obiectul şi dintre valoarea numerică a obiectelor. Semnifi­
caţia simbolului se dublează, pe de o parte semnalizează un obiect, 
o canti tate oarecare, iar pe de altă par te reprezintă o oarecare valoare 
numerică. 

Trebuie să avem însă în vedere câ valorile numerice asociate cu 
anumite simboluri să varieze cît mai mult. Prin această măsură putem 
evita formarea unei semnificaţii concrete a simbolui. 

în cursul experienţelor efectuate cu borcane am constatat o mani­
festare interesantă a subiecţilor. După ce au efectuat o dată sau de 
două ori acţiunea cu obiectele, ei rezolvau problemele date pe plan 
mintal în cîteva secunde, înainte de a trece la acţiunea materială. Pe 
u rmă nici nu le mai convenea să efectueze încercarea practică. Soluţia 
„mintală" devenise evidentă, iar acţiunea practică devenise inutilă 
pent ru ei. 

Acest fenomen înseamnă că din acţiunea concretă îmbinată cu 
exprimarea simbolizată în formulă, la şcolarul mic se desprinde foarte 
uşor generalul. Pe această cale se formează deci uşor abstractizarea şi 
generalizarea. Elevii, după ce au rezolvat două probleme cu simboluri 
diferite, vor putea efectua operaţia cu ori ce fel de simboluri. Subiecţii 
au desprins operaţia ca atare şi sînt capabili să facă abstracţie de 
aspectul concret al simbolurilor. 
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In experienţele efectuate cu beţişoarele s-au confirmat constatările 
făcute în experienţele cu borcanele. După ce subiecţii au înţeles că 
trebuie să compare lungimea beţişoarelor şi să stabilească pentru fie­
care beţişor combinaţiile care reprezintă aceeaşi lungime, au reuşit 
fără nici o greutate să rezolve problema. Experimentatorul punea beţi­
şoarele pe masă (fig. 2) , apoi îl punea în faţă pe cel alb şi spunea: 
„Ai în faţă nişte beţişoare. Trebuie să faci o combinaţie din beţişoarele 
colorate care să aibă lungimea egală cu beţişorul alb". 

După ce subiectul a reuşit să facă combinaţia cerută, i se cerea 
să scrie pe hîrtie ceea ce a făcut, notînd fiecare beţişor cu pr ima literă 
din denumirea culorii respective*. Aici se dădea ajutor copilului, se 
spunea A (albul) egal cu . . . şi elevul trebuia să scrie mai departe. 
După ce a scris pr ima formulă, subiectul era solicitat să stabilească 
şi alte combinaţii care sînt egale cu A şi să întocmească combinaţiile 
egale cu celelalte beţişoare. 

Elevul F. E. (cl. a HI-a) face următoarele combinaţii : 
A = N + v 
A = G •r R + V 
N = G + R 
В = R + V 
В — V ^ R 
N — R = G 
А — G _ V = R 

Un fenomen interesant a putut fi observat la copilul T. I. (cl. a 
III-a) . Acest elev face toate combinaţiile posibile prin adunare = A = 
G + R Л V, A = N + V, A = В » G, В = R + V, N - G - R, dar aci 
se opreşte ca şi cînd nu s-ar mai putea face alte combinaţii . Experimen­
tatorul intervine spunîndu-i să continue, să spună de ex. cu ce este 
egal beţişorul V. Copilul răspunde: „Cu nimic, numai cu V". Experi­
mentatorul insistă, să încerce totuşi. Elevul priveşte beţişoarele, dar 
dintr-o dată îşi aruncă privirea asupra formulelor pe care le-a scris 
pe hîrtie şi începe să scrie noi combinaţii , prin scădere. Nici nu se 
mai uită la beţişoare şi scrie foarte repede toate combinaţiile posibile: 
V = A — N, G = A — B, R - В — V etc. Prin u rmare subiectul rezolvă 
problema mai uşor cu ajutorul simbolurilor, plecînd de la formula 
dată, decît cu obiectele însăşi. El aplică o schemă de acţiune formată 
în experienţele cu borcanele şi cu ajutorul acestei scheme generalizate 
de acţiune el dă soluţiile corecte. (Menţionăm că acest copil a rezolvat 
cu uşurinţă şi cu mare precizie şi problemele din pr ima par te a cerce­
tării noastre.) 

Menţionăm că am încercat la cîţiva elevi o variantă a acestui ex­
periment. In această variantă, înainte de a utiliza beţişoarele, subiectul 

* In a c e s t e x p e r i m e n t a m u t i l i z a t s i m b o l u r i c a r e a v e a u l e g ă t u r ă cu d e n u m i r e a 
o b i e c t e l o r . A c e s t p r o c e d e u n u p o a t e fi î n s ă c o n s i d e r a t ca ce l m a i r e c o m a n d a b i l d in 
p u n c t d e v e d e r e m e t o d i c . 
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trebuia să rezol; с problema pe baza unui desen. în desen erau repre­
zentate linii cu aceeaşi lungime ca beţişoarele şi marcate cu litere. Copiii 
întîmpinau greutăţi serioase în rezolvarea acestor probleme. 

Dacă însă această variantă s-a aplicat după efectuarea experienţei 
cu beţişoarele, sarcina era realizată cu uşurinţă . 

Rezultatele noastre obţinute în experienţele cu borcanele şi cu 
beţişoarele dovedesc în mod foarte evident că şcolarul mic este capabil 
să efectueze acţiuni mintale, operaţii aritmetice (de adunare şi scă­
dere) nu numai cu numere, ci şi cu simbolurile obiectelor şi fenome­
nelor. (Cu problema înmulţiri i şi a împărţir i i ne vom ocupa într-un 
alt articol.) Presupunem că această formă de activitate este chiar mai 
accesibilă copilului decît acţiunile mintale cu numere. înainte de a 
învăţa să efectueze operaţii aritmetice (cu numere) copilul (sau o 
persoană neinstrui tă) adună şi scade, înmulţeşte şi împarte obiecte, 
cantităţi , rezolvînd în felul acesta pe plan practic probleme complexe. 
Aceleaşi probleme însă nu le poate rezolva pe plan teoretic prin aju­
torul simbolurilor şi formulelor abstracte şi generalizate. Pentru a crea 
posibilitatea rezolvării problemelor pe plan mintal este însă suficient 
să asociem semnalele verbale, simbolurile respective cu acţiunea con­
cretă materială sau „materializată". 

în şcoală copilul îşi însuşeşte, pe baza unei activităţi de abstrac­
tizare şi generalizare, noţiunea de număr , iar apoi învaţă să efectueze 
operaţii cu aceste numere, adună număr cu număr, scade număr din 
număr , împarte număr cu număr , desprinde însuşirile comune ale 
numerelor etc., adică numărul ca atare devine obiectul activităţii copi­
lului. Numărul însă — după cum afirmă V. V. Davîdov — nu este 
forma iniţială a exprimării relaţiilor cantitative [2 ] . Exprimarea rela­
ţiilor cantitative prin număr este derivată şi are caracter mijlocit. 

Cu toate acestea, bineînţeles, însuşirea operaţiilor cu numere este 
absolut necesară şi inevitabilă. Trebuie să avem însă în vedere faptul 
că în felul acesta în rezolvarea de probleme operaţiile cu numerele 
devin din ce în ce mai predominante faţă de operaţiile cu obiectele sau 
cu reprezentările şi noţiunile acestor obiecte. Datorită predominării 
operaţii lor formale cu numerele se pierd din vedere relaţiile de conţi­
nut care constituie problema. 

Această situaţie — după cum dovedesc şi rezultatele experimentale 
relatate — ar putea fi evitată dacă în cadrul rezolvării problemelor, 
operaţiile cu numere s-ar îmbina cu operaţiile efectuate cu simbolurile 
obiectelor şi fenomenelor. Elevul, înainte de a rezolva numeric o pro­
blemă, ar trebui să dea formula generală a acţiunii pe care trebuie 
să o efectueze, făcînd abstracţ ie de valorile numerice date în problemă. 

Aceste operaţii sau acţiuni cu noţiunile, cu semnalele verbale (sim­
boluri) ale obiectelor pot fi formate la elev în acelaşi fel ca orice 
altă operaţie mintală, adică prin asocierea cuvîntului (a simbolului) 
cu acţiunea materială. Formarea acţiunii mintale se desfăşoară şi în 
acest domeniu ca şi formarea noţiunilor de număr [ 1 ] sau ca formarea 
noţiunilor de geometrie [ 4 ] . 
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însuşirea operaţiilor cu simboluri fără asocierea lor cu acţiunea 
materială, sau materializată, înt împină greutăţi serioase chiar şi în 
clasele mai mari (V—VII) . Operaţiile formale cu simboluri însuşite 
prin suprimarea primelor etape a formării acţiunilor mintale rămîn 
fără conţinut, se uită repede, şi pot fi aplicate cu greu în rezolvarea 
unei probleme concrete. 

însuşirea acestor operaţii se realizează însă foarte uşor dacă se 
bazează pe acţiunea concretă cu obiectele şi — după cum presupu­
nem — dacă acest proces are loc în acea perioadă de vîrstă în care se 
realizează în general trecerea de la operaţiile concrete la gîndirea con­
ceptuală, într-o fază mai înaintată de dezvoltare acţiunea concretă şi 
simplă cu obiectele nu se încadrează atît de organic în tipul general 
de activitate a copilului, adică a adolescentului, ca la vîrstă de 7—11 
ani. în felul acesta acţiunile simple cu obiectele într-o etapă înaintată 
de dezvoltare nu aduce o contribuţie atît de eficace în fundamentarea 
acţiunilor mintale, în asigurarea conţinutului operaţiilor formalizate, 
ca la o vîrstă mai t impurie. 

Pornind de la aceste consideraţii, credem că la vîrstă şcolarului 
mic trebuie să se asigure condiţiile, premisele formării anumitor ac­
ţiuni mintale necesare în rezolvarea problemelor. 

După cum ştim din constatările lui P. I. Galperin [5 ] , acţiunile 
materiale în anumite condiţii pot să fie şi chiar trebuie să fie substituite 
prin acţiuni materializate şi cu formele de acţiune în limbajul exterior. 
(De ex. elevul să relateze verbal problema din punct de vedere al rela­
ţiilor de conţinut care constituie însăşi problema, făcînd abstracţie de 
valorile numerice concrete. 

Pe de altă parte , în anumite condiţii, dacă se constată nevoia 
(după cum observă Galperin) trebuie să se revină de la o treaptă 
superioară la una inferioară a dezvoltării acţiunii mintale, adică la 
acţiunea materială sau materializată. 

Pe această cale se poate realiza însuşirea de către elev a unor 
scheme generalizate de acţiune, sub forma unor formulări generalizate 
a acţiunii. în formularea generalizată a acţiunii se includ operaţiile care 
trebuie să fie efectuate pentru rezolvarea anumitor tipuri de probleme. 

Aceste formulări generalizate ale acţiunii, aceste scheme genera­
lizate de acţiune, fiind însuşite de către elev, contribuie la determinarea 
direcţiei gîndirii. (Problemă mult discutată în psihologie: N. Ach, 
O. Selz, K. Duncker, N. R. F. Maier etc.) . 

Aceste formulări reprezintă de fapt forme generalizate ale expe­
rienţei anterioare, pe fondul căreia datele problemei „determină o anu­
mită linie de mişcare a gîndirii" . . . „o anumită orientare a raţiona­
mentului" [ I . Radu, 17; 45 şi 59]. Această orientare, la rîndul ei, de­
termină sensul tu turor încercărilor pe care le face subiectul pentru 
a afla dacă o anumită problemă se pretează unui anumit fel de 
rezolvare sau nu. 
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C O N C L U Z I I 

Sintetizînd constatările făcute pe baza rezultatelor noastre expe­
rimentale pu tem ajunge la următoarele concluzii: 

în activitatea de rezolvare a problemelor de aritmetică este carac­
teristică efectuarea inadecvată a unor scheme automatizate de acţiunea 
concretă, efectuarea anumitor operaţii fără ca în prealabil problema 
să fi fost rezolvată în principiu. 

După cum reiese din analiza datelor experimentale, această ca­
racteristică a activităţii de rezolvare a problemelor rezultă din faptul 
că şcolarul mic nu a fost învăţat să desprindă şi să formuleze relaţiile 
de conţinut dintre elementele problemei. Prin formularea generalizată, 
cu ajutorul simbolurilor (litere şi semnele operaţiilor aritmetice: ca 
semnul egalităţii, a adunării , a scăderii etc.) s-ar putea asigura prezenţa 
unui reglator al operaţiilor parţiale care trebuiesc efectuate, adică 
s-ar putea asigura ca operaţiile concrete să fie efectuate pe baza unui 
anumit principiu, pe baza unei soluţii principiale prealabile. 

Cercetările au dovedit că desprinderea relaţiilor de conţinut date 
în problemă şi exprimarea lor formalizată poate fi însuşită chiar şi 
de şcolarul mic, însă numai dacă această exprimare prin simboluri 
se asociază la început cu acţiunile materiale efectuate pe obiectele 
concrete. Asigurînd aceste condiţii, operaţiile formalizate izvorîte din 
acţiunile concrete vor dobîndi o relativă independenţă faţă de acestea 
din urmă, şi vor putea deveni factorul determinant în activitatea de 
rezolvare a problemelor de aritmetică. 
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О Б О Б Щ Е Н Н О Е Ф О Р М У Л И Р О В А Н И Е Д Е Й С Т В И Я П Р И Р Е Ш Е Н И И 
А Р И Ф М Е Т И Ч Е С К И Х З А Д А Ч В М Л А Д Ш Е М Ш К О Л Ь Н О М В О З Р А С Т Е 

(P е з ю м е) 

Н а с т о я щ а я р а б о т а п ы т а е т с я о т в е т и т ь на д в а вопроса . 
П е р в ы й вопрос относится к п р и ч и н а м , по к о т о р ы м в ы с ш и е ф о р м ы умственной 

д е я т е л ь н о с т и при решении з а д а ч по м а т е м а т и к е п р о я в л я ю т с я о б ы ч н о т о л ь к о в 
последних д в у х - т р е х к л а с с а х средней ш к о л ы . А н а л и з и р у я р е з у л ь т а т ы , п о л у ч е н н ы е в 
о п ы т а х , п р о в е д е н н ы х с у ч е н и к а м и м л а д ш е г о ш к о л ь н о г о в о з р а с т а , а в т о р пришел 
к в ы в о д а м , к о т о р ы е п о д т в е р ж д а ю т в ы в о д ы и д р у г и х а в т о р о в . Б ы л о з а м е ч е н о , что у 
учеников I I — V к л а с с о в п р е о б л а д а ю т д е й с т в и я с ч и с л а м и , причём о с т а ю т с я в стороне 
к о л и ч е с т в е н н ы е с о о т н о ш е н и я , д а н н ы е м е ж д у р е а л ь н ы м и п р е д м е т а м и и я в л е н и я м и . Ученик 
склонен р е ш а т ь и задачу в п р е д е л а х л и ш ь в н е ш н и х к о л и ч е с т в е н н ы х с о о т н о ш е н и й 
м е ж д у числами , не у ч и т ы в а я к о л и ч е с т в е н н ы е с о о т н о ш е н и я с о д е р ж а н и я , д а н н ы е в 
з а д а ч е . Это о б ъ я с н я е т с я тем ф а к т о м , что, coi.чаемо п р о г р а м м е и м е т о д и к е о б у ч е н и я 
по м а т е м а т и к е , в м л а д ш и х к л а с с а х учеников не научили а н а л и з и р о в а т ь с о о т н о ш е н и я 
с о д е р ж а н и я з а д а ч и и д а т ь им ф о р м а л ь н о е в ы р а ж е н и е в а л ь г е б р а и ч е с к и х з н а к а х 

А р и ф м е т и ч е с к и е д е й с т в и я , к о т о р ы е д о л ж н ы с о в е р ш а т ь с я при решении з а д а ч и , 
о б у с л о в л е н ы именно с о о т н о ш е н и я м и с о д е р ж а н и я . Н о в с л у ч а е , если не р а з в и т ы 
у м с т в е н н ы е д е й с т в и я ( ф о р м а л ь н ы е ) , о т р а ж а ю щ и е эти с о о т н о ш е н и я с о д е р ж а н и я , 
а р и ф м е т и ч е с к и е д е й с т в и я , к о т о р ы е д о л ж н ы были бы им п о д ч и н я т ь с я , б у д у т в ы п о л ­
нены без к о н т р о л я в ы с ш е г о р е г у л и р у ю щ е г о ф а к т о р а . В п о д о б н ы х у с л о в и я х ученики 
иногда д е й с т в у ю т о с н о в ы в а я с ь па одной к о н к р е т н о й схеме д е й с т в и я , не о т д а в а я 
себе отчета в том, к а к о г о р о д а а р и ф м е т и ч е с к о е д е й с т в и е они в ы п о л н и л и . 

Ч т о б ы и з б е ж а т ь этих т р у д н о с т е й в р а з в и т и и м а т е м а т и ч е с к о г о м ы ш л е н и я учеников , 
необходимо , чтобы они у с в о и л и , кик м о ж н о р а н ь ш е , в о з м о ж н о с т ь в ы р а ж а т ь в обоб­
щенных ф о р м у л а х к о л и ч е с т в е н н ы е с о о т н о ш е н и я с о д е р ж а н и я м е ж д у я в л е н и я м и и 
п р е д м е т а м и . Эти о б о б щ е н н ы е ф о р м у л и р о в к и с т а н о в я т с я в то ж е в р е м я и п р о г р а м м о й , 
о б о б щ е н н о й схемой д е й с т в и я , н а п р а в л е н н о г о на решении д а н н о й з а д а ч и . 

И з всего в ы ш е с к а з а н н о ю в о з н и к а е т второй вопрос , на к о т о р ы й н е о б х о д и м о от­
ветить : способен ли ребёнок м л а д ш е г о ш к о л ь н о г о в о з р а с т а у с в о и т ь с п о м о щ ь ю а л ­
гебраических б у к в е н н ы х з н а к о в в ы р а ж е н и е р е а л ь н ы х к о л и ч е с т в е н н ы х с о о т н о ш е н и й 
м е ж д у п р е д м е т а м и и я в л е н и я м и , д а н н ы м и в з а д а ч е ? 
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Э к с п е р и м е н т а л ь н ы е р е з у л ь т а т ы , п о л у ч е н н ы е а в т о р о м , д о к а з ы в а ю т , что на этот 
в о п р о с м о ж н о д а т ь п о л о ж и т е л ь н ы й ответ . Р е б ё н о к м л а д ш е г о ш к о л ь н о г о в о з р а с т а 
способен д а т ь о б о б щ е н н ы е ф о р м у л и р о в к и своих действий при решении а р и ф м е т и ч е с к и х 
з а д а ч , но т о л ь к о при у с л о в и и с о б л ю д е н и я з а к о н о в ф о р м и р о в а н и я у м с т в е н н ы х д е й ­
ствий. Р е б е н о к д о л ж е н н а ч и н а т ь с м а т е р и а л ь н ы х д е й с т в и й , или хотя бы м а т е р и а л и -
з н р о в а н н ы х , ч т о б ы з а т е м перейти к д е й с т в и я м с б у к в е н н ы м и з н а к а м и . Т а к и м о б р а з о м , 
ребенок очень скоро п е р е ш а г а е т у р о в е н ь д е й с т в и я к в ы п о л н е н и ю ф о р м а л ь н ы х дей­
ствий. Б е з н а ч а л ь н ы х м а т е р и а л ь н ы х д е й с т в и й у м с т в е н н ы е ф о р м а л ь н ы е д е й с т в и я ребенка , 
в ы п о л н е н н ы е с п о м о щ ь ю з н а к о в , б у д у т л и ш е н ы с о д е р ж а н и я и, с л е д о в а т е л ь н о , л и ш е н ы 
точности и устойчивости . Н а ш и учникп ( I I , I I I и IV к л а с с о в ) , после того к а к в ы л и л и 
воду из д в у х б а н о к , о б н а з н а ч е н н ы х б у к в а м и (R, Т ) , в т р е т ь ю б а н к у б о л ь ш е г о р а з ­
мера (S) и после того что в ы л и л и из б о л ь ш о й б а н к и (S) с т о л ь к о в о д ы , с к о л ь к о 
п о м е с т и л о с ь в одной из м е н ь ш и х б а н о к (R или Т ) , были в состоянии в ы п о л н и т ь 
н е к о т о р ы е ф о р м а л ь н ы е д е й с т в и я ( н а п р . R + T = S. S — T = R, S — R = T ) , не т о л ь к о 
с теми о б р а з о в а н и я м и , к о т о р ы е б ы л и на б а н к е , но с л ю б ы м и з н а к а м и . 

Э т и ф а к т ы д о к а з ы в а ю т , что о б о б щ е н н а я ф о р м у л и р о в к а при р е ш е н и и а р и ф м е ­
тических з а д а ч м о ж е т и д о л ж н а б ы т ь усвоена , н а ч и н а я с м л а д ш е г о в о з р а с т а . 

F O R M U L A T I O N G É N É R A L I S É E DE L ' A C T I O N D A N S LA R É S O L U T I O N 

DES P R O B L È M E S D ' A R I T H M É T I Q U E C H E Z L 'ÉCOLIER J E U N E 

( R é s u m é ) 

La p r é s e n t e é l u d e s ' e f fo rce d e d o n n e r u n e r é p o n s e à d o u x q u e s t i o n s . 
La p r e m i è r e q u e s t i o n c o n c e r n e l e s m o t i f s p o u r l e s q u e l s l e s f o r m e s s u p é r i e u r e s 

d e l ' a c t i v i t é d e r é s o l u t i o n d e s p r o b l è m e s d e m a t h é m a t i q u e s n ' a p p a r a i s s e n t e n g é n é r a l 
q u e d a n s les d e u x o u t r o i s d e r n i è r e s c l a s s e s d e l ' é c o l e m o y e n n e . En a n a l y s a n t les 
r é s u l t a t s o b t e n u s d a n s l e s e x p é r i e n c e s e f f e c t u é e s s u r 15 é l è v e s d u p r e m i e r â g e s c o l a i r e , 
l ' a u t e u r e s t p a r v e n u à d e s c o n s t a t a t i o n s c o n c o r d a n t a v e c c e l l e s d ' a u t r e s a u t e u r s . Il a 
c o n s t a t é q u e c h e z l e s é l è v e s d e 2 -me , 3 - m e e t 4 - m e c l a s s e p r é d o m i n e n t l e s o p é r a t i o n s 
n u m é r i q u e s , s a n s q u ' i l s o i t t e n u c o m p t e d e s r e l a t i o n s q u a n t i t a t i v e s d o n n é e s e n t r e l e s 
o b j e t s e t l e s p h é n o m è n e s r é e l s . L ' é l è v e e s t e n c l i n à o p é r e r d a n s l e c a d r e d e s r e l a t i o n s 
q u a n t i t a t i v e s e x t é r i e u r e s e n t r e l e s n o m b r e s e t à n é g l i g e r l e s r e l a t i o n s q u a n t i t a t i v e s 
do c o n t e n u q u i s o n t d o n n é e s d a n s l e p r o b l è m e . C e l a e s t d û a u fa i t q u e , c o n f o r m é m e n t 
a u p r o g r a m m e e t à la m é t h o d e d e l ' e n s e i g n e m e n t m a t h é m a t i q u e , l e s é l è v e s n ' o n t p a s 
é t é h a b i t u é s d a n s l e s c l a s s e s i n f é r i e u r e s à a n a l y s e r l e s r e l a t i o n s d e c o n t e n u d u 
p r o b l è m e e t à l e u r d o n n e r u n e e x p r e s s i o n f o r m e l l a à l ' a i d e d e s s y m b o l e s a l g é b r i q u e s . 

Les o p é r a t i o n s a r i t h m é t i q u e s à e f f e c t u e r d a n s l a r é s o l u t i o n d ' u n p r o b l è m e s o n t 
d é t e r m i n é e s d e f a ç o n p r é c i s e p a r l e s r e l a t i o n s d e c o n t e n u . M a i s , d a n s le c a s o ù n e s o n t 
p a s b i e n f o r m é e s l e s a c t i o n s m e n t a l e s ( fo rma l i s ée s ) q u i r e f l è t e n t c e s r e l a t i o n s d e 
c o n t e n u , l e s o p é r a t i o n s a r i t h m é t i q u e s q u i do iven t : l e u r ê t r e s u b o r d o n n é e s s e r o n t a l o r s 
e f f e c t u é e s s a n s l e c o n t r ô l e d ' u n f a c t e u r r é g u l a t e u r s u p é r i e u r . D a n s d e t e l l e s c o n d i t i o n s 
les é l è v e s p r o c è d e n t p a r f o i s à p a r t i r d ' u n s c h é m a c o n c r e t d ' a c t i o n , s a n s s e r e n d r e 
c o m p t e d u g e n r e d ' o p é r a t i o n a r i t h m é t i q u e q u ' i l s o n t à e f f e c t u e r . 

Afin d ' é c a r t e r c e s d i f f i cu l t é s d a n s l e d é v e l o p p e m e n t d e l a p e n s é e m a t h é m a t i q u e 
d e s é l è v e s , il e s t n é c e s s a i r e d e l e u r f a i r e a c q u é r i r l e p l u s t ô t p o s s i b l e l ' a p t i t u d e à 
e x p r i m e r e n f o r m u l e s g é n é r a l i s é e s l e s r e l a t i o n s q u a n t i t a t i v e s d e c o n t e n u e n t r e l e s 
p h é n o m è n e s e t l e s o b j e t s . C e s f o r m u l a t i o n s g é n é r a l i s é e s c o n s t i t u e n t a u s s i , e n m ê m e 
t e m p s , u n p r o g r a m m e , u n s c h é m a g é n é r a l i s é d e l ' a c t i o n d e r é s o l u t i o n d u p r o b l è m e 
r e s p e c t i i . 

De c e q u i v i e n t d ' ê l r e d i t r é s u l t e l a s e c o n d e q u e s t i o n à l a q u e l l e n o u s d e v o n s 
r é p o n d r e : à s a v o i r , si l ' é c o l i e r j e u n e e s t c a p a b l e d ' a c q u é r i r l e m o d e d ' e x p r i m e r , à 
l ' a i d e d e s y m b o l e s a l g é b r i q u e s ( l i t t é r a u x ) , l e s r e l a t i o n s q u a n t i t a t i v e s r é e l l e s e n t r e l e s 
o b j e t s e t p h é n o m è n e s d o n n é s d a n s u n p r o b l è m e . 

N o s r é s u l t a t s e x p é r i m e n t a u x p r o u v e n t q u ' à c e t t e q u e s t i o n n o u s p o u v o n s d o n n e r 
u n e r é p o n s e a f f i r m a t i v e . L ' é c o l i e r j e u n e e s t c a p a b l e d e d o n n e r d e s f o r m u l a t i o n s 
g é n é r a l i s é e s à s e s a c t i o n s d a n s l a r é s o l u t i o n d e s p r o b l è m e s d ' a r i t h m é t i q u e , m a i s 
s e u l e m e n t à l a c o n d i t i o n q u e l e s lo i s d e f o r m a t i o n d e s a c t i o n s m e n t a l e s s o i e n t 
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r e s p e c t é e s . L ' e n f a n t d o i t c o m m e n c e r p a r l e s a c t i o n s m a t é r i e l l e s , o u d u m o i n s m a t é r i a ­
l i s é e s , e t p a s s e r d e c e l l e s - c i a u x a c t i o n s à s y m b o l e s l i t t é r a u x . D e c e t t e f a ç o n l ' e n f a n t 
d é p a s s e t r è s v i t e l e n i v e a u d e s a c t i o n s à o b j e t s e t p a r v i e n t à l ' e x é c u t i o n t r è s s û r e 
d e s o p é r a t i o n s f o r m a l i s é e s . En l ' a b s e n c e d e s a c t i o n s m a t é r i e l l e s i n i t i a l e s , l e s a c t i o n s 
m e n t a l e s ( f o r m a l i s é e s ) d e l ' e n f a n t , e f f e c t u é e s à l ' a i d e d e s s y m b o l e s , s e r o n t d é p o u r v u e s 
d o c o n t e n u e t a u s s i , p a r c o n s é q u e n t , d e p r é c i s i o n e t d e s t a b i l i t é . N o s é l è v e s (de 2-me, 
3-me et 4 -me a n n é e s ) , a p r è s a v o i r t r a n s v a s é d e f a ç o n c o n c r è t e t o u t l e c o n t e n u d ' e a u 
d e d e u x o n t r o i s b o c a u x m a r q u é s d e l e t t r e s (R, T) d a n s u n m ê m e t r o i s i è m e b o c a l 
p l u s g r a n d (S) e t a p r è s a v o i r r e t i r é d u g r a n d b o c a l (S) a u t a n t d ' e a u q u ' i l e n p o u v a i t 
e n t r e r d a n s l ' un d e s p e t i t s b o c a u x (R o u T) , é t a i e n t c a p a b l e s d ' e f f e c t u e r c e r t a i n e s 
o p é r a t i o n s f o r m a l i s é e s ( p a r e x . : R + T = S, S — T = R, S — R = T) n o n s e u l e m e n t a v e c 
l e s m a r q u e s d e s b o c a u x m a i s a v e c n ' i m p o r t e q u e l s s y m b o l e s . 

C e s fa i t s d é m o n t r e n t q u e l a f o r m u l a t i o n g é n é r a l i s é e d a n s la r é s o l u t i o n d e s 
p r o b l è m e s d ' a r i t h m é t i q u e p e u t e t d o i t ê t r e a s s i m i l é e d è s l e p l u s j e u n e â g e d e l ' é co l i e r . 

3 — Psihologie — Pedagogie 



A KÖVETELMÉNYEK SZEREPE A KÖZÖSSÉGI TEVÉKENYSÉG 
SZERVEZÉSÉBEN ÉS IRÁNYÍTÁSÁBAN 1 

FERENCZI GYULA, NAGY KAROLY 

В E V E Z E T Ö 

Előző tanulmányunkban arra a kérdésre igyekeztünk választ adni, 
hogy a közösségi távlatok elfogadtatásával hogyan lehet kialakítani a 
gyermekekben a közösségi tevékenység belső indítékait, s ezáltal meg­
teremteni a tevékenység önkéntes jellegét. E kérdés tárgyalása során 
felmerült a közösségi cél szerepe is, mint a tevékenység céltudatossá­
gának biztosítéka, mely a gyermekek számára lehetővé teszi a közös­
ségi távlat és a nevelő követelményei közötti kapcsolat felismerését. 

Jelen dolgozatunkban — Makarenko idevágó fejtegetései, az újabb 
szakirodalom és saját kísérletünk 2 tapasztalatai alapján — a követel­
mények lényegével, szerepével és különböző csoportjaival foglalkozunk. 
A szűkítés érdekében a követelményeket csak mint a nevelő követel­
ményeit tárgyaljuk; nem foglalkozunk a követelmények fejlődésével, 
tehát az aktíva, a közösség, majd az egyén önmagával szemben támasz­
tott követelményeinek sajátosságaival. 

A közösségi tevékenység irányításában a követelményeken kívül 
természetesen más nevelési eszközöknek — így a nevelői példamutatás­
nak, a magyarázó meggyőzésnek stb. — is jelentős szerepe van. Ezek­
nek az eszközöknek nem lehet lebecsülni a szerepét. Azonban a szű­
kítés kedvéért , másrészt pedig azért, mert a cselekedtetés folyamatá­
ban a követelmények gyakorlati felhasználásának módja kevésbé ki­
dolgozott, vizsgálatunkat a követelményekre korlátozzuk. 

1 J e l e n t a n u l m á n y u n k a k ö z ö s s é g i t e v é k e n y s é g m e g s z e r v e z é s é v e l k a p c s o l a t o s 
k u t a t á s u n k m á s o d i k f e l é t k é p e z i . E k u t a t á s e r e d m é n y e i n e k e l s ő r é s z e a S t u d i a U n i ­
v e r s i t a t i s B a b e ş — B o l y a i 1961-es p s z i c h o l ó g i a i — p e d a g ó g i a i s z á m á b a n j e l e n t m e g „ A 
p e r s p e k t i v i k u s v o n a l a k r e n d s z e r e — a k ö z ö s s é g i t e v é k e n y s é g r e m o z g ó s í t á s b e l s ő 
t é n y e z ő j e " c í m e n . T e k i n t e t t e l a r r a , h o g y j e l e n t a n u l m á n y u n k s z e r v e s ö s s z e f ü g g é s b e n 
v a n az e l ő z ő v e l — a r r a t ö b b s z ö r is u t a l u n k — a z u t a l á s a t o v á b b i a k b a n az e g y s z e ­
r ű s é g k e d v é é r t „ e l ő z ő t a n u l m á n y u n k " k i f e j e z é s s e l t ö r t é n i k . 

2 A z e l ő z ő t a n u l m á n y u n k b a n v á z o l t k ö z ö s s é g a l a k í t á s i k í s é r l e t ü n k r ő l v a n s zó . 
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I. A K Ö V E T E L M É N Y E K K E T T Ő S SZEREPE A T A N U L Ó K M A G A T A R T Á S Á N A K 
I R Á N Y Í T Á S Á B A N 

1. A követelmények csoportjai 

A szocialista pedagógia A. Sz. Makarenko elméleti és gyakorlati 
munkássága alapján a követelményeket a magatartás nevelése egyik 
legfontosabb eszközének tekinti. A. Sz. Makarenko a követelményekre 
vonatkozó megállapításait főképpen a fegyelemre nevelés kapcsán 
fogalmazza meg. Talán innen származik az a téves felfogás, hogy a 
követelmény a szűk értelemben vett fegyelmezés, vagyis a rendtartás 
eszköze. Kétségtelen, hogy az iskolai rendet követelmények nélkül 
fenntartani nem lehet, azonban a követelmények szerepköre messze 
túllép a rendtartáson. Mint ismeretes, Makarenko a tudatos fegyelmet 
az egész oktató-nevelő munka eredményének tekinti, amelyben a kö­
zösség egész erkölcsi-politikai arculata lükröződik. Ilyenformán a tuda­
tos fegyelemre nevelés nemcsak a rend, hanem az iskolai tevékenység­
ből adódó összes kötelességek teljesítésének megkövetelését magában 
foglalja, az erkölcsi-politikai felvilágosító munkával együtt. 

A követelmények tehát az iskolai oktató-nevelő munka szükséges 
eszközei. Makarenko világosan leszögezi, hogy az egyén iránt tanúsí­
tott tisztelettel együttjáró követelés az egész nevelőmunkát átható 
elv —• sőt a szocialista társadalmi élet alapelve. 

„Ha valaki megkérdezné tőlem, hogyan tudnám rövid formulába 
sűrítve kifejezni pedagógiai tapasztalataim lényegét, azt felelném: 
lépjünk fel a legnagyobb követeléssel és a lehető legnagyobb tisztelet­
tel az ember iránt. Ezt tartom szovjet fegyelmünk, szovjet társadalmi 
rendünk alaptételének." [1 , V. 134]. 

A követelmények szerepének leszűkítése tehát semmiképpen sem 
indokolt. A szocialista társadalom érdekeiből fakadó erkölcsi normák 
és munkafeladatok közlése és érvényesítése általában feltételezi a 
követelményeket. Az erkölcsi igényeknek és munkafeladatoknak olyan 
határozott formában kell jelentkezniök a gyermek előtt, .hogy azok 
teljesítésének kötelező volta vitán felül álljon. így a követelmény, a 
példával és a szavakkal történő meggyőzés és a szoktatás egymást 
kiegészítő, megalapozó, eljárásai-módszerei a nevelésnek. 

A követelmények szerepének tág értelmezése vezető gondolatként 
húzódik végig mind Makarenko müveiben, mind a később megjelent 
szaktanulmányokban. 

Természetesen a követelmények szerepének tág, általános értel­
mezése nem jelentheti azt, hogy a követelmények formáinak, szere­
pének konkretizálása felesleges. Ellenkezőleg: meg kell találni a nevelő­
munka egyes ágazatainak megfelelő sajátos követelmény-formákat, mert 
a követelmény csak így válhat a gyakorlati nevelőmunka hatékony 
eszközévé. 

A szakirodalom sokat foglalkozik a követelmények konkrét tormái­
val, így az I. A. Kairov szerkesztette pedagógiai tankönyv [2] ,,Az 
erkölcsi nevelés módszerei", ,,A tudatos fegyelem", „A tanulóközösség 
nevelése" című fejezetekben a követelmények érvényesí tésének olyan 
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formáit említi, mint az iskolai napirend, vagy a tanulók magatartási 
szabályzata. 

Az N. I. Boldirev szerkesztésében megjelent A tanulóközösség 
szervezése és nevelése [3] című könyvben a közösségalakítás folya­
matával kapcsolatban a szerzők részletesen foglalkoznak a követel­
ményekkel. A követelmények támasztásának eszközeiként itt is a napi­
rendet, az iskolai szabályzatot említik, azzal a különbséggel, hogy az 
utóbbit az „Egységes követelmények rendszere" formájában részletesen 
elemzik. 

A követelmények említett formái lényegileg a tanulóval szemben 
támasztott erkölcsi és tanulmányi igények rendszere. 

Mi a jellegzetessége a követelmények fenti formáinak? Az, hogy 
a tanulók magatartásának, viselkedésének szabályozását szolgáló er­
kölcsi normákat tartalmazzák. Tekintettel arra, hogy az erkölcsi nor­
mák egy társadalmi rendszeren belül viszonylag állandóak, ezért ezek 
a követelményformák szintén állandó jellegűek. A napirend, a tanulók 
magatartásának, s az iskolaközösség életének szabályzata éppen állandó 
jellegüknél fogva válnak a nevelés hatékony eszközeivé. Természete­
sen ez az állandóság viszonylagos, amennyiben a körülményektől füg­
gően, hosszabb idő elteltével ezekben is végbemehet bizonyos változás. 
Azonban az erkölcsi normák lassú alakulása vagyis viszonylagos állan­
dósága, valamint a szoktatás törvényszerűségei a magatartási követel­
ményeknek állandóságot kölcsönöznek. A magatartás szabályozására 
szolgáló követelmények rendszerét tehát állandó követelményeknek 
nevezhetjük. 

Amint a fentiekben bemutatni igyekeztünk, a pedagógiai szakiro­
dalomban a követelményeket általában az erkölcsi normák közlése és 
betartatása eszközeinek tekintik. 

Tudjuk azonban, hogy az ember erkölcsössége, magatartása első­
sorban a konkrét tevékenységben, a feladatokhoz való viszonyulásban, 
a feladatok végrehajtásában mutatkozik meg. így — gyakorlati lag — 
az erkölcsi normák szellemében való nevelés feltételezi, hogy a gyerme­
keket bekapcsoljuk a társadalom érdekeinek megfelelő tevékenységbe, 
elsősorba munkatevékenységbe, mert éppen a szocialista munka által 
létrehozott viszonyok teremtik meg az erkölcsi normáknak megfelelő 
magatartás szükségességét. 

így hát a nevelőre nem csak az a feladat hárul, hogy közölje az 
erkölcsi normákat és megkövetelje azok betartását, hanem az is, hogy 
megfelelő közösségi távlatok és célok alapján megszervezze a közösség 
tevékenységét, amelyben a normák betartását a tanulók gyakorolni 
fogják. A tevékenység megszervezése szükségessé teszi a munkafel­
adatok megállapítását, közlését, végrehajtatását és a végrehajtás ellen­
őrzését. 

Az „állandó" követelmények, vagyis a különböző erkölcsi normá­
kat tartalmazó szabályok, a gyermek tevékenységét időben szabályozó 
életrend, a hagyományok, a konkrét feladatok közlésére, végrehajta­
tására és a végrehajtás ellenőrzésére azonban nem alkalmasak. Az 
„állandó" követelmények a munkához való állandósult erkölcsi maga-
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tartást körvonalazzák, magát a munkafolyamatot szervezési szempont­
ból nem. Viszont a társadalom érdekei nemcsak az etikában általáno­
sított igények formájában jelentkeznek, hanem részletkérdésekben — 
többek között —• munkafeladatokban is, melyek szintén határozottak és 
kötelező jellegűek. Ezek differenciáltabb tárgyalása a követelmények 
csoportosítását teszi szükségessé. 

A. Sz. Makarenko műveiben a követelmény formáiként olyan köz­
ismert fogalmakkal is találkozunk, mint: „buzdítás", „ösztönzés", „kény­
szerítés", „késztetés paranccsal", „utasítás", „fenyegetés" stb. [1 . V. 
449.]. Ezek a követelmény-formák nézetünk szerint a növendékek he­
lyes cselekedeteinek kiváltásával, a helytelen cselekedetek megelőzé­
sével kapcsolatosak. Ezek a követelmény-formák tehát már nem csak 
erkölcsi igényeket támasztanak és a helyes magatartást követelik meg 
általában, hanem a konkrét cselekedtetést, a tevékenység megszerve­
zését is szolgálják. 

A követelményeknek ez a csoportja különbözik a korábban vizs-
gálttól, mert mind tartalmában, mind formájában a tevékenység konkrét 
feladataihoz, a gyermekek cselekedeteihez, az egyének sajátosságaihoz 
alkalmazkodik. Nyilvánvaló, hogy az ilyen követelmény — funkciója 
és tartalma konkrét volta miatt — folyamatos változásban van, hiszen 
a tevékenység maga is dinamikus folyamat, s a tanulók cselekedetei 
is állandó változásban vannak. 

Az elmondottak alapján a követelményeknek azt a csoportját, amely 
a munkafeladatok közlését és végrehajtatását, a tanulók tevékenységé­
nek serkentését és ellenőrzését, cselekedeteinek elbírálását szolgálja, 
változó követelményeknek neveztük el. 

A követelményeknek tehát két egymással összefüggő, egymást 
kiegészítő csoportját különböztethetjük meg: az állandó és a változó 
követelményeket. Egyik, a magatartás s így a munkához való viszo­
nyulás legáltalánosabb normáit érvényesíti , a másik a munkafeladatok 
közlését, végrehajtatását és ellenőrzését, tehát a konkrét tevékenység 
irányítását és szervezését szolgálja. Az utóbbi típus összefüggése az 
előbbivel kézenfekvő, hiszen annak a tevékenységnek az irányításáról 
és szervezéséről van szó, amelyben az erkölcsi normák érvényesülnek, 
s amelynek során az erkölcsi normák betartása begyakorolódik. 

A követelmények két csoportjának lényeges közös jegyei vannak. 
Egyrészt mindkét típus közvetlenül vagy közvetve a társadalom erkölcsi 
és munkaigényeit érvényesít i a nevelési folyamatban, másrészt mindkét 
típus a nevelésben úgy jelentkezik, mint a nevelő állásfoglalásának, 
meggyőződésének, akaratának érvényesítése. A két csoport sajátos és 
közös jegyének tekintetbevétele alapján a követelmények lényegét a 
következőképpen határozhatjuk meg: 

Köve/eiményen — a szocialista társadalom érdekeiből fakadó er­
kölcsi igényeknek és munkaieladótoknak a nevelő3 személyes állásfog-

3 A k ö v e t e l m é n y e k a k ö z ö s s é g f e j l ő d é s é v e l p á r h u z a m o s a n e l ő b b n e v e l ő , m a j d 
a n e v e l ő é s az a k t i v á , k é s ő b b a n e v e l ő é s a k ö z ö s s é g á l l á s f o g l a l á s a k é n t j e l e n t k e z n e k . 
A m i n t e r r e m á r u t a l t u n k , t a n u l m á n y u n k b a n a n e v e l ő á l t a l f e l á l l í t o t t k ö v e t e l m é n y e k r e 
i r á n y í t j u k f i g y e l m ü n k e t . 
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kilósával és akaratával alátámasztott határozott közlését és meg nem 
alkuvó érvényesítését értjük — a tanuló magatartásának és tevékeny­
ségének irányítása céljából. 

Jelen tanulmányunk a követelmények két típusa közül csak a 
változó követelményekkel foglalkozik. A változó követelmények — 
amint fentebb erre utaltunk — főképpen a tevékenység irányítására 
szolgálnak, azonban nyilvánvaló, hogy a tanuló egyes cselekedeteinek 
kapcsán az erkölcsi szabályok érvényesí tésének kérdését is felvetik. 
A változó követelmények ez utóbbi vonatkozása nem képezi tanulmá­
nyunk tárgyát. 

2. A változó követelmények és a közösségalakítás 

A közösség, amint azt előző tanulmányunkban bizonyítani igyekez­
tünk, a kollektív jellegű tevékenységben alakul ki. Ezért a kollektív 
jellegű tevékenység létrehozása, megszervezése a közösségalakítás köz­
ponti kérdése. 

Tekintettel arra, hogy a közösség a tanulók önkéntes csoportosu­
lása, a közösségi tevékenységre mozgósítás alapvető tényezője semmi­
képpen sem lehet a kényszer. Olyan mozgósító tényezőt kell igénybe 
venni, amely a tanulók szükségleteire támaszkodva, azokat aktivizálva 
és fejlesztve hoz létre tevékenységet , s így biztosítja a tevékenység 
önkéntes voltát. Ez a mozgósító tényező a távlat, mely a tartalmát 
képező „holnapi öröm" feltárása és elfogadtatása útján megteremti a 
szükséges tevékenység motívumait. 

A távlat viszont csak arra a kérdésre ad választ, hogy bizonyos 
munka, tevékenység elvégzése esetén milyenné válik a közösség és az 
egyén holnapi napja, jövője. Arra azonban nem, hogy a konkrét mun­
kafeltételektől függően mi a pontos feladat, mit és hogyan kell végre­
hajtani. Szükséges tehát egy újabb nevelési eszköz, melynek kettős 
szerepet kell betöltenie: először is, a közösségi tevékenység meghatá­
rozott munkafeladatok megoldására irányul. Így a keresett eszköznek, 
a távlatból kiindulva, a közösségi célra támaszkodva meg kell jelölnie 
a soronlevő feladatot, s ezáltal biztosítania kell a tevékenység meg­
szervezésének előfeltételét. Másodszor: a távlat biztosítja ugyan a 
tevékenység belső indítékait, a pozitív motivációt, azonban — mivel 
a megszokottnál nehezebb munkát igényel — a felmerülő akadályok le­
küzdését nem biztosítja, a tevékenység megtorpanásának lehetőségét nem 
zárja ki. A megszokottnál több kitartást, ügyességet kívánó munka el­
végzését a távlat tehát nem feltétlenül biztosítja. A keresett eszköz 
második funkciója: biztosítani a feladatok feltétlen megoldását, még 
akkor is, ha azok szokatlanok, ha megoldásuk a szükséges munkakész­
ségek, tapasztalatok, kellő tudatosság hiányában a tanulók tartózkodó 
magatartásába, sőt ellenállásába ütközik. Ez az eszköz urryanakkor 
hivatott arra is, hogy az érdeklődés csökkenése, kényelmesség, vagy a 
kezdődő fáradtság esetén is megakadályozza a munkatempó lanyhulását, 
s fenntartsa a lendületet, 
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A közösségi távlatokból fakadó célok által meghatározott feladatok 
közlését és a tanuló szándékától független végrehajtatását szolgáló 
nevelési eszköz szerepét — nézetünk szerint — a változó követelmények 
töltik be. 

Miután a távlat a tanulók szükségleteire támaszkodva mozgósít 
tevékenységre, tehát a tevékenység belső indokait teremti meg, a táv­
latokat a közösségi tevékenységre mozgósítás belső tényezőjeként tár­
gyaltuk. A változó követelmények a közösségi célból objektíve adódó 
feladatokat jelölik, és biztosítják azok végrehajtását, szükség esetén a 
tanuló szándékától, szubjektív beállítódottságától függetlenül is. Mivel 
ezek a követelmények a nevelő (aktíva, közösség) részéről, tehát kí­
vülről hatnak az egyénekre, ezért a változó követelményeket a közös­
ségi tevékenységre való mozgósítás külső tényezőinek tekintjük. 

II. A K Ö V E T E L M É N Y E K TE V E K E N Y S É G - E L I N D l T Ö F O R M Á I 

A közösségi tevékenység megszervezésében a távlatok elfogadta­
tása, a célok tudatosítása mellett az első probléma a feladatok közlése 
és végrehajtatása, tehát a tevékenység megindítása. A nevelő ekkor 
kerül szembe az első komoly nehézséggel, azzal, hogy miként bizto­
sítsa a még tapasztalatlan, a munkához nem értő, többé-kevésbé fegyel­
mezetlen gyermekek engedelmességét, tehát a távlatokból fakadó célok 
által meghatározott feladatok elfogadását, és végrehajtását. 

Kísérletünkben a központi távlat szerepét a nyári sátortáborozás 
töltötte be. A táborozás előkészítése, a szükséges feltételek biztosítása 
sokrétű feladatok elé állította a leendő közösség tagjait. Tekintettel 
arra, hogy a tanulók munkakészsége fejletlen volt, nem rendelkeztek 
a nehézségek leküzdésének tapasztalatával s a fegyelem sok kívánni­
valót hagyott maga után, számolni kellett azzal, hogy a munka meg­
indítása nehézségekbe fog ütközni. A munka szokatlanságából adódó 
nehézségeket úgy igyekeztünk leküzdeni, hogy kezdetben a tevékeny­
ség tartalmát könnyen végrehajtható, érdekes feladatok képezték, s 
a lehetőségekhez mérten a tevékenységbe minél több játékelemet vit­
tünk be. így fokozatosan igyekeztünk növelni a tanulók teherbíró ké­
pességét. Másrészt, munkánk kezdetén nagy hangsúlyt helyeztünk a 
különböző rendgyakorlatokra azért, hogy a tanulók begyakorolják a 
szervezett keretben való mozgást, s ugyanakkor hozzászokjanak a ve­
zényszavak formájában jelentkező nevelői követelmény teljesítéséhez. 
Ezek a gyakorlatok a fegyelmezettség, az engedelmesség elemi készsé­
geinek a kialakítását szolgálták. 

A játékelemekkel átszőtt könnyű feladatok teljesítése, a rendgya­
korlatok a tanulókat a tényleges munkatevékenységre voltak hivatva 
előkészíteni. Bár az előkészítő foglalkozáson szert tet tek a szervezett 
közös tevékenység, együttműködés és engedelmesség elemi tapasztala­
taira — számolnunk kellett azzal, hogy a tényleges munkafeladatok 
nagyobb nehézségek elé fogják állítani őket. A munka szokatlanságából 
adódó nehézségek rendszerint a munkával szembeni ellenállásban mu­
tatkoznak meg. Olyan mozgósító eljárást kellett tehát kezdetben alkal-
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máznunk, amely az ellenállás kialakulásának lehetőségét a minimumra 
csökkenti, s az esetleg mégis megmutatkozó szembeszegülést leküzdi. 

Bármilyen munkafeladat megoldása szükségessé teszi, hogy a végre­
hajtó személy azt részekre tudja bontani, s az egyes teendők megfelelő 
sorrendjét megállapítva lásson a feladat megoldásához. Ez azonban 
szervezési és munkakészségek meglétét tételezi fel, amelyekkel a szó­
banforgó tanulók nem igen rendelkeztek. így egyáltalán nem biztos, 
hogy a feladat egészének közlése ilyen esetekben eredményhez, vezet. 
Ezért a mi esetünkben a munkafeladatokat részekre bontva sorozatos 
követelmények segítségével hoztuk a tanulók tudomására. Ugyanakkor 
arról sem feledkezhetünk meg, hogy a gyermekek nagyrésze a komo­
lyabb erőfeszítésekhez nem szokott hozzá, így követelményeink köny-
nyen a tanulók ellenállásába ütközhetnek. Ezért olyan követelmény­
forma alkalmazására volt szükség, amely az esetleges kezdeti ellenállást 
legyőzi, tehát bizonyos kényszerítő jelleggel bír. A szükséges követel­
ményforma kiválasztásakor a fenti elvekből indultunk ki. így például 
munkánk kezdetén az egyik feladat a pionírotthon kitakarítása és fel­
díszítése volt. Ebben az esetben a következőképpen mozgósítottuk a 
tanulókat: ,,Hármas csoport gyülekező! A ti feladatotok az asztalok 
súrlása. K. Z. és I. N. vizet hord és megmelegíti, N. I. a raktárból ki­
veszi a súrlószerszámokat, В. E. és N. I. kihordja az asztalokat az ud­
varra, ti p e d i g . . . a kihordott asztalokat lemossátok hideg v í z z e l . . . " 
Hasonlóképpen jártunk el más feladatok megoldása során is. 

Az említett követelményforma sajátosságai a következők: a) a 
feladat egészét részekre: feladatelemekre, illetve teendőkre bontva köz­
vetítettük, nem egy követelmény, hanem követelménysorozat formá­
jában; b) az említett követelmény mind a megfogalmazás, mind a köz­
lés hangneme tekintetében határozott, erélyes, ellentmondást nem tűrő 
jellegű. 

Miben látjuk az ilyen mozgósító követelményforma jelentőségét 
a cselekedtetés kezdeti időszakában? 

Először is abban, hogy a feladat részenkénti végrehajtása a tanulók 
számára objektíve könnyebb, nem kíván különösebb megfontolást, ter­
vezést —• más szóval nem igényel fejlett szervezési és munkakészsége­
ket, így a közölt teendő nem vált ki töprengést, bizonytalankodást, ami 
a végrehajtás elodázásához, sőt elmaradásához vezethet. Másodszor a 
részekre bontott sorozatos teendők formájában közölt feladat nem egy­
szerre, hanem fokozatosan teszi ki a tanulót a végrehajtás nehézségei­
nek, így a munka szokatlanságából, vagy a negatív motivációból adódó 
esetleges ellenállás megnyilvánulásának lehetősége erősen csökken. 
Végül ha a tanulóban fel is merül kétely vagy idegenkedés a részen­
ként közölt egyes teendők végrehajtásának kötelező voltával kapcso­
latban —• a határozott hangon, erélyes fellépéssel, ellentmondást nem 
tűrő formában jelentkező követelménysorozat nem ad időt a szembe­
helyezkedésre, illetve azt már keletkezésekor legyőzi. Az elmondottak 
alapján az alkalmazott követelményforma tehát nem más, mint a ne­
velői parancs. 
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A feladatok elemeire, részeire való bontása és azok parancs formá­
jában történő közlése révén, az engedelmesség elemi készségeire támasz­
kodva, a végrehajtást könnyen biztosítani tudtuk. A paranccsal való 
mozgósításkor természetesen nem szabad megfeledkeznünk arról, hogy 
ez a forma a tanulók kezdeményezését nem fejleszti, sőt szinte kizárja. 
Éppen ezért a parancsot semmi esetre sem szabad a mozgósítás kizáró­
lagos, állandó jellegű formájának tekinteni, mert a cél végülis az, hogy 
kialakítsuk a tanulók kezdeményező szellemét, biztosítsuk a feladatok 
öntudatos végrehajtását. Azonban a tudatosság és a kezdeményezés 
feltételezi a munkatapasztalatok, készségek és szervezési tapasztalatok 
meglétét. A parancs használata éppen akkor szükséges, amikor a ta­
nulók ilyen tapasztalatokkal nem rendelkeznek, s így az öntudatukra 
építeni nem lehet, hanem a parancs útján kell biztosítani a végrehajtást, 
amelynek folyamán a tanuló felhalmozza az öntudatos magatartáshoz 
szükséges tapasztalatokat. 

Kísérletünkben a munkakészségek és szervezési tapasztalatok fel­
halmozása révén vált lehetővé a cselekvésre mozgósítás más, fejlettebb 
formájának a használata. Míg korábban a feladatot részeire bontva, pa­
rancs formájában közöltük, az új helyzetben mód nyílt arra, hogy a 
feladat egészét közöljük a tanulókkal. Például ,,a kettes csoport feladata 
a tábori asztalok elkészítése a következőképpen . . . " A nevelő elmondta 
elgondolását s a tanulók kérdéseket, javaslatokat tettek a végrehajtás 
módjával kapcsolatosan. A cselekvésre mozgósításnak ez a módja — 
úgy gondoljuk —• az utasítás fogalmával azonos. E követelményforma 
lényegét a következőképen fogalmazhatjuk meg: utasításon a cselek­
vést elindító követelményeknek azt a formáját értjük, *melynek segít­
ségével határozott hangnemben közöljük a tanulóval a feladat egészét, 
utalva a megoldás módjára is. A határozottság itt is szükséges, mert 
a végrehajtás kötelező, s ezt a tanulóknak érezniük kell. A parancs 
kizárja a hozzászólás lehetőségét, az utasítás utal a megoldás módjára 
és feltételezi a megoldás módjára vonatkozó hozzászólást. Az elmon­
dottak alapján az utasítás esetében a kényszer hát térbe szorul. 

Annak érdekében, hogy a tanulók ne a megoldás tényén, hanem 
csak a megoldás módján vitatkozzanak, tapasztalataink szerint bizonyos 
fokozatosságot kell betartani a parancstól az utasítás alkalmazásáig 
terjedő szakaszban, ami egyben az utasítás különböző fejlődési fokai­
nak az igénybevételét jelenti. Hogy a tanuló önállósága fejlődésnek 
induljon s figyelmük nagyobb kérdésekre összpontosuljon, a parancsot 
fokozatosan kell felváltania az utasítás kezdeti formájának. Ez kísér­
letünkben úgy jelentkezett, hogy a nevelő közölte az egész feladatot 
anélkül, hogy utalt volna a megoldás módjára, majd a feladatot részeire 
bontotta s parancs formájában közölte a tanulókkal. Fejlettebb fokon 
alkalmaztuk, a tulajdonképeni utasítást, amikor a nevelő közölte a 
feladatot, elmondta a megoldás módját is, s a tanulók kérdéseket tet tek 
fel, véleményt mondtak a megoldás módjával kapcsolatban. A nevelői 
utasítás legfejlettebb formája az volt, amikor egyszerűen közöltük a 
feladatot, a megoldás módját viszont teljesen a tanulókra bíztuk. 
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Az utasítás fejlődési fokainak alkalmazási kritériuma lényegében 
a tanulók munkakészségének, fegyelmének és szervezési készségeinek 
fejlettségi foka volt. 

Az utasítás tehát a tanár fellépése által érzékelteti a végrehajtás 
kötelező jellegét, ugyanakkor alkalmazásakor a tanuló már viszonylag 
fejlett munkakészségekkel rendelkezik, s így az utasítás biztosítja a 
végrehajtást anélkül, hogy az kényszer jellegű lenne. Végül az utasítás 
nemcsak, hogy nem zárja ki, hanem feltételezi a hozzászólást, a kezde­
ményezést, a tanulók tudatának aktivizálódását a feladat végrehajtásá­
nak módjával kapcsolatosan. Ezek az okok — nézetünk szerint — az 
utasítást a cselekvésre mozgósító követelmények legáltalánosabb ér­
vényű, legalapvetőbb formájává teszik. Ez azonban nem zárja ki a 
parancs használatának szükségességét, mert mint láttuk, az utasítás 
előfeltételeit a parancs teremti meg. 

Makarenko műveiben követelmény formaként szerepel a kérés is. 
Ez a követelményforma nézetünk szerint szintén a cselekvésre moz­
gósítás egyik eszköze. Kísérletünkben az évközi munka, a tanítás befe­
jezése utáni mezőgazdasági gyakorlat, valamint a sátortáborozást elő­
készítő időszak eredményeként a tanulókban kezdett felhalmozódni a 
közösségi munka tapasztalata, kialakult az állandó tettrekészség, a 
munkába való bekapcsolódás igénye, és az a meggyőződés, hogy köve­
telményeink feltétlenül az elfogadott távlat megvalósulását szolgálják. 
Ennek eredményeként egyre inkább lehetővé vált csak az önérzetre, 
vagy az öntudatra hivatkozni ahhoz, hogy a tanulók saját jószántukból, 
önként többletmunkát is végezzenek. így például a második sátortábor 
előkészítésétől kezdve a soronkivüli feladatokat kérés formájában kö­
zöltük, éspedig önkénteseket kér tünk azok megoldására. A tanulók 
nyolcvan-kilencven százaléka jelentkezett rendszerint, úgy hogy végülis 
választanunk kellett közülük, mert többen voltak a kelletnél. Arra 
is volt példa, hogy egy későbbi határidőre kitűzött feladatot a tanulók 
egy csoportja titokban, foglalkozási időn kívül végzett el, és csak utó­
lag, véletlenül jöttünk rá arra, hogy kik végezték el ezt a munkát (egy 
összerakható tábori konyha deszkáinak legyalulása és építőelemekké 
való összeállítása). 

A kérés nemcsak a végrehajtás módjával, hanem tényével kapcso­
latosan is feltételezheti a véleménynyilvánítást , mivel a végrehajtás 
önkéntes. A kérés követelmény-jellege abban nyilvánul meg, hogy 
csak akkor alkalmazhatjuk, amikor a tanulókban kialakult a munka 
iránti ragaszkodás, s amikor meg vagyunk győződve arról, hogy a kérés 
formájában kifejezett követelményeket a tanulók feltétlenül és szívesen 
teljesítik. 

A cselekvést elindító egyes követelményformák kiválasztásának 
alapvető kritériuma a közösség fejlettségi foka. A közösség kialakulá­
sának első szakaszában általában a parancs a cselekvés elindításának 
az eszköze. A munkakészségek kialakulásával és a fegyelem megszi­
lárdulásával párhuzamosan lehetővé válik az utasítás, majd pedig, fej­
lettebb fokon, a kérés alkalmazása. 



44 FERENCZ! G Y U L A , N A G Y KÁROLY 10 

A közösség fejlettségi fokán kívül azonban más szempontokat is 
figyelembe kell venni a mozgósítás eszközeinek kiválasztásakor. így 
például egyszerű, a gyermekek korábbi tevékenységéből már ismert és 
megszokott feladatok megoldása már a közösségalakítás kezdetén biz­
tosítható volt az utasítás segítségével. Ilyenek voltak példáid a kirán­
dulások előkészítésével, lefolytatásával kapcsolatos, vagyis az általá­
ban könnyebb, érdekesebb feladatok. Ilyen esetekben egyeseknél a 
kérés alkalmazása is lehetséges és sikeres volt. Viszont kísérletünk har­
madik esztendejében is, amikor pedig a munkakészségek már fejlettek 
voltak, a közvélemény támogatott minket, s a tanulók öntudatosságá-
nak foka is lényegesen magasabb volt, mint kezdetben — szükségessé 
vált a parancs alkalmazása. Például a táborozás alkalmával a vonatból 
való kirakodást (a vagont gyorsan ki kellett rakni), a tábori zászló­
árboc felállítását, az összes sátrak egyidejű felverését parancsokkal 
kellett irányítanunk. Ugyanis ezeknek a feladatoknak a megoldása az 
egyes teendők meghatározott sorrendben való gyors, pontos és egybe­
hangolt végrehajtását követelte meg. Ezt pedig utasítással nem lehetett 
volna biztosítani. A mozgósító formák kiválasztásának tehát fontos 
kritériuma a feladatok jellege, nehézségi foka, és a gyermekek felté­
telezhető viszonyulása a feladatokhoz. Végül a kritériumok közé tar­
tozik az egyének munkakészségeinek és tudatosságának fejlettségi foka 
is. Gyakorlatunkban ez például abban mutatkozott meg, hogy a közös­
ségalakulás második fázisában, amikor már aktívára támaszkodhattunk, 
az aktíva tagjaival szemben gyakran alkalmazhattuk az utasítást és a 
kérést, míg a többi tanulókkal szemben általábn ez még nem volt 
lehetséges. 

A mozgósító követelmények megadják ugyan a cselekvéshez az 
első impulzust, a feladat megoldását azonban nem tudják biztosítani. 
A parancstól parancsig terjedő időszakaszban (ha csak nem egészen 
rövidlejáratú teendőről van szó) a feladat megoldása közben fellépnek 
a fizikai munka testi és pszihikai nehézségei, felújulhat a motívumok 
harca —• mindez pedig a tevékenység fékeződéséhez vezethet. A feladat 
sikeres megoldása érdekében tehát szükségessé válik újabb nevelési el­
járások igénybevétele, melyek segítségével sikerül az elindult cselek­
vést, a szükséges munkaütemet és munkalendületet fenntartani. 

Ш . A K Ö V E T E L M É N Y E K T E V É K E N Y S É G - F E N N T A R T Ó F O R M Á I 

A megindult tevékenység lankadásának jelenségével a perspektívák 
kapcsán előző tanulmányunkban már foglalkoztunk. Megfigyelésünk 
szerint abban az esetben a lankadást minden tanulónál azonos, tőlük 
független ok hozta létre. Az ugyanis, hogy a perspektíva-cél-követel­
mény viszonyát a kísérlet kezdetén hibásan fogtuk fel. A perspektíva és 
cél indokolatlan azonosítása oda vezetett, hogy a tanulók nem látták 
az összefüggést a napi munkafeladatok és a távlat között, megszűnt 
a céltudatosság, s így a követelmények kényszerítő jellege túlságosan 
kidomborodott. Ez váltotta ki az elkedvetlenedést s a munkalendület 
fokozódó csökkenését. 
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A lankadásnak, illetve a tevékenység megtorpanásának a perspek­
tívától, céloktól független oka is lehet, mégpedig a kifáradás, elked-
vetlenedés, a munkakészségek fejletlensége, a motívumok harcának fel-
újulása stb. Egyes szélsőséges esetekben a tevékenység meg sem kez­
dődik, vagy félbeszakad a végrehajtás megtagadása vagy elodázása 
miatt. Különböző egyéneknél különböző időben a munkatempó lanyhu­
lásának szinte egyénenként változó okai lehetnek. Az okok sokfélesége 
a tevékenység serkentésére szolgáló formák változatosságát igényli. 
Bár az egyéni sajátosságok sokrétűsége talán éppen a serkentésnél mu­
tatkozik, meg leginkább, tapasztalatunk szerint a lankadás okait, így 
az okok kiküszöbölésére szolgáló eszközöket is három csoportba so­
rolhatjuk. 

A lankadást kiváltó okok első csoportjával abban az esetben talál­
koztunk, amikor az adott feladatok megoldásával kapcsolatban a ta­
nulókban megvolt a jószándék, a törekvés, s az elfogadott távlat alapján 
a pozitív motiváció — azonban a munka szokatlansága, egyhangúsága, 
vagy nehézsége miatt íel lépett a fáradtság. Ebben az esetben a pozitív 
motivációk megerősítését, az önérzet, a büszkeség, a győzniakarás érzé­
sének felébresztését tartottuk szükségesnek. Kísérleti munkánk során 
számos ilyen helyzettel találkoztunk. így például az 1958 nyarán szer­
vezett sátortáborozás alkalmával egységünk egy tizenkét kilométerre 
fekvő kollektív gazdaságot látogatott meg, amit egybekötöttünk önkén­
tes kalászszedéssel. A tűző napon megtett út tanulóinkat már eléggé 
kifárasztotta, ennek ellenére a harminc perces pihenő után hozzáfogtunk 
a kalászok gyűjtéséhez. A munkát a tanulók lendülettel kezdték el, 
azonban a munka folyamán a fáradtság és a nagy meleg következtében 
a munkatempó nagyon meglassult. A munkalendület meggyorsí tása és 
a kitűzött feladat időre való elvégzése érdekében hangsúlyoztuk a gyer­
mekek előtt, hogy a kollektivistáknak nemcsak azt kell megmutatnunk, 
hogyan tudunk szórakozni, hanem azt is, hogy a munkában is meg­
álljuk a helyünket, majd felvetettük a csoportok közötti elsőbbség 
kérdését, mely végülis versenyhez vezetett. A fenti esetben a serkentés 
formája tehát a versenyszellem megteremtése volt, a tanulók önérzetére 
való hivatkozás útján. Ugyancsak ez alkalommal a táborba való vissza­
téréskor még fokozottabb mértékben mutatkozott a fáradtság, a meleg­
ben való gyaloglás következményei. A menetfegyelem kezdett meg-
bomlani, ami a gyaloglás elhúzódásához s a még fokozottabb kifáradás-
hoz vezetett volna. Ekkor néhány lelkesítő szót mondtunk a tanulók­
nak, utalva arra, hogy a rend megtartása, a szép menet ilyen nehéz 
körülmények között legjobb bizonyítéka közösségünk erejének és érté­
kének. Ezután felszólítottuk a jelenlevőket, hogy „akiknek legdrágább 
közösségünk becsülete és jó hírneve, akik azt akarják, hogy kiváltsuk 
a falu lakosságának tiszteletét közösségünk iránt, és ugyanakkor akik 
elég erőseknek érzik magukat, maradjanak a sorban és zárt rendben, 
nótaszóval vonuljanak át a falun. A többieknek megengedjük, hogy az 
egyik oktató vezetésével a falut elkerülve, egy ösvényen, szabad me­
netben térjenek vissza a táborba." Felszólításunkra a jelenlevők nagy 
többsége felzárkózott, s követe lményünknek megfelelő módon tette meg 
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a még hátralevő tíz kilométeres utat. Ebben az esetben a serkentés 
módja a közösségi önérzetre való hivatkozás volt. Vagy például az 
említett tábor előkészítése alkalmával egyik munkakülönítményünk a 
táborozók megérkezése előtti napon kiutazott a tábor helyszínére az 
előzetes munkálatok elvégzése érdekében (konyha, raktár gödrének ki­
ásása, forrástisztítás, szalmazsákok tömése, stb.). Ebben az esetben a 
munka folyamán fellépő lankadást úgy igyekeztünk megszüntetni, hogy 
emlékeztettük a tanulókat munkájuk jelentőségére és arra, hogy ha 
nem dolgoznak gyorsabban, a másnap érkező tábor nehéz helyzetbe 
kerül. Majd később, serkentésképpen, az oktató is beállt a gyermekek 
közé dolgozni a legnehezebb munkát vállalva. A tanulók a feladatot 
időre teljesítették, igen büszkék voltak arra, hogy a táborépítés leg­
nehezebb munkáját ők végezték el. Más hasonló esetekben sokszor 
elégséges volt a tanulók munkáját huzamosabb ideig figyelni, vagy 
pedig korábbi sikerekre, a távlatra, a teendők fontosságára, fejlettebb 
fokon a közvéleményre hivatkozni ahhoz, hogy a munka lendülete 
fokozódjék. Az említett helyzetben tehát végső fokon közvetlenül a 
tevékenység belső indítékait aktivizáljuk. Az alkalmazott eszközben 
meggyőző tudatra és érzelmekre ható elemek vannak jelen. Makarenko 
az ilyen nevelési eljárás lényegét „közvetlen és belső kielégülést nyújtó 
megnyerésnek" nevezi [1. V. 449]). Ügy gondoljuk, hogy az elemzett 
eszköz lényegileg nem más, mint buzdítás. 

Kísérletünkben a lankadás más kiváltó okaival is találkoztunk. 
Adódtak ugyanis olyan munkafeladatok, amelyeknek a távlattal való 
kapcsolatát a cél sem érzékeltette — annyira közvetett volt ez a kap­
csolat. Az ilyen feladatok iránt a tanulók egyáltalán nem mutattak 
érdeklődést, különösen ha a végrehajtás folyamata unalmas, vagy 
kellemetlen volt. (Ilyen feladatok voltak például az üveg- és rongy­
gyűjtés, takarítás, tábori W C rendbentartása stb.) Bár az ilyen felada­
tok teljesítésével szemben a tanulók nem tanúsítottak ellenállást, azon­
ban pozitív törekvést sem mutattak, annál is kevésbé, mert az ilyen 
munkafeladatok belső motivációs tartalma rendszerint igen szegényes 
volt. Ilyen esetekben a buzdítás, mely a pozitív motívumokat, érzel­
meket stb. hivatott megerősíteni, nem vezetett eredményre. Hasonló 
esetekben valamely jutalom kilátásba helyezésével serkentet tük a ta­
nulókat, azaz ily módon igyekeztünk leküzdeni a lankadást. Kezdetben 
például rongy-, üveg-, vasgyűjtésnél egészségügyi táskát, iránytűt he­
lyeztünk kilátásba jutalomként. Más esetben a legjobban dolgozó cso­
port számára új sátrat ígértünk. A közösség fejlődésének egy későbbi 
időszakában, amikor a tanulók fogékonysága a közvélemény megnyil­
vánulásaival szemben fokozódott, kilátásba helyeztük, hogy a munkát 
legjobban elvégző csoportot nyilvánosan megdicsérjük, vagy napipa­
rancsban kitüntetjük. Egy-két ilyen igéret indokolt beváltása elég volt 
ahhoz, hogy a csoportok hasonló megtiszteltetés reményében saját magu­
kat serkentsék, megtárgyalva, miként érdemelhetnék ki az ilyen ki­
tüntetést. A tevékenység serkentése ebben az esetben már a nevelő 
közvetlen beavatkozása nélkül történt, indirekt módon — ez azonban 
már egy később tárgyalásra kerülő problémát érint. 
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E serkentési formák alkalmazásának eredményeként a tanulók nem 
a tevékenység természetes eredményeinek elérése, nem a közvetlen 
belső kielégülés, hanem a kilátásba helyezett jutalom elérése érdeké­
ben fokozták a munkatempót. A serkentésnek ezt a formáját Makarenko 
nyomán az őszíőnzés 4 kifejezésével jelöljük. Az ösztönzés lényege tehát 
valamely jutalom kilátásba helyezése. A serkentés ilyen esetben nem 
közvetlenül, hanem közvetve, a jutalom reményével történik. 

Ezt az eljárást igyekeztünk azonban ritkán használni, nehogy a 
tanulók hozzászokjanak és a továbbiakban csak a jutalom reményé­
ben dolgozzanak. Az ösztönzés alkalmazásakor szabálynak tekintettük 
azt is, hogy ígéretünket csak akkor váltsuk be, ha a tanulók a feladatot 
valóban jól oldották meg, vagy ha valamely csoport vagy egyén tel­
jesítménye az átlagosnál észrevehetően jobb volt. Ellenkező esetben 
a jutalom elmaradt a gyenge végrehajtásra való hivatkozással. 

Az eddig tárgyalt esetek közös vonása, hogy a tanulók a felada­
tokkal szemben nem tanúsítanak ellenállást, magatar tásukban meg­
mutatkozik a jószándék. Gyakorlatunkban, bár ritkán, de előfordultak 
olyan esetek is, amikor egyesek szembehelyezkedtek a feladattal, oly 
módon, hogy annak teljesítését igyekeztek elodázni vagy másokra 
áthárítani. A szembehelyezkedés nyíltan is megmutatkozhat, bár a mi 
munkánkban ilyen esettel nem találkoztunk. Nálunk a követelmények­
kel való szembehelyezkedés a feledékenység tettetésében, a munka 
alóli kibúvó keresésében mutatkozott meg. (Nyílt szembeszegüléssel 
csak a közösségi élet bizonyos szabályainak a be nem tartása kapcsán 
találkoztunk, egyes egyéneknél, ez azonban túllépi a vizsgált kérdés 
keretét.) 

Szembehelyezkedés esetén a negatív motiváció miatt a buzdítás 
alkalmazása szóba sem kerülhet. Nézetünk szerint az ösztönzést — a 
jutalom kilátásba helyezését — sem lehet igénybe venni, mert ez a 
rossz szándék fennforgása esetén — még ha eredményeként a tanulók 
teljesítik is a követelményt — cinikus, „kupec" szellem kialakulásához 
vezet, azaz a tanulók magatartásukat a várt jutalom mennyiségétől és 
értékétől teszik függővé. 

A nyílt szembehelyezkedés az az eset, amikor a szocialista nevelés 
elfogadott, de kevéssé kidolgozott, s egyesek által vi tathatónak tekin­
tett eszközét, a kényszerítést alkalmazni kell. 

Feltevődhet a kérdés, hogy miután a tanulók a közösségi távlatok 
eléréséért dolgoznak, a közösségalakítás folyamatában van-e egyáltalán 
létjogosultsága a kényszerítésnek? 

A közösség alakulásának folyamán egy adott időben nem minden 
növendék jut el a fejlettség azonos fokára, így fegyelme is különböző. 
A tanulók előzetes személyes tapasztalatuktól függően nem reagálnak 
egyöntetűen a nevelői követelményekre. A leendő közösség érdekei 
azonban helyes és egyöntetű tevékenységet követelnek meg. Követke­
zésképpen vagy figyelmen kívül kell hagynunk egyes tanulók szembe-

A z ö s z t ö n z é s , m i n t e l n e v e z é s , k ö z i s m e r t . L é n y e g é n e k m e g h a t á r o z á s á v a l s a 
b u z d í t á s t ó l v a l ó m e g k ü l ö n b ö z t e t é s é v e l a z o n b a n c s a k M a k a r e n k o n á l t a l á l k o z u n k 
1. V . 139. 
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helyezkedését a követelményekkel — ami feltétlenül a kialakuló közös­
ség felbomlásához és a nevelő tekintélyének csökkenéséhez vezet — 
vagy pedig azonnal reagálnunk kell, a kényszerítés eszközeit is alkal­
mazva. Közösségben a kényszerítés nyíltan, a közösségi érdekekre, így 
a közvéleményre támaszkodik a követelmények végrehajtását meg­
tagadó egyénekkel szemben, ezért könnyen megoldja a felmerülő kon­
fliktusokat. Közösségen kívül azonban nehéz és kockázatos a kény­
szerítés. Ha a közösségalakítás folyamata meg sem indult és a tanulók 
előtt nem áll egy, a többség által elfogadott közösségi távlat, amelyből 
az elvégzendő munka természetszerűen következik, akkor a kényszerítés 
könnyen a nyílt erőszak benyomását kelti a tanulókban, s így súlyos 
konfliktusokat szül tanár és tanulók között. 

Más a helyzet a közösségalakítás megindítása után. Ha az a fel­
adat, melynek a megoldásával szembehelyezkedő egyént kényszeríteni 
kell, a többség által felismerhető kapcsolatban van az elfogadott közös­
ségi távlattal és céllal, akkor a tanár fellépése nem ütközik a többség 
ellenállásába, nem fogják azt fel önkényeskedésnek, sőt sok esetben 
támogatják is . 

Kísérletünk folyamán a kényszerítés alkalmazására sor került mind 
a közösségalakítás kezdetén, mind pedig később, amikor a közvélemény 
támogatására számíthattunk. Munkánkban lényegében két eljárást al­
kalmaztunk. 

Az egyik eljárás esetében, amikor a tanuló minden megfontolt 
szándék nélkül, kényelmi okokból hagyta abba a munkát, vagy nem 
teljesítette utasításunkat, a követelményt parancs formájában ismétel­
tük meg, fenyegető hangsúllyal. A nevelő fellépése ,egész magatar­
tása, hanghordozása olyan volt, hogy a tanuló érezte: ellenőrzés alatt 
áll, és feltételezte, hogy a feladat el nem végzése nem marad követ­
kezmények nélkül. Tehát ha nem is szívesen, de hozzáfogott a munká­
hoz. Mivel ebben az esetben a cselekvés kiváltása úgy valósult meg, 
hogy a tanár fellépése kellemetlen következményeket sejtetett, ezt 
az eljárást, Makarenkoból kiindulva, fenyegető fellépésnek neveztük. 

Munkánkban, bár ritkán, de előfordultak olyan esetek is, amikor 
egy-egy tanuló a fenyegető fellépés ellenére sem látott munkához, vagy 
pedig többször szembehelyezkedett a követelményekkel. Más esetekben 
a tanulók korábbi magatartása, jelleme engedett következtetni arra, 
hogy a fenyegető fellépésnek nem lesz foganatja. Hasonló alkalmakkor 
a kényszerítés keményebb eszközéhez nyúltunk és fenyegető hangon 
valamilyen büntetést helyeztünk kilátásba. Ilyen eset volt például, ami­
kor a tábort előkészítő időszakban egyes tanulók nem jelentek meg a 
munkahelyükön, hogy kivonják magukat a számukra kellemetlen fizi­
kai munkából. (Asztalos, lakatosmunka, csomagolás, fémgyűjtés és érté­
kesítés stb.) Ekkor kilátásba helyeztük, hogy aki a különböző munkák 
elvégzése révén nem szerzi meg a szükséges pontszámot, akár igazolat­
lan hiányzás, akár rossz munka miatt, azt a táborozók listájáról töröljük. 
Ezt az utóbbi eszközt Makarenko „fenyegetés" néven említi. [1. V. 139]. 
Nyilvánvaló, hogy a fenyegető fellépés és a büntetés kilátásba helye­
zése nem minden esetben fokozatbeli sorrend. Munkánknak abban a 
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4 — Psihologie — Pedagogie 

szakaszában, amikor a közvélemény kezdte éreztetni hatását, az egyes 
tanulók ellenállásának legyőzéséhez elégséges volt, ha figyelmeztettük 
őket, hogy közgyűlés elé állítjuk, vagy kihallgatásra rendeljük az esti 
tábori jelentés alkalmával. 

Bár a kényszerítés eszközeinek a feladat elvégeztetése érdekében 
való alkalmazásával kapcsolatban kevés tapasztalattal rendelkezünk 5 , 
mégis ar ra a következtetésre jutottunk, hogy mind a parancs fenyegető 
megismétlése, mind a büntetés kilátásba helyezése csak azután vált 
hatékony eszközzé, miután egy-két esetben a kilátásba helyezett, vagy 
a tanulók által feltételezett felelősségrevonás be is következett . 

A fenti eszközök alkalmazásának három kritériumát tartottuk szem 
előtt: először mindent elkövettünk annak érdekében, hogy minél ritkáb­
ban alkalmazzuk, nehogy megszokottá, sőt hatástalanná váljék, s nehogy 
feszült, kényszeredett légkör alakuljon ki a gyakori alkalmazás miatt, 
ami megronthatná a tanulók egymásközötti viszonyát és a nevelő iránti 
magatartását . Másodszor, mielőtt valamilyen büntetést kilátásba helyez­
tünk, mérlegeltük annak súlyosságát és beválthatóságát — nehogy igaz­
ságtalanok legyünk, vagy a fenyegetést ne tudjuk beváltani. Harmad­
szor, a megfontolt és indokoltan kilátásba helyezett büntetést feltétlenül 
és minden esetben beváltottuk, amennyiben a tanulók nem teljesítették 
követelményeinket. 

Amikor a nevelő, a buzdítás, ösztönzés, kényszerítés segítségével a 
tanulók tevékenységét serkenti, végeredményben a jobb munka, a fel­
adat teljesítésének igényét állítja eléjük — tehát követel. Ezért, néze­
tünk szerint, az elemzett eljárások a változó követelmények érvénye­
sítésének formái — vagyis sajátos funkcióval rendelkező követel­
mények. 

A serkentő követelmények leírt formái a megkezdett munka, a 
megindult tevékenység lanyhulását hivatottak megelőzni vagy felszá­
molni a különböző nevelési helyzetekben és különböző magatartásokkal 
szemben. Szükségesnek látjuk azonban két szempont kidomborítását, 
ami a serkentéssel, illetve késztetéssel kapcsolatban felmerül. A három 
eszköz tárgyalási sorrendje nem jelent alkalmazási sorrendet. Kísér­
letünkben ezek váltakoztak, s a különböző gyermekeknél és különböző 
helyzetekben sokszor párhuzamosan alkalmaztuk őket. Másrészt a ser­
kentés, illetve késztetés kapcsán egyre jobban érvényesül a cselekvés 
és a magatartás szerves egysége, vagyis az, hogy a magatartás nor­
máinak betartása vagy be nem tartása rendszerint valamilyen feladat 
megoldása közben, valamely munka folyamatában mutatkozik meg. 
Ezért, míg a mozgósító követelmények esetében lehetett tisztán csele-
kedtetésről beszélni a szó szűk értelmében, a serkentéskor már szükség­
szerűen magatartási problémák is felmerülnek, és a buzdítással, ösztön­
zéssel, fenyegetéssel nemcsak a cselekedtetést szolgáljuk, hanem egy-
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ben meghatározott erkölcsi vonások alakulását segítjük elő, illetve 
törekszünk megakadályozni. A változó követelmények hatásának ez a 
kétoldalúsága, mint látni fogjuk, még jobban kidomborodik akkor, ami­
kor a tanulók cselekedeteit már mint kész tényeket bíráljuk el. 

Az eddigiekben a cselekedtetés két szakaszáról, következésképpen 
a követelmények két válfajáról szóltunk. Megállapítottuk, hogy a vál­
tozó követelmények, a cselekedtetés szakaszainak megfelelően, a cse­
lekvés elindításában és fenntartásában, más szóval a mozgósításban és 
serkentésben töltenek be szerepet. A cselekedtetés folyamata és így a 
változó követelmények szerepe azonban az elmondottakkal nem merül 
ki. A nevelő követelményének elfogadása és végrehajtása tekintetében 
különbözhet a tanulók magatartása és így a cselekvés eredménye is. A kö­
zösség érdekei azonban megkövetelik, hogy a tanulók tevékenységének 
eredménye a közösség által felállított mértéket, átlagot megüsse. A kö­
zösségi tevékenység folyamán a tanuló tapasztalatokat szerez saját és 
ugyanakkor mások munkájával kapcsolatban is. Ahhoz, hogy a tanulók 
a közösség által igényelt átlagos teljesítmény-színvonalat elérjék és te­
vékenységi tapasztalataik pozitívak legyenek — a nevelőnek ellen­
őriznie kell a tevékenység eredményeit, számba kell vennie a jó vagy 
rossz teljesítményt, s megfelelő módon kell reagálnia azokra. 

A cselekedtetésnek ezek szerint van egy harmadik szakasza is, 
amely a nevelő szempontjából a tevékenység eredményeinek ellenőrzé­
sét, elbírálását és a tanulókra való visszahatást jelenti. 

I V . A K Ö V E T E L M É N Y E K M I N T A Z E L B Í R Á L Á S ÉS A T A N U L Ó K R A V A L Ó 
V I S S Z A H A T Á S E S Z K Ö Z E I 

Tekintettel arra, hogy a tanuló cselekedetei végeredményben a 
magatartási tapasztalatok felhalmozódásához vezetnek, s így a tanuló 
magatartásának további alakulását is meghatározzák, természetes, hogy 
a nevelő nem lehet közömbös azzal szemben, hogy a tanulók a követel­
ményeket jól vagy rosszul hajtják végre. A tanuló jó cselekedeteinek 
támogatásra kell találniuk, hogy megerősödjenek, a kihágásoknak pedig 
visszautasításban kell részesülniük ezért, hogy lefékeződjenek és ki­
oltódjanak. 

A pedagógiai szakirodalom a fegyelemrenevelés kapcsán sokrétűen 
tárgyalja ezeket a kérdéseket és utal azok megoldására is a helyeslő 
és helytelenítő eljárások elemzésekor. A különböző szerzők azt is le­
szögezik, hogy ezek az eljárások akkor válnak igazán hatékonyakká, 
ha a helyeslés és helytelenítés nemcsak mint a nevelő álláspontja jut 
kifejezésre, hanem mint a közvélemény állásfoglalása is az egyén mel­
lett vagy ellen. 

A legnehezebb kérdés azonban éppen az, hogy miként lehet elérni 
a helyes közvélemény kialakítását és mozgósítását az egyén magatar­
tásával kapcsolatban. A gyakorlatban nem egyszer lehet tapasztalni, 
hogy bár a tanár meggyőző érvelése kimutatja a cselekvés értékét s 
megpróbálja rávezetni a tanulókat a tett megfelelő elbírálására, az általa 
kifejezésre jutott helyeslés vagy helytelenítés mögé mégsem sikerül 
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felsorakoztatni a tanulókat, s a közvélemény támogatását nélkülöző ne­
velői erőfeszítés kevésbé gyümölcsöző. Az ilyen esetek azt igazolják, 
hogy a tanulók többsége az érvelés ellenére sem képes megérezni, hogy 
az adott tett nemcsak a tanár és a szóban forgó tanuló ügye, hanem 
közügy, amely mindenkit személyesen érint, mindenkinek használ vagy 
árt. Az ilyen tapasztalatok nem egyszer vezetnek olyan vélemény ki­
alakulásához, hogy a makarenkoi közösségek gyors és határozott rea­
gálása az egyes tanulók magatar tásának megnyilvánulásaira — meg­
ismételhetetlen „csoda". 

Arra a kérdésre, hogy miként lehet mozgósítani a közvéleményt a 
helyeslés, illetve a helytelenítés támogatására, nézetünk szerint csak 
akkor lehet válaszolni, ha a két eljárást a közösségalakítás folyamatával 
összefüggésben vizsgáljuk. Igaz ugyan, hogy minden jó vagy rossz er­
kölcsi vonás megfelelő cselekedetekben jut kifejezésre, amellyel hasz­
nálnak vagy ártanak a közösség érdekeinek, tehát végső fokon az 
egyéneknek, s így megvan az objektív lehetősége, hogy a többség fel­
ismerje a helyeslés vagy a helytelenítés indokoltságát, s támogassa a 
nevelőt — azonban ez csak lehetőség és még nem valóság. 

Makarenko nem egyszer rámutat arra, hogy a közösség mindannyi­
szor visszautasítja az egyén magatartását , valahányszor az káros a 
közösségre nézve, vagyis társadalomellenes. [1. II. 172]. Ez a makaren­
koi tézis a káros magatartással való szembehelyezkedés két feltételét 
tartalmazza. Egyrészt, hogy az egyéneket a felismert közösségi érdekek 
kapcsolják össze, másrészt, hogy ennek az alapján a többség meg­
érezze, hogy az egyén magatartása veszélyezteti ezeket az érdekeket. 
Természetesen a már kialakult, megszilárdult közösség ehhez a felis­
meréshez spontán módon is eljut. A közösségalakulás kezdetén azonban 
a nevelőnek úgy kell megválasztania helyeslő, illetve helytelenítő be­
avatkozása körülményeit, hogy azok maguk hozzák előtérbe a közösségi 
érdekeket. A közösségi érdekek lényegileg a közösségi jellegű távlatok 
elfogadásával kerülnek előtérbe — amint erre előző tanulmányunkban 
részletesebben ís rámutat tunk —, mert ezek a távlatok hozzák létre az 
egyének közötti közösségi függőségek rendszerét. A mindenki által el­
fogadott „holnapi öröm" teszi érdekeltté a többséget abban, hogy a táv­
lat által meghatározott célokból származó feladatok teljesítésére éberen 
ügyeljen, hogy az egyén tetteit abból a szemszögből ítélje meg, hogy 
azok használnak-e vagy ártanak-e a távlat megvalósulásának. Kísérle­
tünkben a fenti szempontokat tekintetbe véve arra a következtetésre 
jutottunk, hogy a helyeslés és helytelenítés a még csak alakuló közösség­
ben csak akkor mozgósítja a közvéleményt, ha olyan cselekedetekre vo­
natkozik, amelyek a közösségi célokból fakadó munkafeladatok teljesí­
tésével, vagy nemteljesítésével kapcsolatosak, és a távlat felé való előre­
haladást segítik elő, illetve akadályozzák. 

Gyakorlatunkban ez azt jelentette, hogy mindaddig, amíg tények 
alapján meg nem győződtünk arról, hogy a pozitív közvélemény spon­
tánul is megnyilvánul, hogy kialakult a közösség becsületének tudata, 
s a többség kezd igényes lenni az egyénekkel szemben — az egyének 
olyan kihágásait, amelyek a már felismert közösségi érdekekkel nem 
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állottak közvetlen összefüggésben és nem voltak nagyon kirívóak, igye­
keztünk nem tudomásul venni. 

Kísérletünkben körülbelül egy évig figyelmünket s a gyerekek 
figyelmét is az egyének olyan tetteire összpontosítottuk, amelyek a 
közösségi tevékenység részét képezték, illetve azzal közvetlenül össze­
függtek. 

A továbbiakban vizsgáljuk meg, hogy milyen eszközökkel és hogyan 
történt a cselekedetek számbavétele és az azokra való visszahatás. 

A szakirodalom alapján a tanulók magatartásának számbavételére 
és lereagálására a következő eljárások, illetve eszközök kínálkoznak: 
jóváhagyás, dicséret, jutalom; elítélés, megrovás, büntetés. A szakiro­
dalomban azonban nem találtunk választ arra a kérdésre, hogy ezek 
között az eljárások között mi a pontos különbség, másrészt hogy milyen 
szempontok alapján kell egyiket vagy másikat alkalmazni. Lényegileg 
csak arra van utalás, hogy: 1. a helyeslés, illetve helytelenítés, mint 
két eljáráscsoport aszerint kerül alkalmazásra, hogy a tanuló eleget 
tett-e vagy sem a követelményeknek, 2. hogy az egyes eszközök között 
fokozatbeli különbség van. 

Az elbírálás és visszahatás eljárásainak eredményes alkalmazása 
azonban a fokozatbeli különbségek pontos megállapítását igényli, vala­
mint azt, hogy az egyes fokozatok alkalmazásának pontos kritériumai 
legyenek. 

A magunk számára feltétlenül fontosnak tartottuk, hogy szabályo­
kat dolgozzunk ki az egyes eljárások alkalmazásával kapcsolatban, mert 
csak így láttuk biztosítottnak a különböző fokozatok tárgyilagos alkal­
mazását, így láttuk elkerülhetőnek az ötletszerűséget, az egyes eszkö­
zök indokolatlan, idő előtti, vagy túl gyakori alkalmazását. A szabályok 
kidolgozását azért is szükségesnek tartottuk, mivel enélkül a nevelő 
(s egyben kísérletvezető) kollektíva követelményeinek egységességét 
nem lehetett volna biztosítani. 

Az elbírálási eljárások alkalmazási szabályainak kidolgozásakor 
és alkalmazásakor elsőnek mindjárt azzal a problémával találkoztunk, 
hogy minek az alapján minősítsük elfogadhatónak vagy elfogadhatat­
lannak a tanulók cselekedeteit. Munkánk kezdetén kézenfekvőnek tűnt, 
hogy a tanulók cselekedeteit egyszerűen annak az alapján bíráljuk el, 
hogy végrehajtották-e parancsunkat illetve utasításunkat, vagy sem. 
Azonban a gyakorlatban kiderült, hogy a dolog nem ilyen egyszerű. 
Kísérletünk első szakaszában, az aktíva táborozása idején például a 
következő helyzet állt elő: a szolgálatos csoportok munkája az első 
héten megfelelt ugyan a követelménynek abban az értelemben, hogy 
időre teljesítették a kiadott munkát, azonban minden apróságra uta­
sítást kellett adni, néhány tanuló időnként megpróbálta kivonni magát 
a reá háruló feladat alól, s a csoport többi része megfeszített, roham­
munkával hozta be a lemaradást; az egyik csoport viszont — később — 
ha nem is teljesítette túl az általunk felállított követelményeket, de 
munkáját jól szervezte meg, mindenki dolgozott s ritkábban kellett a 
nevelőnek a munka irányításába beavatkoznia. A teljesítmény tehát 
végső fokon azonos volt, azonban különbség mutatkozott a végrehajtás 
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módjában, a munkához való viszonyulásban, az önállóságban, a szer­
vezettségben. Az utóbbi csoport munkája tehát a többiekéhez viszo­
nyítva jobb volt, bár a követelmény teljesítése szempontjából az ered­
mény azonos maradt. 

A kísérlet második szakaszában fontos munkafeladat volt, hogy a 
szépen berendezett pionírotthont a szolgálatos csoport rendbetartsa, 
megőrizze annak szépségét és tisztaságát. Ennek a követelménynek a 
csoportok többsége úgy tett eleget, hogy takarított, rendbetette a búto­
rokat, port törölt. A rendbentartással kapcsolatos követelmények felállí­
tásakor mi többre számítottunk. Például parkettfényesítésre, ablaktisz­
tításra, stb. Igényeinket azonban nem akartuk részletezni, hogy azok ne 
akadályozzák meg az önállóságot, ne legyen gyámkodó jellegük. Azon­
ban a többség fogyatékos munkatapasztalatai és fejletlen munkaigé­
nyei következtében reményeink nem váltak be. Ilyen körülmények kö­
zött az egyik csoport a parkett fényesítésével, szőnyegek kirázásával 
lepte meg közösségünket. Ha a teljesítményt követelményeink abszolút 
értelemben vett tartalmához viszonyítjuk, semmi rendkívüli nem történt. 
Ha azonban a végrehajtást az átlagos teljesítmény színvonalához hason­
lítjuk, többlet mutatkozik. 

Az ilyen és hasonló esetek arról győztek meg bennünket, hogy a 
végrehajtás elbírálásakor és a tanulókra való visszahatás megfelelő 
eszközének kiválasztásakor nem elég a követelmények abszolút tartal­
mából kiindulni, hanem a végrehajtást az átlagos teljesítményhez is 
visszonyítani kell. A fenti megfontolások alapján a helyeslés és hely­
telenítés eljárásainak eszközeit az alábbi fokozatok és szabályok be­
tartásával alkalmaztuk. 

1. A helyeslés eljárásai 

Az olyan cselekedeteket, amelyek követelményeinknek általában 
megfeleltek és nem maradtak az átlagos teljesítmény színvonala alatt, 
a helyeslés valamelyik eljárásával erősítettük meg. 

A végrehajtás számbavételekor a leggyakoribb eset az volt, hogy 
a tanulók követelményeinket általában végrehajtották, anélkül azonban, 
hogy akár a végrehajtáshoz való viszonyulásban, akár a munkaered­
ményekben az átlagos színvonalon felülemelkedtek volna. 

Tapasztalataink szerint a nevelőmunka gyakorlatában az ilyen ese­
tekre nem igen figyelnek fel és észrevétel nélkül hagyják. Nézetünk 
szerint azonban, ha a követelmények színvonala helyesen alkalmazkodik 
a gyermekek teherbíró képességéhez, akkor a végrehajtásban mutat­
kozó ilyen magatartás nem véletlenül, hanem törvényszerűen a leg­
gyakoribb és a magatar tás pozitív megnyilvánulásai közé tartozik. A ne­
velésben az ilyen esetek elhanyagolása lényegileg azt jelenti, hogy 
nem vesszük tudomásul azt, ami a mindennapi becsületes munka tipikus 
megnyilvánulásaként jelentkezik, tehát azt, amit a magatartásban fel­
tétlenül általánossá, szilárdan beidegzetté kell tenni. 

Ha az egyszerű végrehajtás tényét a nevelő szó nélkül hagyja, s 
csak a kirívó esetekre figyel fel, akkor az alakuló közösséget megfosztja 
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attól a lehetőségtől, hogy érzékelje és támogassa az összes olyan csele­
kedeteket, amelyek közelebb visznek a távlat megvalósulásához. Ennek 
következtében a közvélemény megnyilvánulásaira csak ritkán kerülhet 
sor. Mindez az egyén fejlődésére is károsan hat, mert nem érzi, hogy 
az egyszerű kötelességteljesítéssel is a közösség teljes jogú tagja, aki 
hozzájárul a távlatok megvalósításáhaz. Természetesen hiba lenne ebben 
az esetben a helyeslést dicséret, vagy jutalom formájában kifejezni, 
mert ezzel elveszítenénk azokat az eszközöket, amelyek a fokozottabb, 
az átlagosnál jobb teljesítményt erősítik meg. Az egyszerű végrehajtás 
csak a megvalósuló távlat örömeiből való részesedésre jogosítja fel az 
egyént vagy a közösséget. 

Kísérletünkben, amikor az ellenőrzés folyamán az egyszerű, az át­
lagos színvonalat nem túllépű teljesítmény tényét állapítottuk meg, a 
végrehajtás tudomásulvételének kifejezésére a jóváhagyó megjegyzést 
alkalmaztuk. Egyének esetében ez egyszerűen ,,jól van", „rendben van" 
szavakkal történt, csoportok munkájáról való jelentéstételkor pedig, 
a jelentést fogadó nevelő „igenis", ,,a munkát elfogadom" szavakkal 
fejezte ki helyeslését. 

A végrehajtás másik tipikus esete az, amikor a tanuló vagy a cso­
port általában teljesíti követelményeinket, anélkül, hogy az átlagos 
teljesítmény színvonalát túllépné, azonban a kiadott munkát az átlag­
nál szervezettebben, önállóbban végzi, szorgalmat, jobb eredményre való 
törekvést mutat, vagyis szándékában többlet mutatkozik az átlaghoz vi­
szonyítva. Az ilyen esetekben a pozitív törekvések megerősítése érdeké­
ben méltányolnunk kellett a jószándékot, a törekvésekben mutatkozó 
többletet, mely a leendő tökéletesebb végrehajtás csírája és a helyeslés 
eszközei közül az elismerést vet tük igénybe. 

Ennek az eszköznek az alkalmazása azt jelentette, hogy a nevelő 
elismerését fejezte ki a szorgalom, a szervezettség, a jobb munkára 
való törekvés tényével szemben. A már említett tábori szolgálatos cso­
port például nyilvános elismerésben részesült, amiért a többieknél szer­
vezettebben és önállóbban dolgozott. 

Az elismerés konkrét kifejezési formájára vonatkozóan nézetünk 
szerint nem lehet szabályt felállítani, mintát adni, annyira konkréten 
alkalmazkodik ez a forma az egyes esetekhez. 

A követelmények végrehajtásának harmadik, legmagasabb foka a 
feladatok tényleges túlteljesítése, vagy pedig az általános végrehajtási 
színvonal túllépése. Mindkét esetben indokoltnak láttuk alkalmazni a 
helyeslés legmagasabb fokát, a jutalmazást. 

Kísérletünkben az anyagi jutalmazás eszközét ritkábban vettük 
igénybe, bár ez nem külön megfontolás alapján történt, hanem a gya­
korlat hozta így magával. Az anyagi jutalmazás viszonylag gyakori 
formája az ösztönzéskor kilátásba helyezett jutalomtárgyak kiosztása 
volt, amennyiben a teljesítmény megfelelt az ösztönzéskor felállított 
normáknak. így például a pionírotthonban szolgálatot teljesítő csopor­
tok közötti versenyt a korábban már említett — az átlagos teljesítmény 
színvonalát túlhaladott — csoport nyerte meg, s így megkapta a kilá­
tásba helyezett csoport-iránytűt és elsősegély-nyújtó táskát. A követel-
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menyeinket túlteljesítő legaktívabb tanulók közül egyeseket oly módon 
is jutalmaztunk, hogy teljesen ingyenesen, vagy egészen csekély táboro­
zási díj ellenében vittük őket táborba. (Ezek rendszerint olyan tanulók 
voltak, akik a táborozók átlagánál is nagyobb anyagi segítségre szo­
rultak.) 

Leggyakrabban az erkölcsi jutalmazás különböző formáit használ­
tuk. Az erkölcsi jutalom egyik formája volt a dicséret. A dicséretet 
általában akkor alkalmaztuk, amikor a növendékek az átlagosnál jobb 
teljesítményt értek el. A dicséretnek különböző fokozatai voltak: cso­
port, osztag és egység előtti dicséret. Ezeket attól függően alkalmaz­
tuk, hogy a teljesítmény a csoport, az osztag, vagy az egység átlag­
teljesítményét haladta-e túl. Így például az 1958. VII. 16-án kelt 
58. számú napiparancsban az egység előtt a következőképpen részesí­
tettük dicséretben a munkában és magatartásban kitűnt tanulókat: „Di­
cséretben részesítjük egységünk munkarészlegét, amely a mai nap be­
csülettel megállta a helyét a menetelés és a kollektív gazdaságban 
folytatott munka keretében. A kivonuló részleg hat órát gyalogolt tűző 
napon zárt rendben, vidám nótaszóval és fárasztó körülmények között 
dolgozott a kalászszedésnél is. Mindezzel egységünk tanúbizonyságot 
tett fegyelméről, kitartásáról, e r e j é r ő l . . . " Ennyiben foglalkozik a napi­
parancs a kivonuló részleg teljesítményével. Akik ezt az átlagos szín­
vonalat is túlhaladták, azokat külön kiemelve is dicséretben részesí­
tettük. Az említett napiparancs így folytatódik: „Külön dicséretben ré­
szesítjük В. E. csoportvezetőt, aki fáradtsága és a nehéz út ellenére is 
dobszóval segítette elő a menetfegyelem fenntartását. Dicséretben része­
sítjük a négyes számú munka-különítményt, a munkában szervezett ver­
seny megnyeréséért." 

A jutalmazás magasabb foka volt a zászlógárdába való kinevezés. 
Ahhoz, hogy a zászlógárdába való kinevezés valóban magas fokú juta­
lom legyen a tanulók számára, igen sokoldalú előkészítésre volt szük­
ség, így magas fokra kellett fejlesztenünk a vörös zászló s a munkás­
osztály forradalmi harca iránti ragaszkodást. A zászlóavatás az egység 
előtt ünnepélyes keretek között, hivatalos vendégek és szülők jelen­
létében történt. Közösségünk a névadó ünnepségen kapta meg az egy­
ség nevével ellátott vörös zászlót. 6 A zászlógárdának öt tagja volt. Két 
állandó, kettőt pedig mindig a zászló kihozatalakor neveztünk ki kitün­
tetésképpen, az 5-ik — a közbülső hely — üresen állt, jelképezve az 
egység névadó hősének helyét, akit „post mortem" egységünk tiszte­
letbeli zászlótartójának választott a közösség. A zászlógárda két állandó 
tagja a közösség legjobbjai közül lett választva, akik munkájuk és 
magatartásuk folytán kiérdemelték az egység tiszteletét. így a zászló­
őrségbe való kinevezés a magasfokú kitüntetés eszközévé vált. 7 

ö M e g k e l l j e g y e z n ü n k , h o g y a z á s z l ó s z e r z é s m i n t t á v l a t s z e r e p e l t a t a n u l ó k 
e lő t t , t e h á t a h h o z , h o g y e g y s é g ü n k b i r t o k á b a j u s s o n a v ö r ö s z á s z l ó n a k , i g e n k i t a r t ó , 
k o m o l y m u n k á t k e l l e t t v é g e z n i e . 

7 Ezt m u t a t j a p é l d á u l a z a t é n y , h o g y h o s s z a b b m e n e t e l é s e k a l k a l m á v a l a k i ­
t ü n t e t é s k é p p e n z á s z l ó ő r s é g b e k i n e v e z e t t e g y e s t a n u l ó k a k k o r s e m a k a r t á k a z á s z l ó t 
á t a d n i v á l t ó t á r s u k n a k , a m i k o r m á r n y i l v á n v a l ó v o l t , h o g y f á r a d t a k , 
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Két és fél évig tartó kísérleti munkánk alatt a legmagasabb juta­
lom lényegileg az egység előtt, a kibontott zászló mellett napiparancs­
ban megadott dicséret volt. Az ünnepi jelleget úgy igyekeztünk fokozni, 
hogy az illető tanuló vagy csoport kilépett a négyszög elé a napiparancs 
felolvasásáig. 

A jutalmazásnak a kísérleti tervben több formáját és egyben foko­
zatát is kidolgoztuk. Ilyen volt például az osztagzászló előtti lefényké­
pezés, az osztagnaplóba való beírás, vagy ugyanez az egység vonatkozá­
sában, azonban a formák alkalmazására nem került sor. 

A teljesség kedvéért a jutalmazás olyan formáiról is szóltunk, ame­
lyek csak a közvélemény megjelenése után váltak lehetségessé, ameny-
nyiben e formák alkalmazása nem a nevelő, hanem a közösséggé fejlő­
dött tanulók részéről jelentette a tisztelet és elismerés kifejezését. 

Meg kell jegyeznünk, hogy az egyének jutalmazásakor is a közös­
ség által elért átlagszínvonalat tekintettük mérvadónak. Voltak olyan 
tanulóink, akik korábbi eredményeikhez viszonyítva fejlődést mutat­
tak ugyan, de nem haladták túl az átlagteljesítmény színvonalát, és 
így nem részesítettük őket jutalomban, hanem a helyeslés előző eljárá­
sait alkalmaztuk. A jutalmazás nézetünk szerint a közösség szempont­
jából káros lett volna, mert a közösséggé fejlődött gyermekcsoport 
még nem értette volna meg indokoltságát, hiszen az átlagteljesítmény 
túlhaladását kellett a csoportnak mint egésznek elérnie ahhoz, hogy 
jutalomban részesüljön. Ilyen körülmények között az egyén jutalma­
zása lényegében az igényesség csökkenéséhez vezetett volna. Tehát a 
jutalmazás esetében nem az egyén teljesítő képessége, hanem a több­
ség átlagos teljesítményének színvonala volt a mérvadó. 

Mivel a követelmények teljesítése, illetve túlteljesítése nézetünk 
szerint viszonylagos, ezért gyakorlatunkban a jutalmazás kritériumai 
bizonyos fejlődésen mentek keresztül. Amíg a tanulók teljesítményének 
átlagos színvonala a követelmény abszolút tartalmának színvonala alatt 
maradt, addig az átlagos színvonal túllépését tekintettük a jutalmazás 
egyik kritériumának. Mihelyst a követelmények színvonalát a tanulók 
átlaga elérte, a jutalmazás kritériuma már a követelmények túllépése 
lett. Amikor a követelmények színvonalának túllépése gyakorivá vált, ez 
lett az átlagos -—a jutalmazás kritériuma a magasabb átlagszínvonal túllé­
pése lett. Az átlagteljesí tmény— a munkakészségek, szervezési tapasztala­
tok gyarapodásával mindinkább megközelíti a követelmények színvonalát 
s így a jutalmazás alkalmazása azok továbbfejlesztésére — feltételezi az 
igényesség fokozását. Tehát a jutalmazás kritériuma a közösség fejlő­
désével módosul: minél fejlettebb a közösség, annál magasabb köve­
telményeket kell támasztanunk, tehát annál jobb teljesítményt kell fel­
mutatni ahhoz, hogy a jutalmazás indokolt legyen. 

2. A helytelenítés eljárásai 

Mint korábban már említettük, a végrehajtás ellenőrzésekor fel­
színre kerülhet a követelményekhez való viszonyulás negatív formája 
is, amely főként abban mutatkozik meg, hogy a teljesítmény a követel­
mények, illetve az átlagteljesítmény színvonala alatt marad. Ilyen eset-
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ben válik szükségessé a helytelenítő eljárás eszközeinek az igénybe­
vétele. 

Mint ahogy a helyeslés egyes eszközeinél, úgy a helytelenítésnél 
is számolnunk kellett azzal, hogy a követelmények nem-teljesítése, 
vagy részleges teljesítése több fokozatot mutat. Ez a helyzet szüksé­
gessé tette az eszközök fokozatainak a világos elhatárolását és minél 
pontosabb alkalmazási kritériumok kidolgozását. 

A helytelenítés egyes fokozatainak a megállapításakor az alábbi 
szempontokat vettük figyelembe: 

A feladat teljesítésének a foka mennyiben felel meg a követel­
mény tényleges tartalmának, illetve mennyivel marad alatta? 

Mivel — amint erre utaltunk — az átlagteljesítmény színvonala kez­
detben még nem éri el a követelményeknek a nevelő által képviselt 
fokát, azt is tekintetbe kellett venni, hogy a vizsgált teljesítmény 
hogyan viszonyul az átlagos teljesítmény színvonalához. 

Tekintetbe kellett vennünk azt is, hogy a követelmények nemtelje­
sítése mennyiben szándékos és mennyiben nem az, mennyiben tudható 
be tapasztalatlanságnak stb.-nek. 

E szempontok alapján a helytelenítés alábbi fokozatait, illetve esz­
közeit alkalmaztuk: 

Tapasztalatunk szerint a fogyatékos teljesítés leggyakoribb esete 
az, amikor a tanuló viszonya a munkához nem kifogásolható, jószándék-
kal dolgozik, azonban munkakészségeinek fejletlensége s a kellő ki­
tartás hiánya miatt a végrehajtásban pontatlanság, késés, vagy más 
olyan fogyatékosság mutatkozik, ami hiba, de az egész munka ered­
ményét érezhetően nem befolyásolja. A közösségi érdekekben jelent­
kező erkölcsi normákat védelmező nevelő által felállított követelmények 
és a tanuló magatartása között ilyenformán nincs komolyabb ellentét 
s a tanulók többsége számára is feltűnően rossz eredmény. Látszólag 
tehát nincs semmi súlyosabb baj, azonban, ha a fogyatékosságot szó 
nélkül tudomásul vesszük, az ilyen végrehajtás természetesnek fog 
tűnni, s ezért könnyen állandósulhat. A beavatkozás tehát szükséges. 
Az ilyen esetekben helytelenítő megjegyzés formájában reagáltunk. Ez 
rendszerint abban mutatkozott meg, hogy helytelenítő hangnemben fel­
hívtuk a tanuló figyelmét a munkában tapasztalható pontatlanságra, 
fogyatékosságra, s utaltunk arra, hogy a jövőben a hasonló feladatot 
másként kell végrehajtani. Mivel a fogyatékosság nem okozott érzékeny 
kárt, s mivel a munkatapasztalatok hiánya miatt az azonnali újravégez-
tetés feltehetően nem vezetett volna az előzőnél jobb eredményre — 
ezt nem követeltük meg. 

A kifogásolható végrehajtás második csoportjába azokat az ese­
teket soroltuk, amelyeknél a végrehajtásban mutatkozó fogyatékosság 
azonos a korábban tárgyalttal, azzal a különbséggel, hogy a kiváltó 
ok nem a tapasztalatlanság, vagy elsősorban nem az, hanem a hanyag­
ság, nemtörődömség, lustaság — vagyis a munkához való helytelen 
viszonyulás —, de nyílt szembehelyezkedés nélkül. Ilyenkor az egyén 
a tanár által képviselt, de a gyermekek többsége által még nem feltét­
lenül felismert erkölcsi normákkal kerül ellentétbe. Az ellentét ténye 
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fennáll tehát — de mivel a többség erre még nem figyelt fel, nem ölt 
kiélezett formát. A kísérlet során a közvélemény fejletlensége miatt 
ilyen esetekben nekünk sem állt érdekünkben az ellentét kiélezése, de 
azt feltétlenül szükségesnek tartottuk, hogy az esettel kapcsolatban 
határozottan kidomborodjék elítélő álláspontunk. Erre a célra a dorgá­
lást vettük igénybe. 

A dorgálás kétoldalú elmarasztalást tartalmaz: egyrészt a fogyaté­
kosság helytelenítését, másrészt a fogyatékosság okának (lustaság, ha­
nyagság stb.) az elítélését. Fellépésünkkel igyekeztünk a tudat mellett 
minél inkább az érzelmekre hatni. Mivel a dorgálás tartalmilag és for­
mailag is nagyon alkalmazkodott a konkrét esethez és személyhez, és 
részünkről nem tette lehetővé az előzetes rákészülést — a dorgálás 
hatékonysága rendszerint azon múlott, hogy sikerült-e megfelelő han­
got megütni, nemtetszésünket úgy kifejezni, hogy az a tanulót ne hagyja 
közönyösen. Arra törekedtünk, hogy a tanuló megérezze, hogy a ha­
sonló magatartást nem tűrjük. Persze a fenti körülmények miatt —' 
különösen kezdetben — fellépésünk nem mindig érte el a célját. 

Azoknak az eseteknek, amelyekben a helytelenítő megjegyzést és 
a dorgálást alkalmaztuk, közös vonásuk, hogy a követelmény és a tett 
közötti ellentét tárgyi vonatkozásban nem nagy, nem nyílt, s a többség 
számára nem felismerhető. A helytelenítés e két formájának alkalma­
zásakor a nevelő a közösség fejletlensége miatt nem számíthat a köz­
vélemény támogatására. Ugyanakkor, mivel a helytelenítés módja még 
nem járt a tettesre nézve látható következményekkel — a közvélemény 
ellenállásától sem kell tartani. Ennek persze feltétele az elfogadott 
távlat és az érette folytatott közösségi tevékenység, melynek elfogadott 
vezetője a nevelő. 

A követelmények részleges teljesítésének vagy nemteljesítésének 
harmadik csoportjába soroltuk azokat az eseteket, amikor a fogyaté­
kosság vagy kihágás olyan nagy volt, hogy az a közösségi tevékeny­
séget, a szervezettséget érezhetően károsította, vagy pedig tudatos 
volt. Ilyen kihágások alkalmával a kommunista erkölcs normáit, a 
közösség érdekeit képviselő nevelő követelményei és az egyén tettei 
között konfliktus keletkezik, vagyis az ellentétek élesen jelentkeznek, 
különösen a tudatos kihágás esetében. Nyilvánvaló, hogy ilyenkor a 
helytelenítés legsúlyosabb formáját — a büntetést kellett igénybe venni. 
Mint ismeretes, Makarenko a büntetést a következőképpen határozza 
meg: ,,A büntetés lényege ez: az egyén átéli, hogy a közösség elítéli, 
miközben tudja, hogy helytelenül járt el. Vagyis: a büntetés nem el­
nyomáson alapszik, hanem az elkövetett hiba átélésén, a közösségből 
való — még oly minimális értékű — ideiglenes kiközösítés átélésén." 

V. 145.] 
A kihágás által létrehozott konfliktust tehát a közvélemény, a 

közösség oldja meg. Ez viszont azt jelenti, hogy a büntetés sikeres 
alkalmazásának feltétele a kialakult közösség. Azonban az is tény, hogy 
ha a fenti esetekben a nevelő — mivel még nem áll mögötte a k ö z ö s s é g ^ 
lemond a büntetés alkalmazásáról, akkor ez oda vezet, hogy az egyén 
és a kialakulóban levő közösség negatív magatartási tapasztalatokat 
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halmoz fel, s ez megakadályozza mind a helyes közvélemény kialakulá­
sát, mind az egyén fejlődését. 

Ellentmondásos helyzet jön tehát létre: közösség nélkül nincs ha­
tékony büntetés, a súlyos vétségek megbüntetése nélkül nem alakítható 
ki a helyes közvélemény. 

Az ellentmondás megszüntetését kezdetben úgy véltük biztosítani, 
hogy a büntetést a nevelő a gyermekek álláspontjától függetlenül saját 
megítélése alapján rótta ki, a nevelőtestület részéről jövő elítélés ki­
fejezéseként. Rendszerint a dorgálást kapcsoltuk össze még valamely 
intézkedéssel, mint például rossz munkavégzés esetén a feladat újra-
végeztetésével, a munkából való kibúvás esetén soronkívüli többlet­
munka kijelölésével, foglalkozásokon mutatkozó rendetlenkedés, vagy 
engedetlenség miatt a foglalkozásról való eltávolítással stb. — vagyis 
igyekeztünk a természetes következmények elveit alkalmazni. Ezek a 
büntetések nem ütköztek ellenállásba a többség részéről, azonban mun­
kánk első, aktívaképző szakaszában, amikor a helyes közvélemény még 
nem volt kialakulva, nem is bizonyultak különösebben hatékonyaknak. 
Ez abból látszott, hogy hasonló hibák, különböző és ugyanazon tanulók­
nál újból megismétlődtek. Vagyis a hiba nem maradt büntetlenül, de 
nem is szűnt meg. Ebben az időszakban lényegileg csak egyetlen intéz­
kedés bizonyult hatékonyabbnak, annak a néhány tanulónak a kísér­
leti osztag-keretből való eltávolítása 3 , akik sorozatosan nem teljesítették 
követelményeinket. Hogy ez miként hatott azokra, akiket eltávolítot­
tunk, azt nem tudtuk lemérni, viszont a többi tanulóknál a rendetlenke­
dés megszűnt. Azonban le kell szögeznünk, hogy a gyermekek tevé­
kenységében tapasztalt megtorpanást —• amelynek idején a fegyelem­
sértés gyakoribb volt, s így az eltávolítás elkerülhetetlenné vált — 
mindaddig nem tudtuk megszüntetni, amíg a közösségi cél téves értel­
mezésével előidézett távlatvesztést fel nem számoltuk. 9 

Később azonban több tény meggyőzött arról, hogy a büntetés ki­
szabásakor pusztán a kihágás tényével kapcsolatos nevelő álláspontból 
kiindulni nem lehet. Ha nem is jött még létre helyes közvélemény, 
feltétlenül számolni kell azzal, hogy a többségnek mi az álláspontja. 
Például: В. V. csoportvezető az osztályában — tehát a szervezett közös­
ségi tevékenység keretén kívül — tanulmányi jellegű kihágást követett el, 
s azt hazugsággal próbálta leplezni. A hazugság kiderült, és igen szé­
gyenletes helyzet alakult ki. A kísérletvezető kollektíva elhatározta, hogy 
az illető tanulót büntetésképpen csoportvezető beosztásából leváltja. 
Az ügy közgyűlés elé került, mert választott szervről volt szó. Minden 
érvelésünk, amely arra irányult, hogy bebizonyítsuk: a vétkes a hazug­
ságával szégyent hozott magára s csoportjára, és nem méltó továbbra 
is vezetői tisztségére — hiábavalónak bizonyult. A felszólalók hely­
telenítették ugyan a vétket, de senki sem támogatta leváltási javasla­
tunkat. Azzal érveltek, hogy ,,a hibát az osztályban követ te el, bün­
tesse meg tehát az osztályfőnök." Így, bár a kihágás súlyos erkölcsi 

8 V i s s z a h e l y e z é s a n e m - k í s é r l e t i o s z t a g o k v a l a m e l y i k é b e . 
9 E lőző t a n u l m á n y u n k , 137—141. o l d a l . 
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vétség volt, s nem is első az illetőnél, az ügyet le kellett vennünk napi­
rendről, mert nem akartuk álláspontunkat, erőszak útján érvényesíteni. 
Máskor például M. E., M. S., B. S. tanulók egyik táborozás alkalmával 
engedély nélkül elhagyták éjjel a tábor területét, kilopóztak az állo­
másra és titokban követték az éjjeli vonattal visszatérő nevelőt, mert 
feltételezték, hogy az az éjjeli őrséget kijátszva megpróbál behatolni 
a tábor területére s elviszi a tábori zászlót. Az ügy kiderült. A tábor 
területének elhagyása engedély nélkül a legsúlyosabb vétségnek szá­
mított, amiért azonnali hazaküldés járt. Addig nem volt rá eset, hogy 
valaki elhagyta a tábort, s most egyszerre három gyermek tette ,s ráadá­
sul a régebbiek közül. A szabályzattól nem térhettünk el, nehogy ez a 
rossz példa követőkre találjon. Felolvastuk a hazaküldési napiparan­
csot, s a vonat indulásáig a három tettest sátorfogságra ítéltük. Azon­
ban a közhangulat érezhetően ellenünk fordult. A sajnálkozó megjegy­
zések, ahogyan a három tettest a sátorba kísérték, s csoportokba gyűlve, 
suttogva tárgyalták az ügyet, világosan mutatta, hogy a közvélemény 
a büntetéssel szembefordul. Ezt látva parancsunkat kénytelenek voltunk 
felfüggeszteni azzal az indoklással, hogy a kihágás nem volt rossz 
szándékú, és a tettesekre korábban nem volt panasz. 

Még két vagy három hasonló eset történt, amikor a többség vagy 
úgy érezte, hogy az ügy nem tartozik reá, mivel nem a szervezett 
közösségi keretben történt, vagy pedig nem látta súlyosnak az ügyet, 
s emiatt a többség nem támogatott minket. 

Ezekből az esetekből két tanulságot szűrtünk le. Először a helyes 
közvélemény kialakulásáig igyekeztünk nem tudomásul venni az olyan 
kihágásokat, amelyek a közösségi tevékenység keretein kívül történ­
tek, s csak olyan esetben büntettünk, amikor a tett a közösségi feladat 
nemteljesítésében mutatkozott meg, vagy a többség számára is észre­
vehető módon zavarta a közösség életét. Másodszor, amikor éreztük, 
hogy a többség a kihágás súlyát nem képes helyesen mérlegelni, nem 
látja indokoltnak a büntetést, függetlenül attól, hogy milyen volt a 
mi álláspontunk, nem kockáztattuk, hogy az általunk érvényesítésre 
kerülő büntetés révén a többséget szembeállítsuk követelményeinkkel. 
Ilyenkor — ha lehetett — úgy tettünk, mintha az esetet nem vettük 
volna észre, vagy pedig, ha nem lehetett, a korábban elemzett dorgá-
lásra korlátoztuk beavatkozásunkat . Ez a második következtetés Ma­
karenko alábbi álláspontjának érvényesítését jelentette: „Ezért a bün­
tetéshez csak olyan esetben szabad folyamodni, amikor a probléma 
logikailag teljesen tisztázott, és csakis akkor, ha a közvélemény is a 
büntetés mellett van." [1. V. 145]. 

Álláspontunk érvényesítése nem volt könnyű. Így például az osz­
tályfőnökök gyakran kifogásolták, hogy nem vesszük tekintetbe a ta­
nulóknak az órán tanúsított magatartását és ezzel kapcsolatban nem 
foganatosítunk büntető intézkedéseket. Magunkat is újra és újra meg 
kellett győzni, hogy hiába látjuk a hibát: ha a többség nem képes fel­
ismerni, nem szabad idő előtt az ilyen ügyekben döntést hozni. Ennek 
az álláspontnak az érvényesítése végülis kettős haszonnal járt. Egy­
részt elkerültük azt, hogy a közvélemény álcal nem támogatott intéz-
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kedésekkel olyan konfliktusokat teremtsünk, melyeket nem tudunk meg­
oldani. Másrészt figyelmünk a gyakori büntetés helyett arra összpon­
tosult, hogy gyorsítsuk a közösségi munka, a fegyelmezettség tapasz­
talatainak felhalmozódását. Megfigyeléseink azt igazolták, hogy a bün­
tetés a közvélemény kialakulása előtt akkor hatékony, ha az elfogadott 
távlatért folytatott munkában elkövetett hibákkal kapcsolatban alkal­
mazzuk, amikor a többség a távlat alapján felismeri, hogy a nevelő a 
kirótt büntetéssel a közösségi érdeket védelmezi. Ez a felismerés azon­
ban kezdetben gyakran nem nyilvánul meg a tettes nyílt elítélésében, 
hanem mindössze abban, hogy a többség nem áll a tettes mellé, nem 
fordul a nevelői követelmény ellen. Természetesen ez még csak azt 
jelenti, hogy a fegyelem leromlását meg lehet akadályozni, a kihágások 
elszaporodásának gátat lehet vetni. A fegyelem igazi tökéletesedése 
tapasztalatunk szerint akkor következik be, amikor a gyermekek szert 
tesznek a „siker tapasztalatára" — más szóval a megvalósult távlat ta­
pasztalatára. Ennek eredményeként meggyorsul a közvélemény össze-
forrásának és megnyilvánulásának folyamata. 

Dolgozatunkban nem foglalkozunk a közösségi tevékenységnek az­
zal a szakaszával, amikor már az aktíva, sőt a közösség követel; így a 
közvélemény megnyilvánulásának kérdését a megvalósult távlat kap­
csán éppen csak érintjük. 

Kísérletünk első szakaszának hatodik hónapjában, amikor a táboro­
zás „a holnap öröméből" a jelen valóságává vált, kétségtelen bizonyí­
tékát kaptuk a pozitív közvélemény esetenkénti létezésének. Ez meg­
mutatkozott abban, hogy a lusta, szertelen, fogyatékosságaikat hazug­
sággal, dicsekvéssel palástoló egyének a táborban a „bosszantás" tár­
gyává váltak. Ennek eredményeként például S. P. ötödik osztályos ta­
nuló, akit az iskolában „a nehezen kezelhető" és „lusta" tanulók kate­
góriájába soroltak, miután a táborelőkészítö időszak egy hónapja és a 
táborozás egy hete alatt „lógási kísérletei miatt" egynehányszor az ilyen 
„bosszantások" tárgyává vált, annyira megváltozott, hogy a táborozás 
hátralevő két hetében egyetlen egyszer sem voltunk kénytelenek meg­
büntetni. Ilyen és ehhez hasonló tapasztalatok után a táborozás második 
hetében már lehetségesnek láttuk, hogy az egyik elkényeztetett és fék­
telenül fegyelmezetlen, társainak állandóan kellemetlenkedő tanulóval 
szemben a „kiközösítés" eszközéhez nyúljunk. Feltételezésünk beigazo­
lódott, mert a hozott határozatot a tábor tagjai betartották, ami bizo­
nyítja, hogy felismerték ennek jelentőségét a többség számára. 

Kísérletünk második szakaszában, amikor à közvélemény irányí­
tása érdekében szilárdan támaszkodhattunk az elfogadott távlaton kívül 
a kialakult aktívára, lehetővé vált, hogy a tanulók osztályon belüli 
magatartásának és tanulmányi előmenetelének leglényegesebb kérdé­
seire is kiterjesszük a nevelői követelményeket . Ennek értelmében azt 
a tanulót, aki évharmadkor bukásra állott, vagy magaviseleti jegye 
kilencesnél gyengébb volt, a közösségi tevékenységből „szabadságol­
tuk", azaz nem vehetett részt foglalkozásainkon, kirándulásainkon, s ha 
év végén történt, táborozáson sem, kivéve, ha jegyeit kijavította. 
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A követelmények ily módon való érvényesítésének s a perspek­
tíva-rendszer hatásának eredményeit, úgy gondoljuk, szemlélteti az 
alábbi grafikon a kísérleti egység tanulmányi helyzetének alakulásáról. 

Átmenő jegyre fele/t tanulók 
Szajnának alakulása %-ban 
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őrzéskor 

második 
elleniriéikor 

1. á b r a. 

A kísérleti beavatkozás időpontjától követelményeink felállítása 
után a kísérleti egység tanulmányi helyzete ugrásszerűen emelkedett, 
míg a kísérletbe be nem kapcsolt hasonló pioníregységben az emelke­
dés csak fokozatos. 

Ügy gondoljuk, a vázolt követelményrendszer hatékonyságát , s az 
alkalmazási elvek helyességét bizonyítja a büntetés és jutalmazás szá­
mának alakulása a kísérleti táborokban, ugyanis ezek tükrözik a ki­
hágások és a jutalmazásra érdemes tettek számának alakulását. 
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3 . á b r a . 

A fenti grafikonban elsősorban talán nem is az a legérdekesebb, hogy 
a kihágások száma csökkent, hanem az, hogy ez a táborozási létszám 
megháromszorozódásával párhuzamosan ment végbe. Ugyanis a létszám 
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ilyen nagyfokú növekedésének, minden valószínűség szerint, a kihágá­
sok számának megsokszorozódásához kellett volna vezetnie. Mint látjuk, 
a közösségi fejlődés dialektikája rácáfol ebben az esetben is az indivi-
duálpedagógia logikájára. A fenti grafikon helyes értelmezéséhez azt is 
tudni kell, hogy követelményeinket állandóan fokoztuk, amit egyebek 
között az is bizonyít, hogy a fokozott igényesség miatt a jutalmazás 
kategóriájába eső cselekedetek száma is csökkenő tendenciát mutatott. 

Végső fokon számunkra az alkalmazott távlat és követelmény­
rendszer hatékonyságát nem az egyes esetek vagy adatok bizonyítják, 
hanem az a fejlődési út, amelyet a kísérleti osztag és egység megtett. 

Távlat- és követelményrendszerünk alkalmazásának eredményeként 
sikerült hat hónap alatt harminchárom gyermeket a feltételezett módon 
szervezett aktívává kovácsolni össze. A harminchárom gyermek képes 
volt egy esztendő alatt újabb száz gyermek életét, fegyelmét, törek­
véseit saját képére és hasonmására átgyúrni, s érvényesíteni a tervbe­
vett szervezési kereteket is. 

A kísérlet harmadik évében újabb százhárom gyermeket olvasztot­
tunk be (természetesen a közben már fejlettebb közösségünk segítségé­
vel) és az eredmények ugyanazok voltak. A fejlettebb közösség élet­
stílusa, fegyelme és szervezettsége érvényesült a beolvasztott tanulók 
szervezetlenségével szemben, s az új gyermekek rövid idő alatt be­
illeszkedtek a szervezett közösségi életbe. A korábban kialakított közös­
ségi csoportok tehát átültetve újabb csoportok közösségi életének meg­
teremtésére váltak képessé. 

Mondanivalónk lényegét, következtetéseinket az alábbiakban fog­
lalhatjuk össze: 

1. A nevelőmunkában használt követelmények, szerepük különbö­
zősége alapján két csoportba sorolhatók. Az egyik csoportba azok a 
követelmények tartoznak, amelyek a társadalom erkölcsi normáit feje­
zik ki és érvényesítik. A másik csoportot azok a követelmények alkot­
ják, amelyek a munkafeladatok közlését és végrehajtatását szolgálják. 

2. A munkafeladatok közlésére és végrehajtatására szolgáló köve­
telmények tartalmi szempontból a változó munkafeladatokhoz alkal­
mazkodnak, így tartalmuk folyamatosan módosul. A tanulók különböző 
viszonyulása a feladatokhoz, a végrehajtás folyamatának előrehala­
dása megannyi új nevelési, irányítási helyzetet teremt. A cselekedte-
téssel kapcsolatos követelmények közlési, alkalmazási formái tehát 
szintén változásban vannak. A felsorolt szempontok alapján a feladatok 
közlését és végrehajtatását, tehát a tevékenység irányítását biztosító 
követelmények csoportját tanulmányunkban változó követelmények né­
ven tárgyaljuk. 

3. A közösségi tevékenység megindításához és fenntartásához, il­
letve szervezéséhez és irányításához a távlatok nem elégségesek. A 
gyermekek által elfogadott távlatok ugyanis csak a tevékenység belső 
motívumait, tehát szubjektív feltételeit biztosítják csupán. A tevékeny­
ség sikere azonban feltételezi a munkafeladatok ismeretét, az erőfeszí­
tést, a feladatok végrehajtását még akkor is, ha a fellépő nehézségek, a 
kellő hozzáértés hiánya, a munka esetleges egyhangúsága, a tanulók 
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belső — szubjektív — beállítódottságát megváltoztatva a munka abba­
hagyására késztetnek. E gyakorlati nevelési helyzet szükségessé teszi, 
hogy a tevékenység folyamatába a követelmények változatos eljárá­
saival és formáival beavatkozzunk. 

4. Tapasztalatunk szerint a tevékenység — az irányítás és szerve­
zés, tehát a cselekedtetés szempontjából vizsgálva —• három szakaszra 
tagolódik. Az első szakasz a tevékenység megindításával, a második 
a tevékenység fenntartásával, a harmadik — a munkaeredmények és 
a tanúsított magatartás számbavétele alapján — a tanulókra való vissza­
hatással kapcsolatos. A tevékenység irányításának és szervezésének 
egyes szakaszaiban alkalmazott követelmények sajátos funkciókkal ren­
delkeznek. Az első szakaszban ez a funkció a mozgósítás, a másodikban 
a serkentés-késztetés, a harmadikban pedig az elbírálás — visszahatás. 

5. Tekintettel a tanulók erkölcsi-pszichikai beállí tódottságának s a 
munkában tanúsított magatartásának különbözőségére — az egyes sza­
kaszokban alkalmazott követelmények gazdag, differenciált rendszerére 
van szükség. A. Sz. Makarenko pedagógiai hagyatékából, az ismert szak­
irodalomból kiindulva, kísérletünkben az ismert követelmények alkal­
mazásának alábbi eljárás-rendszerét érvényesítet tük: 

A változó követelmények rendszere 
a) mozgósítás 
— parancs 
— utasítás 
— kérés 

b) serkentés, késztetés 
— buzdítás 
— ösztönzés 
— fenyegető fellépés 
— fenyegetés 

c) elbírálás — visszahatás 

6. A követelmények hatékonysága elsősorban azon múlik, hogy 
milyen mértékben kapcsolódnak az elfogadott távlatok eléréséért folyta­
tott közösségi tevékenységhez, illetve azon, hogy a tanulók mennyire 
ismerik fel a követelmények összefüggését a közösségi érdekekkel. 

A pedagógiából ismert követelményformák és eljárások alkalma­
zásának fenti rendszerét mindössze három évig ellenőriztük kísérleti­
leg, viszonylag szűk körben. Ennek ellenére, úgy gondoljuk, hogy ha 
részben hipotetikusnak tekinthető is, kiindulópont lehet a közösségi 
tevékenység irányítására szolgáló követeLményformák rendszerének a 
kidolgozásában. 

helyeslés helytelenítés 
elmarasztaló megjegyzés 
dorgálás 
büntetés 

— jóváhagyó megjegyzés 
— elismerés 
— jutalmazás 
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R O L U L E X I G E N Ţ E L O R I N O R G A N I Z A R E A ŞI Î N D R U M A R E A A C T I V I T Ă Ţ I I 
C O L E C T I V E 

( R e z u m a t ) 

L u c r a r e a d e f a ţ ă e s t e o c o n t i n u a r e a s t u d i u l u i „ R o l u l p e r s p e c t i v e l o r î n m o b i l i z a r e a 
la a c t i v i t a t e a c o l e c t i v ă " , p u b l i c a t î n n u m ă r u l a n t e r i o r a l r e v i s t e i „ S t u d i a U n i v e r s i -
t a t i s B a b e ş - B o l y a i " 1961, s e r i a p s i h o l o g i e - p e d a g o g i e . 

P r i m u l c a p i t o l a l p r e z e n t e i l u c r ă r i d i s t i n g e d o u ă g r u p e d e e x i g e n ţ e î n m u n c a 
e d u c a t i v ă . P r i m u l g r u p s e r v e ş t e l a c o m u n i c a r e a n o r m e l o r m o r a l e ş i l a a s i g u r a r e a 
r e s p e c t ă r i i l o r d e c ă t r e e l e v i . A c e s t g r u p d e e x i g e n ţ e s e c a r a c t e r i z e a z ă p r i n t r - o 
a n u m i t ă s t a b i l i t a t e , d a t o r i t ă , p e d e o p a r t e , s t a b i l i t ă ţ i i r e l a t i v e a n o r m e l o r m o r a l e 
î n t r - o f o r m a ţ i e s o c i a l ă d e t e r m i n a t ă , i a r p e d e a l t ă p a r t e , f a p t u l u i c ă f o r m a r e a c o n ­
v i n g e r i l o r ş i a o b i ş n u i n ţ e l o r m o r a l e p r e s u p u n c o n s e c v e n ţ a e x i g e n ţ e l o r . B a z î n d u - n e 
p e a c e s t e c o n s i d e r e n t e a m n u m i t a c e s t g r u p d e e x i g e n ţ e ( r e g i m u l ş c o l a r , r e g u l i l e 
d e p u r t a r e , t r a d i ţ i i l e c o n d u i t e i e tc .) exigente stabile. 

A l d o i l e a g r u p d e e x i g e n ţ e s e r v e ş t e l a c o m u n i c a r e a s a r c i n i l o r ş i l a a s i g u r a r e a 
î n d e p l i n i r i i l o r d e c ă t r e c o p i i . S a r c i n i l e î n s ă s î n t v a r i a t e , d e c i c o n ţ i n u t u l e x i g e n ţ e l o r 
d i n a c e s t g r u p e s t e î n p e r m a n e n t ă s c h i m b a r e . G r a d u l d e i n f l u e n ţ a r e , a t i t u d i n e a e l e ­
v i l o r f a ţ ă d e s a r c i n a d a t ă p o t fi f o a r t e d i f e r i t e . D e c i f o r m e l e e x i g e n ţ e l o r p r i n c a r e 
c o m u n i c ă m s a r c i n a ş i a s i g u r ă m î n d e p l i n i r e a e i t r e b u i e s ă s e a c o m o d e z e d u p ă a c e ş t i 
f a c t o r i v a r i a b i l i . 

P o t r i v i t v a r i e t ă ţ i i c o n ţ i n u t u l u i şi m o b i l i t ă ţ i i f o r m e i a c e s t g r u p d e e x i g e n ţ e 
l -am d e n u m i t exigenfe mobile. 

C o n s i d e r ă m c ă e x i g e n ţ e l e m o b i l e s î n t f a c t o r i i p r i n c i p a l i , p r o c e d e e d e o r g a n i z a r e 
şi î n d r u m a r e a a c t i v i t ă ţ i i c o p i i l o r , d e c i a p r o c e s u l u i f o r m ă r i i d e p r i n d e r i l o r d e m u n c ă 
ş i a t ă r i e i d e v o i n ţ ă . 

A c t i v i t a t e a c o l e c t i v ă e s t e m o b i l i z a t ă g r a ţ i e s i s t e m u l u i p e r s p e c t i v e l o r . A c e s t e a 
s u s ţ i n f o r m a r e a m o t i v e l o r c o n d u i t e i şi a s i g u r ă d e z v o l t a r e a t r e b u i n ţ e l o r s p i r i t u a l e p r o ­
p r i i i d e t e r m i n ă s c o p u r i l e a c t i v i t ă ţ i i d e c i a s i g u r ă c o n d i ţ i a s u b i e c t i v ă a m u n c i i c o l e c ­
t i v e , î n s ă t o a t e a c t i v i t ă ţ i l e p r e s u p u n c u n o a ş t e r e a s a r c i n i l o r ş i î n f r î n g e r e a g r e u t ă ţ i l o r 
c a r e se i v e s c în m o d f i r e s c î n t i m p u l e x e c u t ă r i i lo r . D i n s c o p u r i l e c a r e r e z u l t ă d i n 
p e r s p e c t i v ă s e p o t d e d u c e s a r c i n i l e , î n s ă e l e v i i a v î n d e x p e r i e n ţ ă a n t e r i o a r ă d i f e r i t ă , 
n u p o t f a c e t o ţ i în a c e l a ş i t i m p ş i î n c h i p u n i t a r a c e a s t ă d e d u c ţ i e . G r e u t ă ţ i l e c e s e 
i v e s c p e p a r c u r s u l e x e c u t ă r i i s a r c i n i l o r — a b s e n ţ a d e p r i n d e r i l o r d e m u n c ă , e v e n t u a l a 
m o n o t o n i e a m u n c i i , c o m o d i t a t e a e t c . — p o t s ă d u c ă l a s l ă b i r e a m o t i v a ţ i e i s a u la 
r e i n o i r e a l u p t e i î n t r e d i f e r i t e m o t i v e , l a s c ă d e r e a i n t e r e s u l u i e t c . i a r a c e s t e a l a 
r î n d u l l o r p o t c a u z a î n c e t i n i r e a , s t a g n a r e a a c t i v i t ă ţ i i . D e c i a t î t p e n t r u c u n o a ş t e r e a 
s a r c i n i l o r d e c ă t r e e l e v i c i t ş i p e n t r u a s i g u r a r e a î n d e p l i n i r i i l o r e s t e n e c e s a r ă i n t e r ­
v e n ţ i a n o a s t r ă p e n t r u a c o n d u c e a c i t v i t a t e a p r i n e x i g e n ţ e m o b i l e c a r e s ă a s i g u r e — 
ca f a c t o r i e x t e r i o r i — e x e c u t a r e a , c h i a r d a c ă i n t e n ţ i a p o z i t i v ă a c o p i l u l u i s-a 
s c h i m b a t . 

In c a p i t o l u l I I . s e t r a t e a z ă p r o c e d e e l e , a d i c ă a c e l e f o r m e a l e e x i g e n ţ e l o r m o b i l e 
c a r e s e r v e s c l a d e c l a n ş a r e a a c t i v i t ă ţ i i . A c e s t m o m e n t a l o r g a n i z ă r i i a c t i v i t ă ţ i i l - am 
n u m i t , î n m o d c o n d i ţ i o n a t , „mobilizare". 

5 — Psihologie — Pedagogie 
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P o r n i n d d e la m o ş t e n i r e a p e d a g o g i c ă a lu i A . S. M a k a r e n k o , i n e x p e r i m e n t u l 
a n t e r i o r ( d e s c r i s î n n u m ă r u l t r e c u t a l r e v i s t e i n o a s t r e ) a u fos t a p l i c a t e 3 p r o c e d e e 
d o m o b i l i z a r e , a d i c ă t r e i f o r m e a l e e x i g e n ţ e l o r m o b i l i z a t o a r e : „ o r d i n u l " , „ d i s p o z i ţ i a " 
şi „ r u g ă m i n t e a " . A c e s t e f o r m e d e e x i g e n ţ e s î n t c u n o s c u t e . P e b a z a e x p e r i e n ţ e i n o a s ­
t r e , a m c ă u t a t s ă r e l i e f ă m s p e c i f i c u l , c o n d i ţ i i l e şi m o d u l d e a p l i c a r e a l f i e c ă r e i f o r m e . 

C o n s t a t ă r i l e n o a s t r e n e - a u d u s l a c o n c l u z i a c ă o r d i n u l e s t e n e c e s a r în p r i m a 
fază a f o r m ă r i i c o l e c t i v u l u i . In a c e a s t ă f a ză e l e v i i n u d i s p u n d e e x p e r i e n ţ a e x e c u t ă r i i 
s a u d i s p u n d e e a î n m i c ă m ă s u r ă . D e p r i n d e r i l e d e m u n c ă şi d e o r g a n i z a r e a l e a c t i ­
v i t ă ţ i i p r o p r i i s î n t s l a b d e z v o l t a t e , e l e v i i n u s î n t o b i ş n u i ţ i c u e f o r t u r i l e m u n c i i . D e c i 
s î n t m u l t e c a u z e c a r e îi î m p i e d i c ă î n r e z o l v a r e a i n d e p e n d e n t ă şi c a r e p o t să d u c ă 
f r e c v e n t la r e z i s t e n ţ ă f a ţ ă d e s a r c i n i . 

I n a c e s t e î m p r e j u r ă r i , p r i n f o r m a d e e x i g e n ţ ă , a d i c ă p r i n p r o c e d e u l p e c a r e 
îl a p l i c ă m , t r e b u i e s ă a s i g u r ă m d o u ă c o n d i ţ i i : în p r i m u l r î n d , s a r c i n a t r e b u i e s ă fie 
d e f a l c a t ă î n p ă r ţ i l e e i c o m p o n e n t e şi a s t f e l să i i e t r a n s m i s ă e l e v i l o r s p r e a fi e x e ­
c u t a t ă . A c e s t l u c r u e s t e n e c e s a r d e o a r e c e î n ţ e l e g e r e a d e c ă t r e e l e v i a a c e s t o r e l e ­
m e n t e a l e s a r c i n i i s e l a c e u ş o r , iar e x e c u t a r e a s a r c i n i i p e p ă r ţ i n u n e c e s i t e d e p r i n ­
d e r i d e o r g a n i z a r e şi e f o r t u r i d e m u n c ă . î n al d o i l e a r î n d , f o r m a d e c o m u n i c a r e a 
e l e m e n t e l o r s a r c i n i i t r e b u i e să fie a s t f e l a l e a s a i n c i t s ă e x c l u d ă p o s i b i l i t a t e a d e 
c o n t r a z i c e r e , d e ş o v ă i r e s a u î n d o i a l ă i n p r i v i n ţ a o b l i g a t i v i t ă ţ i i e x e c u t ă r i i , a d i c ă 
t r e b u i e fo los i t u n t o n h o t ă r î t , c a t e g o r i c . D e c i f o r m a e x i g e n ţ e i t r e b u i e s ă e x e r c i t e 
o a r e c a r e p r e s i u n e d i n p a r t e a e d u c a t o r u l u i a s u p r a e l e v u l u i . A c e s t e d o u ă c o n d i ţ i i p o t 
fi a s i g u r a t e p r i n ordinul educatorului. 

C o n s i d e r ă m t o t u ş i c ă o r d i n u l e s t e o f o r m a d e e x i g e n ţ ă a v î n d u n r o l r e d u s şi 
t r a n z i t o r i u , d e o a r e c e n u d e z v o l t ă c o n ş t i i n ţ a , i n d e p e n d e n ţ a şi i n i ţ i a t i v a c o p i l u l u i . D e 
a c e e a e s t o j u s t i f i c a t n u m a i ca p r o c e d e u in i ţ i a l , p e n t r u o r g a n i z a r e a d o b î n d i r i i d e c ă t r e 
e l e v i a u n e i e x p e r i e n ţ e d e e x e c u t a r e , — c o n d i ţ i e p r e l i m i n a r ă a d e z v o l t ă r i i i n d e p e n ­
d e n ţ e i ş i i n i ţ i a t i v e i . 

F o l o s i n d e x p e r i e n ţ a d e e x e c u t a r e d o b î n d i t ă d e e l e v i p e b a z a a c t i v i t ă ţ i i î n d r u ­
m a t ă p r i n o r d i n e , î n e x p e r i m e n t u l n o s t r u p r o c e d e u l d e m o b i l i z a r e c e l m a i l a r g a d o p t a t 
a fos t e x p r i m a r e a e x i g e n ţ e i p r i n dispoziţie. 

B a z a a p l i c ă r i a c e s t u i p r o c e d e u e r a , p e d e o p a r t e , e x i s t e n ţ a d e p r i n d e r i l o r o r g a ­
n i z a t o r i c e şi d e m u n c ă r e l a t i v d e z v o l t a t e l a e l e v i , p e d e a l t a , a t i t u d i n e a p o z i t i v ă 
f o r m a t ă t r e p t a t f a ţ ă d e s a r c i n i . A c e s t e p r e m i s e c r e e a z ă î m p r e u n ă o n o u ă s i t u a ţ i e : 
c o p i l u l d e v i n e c a p a b i l s ă e x e c u t e s a r c i n i d e s c o m p u n î n d u - l e s i n g u r — p e b a z a î n d r u ­
m ă r i l o r e d u c a t o r u l u i — î n p ă r ţ i l e c o m p o n e n t e ş i s t a b i l i n d s i n g u r o r d i n e a î n d e p l i n i r i i 
lor . î n a c e l a ş i t i m p , în u r m a e x p e r i e n ţ e i d o b î n d i t e (şi a m o t i v a ţ i e i p o z i t i v e î n t ă r i t e ) 
e x e c u t a r e a s a r c i n i i n u m a i î n t î m p i n ă r e z i s t e n ţ ă i n t e r i o a r ă . 

D i s p o z i ţ i a , c a p r o c e d e u d e t e r m i n a t d e n o i l e c o n d i ţ i i i v i t e , d i f e r ă d e o r d i n a t î t 
p r i n c o n ţ i n u t c i t ş i p r i n f o r m ă . Ea c o n ţ i n e d e j a s a r c i n i î n t r e g i ş i n u e l e m e n t e d i n 
s a r c i n i . D i n a c e s t m o t i v p e r m i t e — n e c e s i t ă c h i a r — e x p l i c a ţ i i l e e d u c a t o r u l u i ş i î n t r e ­
b ă r i l e e l e v u l u i d e s p r e modul de îndeplinire. D i s c u ţ i i l e d e s p r e m o d u l d e î n d e p l i n i r e 
d e v i n n e c e s a r e d i n c a u z ă c ă s a r c i n a i n t e g r a l ă e s t e c o m p l e x ă ş i e l e v u l t r e b u i e 
î n c ă a j u t a t in d e s c o m p u n e r e a s a r c i n i i ş i î n s t a b i l i r e a o r d i n i i d e î n d e p l i n i r e . 

D i n m o m e n t c e n u n e m a i a ş t e p t ă m î n m o d n o r m a l la r e z i s t e n ţ ă , f o r m a d e e x p r i ­
m a r e a e x i g e n ţ e i p r i n d i s p o z i ţ i e s e f a c e î n t r - u n fon a s e m ă n ă t o r c u t o n u l c o n v e r s a ţ i e i 
a v i n d u - s o î n s ă î n v e d e r e că î n d e p l i n i r e a r ă m i n e o b l i g a t o r i e , ş i e s t e e x p r i m a t ă p e 
u n t o n h o t ă r î t . Î n d e p l i n i r e a o b l i g a t o r i e a d i s p o z i ţ i e i î n s ă n u s e b a z e a z ă p e p r e s i u n e a 
e x t e r i o a r ă , c a în c a z u l o r d i n u l u i , c i p e o b i ş n u i n ţ e l e î n d e p l i n i r i i , p r e c u m şi p e s i m ţ u l 
d a t o r i e i , c a r e e s t e d e j a î n f o r m a r e . C o n ţ i n u t u l şi f o r m a d i s p o z i ţ i e i c o n t r i b u i e l a d e z ­
v o l t a r e a i n d e p e n d e n ţ e i ş i i n i ţ i a t i v e i e l e v u l u i , p r e c u m ş i la d e z v o l t a r e a a t i t u d i n i i 
c o n ş t i e n t e fa ţă d e î n d e p l i n i r e a s a r c i n i i . A s t f e l , d a c ă s î n t a s i g u r a t e c o n d i ţ i i l e p r e l i m i ­
n a r e d i s p o z i ţ i a d e v i n e p r o c e d e u l d e b a z ă a l m o b i l i z ă r i i a c t i v i t ă ţ i i . 

O f o r m ă d e c o m u n i c a r e a s a r c i n i l o r p o a t e s ă f ie şi rugămintea. S p e c i f i c u l r u g ă ­
m i n ţ i i c o n s t ă în a c e e a c ă a l e g e r e a m o d u l u i d e î n d e p l i n i r e e s t e v o l u n t a r ă p e n t r u 
e l e v i şi t o t o d a t ă a p a r e v o l u n t a r ă î n s ă ş i î n d e p l i n i r e a s a r c i n e i . D i n a c e a s t ă c a u z ă 
r u g ă m i n t e a a s i g u r ă n u m a i a t u n c i e x e c u t a r e a n e c o n d i ţ i o n a t ă a s a r c i n i i c î n d e l e v u l 
a r e o a t i t u d i n e p o z i t i v ă f a ţ ă d e s a r c i n ă şi f a ţ ă d e p e r s o a n a c a r e c e r e î n d e p l i n i r e a e i , 
a t î t d i n p u n c t d e v e d e r e a l s e n t i m e n t e l o r c î t şi al c o n ş t i i n ţ e i . D e o b i c e i r u g ă m i n t e a 
d e v i n e e f e c t i v şi d e s u t i l i z a b i l ă î n t r - u n s t a d i u m a i d e z v o l t a t al c o l e c t i v u l u i . In c u r s u l 
e x p e r i m e n t u l u i n o s t r u a m c o n s t a t a t î n s ă că p o s i b i l i t a t e a a p l i c ă r i i r u g ă m i n ţ i i d e p i n d e 
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n u n u m a i d e g r a d u l d e d e z v o l t a r e a l c o l e c t i v u l u i , c i ş i d e c a r a c t e r u l s a r c i n i i , p r e ­
c u m ş i d e p a r t i c u l a r i t ă ţ i l e i n d i v i d u a l e a l e e l e v i l o r . D e e x e m p l u , d u p ă c e a c t i v u l a fos t 
f o r m a t , f a ţ ă d e a c t i v a m p u t u t a p l i c a r u g ă m i n t e a , î n s ă î n a c e l a ş i t i m p f a ţ ă d e 
c e i l a l ţ i e l e v i a t r e b u i t s ă a p l i c ă m ş i m a i d e p a r t e d i s p o z i ţ i a şi o r d i n u l . In c a z u l u n o r 
s a r c i n i u ş o a r e s a u i n t e r e s a n t e , r u g ă m i n t e a e r a e f i c a c e f a ţ ă d e m a j o r i t a t e a c o p i i l o r 
c h i a r şi l a î n c e p u t u l m u n c i i n o a s t r e . 

M o b i l i z a r e a e s t e î n s ă n u m a i p r i m a fază a î n d r u m ă r i i ş i o r g a n i z ă r i i a c t i v i t ă ţ i i . 
Po p a r c u r s u l a c t i v i t ă ţ i i , c h i a r d a c ă m o b i l i z a r e a p r i n p e r s p e c t i v ă şi p r i n e x i g e n ţ ă e r a 
r e u ş i t ă , î n t r e d o u ă d i s p o z i ţ i i , î n t r e d o u ă o r d i n e , p o a t e s ă s c a d ă e l a n u l şi c h i a r p o a t e 
s t a g n a a c t i v i t a t e a . C a u z e l e a c e s t u i f e n o m e n n e d o r i t p o t fi d i f e r i t e : o b o s e a l a , m o n o ­
t o n i a m u n c i i , s l ă b i r e a v o i n ţ e i , r e î n o i r e a l u p t e i m o t i v e l o r , c o m o d i t a t e a , s a u — î n c a z 
e x t r e m — t r e b u i n ţ e ş i m o t i v ă r i n e g a t i v e . F e n o m e n u l a m i n t i t f a c e n e c e s a r ă a p l i c a r e a 
u n o r e x i g e n ţ e d i f e r i t e d e c e l e a m i n t i t e , a u n o r p r o c e d e e n o i . F u n c ţ i a d e b a z ă a a c e s ­
t o r p r o c e d e e e s t e stimularea ş i , î n u n e l e c a z u r i , i m p u n e r e a e x e c u t ă r i i . 

In c a p i t o l u l I II n e o c u p ă m d e p r o c e d e e l e d e s t i m u l a r e şi i m p u n e r e . In l i t e r a t u r a 
d e s p e c i a l i t a t e p r o b l e m a s t i m u l ă r i i s e t r a t e a z ă d e o b i c e i n u m a i î n l e g ă t u r ă c u 
r e c o m p e n s a . In o p e r e l e l u i A . S. M a k a r e n k o s t i m u l a r e a a p a r e d e j a c a u n m o m e n t 
d e s i n e s t ă t ă t o r a l p r o c e s u l u i e d u c a ţ i e i . î n o p e r e l e l u i î n t î l n i m ca p r o c e d e e d e 
s t i m u l a r e : „ a t r a g e r e a p r i n s a t i s f a c ţ i e i n t e r i o a r ă " ş i „ a t r a g e r e a p r i n p r o i e c t a r e a r e c o m ­
p e n s e i " . 

In p r a c t i c a n o a s t r ă a m c o n s t a t a t t r e i g r u p e d e c a u z e c a r e d u c la p i e r d e r e a 
e l a n u l u i î n a c t i v i t a t e s a u s t a g n a r e a a c e s t u i a . 

D in p r i m u l g r u p fac p a r t e c a z u r i l e î n c a r e Ia e l e v i s e p o a t e c o n s t a t a e x i s t e n ţ a 
m o t i v e l o r p o z i t i v e a l e a c t i v i t ă ţ i i , n ă z u i n ţ e l e j u s t e î n v e d e r e a r e z o l v ă r i i s a r c i n i l o r , 
d a r s e p o a t e c o n s t a t a ş i p i e r d e r e a e l a n u l u i . A c e a s t a d i n c a u z ă c ă d e p r i n d e r i l e d e 
m u n c ă s î n t n e d e z v o l t a t e , e l e v i i n u s î n t î n c ă d e s t u l d e p e r s e v e r e n ţ i , n u s î n t o b i ş n u i ţ i 
c u m u n c a şi a s t f e l i n t e r v i n e p r e a r e p e d e o b o s e a l a . I n a c e s t e c a z u r i , c o n f o r m o b s e r ­
v a ţ i i l o r n o a s t r e , e s t e n e v o i e d e u n a s e m e n e a p r o c e d e u p r i n c a r e s ă î n t ă r i m m o t i v e l e 
p o z i t i v e a l e a c t i v i t ă ţ i i , s ă t r e z i m a m b i ţ i a , m î n d r i a p e r s o n a l ă s a u c o l e c t i v ă , a c ţ i o n î n d 
a t î t a s u p r a c o n ş t i i n ţ e i c î t şi a s u p r a s e n t i m e n t e l o r e l e v i l o r . D u p ă p ă r e r e a n o a s t r ă 
e s e n ţ a a c e s t u i p r o c e d e u e s t e încurajarea. 

I n a l d o i l e a g r u p d e c a u z e s e c u p r i n d a c e l e c a z u r i c î n d n u n i v e l u l r e d u s al 
d e z v o l t ă r i i d e p r i n d e r i l o r s a u c a r a c t e r u l n e o b i ş n u i t a l m u n c i i p r o v o a c ă p i e r d e r e a e l a ­
n u l u i , c i c a r a c t e r u l n e p l ă c u t , n e i n t e r e s a n t a l s a r c i n e i , s a u l i p s a m o t i v e l o r p o z i t i v e . 
L i p s a m o t i v e l o r ş i a n ă z u i n ţ e l o r p o z i t i v e f a c e c a î n c u r a j a r e a î n a c e s t e c a z u r i s ă f ie 
i n e f i c a c e . D e c i e n e v o i e d e u n p r o c e d e u p r i n c a r e s ă p r o d u c e m u n e fec t s t i m u l a t o r . 
In a s e m e n e a c a z u r i a m e f e c t u a t s t i m u l a r e a p r o i e c t î n d o r e c o m p e n s ă în f a ţ a e l e v i l o r . 

A l t r e i l e a g r u p d e c a u z e , c a r e p o a t e s ă f r î n e z e s a u c h i a r s ă î m p i e d e c e d e s ­
f ă ş u r a r e a a c t i v i t ă ţ i i , s e m a n i f e s t ă î n î n t r e r u p e r e a s a u r e f u z a r e a m u n c i i d e c ă t r e 
u n i i e l e v i , f e n o m e n c a r e a r e i n f l u e n ţ ă n e g a t i v ă şi a s u p r a a c t i v i t ă ţ i i a l t o r a . C a u z e l e 
a c e s t o r c a z u r i s î n t : c o m o d i t a t e a , l e n e a , m o t i v e n e g a t i v e e t c . 

I n c a z u l c î n d e l e v u l s e î m p o t r i v e ş t e i n t e r e s e l o r c o l e c t i v u l u i , r e f u z ă m u n c a , d e ­
v i n e n e c e s a r ă a p l i c a r e a p r o c e d e u l u i c o n s f r î n g e r i i , p r o c e d e u a d m i s d e p e d a g o g i a 
s o c i a l i s t ă î n c a z u r i e x t r e m e , c î n d a l t e p r o c e d e e r ă m î n i n e f i c a c e . 

In e x p e r i m e n t u l n o s t r u a m a p l i c a t d o u ă f o r m e d e c o n s t r î n g e r e . I n c a z u r i l e în 
c a r e î n t r e r u p e r e a m u n c i i s-a p r o d u s d i n c a u z a c o m o d i t ă ţ i i , a l i p s e i d e v o i n ţ ă s a u 
a d e p r i n d e r i l o r n e c o r e s p u n z ă t o a r e , d e d i s c i p l i n ă , a m i m p u s e x e c u t a r e a e i repet'md 
ordinul p e un ton mai sever. A c e s t p r o c e d e u s-a b a z a t p e f a p t u l c ă e l e v u l n u s-a 
o p u s d e m o n s t r a t i v , d e c i a e x i s t a t p o s i b i l i t a t e a s ă s e r ă s g î n d e a s c ă şi s ă a c ţ i o n e z e 
c o r e s p u n z ă t o r , s i m ţ i n d d i n t o n u l r e p e t ă r i i o r d i n u l u i c ă n u s e a d m i t e n i c i o a b a t e r e 
d e la e x i g e n ţ e l e n o a s t r e . 

A d o u a f o r m ă a c o n s t r î n g e r i i a m a p l i c a t - o a t u n c i c î n d e l e v u l î n m o d d e m o n s t r a ­
t iv a r e f u z a t s ă s e s u p u n ă , s a u î n r e p e t a t e r î n d u r i s-a m a n i f e s t a t l a e l î n c e t a r e a 
m u n c i i d i n c a u z e d i f e r i t e . I n a c e s t e c a z u r i a m a p l i c a t p r o c e d e u l p e c a r e M a k a r e n k o 
şi a l ţ i a u t o r i î l d e n u m e s c „avertizare" a d i c ă p u n e r e a î n v e d e r e a p e d e p s e i . ( M e n ­
ţ i o n ă m , c ă î n c ă l c a r e a e x i g e n ţ e i î n m o d d e m o n s t r a t i v î n t i m p u l e x p e r i m e n t u l u i s-a 
i n t î m p l a t f o a r t e r a r , î n 1—2 c a z u r i î n d e c u r s d e 3 a n i ) . 

In c a p i t o l u l a l I V - l e a a r ă t ă m c ă d i n p u n c t d e v e d e r e e d u c a t i v î n d r u m a r e a ş i 
o r g a n i z a r e a a c t i v i t ă ţ i i p e l î n g ă mobilizare ş i stimulare p r e s u p u n e ş i u n a l t r e i l e a 
m o m e n t , l e g a t d e r e z u l t a t e l e i n d e p l i n i r i i s a r c i n i l o r ş i d e a t i t u d i n e a m a n i f e s t a t ă d e 
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e l e v i î n p r o c e s u l a c t i v i t ă ţ i i . A t i t r e z u l t a t u l p r a c t i c al a c t i v i t ă ţ i i c î t şi c o m p o r t a r e a 
e l e v i l o r r e f l e c t ă a n u m i t e î n s u ş i r i m o r a l e . E d u c a t o r u l t r e b u i e s ă a p r e c i e z e a t î t r e z u l t a ­
t u l p r a c t i c c î t şi î n s u ş i r i l e m o r a l e m a n i f e s t a t e în a c t i v i t a t e a r e s p e c t i v ă ş i s ă r ă s p u n d ă 
p r i n t r - o r e a c ţ i u n e c o r e s p u n z ă t o a r e p e n t r u î n t ă r i r e a î n s u ş i r i l o r p o z i t i v e şi i n h i b a r e a 
t r ă s ă t u r i l o r n e g a t i v e . A c e s t l u c r u e s t e n e c e s a r a t î t p e n t r u v i i t o a r e a a c t i v i t a t e c î t 
şi p e n t r u d e z v o l t a r e a m o r a l ă a e l e v i l o r . P e n t r u a p r e c i e r e a ş i „ p e n a l i z a r e a " f a p t e l o r 
în l i t e r a t u r a d e s p e c i a l i t a t e g ă s i m d o u ă p r o c e d e e si a n u m e : a p r o b a r e a şi d e z a p r o b a r e a . 
I a r c a f o r m e a l e a c e s t o r p r o c e d e e ; l a u d a şi r e c o m p e n s a , r e s p e c t i v m u s t r a r e a şi 
p e d e a p s a . 

î n p r a c t i c a n o a s t r ă e x p e r i m e n t a l ă a m o b s e r v a t că a c e s t e p r o c e d e e n u s î n t 
s u f i c i e n t e d e o a r e c e f a p t e l e p o t fi g r u p a t e î n d o u ă c a t e g o r i i e x t r e m e : „ b u n e " , ş i „ r e l e " . 
In c a d r u l a c e s t o r c a t e g o r i i s î n t î n s ă m a i m u l t e g r a d e a l e î n d e p l i n i r i i s a u n e î n d e p l i n i r i i 
e x i g e n ţ e l o r . M a i d e p a r t e , s-a v ă z u t c ă n u e s u f i c i e n t să d e f i n i m d i f e r i t e f o r m e a l e 
a p r o b ă r i i şi d e z a p r o b ă r i i , c i e s t e n e c e s a r s ă p r e c i z ă m şi s p e c i f i c u l f o r m e l o r , g r a d a ţ i a 
lor , r e g l e m e n t î n d c î t s e p o a t e d e p r e c i s f o r m a e x i g e n ţ e i c a r e t r e b u i e a p l i c a t ă în 
f i e c a r e caz . 

D u p ă c u m s e ş t i e a p r o b a r e a s e a p l i c ă în c a z u l f a p t e l o r b u n e . C e i n t r ă î n s ă în 
a c e a s t ă c a t e g o r i e şi c e g r a d a ţ i e s e p o a t e i n s t i t u i în c a d r u l a c e s t e i c a t e g o r i i ? 

î n l e g ă t u r ă c u î n d e p l i n i r e a e x i g e n ţ e l o r , î n p r a c t i c a n o a s t r ă e x p e r i m e n t a l ă (cit 
şi in p r a c t i c a ş c o l a r ă ) s î n t m a i d e s e c a z u r i l e în c a r e e l e v i i a u e f e c t u a t m u n c a , a u 
î n d e p l i n i t e x i g e n ţ a , î n s ă n u a u d a t n i m i c î n p l u s n i c i c a l i t a t i v n i c i c a n t i t a t i v . D e c i , 
a m a v u t d e a f a c e c u o a t i t u d i n e d e s i m p l a î n d e p l i n i r e a d a t o r i e i . I n p r a c t i c a 
e d u c a t i v ă ş i î n l i t e r a t u r a p e d a g o g i c ă a c e s t e c a z u r i s î n t n e g l i j a t e , d e ş i e l e s î n t n u 
n u m a i c e l e m a i f r e c v e n t e d a r şi c e l e m a i f i r eş t i U n î n d s e a m a d e f a p t u l c ă e x i g e n ţ e l e 
s î n t c o n f o r m e p o s i b i l i t ă ţ i l o r e l e v i l o r . In a c e l a ş t i m p , a c e s t m o d d e î n d e p l i n i r e al 
s a r c i n i l o r r e f l e c t ă c a l i t ă ţ i m o r a l e p o z i t i v e c a r e t r e b u i e s c î n t ă r i t e . 

î n p r a c t i c a n o a s t r ă , î n a s e m e n e a c a z u r i a m fo los i t c a f o r m ă a p r o c e d e u l u i 
a p r o b ă r i i " exprimarea acceptării", a d i c ă e x p r i m a r e a f a p t u l u i c ă s-a l u a t l a c u n o ş t i n ţ ă 
şi s e a c c e p t ă î n d e p l i n i r e a . 

A l d o i l e a g r u p d e c a z u r i s î n t a c e l e a în c a r e î n d e p l i n i r e a c e r i n ţ e i d in p u n c t 
d e v e d e r e f ap t i c n u a d u c e n i c i u n p l u s , d a r s-a c o n s t a t a t s t ă r u i n ţ a , s î r g u i n ţ a — în 
d i r e c ţ i a u n e i î n d e p l i n i r i m a i b u n e şi i n d e p e n d e n t e a î n d a t o r i r i l o r . î n a c e s t e c a z u r i a m 
fo los i t „exprimarea recunoştinţa" ca f o r m ă a p r o c e d e u l u i a p r o b ă r i i p r i n c a r e s u b ­
l i n i e m a c e s t e t e n d i n ţ e , d e c i î n t ă r i m c a l i t ă ţ i l e p o z i t i v e m a n i f e s t a t e d e e l e v i . 

In f ine , c î n d e l e v i i a u î n d e p l i n i t e x i g e n ţ e l e d e p ă ş i n d u - l e c a n t i t a t i v s a u c a l i t a t i v , 
r e s p e c t i v a t u n c i c î n d r e z u l t a t u l a c t i v i t ă ţ i i o r i a t i t u d i n e a m a n i f e s t a t ă a u t r e c u t p e s t e 
n i v e l u l m e d i u c a r a c t e r i s t i c p e n t r u m a j o r i t a t e a m fo los i t „recompensa". 

C u p r i l e j u l a p r e c i e r i i î n d e p l i n i r i i e x i g e n ţ e l o r p o t s ă a p a r ă c a z u r i d e a b a t e r e d e 
la e x i g e n ţ ă s a u d e n e î n d e p l i n i r e a s a r c i n i l o r . D u p ă c u m s e ş t i e î n a c e s t e c a z u r i s e 
a p l i c ă p r o c e d e u l d e z a p r o b ă r i i . 

M u s t r a r e a şi p e d e a p s a — f o r m e c u n o s c u t e a l e d e z a p r o b ă r i i — a u fost n e p o t r i v i t e , 
d e o a r e c e e l e s e r e f e r ă n u m a i la c a z u r i l e m a i g r a v e , c a r e — d u p ă c u m ş t i m — 
n u s î n t c e l e m a i f r e c v e n t e . î n a c e l a ş i t i m p în l i t e r a t u r a d e s p e c i a l i t a t e a c e s t e d o u ă 
f o r m e n u s î n t d e s t u l d e n e t d e o s e b i t e u n a d e a l t a , n u s e p r e c i z e a z ă h o t ă r î t c o n d i ţ i i l e 
în c a r e d e v i n e n e c e s a r ă u t i l i z a r e a u n e i a s a u a l t e i a . 

In p r a c t i c a n o a s t r ă a m î n c e r c a t s ă s t a b i l i m o a n u m i t ă g r a d a ţ i e a c a z u r i l o r d e 
a b a t e r e şi s ă a p l i c ă m f o r m e d i f e r e n ţ i a l e d e d e z a p r o b a r e . C a z u r i l e c e l e m a i r e c e n t e 
a l e l i p s u r i l o r c e l e - a m c o n s t a t a t a u fost a c e l e a în c a r e e l e v i i în g e n e r a l a u î n d e p l i n i t 
c a n t i t a t i v d i s p o z i ţ i a , î n s ă î n p r o c e s u l d e e x e c u t a r e s-a o b s e r v a t l i p s a d e p r e c i z i e , 
d e z o r d i n e , î n c e t i n e a l ă , t ă r ă g ă n a r e , d i n c a u z a d e p r i n d e r i l o r s l a b d e z v o l t a t e s a u c ă n u 
e r a u o b i ş n u i ţ i c u e f o r t u r i l e . In a c e s t e c a z u r i a m a t r a s a t e n ţ i a e l e v u l u i p e u n ton 
d e n e m u l ţ u m i r e a s u p r a l i p s u r i l o r c o n s t a t a t e a r ă t î n d c u m t r e b u i e să e x e c u t e m u n c a . 
A c e a s t ă f o r m ă a d e z a p r o b ă r i i f o lo s i t ă d e n o i c o n s i d e r ă m r ă e s t e e c h i v a l e n t ă cu 
„mustrarea". 

In g r a d u l II a l e x e c u t ă r i i d e f e c t u o a s e , s a u a a t i t u d i n i i n e c o r e s p u n z ă t o a r e faţă 
d e e x i g e n ţ e , s e î n c a d r e a z ă a c e l e c a z u r i î n c a r e e x e c u t a r e a p r e z i n t ă a c e l e a ş i l i p s u r i 
c a ş i î n c a z u l p r e c e d e n t c a u z a lo r f i ind î n s ă n e g l i j e n ţ a s a u l e n e a . î a a s e m e n e a 
s i t u a ţ i i a m fo los i t d e z a p r o b a r e a r e l e v î n d m a i a l e s o b i ş n u i n ţ e l e m o r a l e n e g a t i v e , d e 
c a r e e l e v u l n u e r a c o n ş t i e n t ( a b a t e r e a d e l a e x i g e n ţ e n u a v e a c a r a c t e r i n t e n ţ i o n a t ) . 
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F a ţ ă d e a c e s t e a b a t e r i a m a p l i c a t „admonestarea", a d i c ă s-a e x p r i m a t p r o t e s t u l f a ţă 
d e e x e c u t a r e a d e f e c t u o a s ă şi fa ţă d e c a l i t ă ţ i l e n e g a t i v e o b s e r v a t e la e l e v i . 

In g r a d u l a l I I I - l e a a l a b a t e r i l o r a m î n c a d r a t c a z u r i l e î n c a r e e x e c u t a r e a e r a 
a t î t d e d e f e c t u o a s ă î n c î t d e r a n j a b u n u l m e r s a l m u n c i i c o l e c t i v e ( a b a t e r i l e f i ind 
i n t e n ţ i o n a t e ) şi r e f u z u l î n d e p l i n i r i i e x i g e n ţ e l o r . N u m a i î n a c e s t e c a z u r i a m t r e c u t la 
f o r m a c e a m a i g r a v ă a d e z a p r o b ă r i i — la pedeapsă. 

C u p r i v i r e l a e s e n ţ a p e d e p s e i şi la f o r m e l e e i n u a v e m c o n s t a t ă r i d e o s e b i t e . 
I n s ă p r a c t i c a n e - a a r ă t a t c ă în a p r e c i e r e a s i t u a ţ i e i în c a r e p e d e a p s a p o a t e fi a p l i c a t ă 
сц fo los e s t e n e c e s a r ă p r u d e n ţ a şi c u n o a ş t e r e a p r e a l a b i l ă a o p i n i e i p u b l i c e a e l e v i ­
lor . In p e r i o a d a e x p e r i m e n t u l u i la c a r e s e r e f e r ă l u c r a r e a n - a m a v u t î n c ă u n 
c o l e c t i v d e e l e v i b i n e f o r m a t , p u r t ă t o r u l e x i g e n ţ e l o r r ă m î n î n d n u m a i e d u c a t o r u l . D e 
a c e e a , la î n c e p u t a m c o n s i d e r a t s u f i c i e n t p u n c t u l d e v e d e r e a l e d u c a t o r u l u i f ă r ă să 
no i n t e r e s e z e p ă r e r e a e l e v i l o r . P r a c t i c a î n s ă a d o v e d i t c ă p e d e p s e l e a p l i c a t e î n a c e s t 
fel a d u c m a i m u l t r ă u d e c i t f a p t a p e n t r u c a r e s-a a p l i c a t . S-a o b s e r v a t în a c e l a ş i 
t i m p c ă î n c a z u r i l e a b a t e r i l o r c a r e a d u c e a u p r e j u d i c i i î n a i n t ă r i i s p r e p e r s p e c t i v ă , 
fap t r e s i m ţ i t ş i d e e l e v i , p e d e p s e l e e r a u e f i c a c e . 

D i n e x p e r i e n ţ a n o a s t r ă a m a j u n s la u r m ă t o a r e l e c o n c l u z i i c u p r i v i r e l a a p l i c a r e a 
p e d e p s e i în p r i m a fază a d e z v o l t ă r i i c o l e c t i v u l u i . 

In p r i m u l r î n d — p e d e a p s a t r e b u i e şi p o a t e fi a p l i c a t ă c u e f e c t n u m a i î n a c e l e 
c a z u r i c î n d f a p t a a p a r e p e n t r u m a j o r i t a t e a e l e v i l o r in l e g ă t u r ă d i r e c t ă c u p e r s p e c t i v a , 
c u i n t e r e s e l e c o l e c t i v e d e j a c o n ş t i e n t e . 

C î n d a b a t e r e a c o m i s ă n u p e r m i t e a s ă s e p r e v a d ă r e a c ţ i a m a j o r i t ă ţ i i e l e v i l o r a p a r 
d o u ă s o l u ţ i i . D a c ă f a p t a n u e s ă v î r ş i t ă î n p u b l i c a t u n c i n u t r e b u i e d e o c a m d a t ă 
o b s e r v a t ă ş i a t e n ţ i a e l e v i l o r n u t r e b u i e a t r a s ă a s u p r a f a p t u l u i r e s p e c t i v . D a c ă e l e v i i 
a u c u n o ş t i n ţ ă d e a b a t e r e , ( ş t i i nd că şi e d u c a t o r u l a o b s e r v a t - o ) d a r î n c ă n u î n ţ e l e g 
g r a v i t a t e a ei , a t u n c i e d u c a t o r u l n u o m a i p o a t e t r e c e c u v e d e r e a ş i r e c u r g e n u m a i 
la a d m o n e s t a r e . 

D e s i g u r a c e s t e c o n c l u z i i c e r v e r i f i c ă r i u l t e r i o a r e : a p l i c î n d u - l e în p r a c t i c a n o a s t r ă 
e l e a u d a t i n s ă r e z u l t a t e . 

L u c r a r e a s e î n c h e i e c u u n e l e d a t e r e f e r i t o a r e l a e f i c a c i t a t e a s i s t e m u l u i d e 
e x i g e n ţ e e x p u s m a i s u s . A s t f e l g r a f i c u l s i t u a ţ i e i l a î n v ă ţ ă t u r ă ( d u p ă c e s - a u e x t i n s 
e x i g e n ţ e l e n o a s t r e şi în a c e s t s e c t o r ) a r a t ă o i m b u n ă t ă ţ i r e s e n s i b i l ă c o m p a r a t i v c u 
o u n i t a t e d e c o n t r o l (fig. n r . 1 ) . 

G r a f i c u l f a p t e l o r n e g a t i v e c a r e c o m p o r t a u p e d e p s e n e a r a t ă c ă î n t i m p c e 
e f e c t i v u l e l e v i l o r a c r e s c u t d e 3 o r i , n u m ă r u l p e d e p s e l o r a s c ă z u t , d e ş i e x i g e n ţ e l e 
n o a s t r e s - au m ă r i t (fig. n r . 2). 

In g r a f i c u l r e f e r i t o r la r e c o m p e n s e s e o g l i n d e ş t e s p o r i r e a e x i g e n ţ e l o r : î n d e ­
c u r s u l c e l o r 3 a n i e x i g e n ţ e l e m ă r i n d u - s e p r o g r e s i v , n u m ă r u l r e c o m p e n s e l o r t i n d e 
să s e m i c ş o r e z e în m o d c o r e s p u n z ă t o r (fig. n r . 3) . 

C o n s i d e r ă m î n s ă c ă d o v a d a p r i n c i p a l ă a e f i c a c i t ă ţ i i s i s t e m u l u i p e r s p e c t i v e l o r 
şi e x i g e n ţ e l o r o f o r m e a z ă d r u m u l p a r c u r s d e c o l e c t i v u l n o s t r u : în t i m p d e 6 l un i 
s-a f o r m a t u n a c t i v p u t e r n i c d e 30 d e cop i i , c a r e a r e u ş i t in a n u l u r m ă t o r să 
r e o r g a n i z e z e a c t i v i t a t e a , v i a ţ a ş i d i s c i p l i n a a î n c ă 100 d e e l e v i . In a l t r e i l e a a n a u 
fost i n c l u ş i c u s u c c e s î n c o l e c t i v u l e x i s t e n t p e s t e 100 d e e l e v i . S t i l u l d e v i a ţ ă 
c o l e c t i v ă , d i s c i p l i n a e t c . s-a t r a n s m i s c e l o r n o i î n t r - u n t i m p r e l a t i v s c u r t . L ă r g i n d u - ş i 
r î n d u r i l e c o l e c t i v u l s-a d e z v o l t a t m a i d e p a r t e şi d i n p u n c t d e v e d e r e c a l i t a t i v . 

P r i n c i p a l a c o n c l u z i e c a r e s e d e g a j ă d i n e x p e r i e n ţ a n o a s t r ă c o n s t ă î n f a p t u l c ă 
e x i g e n ţ e l e a p l i c a t e c o n c o m i t e n t c u p e r s p e c t i v e l e î n s u ş i t e d e e l e v i s î n t f a c t o r i . p u t e r n i c i 
şi i n d i s p e n s a b i l i î n o r g a n i z a r e a şi î n d r u m a r e a v i e ţ i i c o l e c t i v e . In f u n c ţ i e d e f a z e l e 
p r o c e s u l u i î n d r u m ă r i i p e d a g o g i c e a a c t i v i t ă ţ i i , s e c e r u t i l i z a t e n u f o r m e i z o l a t e a l e 
e x i g e n ţ e l o r , c i u n sistem diierenţiat de exigente. 

U n a s e m e n e a s i s t e m d i f e r e n ţ i a t a v a r i a n t e l o r e x i g e n ţ e l o r p o a t e fi a c c e p t a t ce l 
p u ţ i n i p o t e t i c ca p u n c t d e p l e c a r e . S c h e m a t i c el p o a t e fi p r e z e n t a t a s t f e l : 

1 - Mobilizare 

a — o r d i n 
b — d i s p o z i ţ i e 
с — r u g ă m i n t e 
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2 Stimulare — impunere 

a — î n c u r a j a r e 
b — î n d e m n 
с — c o n s t r î n g e r e p r i n e r e p r i n — r e p e t a r e a o r d i n u l u i 

p e tui t o n m a i s e v e r . 
— p u n e r e a î n v e d e r e a 

p e d e p s e i . 

Aprobare 
— a c c e p t a r e 

3 — Ap. Apreciere şi aefionare posterioară 
ire Dezaprobare 
i r e — m u s t r a r e 

•— r e c u n o ş t i n ţ ă 
— r e c o m p e n s ă 

ş t i u t ă - - a d m o n e s t a r e 
l ensă — p e d e a p s ă 

Р О Л Ь Т Р Е Б О В А Н И И В О Р Г А Н И З А Ц И И И Р У К О В О Д С Т В Е К О Л Л Е К Т И В Н О Й 

Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т Ь Ю 

( P е з ю м е) 

Н а с т о я щ а я р а б о т а я в л я е т с я п р о д о л ж е н и е м с т а т ь и „ с и с т е м а п е р с п е к т и в н ы х линий 
— в н у т р е н н и й ф а к т о р м о б и л и з а ц и и к о л л е к т и в н о й д е я т е л ь н о с т и " , п о м е щ е н н о й в 
п р е д ы д у щ е м н о м е р е ж у р н а л а 

В первой г л а в е р а б о т ы а в т о р ы с т р е м я т с я д о к а з а т ь , что т р е б о в а н и я , п р и м е н я е ­
м ы е в в о с п и т а т е л ь н о й р а б о т е , д е л я т с я на д в е к а т е г о р и и . П е р в а я к а т е г о р и я с л у ж и т 
д л я п р и в и т и я н р а в с т в е н н ы х норм и о б е с п е ч е н и я их исполнения у ч е н и к а м и . Э т а 
к а т е г о р и я н а з в а н а а в т о р а м и категорией стабильных требований. В т о р а я к а т е г о р и я 
п р е д н а з н а ч е н а д л я с о о б щ е н и я з а д а ч и обеспечения их в ы п о л н е н и й . Э т а к а т е г о р и я 
н а з в а н а категорией мобильных требований. 

М о б и л ь н ы е т р е б о в а н и я тесно с в я з а н ы с о р г а н и з а ц и е й и р у к о в о д с т в о м коллек­
тивной д е я т е л ь н о с т и , к а к система п р и ё м о в , о б е с п е ч и в а ю щ и х в ы п о л н е н и е з а д а ч , в ы т е ­
к а ю щ и х из п е р с п е к т и в и целей к о л л е к т и в а . 

В г л а в а х I I—IV а в т о р ы с т р е м я т с я д о к а з а т ь , что п р о ц е с с п е д а г о г и ч е с к о г о р у к о ­
в о д с т в а к о л л е к т и в н о й д е я т е л ь н о с т ь ю д е л я т с я на три э т а п а , логически с в я з а н н ы х 
м е ж д у собой, а именно : м о б и л и а з ц и я , с т и м у л и р о в а н и е - п р и н у ж д е н и е , оценка о б р а т ­
ное в о з д е й с т в и е . 

П е д а г о г и ч е с к и е з а д а ч и , в о з н и к ш и е в процессе о с у щ е с т в л е н и я э т и х э т а п о в , д е л а е т 
н е о б х о д и м ы м , ч т о б ы и з в е с т н ы е р а з л и ч н ы е ф о р м ы и п р и е м ы т р е б о в а н и й были уточ­
нены и в к л ю ч е н ы в е д и н у ю д и ф ф е р е н ц и р о в а н н у ю систему . 

С и с т е м а т р е б о в а н и й , п р и е м о в , п р и м е н е н н ы х а в т о р а м и в их опыте , я в л я е т с я 
с л е д у ю щ е й : 

1. Мобилизация 
а) п р и к а з а н и е 
б) р а с п о р я ж е н и е 
в) п р о с ь б а 

2. Стимулирование 
а) п о б у ж д е н и е 
б) п о о щ р е н и е , 
в ) п р и н у ж д е н и е : 

:ие — принуждение 

п о в т о р н ы е п р и к а з а н и я строгим голосом 
п р е д у п р е ж д е н и е о н а к а з а н и и . 

3 . Оценка и посредующе 
Одобрение — 

едующее воздействие 
Осуждение 

— в ы р а ж е н и е с о г л а с и я 
— в ы р а ж е н и е п р и з н а н и я 
— н а г р а д а 

я — п о р и ц а н и е 
ц |я — в ы г о в о р 

— н а к а з а н и е 
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С и с т е м а в ы ш е н а з в а н н ы х п р и е м о в , ф о р м а их с и с т е м а т и з а ц и и и её применение 
были проверены а в т о р а м и п у т е м о п ы т а в п р о д о л ж е н и е 3 л е т с более 200 д е т ь м и . П о 
н а ш е м у м н е н и ю у с л о в н о эта система м о ж е т с л у ж и т ь и с х о д н о й т о ч к о й в в ы р а б о т к е 
с о о т в е т с т в у ю щ е й системы п р и ё м о в д л я о р г а н и з а ц и и и р у к о в о д с т в а к о л л е к т и в н о й 
д е я т е л ь н о с т ь ю . 

LE R O L E DES E X I G E N C E S D A N S L ' O R G A N I S A T I O N ET LA D I R E C T I O N 

DE L ' A C T I V I T É C O L L E C T I V E 

( R é s u m é ) 

C e t t e é t u d e e s t l a s u i t e d ' u n e p r é c é d e n t e s u r ,,Le s y s t è m e d e s l i g n e s d e 
p e r s p e c t i v e c o m m e f a c t e u r i n t é r i e u r d e m o b i l i s a t i o n d e l ' a c t i v i t é c o l l e c t i v e " , p a r u e 
d a n s la m ê m e r e v u e (1961). 

D a n s l e p r e m i e r c h a p i t r e d e l a p r é s e n t e é t u d e n o u s c h e r c h o n s à p r o u v e r q u e 
l e s e x i g e n c e s m i s e s e n o e u v r e d a n s l ' o e u v r e d ' é d u c a t i o n s e p a r t a g e n t e n deux-
g r o u p e s . Le p r e m i e r s e r t à c o m m u n i q u e r l e s n o r m e s m o r a l e s e t à a s s u r e r l e u r r e s p e c t 
p a r l e s é l è v e s . N o u s n o m m o n s c e g r o u p e l e g r o u p e d e s exigences stables. L ' a u t r e 
g r o u p e s e r t à c o m m u n i q u e r l e s t a c h e s e t à a s s u r e r l e u r e x é c u t i o n : n o u s l ' a v o n s 
n o m m é l e g r o u p e d e s e x i g e n c e s mobiles. 

L e s e x i g e n c e s m o b i l e s s o n t e n r e l a t i o n o r g a n i q u e a v e c l ' o r g a n i s a t i o n e t la 
d i r e c t i o n d e l ' a c t i v i t é c o l l e c t i v e c o n s i d é r é e s c o m m e s y s t è m e s d e p r o c é d é s p o u r a s s u r e r 
l ' e x é c u t i o n d e s t â c h e s i m p l i q u é e s p a r l e s p e r s p e c t i v e s e t l e s fins c o l l e c t i v e s . 

D a n s l e s c h a p i t r e s I I — I V n o u s t e n t o n s d e p r o u v e r q u e l e p r o c e s s u s d e la 
d i r e c t i o n p é d a g o g i q u e d e l ' a c t i v i t é c o l l e c t i v e s e r é p a r t i t s u r t r o i s m o m e n t s l o g i q u e m e n t 
e t p r a t i q u e m e n t l i é s e n t r e e u x , à s a v o i r : m o b i l i s a t i o n , s t i m u l a t i o n e t c o n t r a i n t e , 
a p p r é c i a t i o n e t a c t i o n p é d a g o g i q u e e n c o n s é q u e n c e . 

L e s t â c h e s p é d a g o g i q u e s q u i s ' i m p o s e n t d a n s - l e c a d r e d e c e s m o m e n t s r e n d e n t 
n é c e s s a i r e q u e l e s d i f f é r e n t e s f o r m e s e t p r o c é d é s d e s e x i g e n c e s s o i e n t i n c l u s e t 
p r é c i s é s d a n s u n s y s t è m e d i f f é r e n c i é e t u n i q u e . 

Le s y s t è m e d e s e x i g e n c e s e t p r o c é d é s a p p l i q u é s d a n s n o t r e e x p é r i e n c e e s t 
li 1 s u i v a n t : 

1. Mobilisation 

a) o r d r e 
b) d i s p o s i t i o n 
c) i n v i t e 

2. Stimulation et contrainte 

a) e n c o u r a g e m e n t 
b) i n c i t a t i o n 
c) c o n t r a i n t e p a r —• r é p é t i t i o n d e l ' o r d r e s u r u n t on p l u s 

s é v è r e 
— m i s e e n v u e d e la p u n i t i o n . 

3 . Appréciation et action pédagogique consécutive 

Approbation Désapprobation 

— a c c e p t a t i o n — r é p r i m a n d e 
—• r e c o n n a i s s a n c e d e la j u s t e s s e — a d m o n e s t a t i o n 

d e l ' i n t e n t i o n 

— r é c o m p e n s e — p u n i t i o n 

C e s y s t è m e d e p r o c é d é s , l e u r m o d e d e g r o u p e m e n t e n s y s t è m e e t l e u r a p p l i c a t i o n 
o n t é t é c o n t r ô l é s p a r n o u s d u r a n t 3 a n s d ' e x p é r i m e n t a t i o n , d a n s p l u s d e 200 é c o l e s . 
Bien q u ' e n p a r t i e h y p o t h é t i q u e , c e s y s t è m e p e u t c o n s t i t u e r u n p o i n t d e d é p a r t p o u r 
l ' é l a b o r a t i o n d ' u n s y s t è m e d e p r o c é d é s p l u s p a r f a i t t o u c h a n t l ' o r g a n i s a t i o n e t la 
d i r e c t i o n d e l ' a c t i v i t é c o l l e c t i v e . 



DEZVOLTAREA CAPACITĂŢII DE COMPARAŢIE 
ÎN PROCESUL DE ÎNVĂŢĂMÎNT 1 

de 

RODICA C O D R E A N U 

Activitatea de învăţare, pr in complexitatea conţinutului şi compo­
nentele sale, afectează întreaga viaţă psihică a omului, influenţînd 
dezvoltarea sa atît pe latura conţinutului cunoaşterii realităţii , cît şi 
pe latura capacităţilor sale psihice în general şi intelectuale în special. 

învă ţă tura reprezintă un important ins t rument de dezvoltare in­
telectuală în primul r înd prin esenţa ei ( transmiterea-însuşirea de noi 
cunoştinţe, priceperi, deprinderi) , în al doilea rînd prin caracterul ei 
(necesitînd un intens şi multiplu efort de gîndire) . Dar nu numai atît. 
A înţelege latura formativă a procesului de învăţare numai sub aspectul 
însuşirii conştiente a unui conţinut, înseamnă a pune problema uni­
lateral şi tocmai în aceasta constă greşeala intelectualismului. învăţă­
tura îşi poate exercita pe deplin potentele sale numai dacă cuprinde 
în sfera ei şi at i tudinea activă a elevului faţă de această activitate şi 
faţă de realitate în general [12] . în cazul intelectualismului, munca de 
învăţare capătă aproape exclusiv un sens didactic: dimpotrivă, înţele-
gînd larg şi complex noţiunea de învăţare se creează posibilitatea unei 
interrelaţii de tip dialectic între conţinutul cunoştinţelor acumulate şi 
satisfacerea trebuinţei specific umane de a cunoaşte, cuceri şi stăpîni 
realitatea. 

Astfel pusă problema, pentru profesor apar o serie de consecinţe 
care ţin pe de o par te de procesul predării , iar pe de altă par te de 
îndrumarea şi organizarea procesului asimilării. Profesorul trebuie să 
pregătească asimilarea (L .V. Blagonadejina vorbeşte despre „pregă­
tirea terenului psihologic pent ru asimilare" [3; 41] ) , să o conducă 
şi să deschidă perspectiva însuşirii independente de către elev de noi 
şi noi cunoştinţe. 

Problema dezvoltării capacităţii de asimilare independentă a cu­
noştinţelor, după părerea noastră , este una din problemele cheie ale 

1 S t u d i u l d e fa ţă r e p r e z i n t ă o p r e z e n t a r e p a r ţ i a l ă ş i s u c c i n t ă a u n e i l u c r ă r i m a i 
v a s t e , p r e g ă t i t ă c a t e z ă d e d i s e r t a ţ i e şi î n t o c m i t ă s u b d i r e c t a î n d r u m a r e ş t i i n ţ i f i că a 
t o v . prof. Dr. A . C h i r c e v . 
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învăţămîntului în etapa actuală. în condiţiile progresului fără prece­
dent al ştiinţei şi tehnicei vremurilor noastre, apare ca imperioasă 
necesitatea de a pregăti t înăra generaţie în aşa fel încît, dincolo de 
băncile şcolii, procesul asimilării experienţei umane să nu înceteze. 
Dimpotrivă, noile cuceriri ale omului să reprezinte un bun al minţii 
fiecăruia, să ajute pe fiecare în munca sa pentru ridicarea nivelului 
producţiei sociale. 

Problema însuşirii conştiente şi independente a cunoştinţelor capătă 
proporţi i fără precedent acum cînd preocupările curente ale cercetă­
torilor se centrează în jurul sarcinii activizării metodelor de învăţă-
mînt, adică a găsirii acelor metode care să poată educa oameni cu 
o gîndire evoluată, preocupaţi permanent de autodezvoltarea şi auto-
perfecţionarea proprii lor lor capacităţi, înzestraţi cu o concepţie ma-
tcrialist-dialectică despre lume, capabili să rezolve sarcinile legate de 
participarea la munca constructivă socială. 

In procesul asimilării cunoştinţelor, consecinţa directă şi imediată, 
cea mai evidentă este îmbogăţirea fondului de cunoştinţe al elevului. 
Aceasta reprezintă o importantă la tură a procesului de învăţămînt. Cu­
noştinţele însă pot fi mai mult sau mai puţin durabile, mai mult sau 
mai puţin utile. De aceea, consecinţa mai puţin evidentă dar mai trainică 
a acestui proces, în măsură să înlăture formalismul didactic, trebuie 
să fie înarmarea elevilor cu instrumentele cunoaşterii . Numai atunci 
putem considera învăţarea ca un adevărat proces formativ, cînd ea 
determină schimbarea nu numai a conţinutului gîndirii ci şi a carac­
terului general al activităţii intelectuale, prin însuşirea unor forme 
superioare de gîndire [7 ] . S-ar putea obiecta că însuşi procesul acumu­
lării de cunoştinţe antrenează forţele de cunoaştere; în realitate acest 
proces poate fi mai mult sau mai puţin educativ. în cel mai bun caz 
se pot dezvolta în anumite limite „de la sine" memoria, atenţia, unele 
procese ale gîndirii, dar nu se pot dezvolta pe deplin procesele su­
perioare ale gîndirii logice, se formează cu greu convingeri, apare tîrziu 
concepţia materialist-dialectică. 

Dezvoltarea intelectuală determinată de asimilarea cunoştinţelor 
trebuie să fie marcată de schimbarea caracterului gîndirii elevului, de 
trecerea gîndirii la forme noi, calitativ superioare. Capacitatea de a 
gîndi corect este atît o condiţie indispensabilă, cît şi rezultatul în­
suşirii conştiente a cunoştinţelor şi a formării concepţiei. „Dacă raţio­
namentul este construit just, dacă între ideile date sînt stabilite tocmai 
acele legături care există în realitate, atunci putem crede în justeţea 
acestor idei, putem crede pe deplin în justeţea acelor concluzii pe care 
le obţinem în urma raţ ionamentului . Dar, oricît de sigure ar fi ipo­
tezele, totuşi nu putem avea încredere în concluzie în cazul în care în 
raţ ionament este admisă o greşeală logică" [17; 9 ] . 

în aceste condiţii apare problema: care sînt posibilităţile de 
t ransformare a procesului de învăţămînt într-un mijloc de dezvoltare 
intelectuală? Literatura de specialitate existentă ne permite formula­
rea cîtorva posibilităţi. Astfel, graţie cercetărilor lui Galperin se con­
turează tot mai precis cerinţa de a urmăr i şi îndruma în procesul de 
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învăţămînt formarea aşa numitelor „acţiuni mintale" care ar explica 
mecanismul formării noţiunilor. De asemenea, în multe din lucrările 
existente se subliniază necesitatea de a ne sprijini pe acele elemente 
ale gîndirii elevului care, deşi sînt insuficient dezvoltate, au fost totuşi 
pregătite în etapele anterioare ale dezvoltării şi deschid perspectivele 
dezvoltării ulterioare. Folosind o expresie a lui L. S. Vîgotski, este 
necesară orientarea spre „zonele apropiate ale dezvoltării" copilului, 
adică spre acele elemente ale gîndirii pe care el nu le stăpîneşte inde­
pendent în prezent, dar care pot fi stăpînite, dacă elevul primeşte 
ajutorul şi îndrumarea profesorului. 

Multă atenţie se acordă în l i teratura sovietică de specialitate proble­
mei activizării gîndirii elevilor în cadrul şi în afara lecţiilor. A devenit 
tot mai clară teza potrivit căreia dezvoltarea intelectuală a elevilor 
nu poate fi determinată decît de prelucrarea individuală a cunoştinţe­
lor, în procesul analizei, sintezei, comparaţiei , generalizării etc. acestora. 

Actul de gîndire începe întotdeauna cu analiza unei situaţii pro­
blematice, de aceea şi în cadrul procesului de învăţămînt în faţa elevu­
lui, sistematic şi constant, trebuiesc puse probleme care să mobilizeze 
şi să frămînte mintea sa în vederea soluţionării lor. Fiecare nouă 
noţiune trebuie să apară în faţa elevului cu un semn de întrebare 
lîngă ea, iar t ransformarea ei într-o afirmaţie să fie rezultatul unei 
serioase prelucrări mintale. 

Pornind de la aceste teze cu caracter general, pe baza unor nu­
meroase observaţii extrase din însuşi procesul instructiv-educativ, s-a 
conturat ipoteza potrivit căreia între procedeele de activizare a gîndirii 
elevilor un loc deosebit îl ocupă c o m p a r a ţ i a . 

De ce ne-am oprit tocmai asupra comparaţ iei? Cunoaşterea, ca 
proces activ, constă dintr-o serie de operaţii gnoseologice, ale căror 
verigi principale sînt: comparaţ ia , analiza, sinteza, abstractizarea şi 
generalizarea. Comparaţia reprezintă chintesenţa gîndirii logice. Marcînd 
începutul apariţiei şi dezvoltării gîndirii [16], ca expresie concentrată 
a oricărui proces de analiză, sinteză, abstractizare şi generalizare, com­
paraţ ia este prezentă în orice act al gîndirii, începînd cu simpla asocia­
ţie prin asemănare şi sfîrşind cu cele mai abstracte şi complexe forme 
ale generalizării. Uşinski privea comparaţ ia ca bază a înţelegerii şi a 
oricărei gîndirii, iar Dobroliubov afirma că pînă în momentul în care 
noi nu remarcăm deosebirea dintre obiecte, pînă atunci existenţa 
noastră este inconştientă. 

Comparaţ ia joacă în sfera gîndirii un rol hotăr î tor . Prin compara­
ţie gîndirea utilizează materialul oferit de analiză, permiţ înd desprin­
derea laturii constante şi tipice a obiectelor şi fenomenelor. Compara­
ţia dă eficienţă analizei. Cum este şi firesc, elementele analizate şi 
stabilite ca fiind identice sau asemănătoare sînt apoi unificate de 
gîndire într-un sistem mai mult sau mai puţin original, pe care noi 
îl numim sinteză. în felul acesta comparaţ ia apare ca substrat şi 
consecinţă a proceselor fundamentale de analiză şi sinteză. 
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La pr ima vedere comparaţ ia nu poate pătrunde dincolo de în­
suşirile fenomenale ale lucrurilor. La o analiză mai adîncită însă se 
poate desprinde faptul că procesul comparaţiei împinge cunoaşterea 
spre dezvăluirea esenţei, însuşirile fenomenale prin care se aseamănă 
obiectele şi fenomenele nefiind altceva decit însuşirile esenţiale ale 
lucrurilor fenomenalizate; iar însuşirile fenomenale care deosebesc 
obiectele şi fenomenele sînt şi ele esenţiale, dar nu din punctul de 
vedere al acestor obiecte şi fenomene. Bazată pe analiză şi sinteză com­
paraţ ia este eficientă în raporturi le ce pot fi stabilite între întreg şi 
parte . Bazată pe abstractizare şi generalizare comparaţ ia este eficientă 
in raporturi le dintre individual şi general, în felul acesta din operaţie 
gnoseologică ea devine o operaţie logică. Sprijinită pe abstractizare şi 
generalizare, comparaţ ia acţionează nu numai în domeniul aspectului 
fenomenal al realităţii, ci şi în domeniul esenţelor [18]. 

Mai întîi este desprinsă latura specifică, part iculară sau întîmplă-
toare a obiectelor şi fenomenelor, concretizate în deosebirile dintre 
ele, acesta fiind cel mai izbitor aspect al realităţii. în această etapă 
copiii pot sesiza şi elementele asemănătoare, însă rămîn la suprafaţa 
fenomenelor. Latura esenţială, determinativă a realităţii pare să fie 
ignorată de gîndire, totuşi ea îşi exercita acţiunea din zone mai mult 
sau mai puţin luminate dc conştiinţă. Mintea umană este în mod firesc 
înclinată spre unificare, spre integrare şi discret, asemănările esenţiale 
dintre obiect şi fenomene acţionează din cele mai t impurii etape ale 
dezvoltării gîndirii. Dovada o constituie faptul apariţiei integratorilor 
de diferite grade, a noţiunilor pe diverse trepte de generalizare, de la 
cele mai simple, pînă la cele mai cuprinzătoare şi mai complexe. Faptul 
că acţiunea lor este prezentă este dovedit de imposibilitatea formării 
noţiunilor fără sesizarea asemănărilor esenţiale. Faptul că această ac­
ţiune este discretă, ascunsă se evidenţiază prin imposibilitatea verbali­
zării acestor asemănări într-o anumită etapă a formării noţiunilor [13]. 
Această situaţie a determinat pe cei mai mulţi dintre psihologi să 
considere că la vîrste t impurii copiii nu pot sesiza asemănările (este 
vorba de cele esenţiale) dintre obiecte şi fenomene, sau în tot cazul 
că această capacitate ar apare ulterior capacităţii de a stabili deosebi­
rile. Claparède de pildă afirmă că la copii conştiinţa diferenţei ar 
apare mai uşor şi mai devreme decît conştiinţa asemănării şi că în 
consecinţă constatăm o întîrziere în perceperea conştientă a raporturi­
lor de asemănare. 

Toate acestea explică de ce indicaţia: „Compară următoarele 
obiecte, fapte etc." la vîrste deosebite capătă semnificaţii deosebite. 
La elevii mici a compara înseamnă a diferenţia şi chiar atunci cînd 
lo sînt cerute asemănări le dintre obiecte, ei răspund prin deosebiri [13]. 
La elevii mari dimpotrivă, a compara înseamnă a generaliza, iar răs­
punsul ce-1 obţinem adeseori este: „Aceste obiecte, fenomene etc. re­
prezintă animale, plante, obiecte casnice etc." indicîndu-se noţiunea 
care le cuprinde pe toate. Iată încă o dovadă a tezei potrivit căreia 
comparaţ ia ar reprezenta cheia gîndirii logice. Observaţii asemănătoare 
sînt menţionate de S. L. Rubinştein [14; 332]. El arată că elevii mai 
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mici şi mai puţ in avansaţi în învăţare rezolvă problemele ce le sînt 
puse în faţă pas cu pas, verigă cu verigă; cei mai mari şi mai avansaţi 
îşi fac mai întîi o idee de ansamblu asupra rezolvării şi numai după 
aceea execută t repta t problema. Aceste constatări nu au nimic comun 
cu afirmarea caracterului sincretic al gîndirii copilului în trecerea gîn-
dirii de la starea afectivă la cea logică. Gîndirea sincretică, globală, 
caracterizată ca o gîndire în afara analizei şi „în afară de legile logice 
comune" [8; 76], aşa cum susţin în mod greşit unii psihologi burghezi, 
în realitate nu apare ca o caracteristică a vîrstei şcolare şi nici în 
condiţiile unei insistente preocupări faţă de dezvoltarea intelectuală a 
copiilor, nemaivorbind de faptul că explicaţia dată acestei particulari­
tăţi este idealistă: „a raţiona sincretic înseamnă — spune Fiaget — a 
crea între două propoziţiuni implicaţiuni şi raportur i neobiective" 
[8; 76] . Diferenţa menţ ionată de Rubinstein se explică obiectiv şi legic 
pr in condiţiile exterioare şi interioare de rezolvare a unei probleme, 
în pr imul r înd prin nivelul generalizării specific vîrstei şi experienţei 
subiectului. 

Un loc deosebit ocupă comparaţ ia în gîndirea concret-intuitivă. 
Comparaţia îl scoate pe elev din mult i tudinea impresiilor directe şi 
atît de diverse ale realităţii, plasîndu-1 într-o lume ordonată, într-o lume 
cu sens şi legitate. 

Comparaţia are un rol deosebit şi în gîndirea logico-abstractă, ea 
participînd la formarea noţiunilor. A. V. Darinski [6] analizează de 
pildă modul în- care se formează cu ajutorul comparaţiei noţiunea de 
„raion economic". Elevii opun şi compară poziţia Siberiei Apusene cu 
resursele naturale ale Uralului. Această comparaţ ie serveşte ca bază 
generalizărilor şi concluziilor privitoare la posibilităţile utilizării re­
surselor naturale şi la impor tan ţa lor pentru dezvoltarea economiei. 
Capacitatea de a generaliza un material depinde de măsura şi modul 
în care elevul mînuieşte operaţiile comparative. Ganelin [7; 48] dă 
un exemplu edificator. Caracterizînd comparat iv figura diverşilor re­
voluţionari din romanul lui Gorki „Mama", elevii desprind în ei unele 
t răsături generale: „ . . . credinţa în dreptatea cauzei lor, dragostea faţă 
de oameni." 

Rolul comparaţiei în gîndirea logico-abstractă nu se reduce numai 
la formarea noţiunilor, ea rămînînd operantă şi în cazul judecăţilor 
şi raţ ionamentelor . Să luăm cea mai simplă judecată: „mărul este un 
pom fructifer". Formularea acestei judecăţi pret inde un dublu efort 
din par tea gîndirii: pe de o par te efortul de stabilire a notelor distinc­
tive ale mărului care-1 fac „măr" şi nu alt pom; pe de altă par te efortul 
de stabilire a notelor comune mărului cu părul , prunul etc. care ne 
permite să-1 încadrăm în noţiunea generică de „pom fructifer". Procesul 
deşi mai complex este asemănător şi în cazul raţ ionamentelor, de astă 
dată comparaţ ia efectuîndu-se la nivelul judecăţi lor. 

Dacă comparaţ ia este aceea care conduce mintea umană în ordinea 
obiectelor şi fenomenelor, apoi to t ea este aceea care ajută gîndirea 
să facă primii paşi spre înţelegerea dialectică a realităţii. Gîndirea 
există prin formele sale specifice: analiză, sinteză, comparaţie, abstrac-
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tizare şi generalizare. Nu există gîndire în afara acestor procese funda­
mentale care se realizează asupra unui material existent în realitate. 
Aceste forme ale gîndirii se influenţează şi se subordonează reciproc, 
în aşa fel încît fiecare act de gîndire reprezintă o totalitate complexă, 
interdependentă, uni tară a mai mul tor procese, a mai multor forme ale 
gîndirii, dintre care unele apar conducătoare în raport cu altele, de­
terminante şi determinate. în cadrul procesului de învăţămînt rolul 
profesorului este de a conduce activitatea analitico-sintetică de la for­
mele concret intuitive, către formele superioare, critico-abstracte; de la 
cadrele limitate ale logicii formale, către gîndirea desfăşurată pe baza 
legilor dialecticii. 

Cu ajutorul comparaţiei sînt desprinse nu numai caracterele exte­
rioare asemănătoare şi deosebite, ci şi calităţile interioare, esenţiale. Pe 
baza comparaţiei sînt desprinse asemănările şi deosebirile în procesul 
de transformare, de dezvoltare a obiectelor şi fenomenelor. Ea uşurează 
dezvăluirea legăturilor şi relaţiilor, în special a celor cauzale şi duce 
către o mai temeinică şi mai completă înţelegere a relaţiilor opoziţio­
nale şi contradictorii . Comparaţ ia este expresia logică a legii inter­
dependenţei fenomenelor [2 ] . Comparaţ ia este o asemenea operaţie 
logică de însemnătate hotăr î toare pent ru formarea concepţiei dialectice 
ştiinţifice. 

Se pune întrebarea: oare condiţionînd atît de strîns dezvoltarea 
gîndirii de dezvoltarea formelor şi proceselor sale nu cădem în greşeala 
logicizării exagerate a procesului de învăţămînt, proprie adepţilor teo­
riei culturii formale? Bine-nţeles, în şcoala noastră materialul de în­
văţare nu trebuie să fie doar un pretext de ant renare izolată a unor 
operaţii logice. Pentru noi problema se pune în felul u rmător : să 
asigurăm însuşirea conştientă a unui sistem trainic de cunoştinţe, 
priceperi şi deprinderi de către elev, înzestrat cu o minte evoluată 
şi disciplinată. în procesul acestei însuşirii se şi formează operaţiile 
gîndirii care sînt o premisă, dar şi un rezultat al învăţării. 

Elevii noştri trebuie să ştie să gîndească corect, fundamentat , să 
aibă atins un înalt nivel de dezvoltare a forţelor lor de cunoaştere. 
Iată dece cunoaşterea legilor şi cultivarea formelor gîndirii are o 
deosebită însemnătate . Profesorul şcolii de azi trebuie să se distingă 
printr-o înaltă cul tură psihologică şi logică, să cunoască cerinţele de 
bază ale logicii faţă de acele operaţii mintale care sînt mai larg 
folosite în procesul de învăţămînt şi esenţiale pent ru dezvoltarea in­
telectuală a elevilor. „Ni se pare — scrie E. E. Solovieva — că numai 
cunoaşterea insuficientă a logicii de către mulţi profesori îi pune în 
situaţia de a se teme de greutăţile lămuriri i în faţa elevilor a termeni­
lor logici fundamentali." Iar mai departe: „Din păcate, pînă în prezent 
s-a acordat foarte puţ ină impor tan ţă problemei dezvoltării deprinderi­
lor formal-logice. Nu toţi profesorii înţeleg că numai pe baza unei 
gîndiri precise, consecvente, necontradictorii , argumentată, poate fi pus 
fundamentul solid pentru crearea la elevi a reprezentărilor materialist-
dialectice despre fenomenele lumii înconjurătoare." [15; 14, 15]. 
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Cunoscînd legile gîndirii logice, profesorul trebuie să urmărească 
sistematic şi constant dezvoltarea şi perfecţionarea laturii logice a 
cunoaşterii şi însuşirea de către elevi a mecanismelor gîndirii logice [5 ] . 
Introducerea terminologiei logice în uzul şcolar are ca pr imă con­
secinţă înlăturarea multiplelor greşeli săvîrşite în învăţămînt datorită 
nerespectării (din necunoaştere) a legilor psihologice şi logice ale gîn­
dirii; în acelaşi t imp gradul conştientizării procesului de învăţare se 
ridică considerabil, elevii fiind nu numai conştienţi de operaţiile de 
gîndire efectuate, dar şi în stare să le explice. 

Din punct de vedere gnoseologic comparaţ ia este un proces activ 
prin care subiectul dezvăluie asemănările şi deosebirile dintre lucruri . 
Cunoaşterea oricărui obiect are loc numai atunci cînd noi îl comparăm 
apropiindu-1 sau deosebindu-1 de alte obiecte. Din punct de vedere logic 
comparaţ ia este un proces mult mai complex care presupune compara-
bilitatea fenomenelor, precizarea unui criteriu de comparare şi păstra­
rea aceluiaşi criteriu. 

în comparaţie, dată fiind impor tanţa ei pentru gîndirea logică, se 
pot cuprinde o serie întreagă de operaţii comparative: stabilirea prin 
analiza şi sinteză a trăsături lor asemănătoare şi deosebite; generaliza­
rea obiectelor şi fenomenelor pe baza unor indicii exterioare şi neesen­
ţiale; generalizarea pe baza indiciilor esenţiale; opunerea simultană şi 
alternativă etc. 

Consecvenţa logică a operaţiilor comparative este asigurată de 
prezenţa şi păs t rarea constantă a criteriului şi punctului de vedere. 
Labilitatea criteriului comparaţiei este un semn al insuficientei dez­
voltări a gîndirii logice. Compararea obiectelor şi fenomenelor se efec­
tuează întotdeauna dintr-un anumit punct de vedere, pentru rezolvarea 
unei anumite întrebări . Dintr-un anumit punct de vedere obiectele sînt 
asemănătoare, din alt punct de vedere deosebite. 

î n legătură cu modul în care evoluează capacitatea de comparare 
în dezvoltarea gîndirii copiilor, s-au făcut unele cercetări. Pe baza 
acestor cercetări se pot scoate cîteva concluzii utile desfăşurării ulte­
rioare a studiului comparaţiei . 

î n pr imul rînd, cele mai multe cercetări s-au făcut în mod sporadic 
şi tangenţial. Foarte puţine studii şi-au propus ca obiectiv anume cerce-
tai^ea comparaţiei . Dintre acestea menţ ionăm lucrarea lui P. I. Iva-
nov [9] şi lucrarea lui G. D. Kirillova [11] . 

î n al doilea r înd aceste lucrări ne sugerează ideea că gradul dez­
voltării operaţiilor comparative depinde mai ales de nivelul de dezvol­
tare în general a gîndirii copiilor şi de experienţa lor intelectuală şi 
nu atît de vîrstă lor. Astfel se explică de ce în lipsa unei preocupări 
speciale pentru dezvoltarea gîndirii logice a elevilor, chiar la clasele 
mari , uneori şi mai tîrziu, întîlnim un nivel elementar al comparaţiei 
şi o înţelegere unilaterală a acestui proces. Să dăm un exemplu. Solici-
tînd unui grup de studenţi să facă o comparaţ ie între om şi maimuţă, 
sau între plantele monocotiledonate şi dicotiledonate (este vorba de 
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studenţi de la şt. na tura le) , pr ima întrebare ce-a fost pusă de către 
studenţi s-a referit la modul în care trebuie înţeleasă problema: „să 
se arate diferenţele sau ce anume?" . în lucrările scrise prezentate au 
apărut chiar în titlu: „Diferenţa dintre om şi maimuţă"; „Diferenţa 
dintre mono şi dicotiledonate". Aceasta dovedeşte pe de o par te o 
înţelegere unilaterală a acestui proces şi un mod elementar de a pro­
ceda pe parcursul comparări i (mai ales ne referim la conţinutul lu­
crăr i lor) . 

Procedînd pe baza legilor gîndirii şi t ransformînd comparaţ ia într-un 
proces efectuat conştient, chiar din cl. V-a este posibilă desfăşurarea 
operaţiilor comparative uneori chiar după cele mai stringente cerinţe 
ale logicii. Astfel, după cum vom vedea în cele ce urmează, este in­
firmată încă odată poziţia psihologiei burgheze (Piaget) care consideră 
că operaţiile gîndirii formale nu sînt posibile decît după 12—14 ani, 
pînă cînd copiii nu cunosc experienţa logică ci numai o experienţă 
inseparabilă de lucruri . 

î n al treilea rînd, pe baza studiilor existente se poate scoate 
concluzia că procesul comparaţiei , ca proces logic şi ca procedeu 
didactic, are o largă răspîndire în procesul de învăţămînt. Totuşi, aceste 
studii, deşi foarte temeinice şi interesante, prezintă un neajuns: me­
todica aplicată şi concluziile scoase rămîn valabile în limitele specificu­
lui unui obiect de învăţămînt sau altul şi nu pot fi considerate ca 
general valabile. De asemeni, este insuficient s tudiată problema cînd 
anume şi în ce condiţii este necesară utilizarea comparaţiei , în diversele 
etape ale procesului de învăţămînt, pe diversele t repte de vîrstă. 

Pornind de la cercetările existente în problema comparaţiei , ne-am 
propus să studiem şi mai sistematic şi mai direct particularităţi le pro­
cesului de comparaţ ie la cl. V—VI şi să elaborăm pe această bază o 
metodică a comparaţiei privită ca procedeu logico-didactic, în cadrele 
oferite de conţinutul ştiinţelor naturale . Datele ce le re la tăm în legă­
tură cu treptele comparaţiei au fost extrase înaintea organizării oricăror 
influenţe şi măsur i cu clasele respective. în felul acesta am avut posi­
bilitatea să confruntăm rezultatele obţinute în primele luni ale anului 
şcolar, cu rezultatele obţ inute în cea de a doua par te a anului, cînd 
deja a fost aplicat un amplu sistem de mijloace şi procedee menite să 
influenţeze dezvoltarea gîndirii elevilor. 2 Acest mod de a lucra ni s-a 
părut interesant şi util deoarece ne-a permis determinarea progresului 
elevilor în rapor t cu ei înşişi. 

A. Comparaţia difuză. Acest nivel al comparaţiei este mai frecvent 
întîlnit la elevii mici, dar el este prezent, deşi în mai mică măsură 
şi la elevii cl. V—VI. De fapt, nu este vorba de o comparaţ ie propriu-zisă. 
Uneori elevii nici nu înţeleg acest termen, deşi l-au auzit şi folosit ante-

2 I n s t r u c t i v ă , b i n e - n ţ e l e s , a r fi fos t şi c o n f r u n t a r e a r e z u l t a t e l o r o b ţ i n u t e l a c l a s e l e 
a m i n t i t e , c u r e z u l t a t e l e u n o r c l a s e d e c o n t r o l , l a a c e l e a ş i p r o b l e m e . L i m i t e l e l u c r ă r i i 
d e f a ţ ă n u n e - a u p e r m i s î n s ă s ă e x t i n d e m p r e a m u l t c o n s i d e r a ţ i i l e n o a s t r e . I n a p r e ­
c i e r e a r e z u l t a t e l o r p r e z e n t a t e î n s ă , ţ i n e m c o n t şî d e p r o g r e s u l î n r e g i s t r a t d e e l e v i 
p r i n m e r s u l f i r e s c a l p r o c e s u l u i i n s t r u c t i v - e d u c a t i v . 
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rior. Ea îşi păstrează notele ei caracteristice mai ales în domeniul com­
parări i obiectelor şi fenomenelor intuitiv-concrete. 

Dacă se dă spre pildă elevilor din cl. V-a să compare ,,griul" cu 
„porumbul" din punctul de vedere al caracterelor botanice (în această 
etapă criteriul de comparaţ ie este dat de profesor) , pe baza unei planşe 
care este prezentată pentru a fi intuită, la această problemă elevii răs­
pund înşirînd neselectiv caracterele celor două plante, fără a raporta 
pe una Ja cealaltă, fără a păstra constant punctul de vedere stabilit. 
Procesul analizei are loc nesistematic şi izolat pent ru cele două plante, 
iar rezultatul este juxtapunerea neselectivă a unor caractere, nu şi 
sinteza lor comparativă. 

Uneori sînt introduse şi elemente suplimentare, inutile din punctul 
de vedere al comparaţiei efectuate. De pildă elevul începe să compare 
grîul cu cartoful, rapi ţa sau morcovul deşi propriu-zis nu realizează 
nici comparaţ ia cerută. 

Observaţii asemănătoare întîlnim şi la cercetătoarea sovietică Sîr-
kina. Studiind dezvoltarea comparaţiei la elevi, Sîrkina stabileşte unele 
dificultăţi şi greşeli în modul în care se realizează această operaţie. 
Astfel, constată că la unii elevi, în cazul comparări i obiectelor şi feno­
menelor după asemănare, pe neaşteptate şi nemotivat ei „alunecă" 
spre compararea pe baza deosebirilor. La alţii se observă greşeli deter­
minate de includerea în procesul comparări i a unor elemente de prisos, 
nesemnificative din punctul de vedere al fenomenelor comparate . 

Nivelul scăzut la care se realizează comparaţ ia în acest caz ar putea 
fi explicat pr in insuficienţele procesului de analiză, sau în tot cazul 
printr-o analiză inferioară. Rubinştein [14] vorbeşte de o analiză-filtrare 
elementară, care constă mai mult în juxtapunerea, sau selecţia una după 
alta a probelor rezolvării unei probleme. Acestui tip i s-ar opune analiza 
prin sinteză, care constă în determinarea şi orientarea analizei către 
un scop impus de actul sintetic al raportăr i i condiţiilor la cerinţele 
problemei. S-ar părea că în cazul formelor inferioare şi elementare 
ale comparaţiei avem de a face cu pr imul tip de analiză amintit de 
Rubinştein. 

B. Comparaţia elementară este prezentată atît în cazul comparări i 
analitico-sintetice a obiectelor şi fenomenelor concrete, cît şi în cazul 
comparări i pr in abstractizare şi generalizare în domeniul verbo-noţional. 

Comparaţia elementară apare sub două aspecte: a) comparaţ ia 
prin enumerare şi b) comparaţ ia unilaterală. 

Comparaţia elementară presupune o activitate analitico-sintetică 
mai temeinică şi organizată, deşi, mai ales în cazul comparări i pr in 
enumerare, nivelul analizei-filtrare nu este încă depăşit. 

Elevii care apar ţ in acestui nivel al comparaţiei aproape fără ex­
cepţie simt nevoia unor lămurir i supl imentare atunci cînd li se dă 
problema: „Comparaţi ra ţa cu găina din punctul de vedere al structurii , 
funcţiilor şi foloaselor ce le aduc. 

D o p i l d ă , e l e v u l S. A . (cl. VI) î n t r e b ă : „ S ă s p u n c a r a c t e r e l e d e s p r e u n a ş i d e s p r e 
a l t a ? " S a u e l e v a В. I. î ş i i n t r o d u c e r ă s p u n s u l a s t f e l : „ S p u n v e d e r e a p e f a ţ ă ( a s p e c t u l 
e x t e r i o r n.n.) a g ă i n e i şi a p o i a r a ţ e i . " E l e v u l G. E. î n t r e a b ă d i r e c t : „ T r e b u i e s ă s p u n 
c u m s e a s e a m ă n ă s a u c u m s e d e o s e b e s c ? " 

6 — Psihologie — Pedagogie 
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Aşa dar, chiar de Ia început problema riscă să nu fie pe deplin 
şi corect înţeleasă. Cum este ea soluţionară de elevi? 

I ţ i tă r ă s p u n s u l e l e v e i В, 1. m a i s u s a m i n t i t a , , G ă i n a e s t e u n a n i m a l c a r e face 
p a r t e d in o r d i n u l s c u r m ă t o a r c l o r . E s t e f o r m a t ă c i n c a p , c o r p şi m e m b r e . C a p u l a r e 
u n c i o c a s c u ţ i t şi p u t e r n i c . La b a z a c i o c u l u i s e g ă s e ş t e c a n a l u l n ă r i l o r . A r e d o i o c h i 
în f a ţ ă . A r e o c r e a s t ă n u p r e a m a r e , r o ş i e şi a c e a s t ă c r e a s t ă r o ş i e a r e m u l t e v a s e 
d e s î n g e e t c . ( d e s c r i e r e a m e r g e m a i d e p a r t e î n a c e l a ş i m o d ) „Şi a c u m s p u n v e d e r e a 
p e f a ţ ă a r a ţ e i . R a ţ a e s t e c r e s c u t ă d e i n d i e n i . Es te o r i g i n a r ă d i n I n d i a . A r e c a p u l 
t u r t i t l a t e r a l d o r s o - v e n t r a l . O c h i i l a t e r a l i . C i o c l a t şi r o t u n d i a r l a m a r g i n e a r e 
z i m ţ i ş o r i cu c a r e p r i n d e h r a n a . T r u n c h i u l a c o p e r i t t o t c u p e n e d e c u l o r i d i f e r i t e 
şi c o r p u l a r c o f o r m ă r o t u n j i t ă şi l u n g u i a ţ ă la c a p e t e ca o b a r c ă etic. 

Dacă întrebarea ar fi fost să se descrie găina şi raţa, răspunsul 
putea fi considerat complet. Analiza realizată de elevă este sistematică 
amănunţi tă , epuizînd aproape toate trăsături le esenţiale şi neesenţiale 
ale celor două păsări . Sinteza comparativa cerută de problemă lipseşte. 
Nici o grupare, nici o confruntare, nici o încercare de a apropia sau 
opune caracterele descrise, nu întîlnim în acest răspuns. De aceea am 
numit această formă elementară, comparaţie prin enumerare. 

Acest nivel al comparaţiei îşi păstrează trăsături le caracteristice şi 
în domeniul generalizării verbo-noţionale. La elevii care se încadrează 
în această grupă, de pildă problema: „care sînt caracterele generale 
ale gramineelor" este soluţionată prin înşirarea caracterelor plantelor 
ce se includ în această grupă, fără să se surprindă notele generale. Răs­
punsul apare ca o descriere succesivă a plantelor studiate. Elevii nu 
extrag ceea ce este esenţial şi comun pentru plantele tip analizate şi 
ceea ce le diferenţiază. Ei nu-şi dau seama de variaţia caracterelor în 
limitele specifice grupei gramineelor. 

Un nivel mai avansat, totuşi încă elementar este reprezentat de 
comparaţia unilaterală. în acest caz, elevii înţeleg că plantele sau ani­
malele numite trebuiesc confruntate, trebuiesc puse faţă în faţă, iar 
din analiza lor să fie extrase numai ceea ce le apropie sau numai ceea 
ce le deosebeşte. în ce constă caracterul unilateral al acestei forme 
de comparaţie? în aceea că elevii confundă, sau mai precis reduc ope­
raţia de comparare la operaţia de diferenţiere. în foarte rare cazuri a 
compara se echivalează cu a unifica, a grupa. în cercetările noastre 
numai la doi elevi am întîlnit astfel de răspunsuri . Mai mult chiar, unii 
elevi încearcă să „asemene" plantele sau animalele înşirînd deosebirile. 
De exemplu elevul G. V. (cl. V) spune: „Griul şi porumbul se aseamănă 
pentru că griul are tulpina pai, iar porumbul cocean (s t rujan) ." Aceste 
date nu ne~au apărut paradoxale. Constatări asemănătoare s-au mai făcut 
şi ele reflectă un fenomen obiectiv. Astfel, cercetările lui N. P. Ferster 
au arăta t că în cazul studierii materialului de ştiinţe naturale, elevii 
dezvăluie mai multe caractere deosebite între obiectele comparate 
decît asemănătoare. De exemplu, prin compararea calului cu vaca, elevii 
menţionează şapte deosebiri şi numai două asemănări . Deosebirea este 
prima care se impune conştiinţei umane şi de aceea ea apare ca o formă 
mai uşoară şi elementară de activitate a gîndirii. 

Se impune să facem o precizare. Datele cercetării de faţă ne permit 
să delimităm oarecum valabilitatea afirmaţiilor de mai sus. Diferenţa, 
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deosebirea apare ca o formă mai uşoară de activitate mintală numai 
în cazul comparaţiei pr in analiză şi sinteză, adică în cazul comparări i 
obiectelor şi fenomenelor concrete, reflectate direct sau cu ajutorul 
limbajului. In cazul comparaţiei logice propriu-zise, bazată în primul 
rînd pe procesele de abstractizare şi generalizare, analogia şi asemă­
narea primează. 

C. Comparaţia confruntativ-globală se bazează pe înţelegerea me­
canismului procesului comparări i , însă lipseşte înţelegerea complexită­
ţii şi caracterului multilateral al acestui proces. Elementele gîndirii 
logice sînt deja prezente pe această t reaptă. Elevul îşi dă seama că prin 
comparaţie trebuie să stabilească asemănări şi deosebiri, însă datori tă 
lipsei unui criteriu de comparare, unui punct de vedere precis şi con­
stant, procesul comparări i decurge nesistematic sau global. 

I a t ă c u m c o m p a r ă e l e v a P. R. f o c a şi b a l e n a : „ A m î n d o u ă a n i m a l e l e t r ă i e s c î n 
m e d i u a c v a t i c , d a r î n t r e e l e s î n t şi d e o s e b i r i . A m î n d o u ă s e t r a g d i n s t r ă m o ş i t e r e ş t r i 
şi u n e l e c a r a c t e r e ( s t r ă m o ş e ş t i n.n.) a u r ă m a s ş i az i . F o c a r ă s u f l ă p r i n p l ă m î n i , n a ş t e 
p u i p e p ă m î n t , i e s e u n e o r i p e p ă m î n t , î ş i h r ă n e ş t e p u i i p e p ă m î n t . B a l e n a r ă s u f l ă 
p r i n p l ă m î n i , n u n a ş t e p e u s c a t , î ş i a l ă p t e a z ă p u i i şi n u i e s e d e l o c p e u s c a t . B a l e n a n u 
a r e d i n ţ i . F o c a a r e d i n ţ i , p u i u l e i a r e d i n ţ i i a r c u t i m p u l d i s p a r . D e a s e m e n i ş i b l a n e i 
î i d i s p a r e î n c e t u l c u î n c e t u l . F o c i i i - au d i s p ă r u t m e m b r e l e p o s t e r i o a r e , i - au r ă m a s 
d o a r c e n t u r i l e . N u m a i ş t i u . . . ( c o n t i n u ă ) . F o c a p e n t r u că a r e m e m b r e l e c a n i ş t e 
l o p e ţ i , c î n d v i n e p e u s c a t m e r g e g r e u şi s e m i ş c ă c u m a r e g r e u t a t e . B a l e n a n - a r 
p u t e a d e l o c m e r g e c h i a r d a c ă a r v e n i la m a l . F o c a d o a r m e p e u s c a t , b a l e n a d o a r m e 
în a p ă . C u t i m p u l p ă m î n t u l a fos t n ă v ă l i t d e a p ă şi e l e a u fos t n e v o i t e s ă s e a d a p t e z e 
la m e d i u l a c v a t i c . " 

Lipsa criteriilor (alcătuirea externă, s t ructura internă, funcţiuni, 
foloase) fac comparaţ ia deosebit de dificilă. Acest lucru se reflectă în 
răspunsuri pr in modul nou şi original în care procedează unii elevi: 
descriu analitic cele două elemente date spre comparare şi numai după 
aceea fac consideraţii generale comparative. 

F i i n d v o r b a to t d e s p r e c o m p a r a r e a b a l e n e i c u foca , d u p ă c e l e - a d e s c r i s p e fie­
c a r e p e r î n d , e l e v u l S. M . s p u n e : „ A c u m s p u n d e o s e b i r i l e ş i a s e m ă n ă r i l e . I n t î i că 
b a l e n a e s t e m a i m a r e d e c î t foca şi a r e g r e u t a t e a m a i m a r e şi a m î n d o u ă a u u n s t r a t 
d e g r ă s i m e . A m î n d o u ă r e s p i r ă p r i n p l ă m î n i . F o c a n - a r e f a n o a n e ş i n - a r e f a r i n g e a ş a 
d e î n g u s t . B a l e n a n - a r e p i c i o a r e l e p o s t e r i o a r e i a r foca l e a r e u n i t e c u c o a d a ca 
u n fel d e c î r m ă . " 3 

Aceasta este etapa în care unele momente ale operaţiei de compa­
rare nu sînt „interiorizate" pentru a se desfăşura în planul limbajului 
intern. Consideraţiile generale comparative sînt precedate de descrierea 
analitică a elementelor date spre comparare . Desigur, la un nivel mai 
înalt această descriere va fi interiorizată, iar operaţia de comparare 
„prescurtată" după principiul acţiunilor mintale (Galperin) . 

D. Comparaţia complex-logică este indiciul unei gîndiri formate. 
In lipsa unei preocupări speciale, frecvenţa acestui nivel de dezvoltare 
a comparaţiei este destul de scăzută. 

Deş i î n r ă s p u n s u r i l e e l e v i l o r s -au s t r e c u r a t u n e l e g r e ş e l i în d e s c r i e r e a şi 
g e n e r a l i z a r e a o r g a n i s m e l o r , l e - a m r e p r o d u s î n t o c m a i î n t r u c î t a m u r m ă r i t m a i a l e s 
m o d u l d e a g î n d i a l e l e v u l u i . D e p i l d ă e l e v u l f o l o s e ş t e n o ţ i u n e a d e c o r p î n l o c d e 
t r u n c h i , r ă s u f l ă p e n t r u r e s p i r ă e t c . 



84 R O n i C A CODREANU 12 

Trebuie să subliniem însă că însăşi comparaţ ia complex-logicâ pre­
zintă trepte diferite de dezvoltare. Mult mai des în cl. V—VI intîlnim 
o comparaţ ie corectă din punct de vedere logic în sfera experienţei 
concret-intuitive. De aceea sînt mai mulţi elevii care reuşesc în com­
pararea caracterelor exterioare, adeseori neesenţiale ale obiectelor şi 
fenomenelor [19] . Compararea obiectelor şi fenomenelor numai pe baza 
indiciilor esenţiale apare mai dificilă pentru aceste clase şi în mod 
spontan se realizează destul de rar. Această situaţie uneori este sursă 
de eroare, deoarece elevul este înclinat să facă analogii pe baza unor 
asemănări exterioare, neesenţiale pentru obiectele comparate . 

De exemplu elevul N. T. afirmînd prezenţa plămînilor la peşti (ase­
mănare exterioară a pancreasului la peşti cu plămînii păsăr i lor) con­
chide că aceştia au o respiraţie pulmonară. Considerarea bulbului de 
ceapă, a tubercului de cartof etc. ca fiind rădăcini, sînt confuzii frec­
vente la elevii acestor clase. 

Aceste erori nu ţin atî t de mecanismul însuşi al operaţiei de com­
parare care poate fi corectă din punct de vedere logic. Ele apar mai 
curînd datori tă insuficientei stăpîniri a conţinutului noţiunilor, care 
încă sînt incomplet diferenţiate sau se mai menţin la nivelul empiricu­
lui (Vîgotski). 

Lipsa unei precise diferenţieri se datoreşte fără îndoială lipsurilor 
operaţiilor comparative efectuate la lecţii, în primul rînd a comparaţiei 
pr in analiză şi sinteză. Date asemănătoare sînt menţionate şi de cerce­
tătoarea sovietică E. N. Kabanova—Meller [10] care observă ca feno­
men tipic la elevi, compararea pe baza unor indicii exterioare, neesen­
ţiale, cum ar fi de pildă confundarea rizomului cu rădăcina. 

Toate aceste constatări atrag atenţia asupra necesităţii transfor­
mării procesului comparaţiei , dintr-un simplu proces gnoseologic care 
riscă să rămînă la suprafaţa lucrurilor, într-un proces logic care des-
prinzînd nota comună, interioară lucrurilor, să permită ridicarea gîn­
dirii către general şi abstract şi pătrunderea în esenţa realităţii. 

O altă formă a comparaţiei complex logice se referă la stabilirea 
asemănărilor şi deosebirilor procesuale, în cazul schimbării şi dezvol­
tării obiectelor şi fenomenelor. în acest caz comparaţ ia prin forţa lucru­
rilor este succesivă, rapor tarea făcîndu-se între starea prezentă şi cea 
din trecut. Această comparaţ ie apare de asemeni ca o problemă com­
plexă şi dificilă la elevii claselor studiate de noi. Efectuată în mod inde­
pendent n-a putut fi constatată la nici un elev. Ea poate fi efectuată 
numai pe baza indicaţiilor şi punctelor de sprijin oferite de profesor. 
Mai uşoară apare comparaţ ia procesuală în cazul dezvoltării unui obiect 
sau a unei fiinţe concrete, cum ar fi de pildă, stadiile metamorfozei 
la broască şi fluture. 

în fine, ul t ima formă a comparaţiei complex-logice pe care putem 
s-o menţ ionăm ar fi comparaţia generalizatoare. Aceasta presupune o 
analiză şi o sinteză multi laterală a obiectelor şi fenomenelor, capacita­
tea de apreciere şi abstragere a notelor esenţiale, determinative, gene­
ralizarea lor şi integrarea într-un tot unic: noţiunea. Comparaţia gene-
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ralizatoare stă la baza formării tu turor noţiunilor ştiinţifice, la baza 
judecăţilor şi ra ţ ionamentelor ştiinţifice. 

Nivelul capacităţii de comparaţ ie al elevilor la clasele studiate se 
# prezintă cantitativ şi procentual aşa cum se vede în tabelul nr. 1. 

Tabel nr. 1 

Clasa Xr . elevi C o m p a n i i l e 
difuză. 

C o m p a r a ţ i e 
e lementară . 

C o m p a r a ţ i e 
confr . -u lobală 

C o m p a r a ţ i e 
complex - log ică 

V :M 1 6 ( 4 7 , 0 5 % ) \ - 1 ( 1 1 , 7 % ) 7 ( 2 0 , 0 % ) 

V I : Î I 9 ( 2 9 , 0 : 5 % ) 5 ( 1 ( 5 , 1 % ) 7 ( 2 2 , 9 % ) 1 0 ( 3 2 , 2 % ) 

La clasa V-a cel mai mare număr de elevi (16 din 34 ceea ce reprezintă 
un procent de 47,05) rămîn în cadrele formei elementare a comparaţiei . 
Totuşi şi la această clasă întîlnim elevi cu o gîndire formată şi cu 
posibilităţi de efectuare corectă şi completă din punct de vedere logic 
a comparaţiei . Trebuie să menţ ionăm însă că cei 7 elevi cuprinşi aici 
nu au putut să se ridice la formele superioare ale comparaţiei complex-
logice, cum ar fi comparaţ ia procesuală şi de generalizare. 

La clasa VI-а repart izarea este relativ egală ( 29,03 % comparaţ ie 
difuză; 16,1% comparaţ ie elementară; 22,9% comparaţ ie confruntativ-
globală şi 32,2% comparaţ ie complex-logică). Acest lucru ar putea fi 
explicat prin mersul normal al procesului instractiv-educativ care ori­
cum influenţează în mod pozitiv dezvoltarea gîndirii elevilor. Compa-
rînd Ia cele două clase modul în care se plasează elevii deasupra nive­
lului elementar (cl. V: 32,3% şi cl. VI: 55,1%) constatăm o creştere 
procentuală de 22,8. 

Asupra varietăţii moduri lor comparaţiei s-ar putea spune încă 
multe. înainte de a încheia analiza acestora, considerăm necesar să 
facem o singură observaţie. Modul în care se desfăşoară comparaţ ia 
depinde nu numai de factorii interiori: nivelul de dezvoltare a gîndirii, 
experienţa intelectuală a elevului etc. ci şi de na tura elementelor de 
comparat . Un material intuitiv-concret îndeamnă gîndirea copilului 
spre realizarea unei comparaţ i i bazată pe indicii exterioare esenţiale şi 
neesenţiale. Un material verbal cu valoare noţională, menţine 
comparaţ ia în sfera generalului şi esenţialului. Compararea unor ele­
mente de acelaşi gen aduce pe pr im plan asemănările, iar compararea 
unor elemente necontingente, sau numai îndepăr ta t înrudite, impune 
primatul deosebirilor în raport cu asemănările. Aşa dar, în aprecierea 
nivelului de dezvoltare a comparaţiei trebuie să se ţ ină seama deopo­
trivă de condiţiile interioare şi de condiţiile exterioare şi numai după 
o temeinică analiză a acestora se poate trece la o evaluare şi clasificare. 

* 
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în cadrul metodicii aplicării comparaţiei , de care ne vom ocupa 
în cele ce urmează, vom avea în vedere următoarele probleme: etapele 
aplicării comparaţiei , analiza procedeelor comparative, dependenţa com­
paraţiei privită ca procedeu logico-didactic de tipul lecţiei, felul activi­
tăţii efectuate şi na tura materialului predat . 

Cunoaşterea formelor comparaţiei şi a nivelului la care ele se pot 
realiza a apărut ca o condiţie obligatorie pentru aplicarea comparaţiei 
ca procedeu logico-didactic. Ele au pu tu t informa pe cercetător asupra 
posibilităţilor elevilor la un moment dat şi asupra sensului în care 
trebuie desfăşurată munca instructiv-educativă pentru realizarea unui 
progres continuu al activităţii intelectuale depuse de elev. 

Metodica comparaţiei ca procedeu logico-didactic a fost concepută 
în trei etape. 4 în expunerea lor vom lua exemplele din botanică şi zoo­
logie. 

I. în pruna etapă accentul cade pe munca profesorului cu clasa 
în vederea pregătirii elevilor să înţeleagă şi să efectueze corect opera­
ţiile comparative. Astfel, mai întîi atenţia profesorului — într-un sistem 
de lecţii experimentale — s-a orientat asupra proceselor de analiză şi 
sinteză. Prezentînd la fiecare lecţie un bogat material intuitiv, profe­
sorul a format la elevi priceperea de a analiza sistematic şi complet 
obiectele şi fenomenele naturale, orientîndu-i în special spre desprin­
derea notelor comune şi esenţiale. Analiza plantelor sau animalelor stu­
diate începe cu caracterizarea mediului în care trăiesc şi se dezvoltă, 
se continuă cu s t ruc tura lor (pent ru plante: rădăcină, tulpină, frunză, 
floare, fruct; pent ru animale: cap, trunchi, membre , musculatură, sche­
let) , funcţiunile şi se încheie cu importanţa economică. 

în acest proces, t reptat şi gradat, profesorul a introdus elemente 
comparative, insistînd asupra diferenţelor dintre obiectele analizate, 
pornind de la cele mai evidente pînă la cele mai fine şi discrete, pre­
cum şi asupra asemănări lor esenţiale. Cu aceasta profesorul şi-a uşurat 
calea spre desprinderea caracterelor generale ale plantelor sau anima­
lelor şi spre clasificarea lor. Antrenarea proceselor de analiză şi sinteză 
în planul comparaţiei a dus şi la antrenarea proceselor de abstractizare 
şi generalizare. 

Care sînt procedeele comparative care au fost utilizate pentru rea­
lizarea acestor obiective generale? Le-am putea grapa în funcţie de 
na tura şi complexitatea lor. 

a) Opunerea comparativă. De pildă, în predarea lecţiei despre rep­
tile pent ru a asigura înţelegerea notelor specifice acestei clase în cadrul 
încrengăturii vertebratelor, profesorul porneşte de la compararea lor 
cu păsările şi mamiferele, care prezintă şi unele t răsătur i comune dar 
şi unele t răsătur i contradictorii . 

b ) Comparaţia bilaterală utilizată mai ales pentru acele plante şi 
animale care fac tranziţia de la o clasă la alta şi prezintă caractere 
colective, sau care prezintă caractere distinctive pronunţa te şi chiar 
contradictorii . O astfel de comparaţ ie bilaterală s-a realizat între: şo-

O m e t o d i c ă a s e m ă n ă t o a r e a fost a p l i c a t ă şi d e G. D. K i r i l l o v a [ 1 1 ] . 
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pîrlă, salamandră, t r i ton şi broască; peşti, batracieni, reptile; mamifer, 
balenă, peşte etc. (zoologie), sau in, cînepă, bumbac (botanică) . 

c) Concretizarea a fost utilizată în cele mai diverse condiţii şi 
forme. Astfel profesorul cere elevilor să efectueze o concretizare prin 
comparaţie, de pildă să recunoască o plantă sau un animal dintr-un 
grup de alte plante sau animale înrudite. Profesorul prezintă o planşă 
cu peşti de diverse specii şi cere elevilor să aleagă acei peşti pe care 
îi cunosc şi să motiveze alegerea făcută. De asemeni, profesorul cere 
elevilor să facă concretizări prin recunoaşterea notelor esenţiale ale 
unui obiect sau fenomen. De pildă arată elevilor o vertebră punînd 
întrebarea: „De unde am luat această vertebră, de la ce animal?" 4 Sau 
prezintă imaginea unui peşte cu întrebarea: „Ce peşte este acesta şi 
în ce grupă poate fi încadrat? 

d) Clasificarea, prin care profesorul urmăreşte ordonarea expe­
rienţei perceptiv-intuitive şi organizarea cunoştinţelor însuşite. Fiecare 
nouă clasă de plante şi animale începe să fie s tudiată prin referire la 
ceea ce are asemănător cu clasa anterioară, precum şi menţionarea 
notelor noi, distinctive şi se încheie cu generalizarea (de cele mai multe 
ori sub formă de tabel) caracterelor clasei respective cu variaţiile tipice 
şi gruparea lor în unităţile proprii regnului animal sau vegetal. 

Care sînt condiţiile în care comparaţ ia ca procedeu logico-didactic 
este posibilă, utilă şi necesară? Studiind aplicarea comparaţiei la istorie 
cl. V—VII, R. I. Ivanov [9] stabileşte următoarele cazuri în care se 
poate utiliza comparaţ ia: cînd elevii pent ru însuşirea unei noţiuni oare­
care se sprijină pe alte noţiuni opuse acesteia (de exemplu exploatat 
şi exploatator) ; cînd se stabilesc transformările în domeniul condu­
cerii statului şi al situaţiei juridice a populaţiei (de exemplu compara­
rea organizării statului de către Solon şi Clistene); în cazul stabilirii 
relaţiilor dintre fenomenele trecutului şi cele ale conteporaneitaţi i . 
Aceste constatări notate de Ivanov sînt foarte interesante şi utile, însă 
se impune cercetarea mai departe a valorii lor relative pentru predarea 
altor obiecte, sau chiar a aceluiaşi obiect la alte clase. 

In lucrarea prezentă autorul şi-a propus să studieze formele şi 
metodica comparaţiei ca procedeu logico-didactic, dependente de tipul 
lecţiei, felul activităţii didactice şi na tura materialului de predat . 

Comparaţia la lecţiile de predare de noi cunoştinţe. în cadrul 
acestui tip de lecţie, comparaţ ia joacă rolul de activizare a gîndirii 
elevilor. Comparaţ ia introdusă în predarea cunoştinţelor noi aduce 
o notă de noutate, introduce oarecare variaţie în predare, ceea ce mă­
reşte atenţia şi interesul elevilor pentru însuşirea materialului. Com­
paraţ ia permite o înţelegere mai completă şi multi laterală a cunoş­
tinţelor. 

Prin utilizarea comparaţiei elevii sînt învăţaţi să opereze mai uşor 
şi mai liber cu cunoştinţele. Comparaţ ia uşurează munca de predare 
prin faptul că permite transmiterea unui volum mai mare de cunoştinţe 
în aceeaşi uni tate de timp, fără a supraîncarcă pe elevi. Utilizînd pro­
cedeul comparaţiei profesorul îi ajută pe elevi să facă primii paşi spre 
sistematizarea cunoştinţelor, facilitînd unificarea sau integrarea lor 
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în sistemele de cunoştinţe deja formate. Parţial se satisfac astfel şi 
cerinţele lecţiilor de recapitulare, sistematizare şi generalizare. 

în lecţiile de predare comparaţ ia nu poate fi utilizată oricînd, sub 
aceeaşi formă şi cu aceeaşi eficacitate. Sînt lecţii de predare care 
cuprind mai puţ ine date concrete dar au un caracter accentuat 
sintetic, de generalizare. în aceste lecţii comparaţ ia poate fi utilizată 
sub formă simultană, adică elementele analizate sînt în acelaşi t imp 
confruntate şi unificate dacă se aseamănă şi separate dacă se deosebesc. 

Lecţiile în care materialul predat cuprinde numeroase date con­
crete, între care se pot stabili relativ puţine analogii, permit utilizarea 
comparaţiei alternative. î n acest din u r m a caz comparaţ ia se dovedeşte 
mai puţ in eficace în cl. V—VI. Realizarea comparaţiei alternative la 
aceste clase — gîndirea elevilor fiind încă relativ insuficient abstrac­
tizată — prezintă o oarecare dificultate, determinată de abundenţa şi 
diversitatea datelor lecţiei. De aceea, randamentul comparaţiei alter­
native la această vîrstă este mai scăzut în rapor t cu celelalte forme 
şi cu celelalte clase. în consecinţă, comparaţ ia alternativă va fi utilizată 
cu mai mult discernămînt, în schimb poate fi utilizată pe scară largă 
o formă combinată a comparaţiei simultane cu cea alternativă. Anu­
mite păr ţ i ale lecţiei sînt expuse alternativ (acele care prin abundenţa 
şi diversitatea faptelor şi datelor nu pot fi unificate), iar alte părţ i 
(de obicei părţ i le introductive şi concluziile) printr-o comparaţie 
simultană. 

Sînt lecţii în care înţelegerea anumitor date, fapte sau noţiuni, 
nu se poate realiza fără apelul frecvent la cunoştinţele anterior însuşite. 
Reactualizarea acestor cunoştinţe în esenţă are funcţia de a ajuta 
gîndirea elevului să diferenţieze sau să unifice noul cu vechiul şi să 
găsească fiecărei noţiuni, fapte etc. cunoscute, locul cel mai potrivit 
în sistemul cunoştinţelor asimilate. Acest proces înseamnă însă readu­
cerea în prezent a unei experienţe de cunoaştere trecută care să fie 
confruntată comparat iv cu procesul de cunoaştere propriu-zis prezentă. 5 

Aceasta este comparaţia succesivă. Cele mai multe din lecţiile de predare 
fac apel la acest aspect al comparaţiei . 

Comparaţia succesivă nu numai că-1 ajută pe profesor să introducă 
predarea unei probleme noi, dar în acelaşi t imp îl ajută să-şi asigure 
part iciparea activă şi conştientă a elevilor la lecţie, mobilizîndu-i în 
actualizarea vechiului material , stimulîndu-!e independenţa g înd i r i i , usu-
rînd înţelegerea multi laterală şi fixarea temeinică a cunoştinţelor. î n 
cele din u rmă comparaţ ia succesivă este aceea care determină carac­
terul activ al experienţei de cunoaştere acumulate de elev. Vom ilustra 
cele spuse, printr-un exemplu. 

N e - a m o p r i t a s u p r a p r i m e i l ec ţ i i d i n c l a s a p ă s ă r i l o r . C a t i p d e s t r u c t u r ă e s t e 
l u a t „ p o r u m b e l u l " . F i i n d o l e c ţ i e i n t r o d u c t i v ă , p r o f e s o r u l p o r n e ş t e d e l a c a r a c t e r e l e 
g e n e r a l e a l e c l a s e i a n t e r i o r s t u d i a t e : m a m i f e r e l e . P r i n t r - o c o n v e r s a ţ i e d u s ă c u c l a s a 
s e s c o t î n e v i d e n ţ ă u r m ă t o a r e l e t r ă s ă t u r i : m e d i u l d e v i a ţ ă d i fe r i t ( t e r e s t r u , 
s u b p ă m î n t e a n , a c v a t i c , a e r i a n ) ; c o r p u l a c o p e r i t c u p ă r ; î n m u l ţ i r e a p r i n 

5 î n a c e s t s e n s p u t e m v o r b i d e s p r e î n v ă ţ a r e c a o r e o r g a n i z a r e a e x p e r i e n ţ e i 
t r e c u t e [1]. 
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p u i v i i c a r e s e h r ă n e s c c u l a p t e l e p r o d u s d e g l a n d e l e m a m a r e . S e t r e c e a p o i la 
a n a l i z a p o r u m b e l u l u i , c a r e p r e z e n t a n t t i p i c a l a c e s t e i c l a s e . E l e v i i o b s e r v ă c ă p ă s ă ­
r i le au , c a şi m a m i f e r e l e , u n c o r p f o r m a t d i n : c a p , t r u n c h i , m e m b r e . C a p u l e s t e f o r m a t 
d in c i o c — c a r e c o r e s p u n d e g u r i i m a m i f e r e l o r — ( a n a l i z a e s t e f ă c u t ă d e e l e v i , d e 
a s e m e n i a n a l o g i i l e ) n ă r i l e , o c h i i c u t r e i p l e o a p e , u r e c h i l e f ă r ă p a v i l i o a n e . T r u n c h i u l 
e s t e î n v e l i t c u p e n e , puf ş i fu lgi , î n t i m p c e m a m i f e r e l e s î n t a c o p e r i t e c u p ă r . El 
o s lo fuz i form. M e m b r e l e a n t e r i o a r e a u d e v e n i t a r i p i , i a r c e l e p o s t e r i o a r e , p i c i o a r e l e 
s î n t t e r m i n a t e c u 3 d e g e t e şi 1 o p o z a b i l , t e r m i n a t e c u g h i a r e . M u s c u l a t u r a p i e p t u l u i 
e s t e f o a r t e d e z v o l t a t ă . S c h e l e t u l a r e n o u c a r e n a , c a r e s-a d e z v o l t a t d in o s u l s t e r n d e 
la m a m i f e r e . O a s e l e s î n t p n e u m a t i c e ; a d i c ă a u în loc d e m ă d u v ă a e r . 

I n a c e s t m o m e n t p r o f e s o r u l r e v i n e a s u p r a d e o s e b i r i l o r e s e n ţ i a l e g ă s i t e p î n ă 
a c u m î n t r e p ă s ă r i şi m a m i f e r e . La î n t r e b ă r i l e p r o f e s o r u l u i , e l e v i i m e n ţ i o n e a z ă t r e i 
t r ă s ă t u r i : m a x i l a r e l e a l u n g i t e s u b f o r m ă d e c ioc , s t e r n u l c u c a r e n e şi o a s e l e p n e u ­
m a t i c e . Se t r e c e a p o i la e x p u n e r e a m o d u l u i î n c a r e s e h r ă n e s c p ă s ă r i l e . S e a r a t ă că 
s p r e d e o s e b i r e d e c e l e m a i m u l t e m a m i f e r e , p ă s ă r i l e s e h r ă n e s c m a i a l e s c u g r ă u n ţ e . 
D e o a r e c e p ă s ă r i l e n u a u d in ţ i , a u i n t e r v e n i t u n e l e s c h i m b ă r i in s t r u c t u r a a p a r a t u l u i 
d i g e s t i v în c o m p a r a ţ i e c u m a m i f e r e l e . G r ă u n ţ e l e t r e c d i n g u r ă în e s o f a g ş i d e a i c i 
în g u ş e ( c a r e r e p r e z i n t ă o d i l a t a r e ca o p u n g u ţ ă a e s o f a g u l u i ) . D u p ă c e s - au m u i a t 
t r e c în s t o m a c u l g l a n d u l a r ( p a r t e a a c e a s t a e s t e e x p u s ă d e c ă t r e p r o f e s o r p e b a z a 
p l a n ş e i a p a r a t u l u i d i g e s t i v a l u n e i p ă s ă r i ) în c a r e s e p ă t r u n d d e s u c g a s t r i c . A p o i 
t r e c în s t o m a c u l m u s c u l o s c a r e s e n u m e ş t e r î n z ă s a u p i p o t ă şi c a r e e s t e c o n s i d e r a t 
în m o d o b i ş n u i t c a a d e v ă r a t u l s t o m a c a l p ă s ă r i l o r . A i c i s e m a c i n ă h r a n a c a r e a p o i 
t r e c e î n i n t e s t i n u l s u b ţ i r e , î n c a r e s e d i g e r ă c o m p l e t p r i n a c ţ i u n e a s u c u r i l o r p a n c r e a -
t ic şi i n t e s t i n a l . La n i v e l u l i n t e s t i n u l u i s u b ţ i r e s e f ace a s i m i l a ţ i a , i a r r e s t u r i l e n e d i g e ­
r a t e s e d e p u n în c l o a c ă , în c a r e s e v a r s ă şi u r i n a , p e n t r u a fi e l i m i n a t e . R e s p i r a ţ i a . 
G ă s i m ca şi l a m a m i f e r e ( r ă s p u n d e l e v i i ) n ă r i , t r a h e e , b r o n h i i , p l ă m î n i . P r o f e s o r u l 
a d a u g ă ce i n o u ă s a c i c u a e r , c a r e c o m u n i c ă c u o a s e l e p n e u m a t i c e ş i c a r e p r o c u r ă 
a e r u l n e c e s a r f u n c ţ i e i r e s p i r a t o r i i a p l ă m î n i l o r î n t i m p u l z b o r u l u i . In a c e l a ş i t i m p 
a c e ş t i a a j u t ă la p l u t i r e . La b a z a t r a h e i i s e g ă s e ş t e u n o r g a n n u m i t s i r i n x c a r e s e r ­
v e ş t e p e n t r u s c o a t e r e a s u n e t e l o r î n c î n t e c u l p ă s ă r i l o r . î n m u l ţ i r e a s e f ace p r i n o u ă 
d e p u s o d e f e m e l ă şi c l o c i t e d e e a s a u d e m a s c u l . A l c ă t u i r e a u n u i o u : a l b u ş , g ă l b e n u ş , 
m e m b r a n ă d u b l ă i n t e r i o a r ă , î n v e l i ş c a l c a r o s , c a m e r a c u ae r , b ă n u ţ u l d in c a r e s e v a 
d e z v o l t a p u i u l h r ă n i n d u - s e c u s u b s t a n ţ e l e d in a l b u ş ş i g ă l b e n u ş " . 

Comparaţia la lecţiile de recapitulare, generalizare şi sistematizare. 
Acest tip de lecţie oferă posibilităţi nelimitate pentru utilizarea tu turor 
aspectelor comparaţiei analizate mai sus. în aceste lecţii recapitularea 
materialului nu se poate face în forma şi ordinea în care au fost trans­
mise cunoştinţele lecţie de lecţie. Aceste lecţii realizează integrarea 
şi unificarea cunoştinţelor, pe care le t ransformă în adevărate achiziţii 
ale personalităţii elevului, în convingeri, sarcini care nu pot fi realizate 
in afara operaţiilor comparative. 

Stabilirea relaţiilor, a legăturilor cauzale, a unicului în diversitate, 
a generalului şi tipicului, toate aceste obiective ale lecţiei de sistema­
tizare şi generalizare pornesc de la compararea complex-logică a cunoş­
tinţelor transmise deja într-un sistem de lecţii şi chiar într-un an întreg. 

Dăm spre i lustrare o lecţie recapitulativă pe tema: „caracterele 
generale ale încrengăturii vertebratelor". 

P r o f e s o r u l î n c e p e l e c ţ i a c u î n t r e b a r e a : „ C e c l a s e d e a n i m a l e a m s t u d i a t p î n ă 
în p r e z e n t ? " E l e v i i a r a t ă c ă a u fost s t u d i a t e : m a m i f e r e l e , p ă s ă r i l e , r e p t i l e l e , b a t r a ­
c i en i i , p e ş t i i . „ C u m s e n u m e s c t o a t e la u n l o c ? " î n c r e n g ă t u r a v e r t e b r a t e l o r . „ A s t ă z i 
v o m î n c e r c a să s t a b i l i m c a r e s î n t c a r a c t e r e l e g e n e r a l e a l e î n c r e n g ă t u r i i v e r t e b r a t e l o r . " 
C a r e e s t e c e a m a i g e n e r a l ă t r ă s ă t u r ă a a c e s t o r a , d e u n d e l e v i n e şi n u m e l e ? E l e v i i 
r ă s p u n d c o r e c t : p r e z e n ţ a u n e i c o l o a n e v e r t e b r a l e c a r e f o r m e a z ă a x u l s c h e l e t u l u i i n t e r n . 
T o t n u m a i p e b a z a c o n v e r s a ţ i e i în c a r e e s t e a n t r e n a t ă î n t r e a g a c l a s a se s c o t în 
e v i d e n ţ ă u r m ă t o a r e l e t r ă s ă t u r i g e n e r a l e : 
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1. P r e z e n ţ a u n u i s c h e l e t i n t e r n şi a c o l o a n e i v e r t e b r a l e . 
2 . C o r p u l f o r m a t d i n : c a p , t r u n c h i , m e m b r e , a d a p t a t e la d i f e r i t e f e lu r i d e 

m i ş c a r e . 
3. M e m b r e l e : d o u ă p e r e c h i , a d a p t a t e la d i f e r i t e m e d i i d e v i a ţ ă ( e l ev i i e x e m p l i ­

f ică : p o r u m b e l - z b o r , r e p t i l e - t î r î t , b a t r a c i e n i - s ă r i t , p e ş t i - î n o t ) . 
4. P r e z e n t ă i n i m a a ş e z a t ă v e n t r a l ş i v a s e l e d e s i n g e . P e n t r u a f o r m a i d e e a d e 

e v o l u ţ i e p r o f e s o r u l î n t r e a b ă : , , C a r e d i n c l a s e l e e n u m e r a t e a u a p ă r u t m a i î n t î i şi d e 
u n d e ş t i m a c e s t l u c r u ? " E l e v i i r ă s p u n d a r ă t î n d c ă a u a p ă r u t m a i î n t î i a n i m a l e l e c a r e 
a u o s t r u c t u r ă m a i s i m p l ă şi a n u m e : p e ş t i i , a d a p t a ţ i m e d i u l u i a c v a t i c . S e t r e c e la 
c l a s i f i c a r e a v e r t e b r a t e l o r şi la c a r a c t e r i z a r e a f i e c ă r e i c l a s e în p a r t e : 

1. C l a s a p e ş t i l o r . M e d i u l a c v a t i c . T o a t e c a r a c t e r e l e a c e s t e i c l a s e v o r p r e z e n t a 
a d a p t ă r i la a c e s t m e d i u : c o r p fuz i form, a c o p e r i t c u so lz i , a r i p i o a r e î n o t ă t o a r e , r e s ­
p i r a ţ i e b r a n h i a l ă , î n m u l ţ i r e p r i n o u ă s a u i c r e . 

2. C l a s a b a t r a c i e n i l o r (amfib i i ) . „De c e s î n t s u p e r i o r i p e ş t i l o r ? " î n t r e a b ă p r o f e ­
s o r u l . R ă s p u n s u l d a t d e e l e v i e s t e b i n e g î n d i t : î n c e p s ă c u c e r e a s c ă m e d i u l t e r e s t r u . 
S î n t a n i m a l e a d a p t a t e şi m e d i u l u i t e r e s t r u şi c e l u i a c v a t i c . D e a c e e a m e m b r e l e 
s e r v e s c şi p e n t r u î n o t şi s ă r i t . R e s p i r a ţ i a e s t e şi c u t a n é e şi p u l m o n a r ă . î n m u l ţ i r e a 
p r i n o u ă - m e t a m o r f o z ă . 

3. C l a s a r e p t i l e l o r , c a r e d e j a s î n t a d a p t a t e m e d i u l u i t e r e s t r u . D e a c e e a e l e 
a u o r e s p i r a ţ i e p u l m o n a r ă i a r î n m u l ţ i r e a s e f ace p r i n o u ă a c o p e r i t e c u u n î n v e l i ş 
c o r n o s ( i c r e l e a u u n î n v e l i ş m e m b r á n o s ) . 

4. C l a s a p ă s ă r i l o r ; s î n t a d a p t a t e m e d i u l u i a e r i a n . R e s p i r a ţ i a e s t e p u l m o n a r ă , 
î n s ă p r e z i n t ă u n e l e m o d i f i c ă r i : 9 s a c i c u a e r şi o a s e p n e u m a t i c e . î n m u l ţ i r e a to t p r i n 
o u ă p r o t e j a t e d e u n î n v e l i ş c o r n o s . 

5. C l a s a m a m i f e r e l o r . A d a p t a t e m e d i u l u i t e r e s t r u , a u o r e s p i r a ţ i e p u l m o n a r ă , 
î n m u l ţ i r e a s e f ace p r i n p u i c a r e s î n t n ă s c u ţ i şi h r ă n i ţ i c u l a p t e p r o d u s d e g l a n d e l e 
m a m a re . 

Lecţiile de sistematizare, dar mai ales cele de generalizare au o 
valoare deosebită pentru formarea concepţiei despre lume şi viaţă. Ast­
fel la botanică s-au organizat un sistem ele lecţii pe teme: „Adaptarea 
la mediu şi asociaţiile vegetale" [ 4 ] . 

Organizarea celor pa t ru lecţii cuprinse în sistem a fost astfel con­
cepută încît part iculari tăţ i le fiecărei asociaţii vegetale să fie prezentate 
prin comparaţ ie cu celelalte asociaţii vegetale. Deşi lecţiile acestea au 
apărut ca lecţii de transmitere de noi cunoştinţe, ele au fost totuşi 
un prilej de sistematizare şi generalizare a cunoştinţelor însuşite dea-
lungul întregului an şcolar. Sistemul de lecţii s-a încheiat cu o lecţie 
excursie la Grădina Botanică, unde elevii au fost puşi în mod concret 
să stabilească comparativ condiţiile şi caracteristicile fiecărei asociaţii. 

în clasa VI-а, deşi s-a urmăr i t în continuare formarea şi adîncirea 
noţiunii de adaptare , punctul de greutate a căzut pe o altă noţiune cu 
un caracter şi mai general, evoluţia. Şi aici profesorul a organizat un 
sistem de lecţii de generalizare pe tema: „Evoluţia în lumea animală". 

Pe t reapta cea mai de sus a vertebratelor, în clasa mamiferelor au 
fost plasate primatele, animale care au oferit posibilitatea profesorului 
să vorbească despre originea omului. î n cadrul acestei lecţii s-au pre­
cizat o serie de asemănări care dovedesc originea animală a omului, 
dar s-au scos în evidenţă şi deosebirile, fapt care a dus la înţelegerea 
omului ca o fiinţă cu însuşiri calitativ superioare. Cea de a doua lecţie 
din sistemul planificat s-a organizat după predarea nevertebratelor. 

Cele două lecţii recapitulative fracţionau oarecum procesul unic 
al evoluţiei. De aceea s-a simţit nevoia unei lecţii finale de sinteză pr in 
care să se realizeze legătura grupă de grupă, de la cele mai simple forme 
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de animale pînă la t reapta cea mai de sus reprezentată prin clasa ma­
miferelor. Cu alte cuvinte, în u rma predării întregului material, elevii 
au avut posibilitatea să unifice într-o sinteză cunoştinţele însuşite şi 
să-şi formeze o imagine clară asupra ansamblului evoluţiei în lumea 
animală. 

Pentru consolidarea şi i lustrarea vie a cunoştinţelor t ransmise s-a 
organizat, la sfîrşitul anului şcolar, o vizită la muzeul zoologic. 

Rezultatele obţinute în urma aplicării unor procedee adecvate pen­
tru formarea celor două noţiuni de bază ale concepţiei materiali s t-dia-
lectice, au fost net superioare rezultatelor oricărei alte clase unde a 
lipsit preocuparea insistentă a profesorului pe această linie. 

Comparaţia la lecţiile de verificare şi control. Spuneam mai sus 
că în pr ima etapă a metodicii comparaţiei s trăduinţa profesorului este 
de a forma şi dezvolta capacitatea de comparaţ ie cu priceperile sale 
componente, încă neformate sau în cel mai bun caz pe cale de a se 
forma. De aici consecinţele: a — necesitatea antrenări i independenţei 
în a mînui operaţiile comparative; b — dificultatea deosebită la aceste 
clase de a efectua în lucrările scrise de control compararea cunoş­
tinţelor. 

Atîta t imp cît pr in prezenţa profesorului se urmăreş te modul în 
care desfăşoară comparaţ ia elevul, atî ta t imp cît profesorul îl îndrumă 
pe elev ajutîndu-1 să stabilească criteriile comparaţiei , să păstreze aceste 
criterii şi să le schimbe logic şi sistematic, comparaţ ia poate şi trebuie 
să fie folosită în controlul cunoştinţelor. 

Efectuarea independentă a operaţii lor comparative asupra unor 
cunoştinţe însuşite, reprezintă nu numai un exerciţiu pentru formarea 
şi dezvoltarea acestora, ci şi un mijloc de verificare a gradului în care 
ele s-au constituit şi consolidat. 

La cl. V—VI, dar mai ales la cl. V, dat fiind faptul că priceperile 
comparative — deşi se pot sprijini pe o înţelegere completă a compa­
raţiei ca operaţie logică — sînt încă noi şi destul de fragile, utilizînd 
comparaţia în lucrările scrise, se obţin rezultate mai slabe decît în 
cazul lucrărilor care cer rezolvarea unor teme expozitiv-descriptive sau 
chiar de generalizare liniară. 

B. Etapa a doua a metodicii comparaţiei mută accentul de la acti­
vitatea profesorului, la activitatea independentă a elevului. In această 
etapă se urmăreş te ca prin exerciţii sistematice şi continui să se deter­
mine interiorizarea formelor de activitate oferite ca model în clasă şi 
t ransformarea lor în moduri proprii şi curente de lucru ale gîndirii 
elevilor. 

în cercetarea noastră ne-am oprit asupra a două activităţi: întoc­
mirea planului comparativ şi întocmirea tabelului sinoptic. 

Planul comparativ, ca activitate independentă a elevului, a fost 
aplicat la cl. V-a. în predare profesorul a folosit ambele forme, însă 
ca temă independentă nu a fost dat decît planul comparativ, ca etapă 
iniţială spre generalizarea cunoştinţelor sub formă de tabel. De exem­
plu, predarea arborilor după formele de relief (malul apelor, regiuni 
de cîmpie şi dealuri joase, regiuni de dealuri înalte, regiuni muntoase) 
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a fost realizată de profesor succesiv, însă pe baza unui plan comparat iv 
înscris pe tablă pentru fiecare grupă. Recapitularea în lecţiile urmă­
toare s-a făcut tot comparativ. Pe baza acestei pregătiri elevii au că­
păta t ca temă pent ru acasă întocmirea planului comparativ a celor 
pa t ru grupe de arbori . Analiza acestor lucrări a dovedit că la un mare 
număr de elevi este deja formată priceperea de a alcătui un plan pe 
baza unei comparaţ i i complex-logice. Spre i lustrare reproducem planul 
elevului B. R. tipic pentru această clasă (vezi anexa 1). 

Nu toţi elevii alcătuiesc planul pe baza unei comparaţi i simultane, 
privind alcătuirea, înmulţirea şi importanţa plantelor. Unii îl alcătuiesc 
pe baza unei comparaţ i i succesive, privind diversele plante analizate. 

Privind nivelul comparaţiei la această temă, elevii se plasează nu­
meric şi procentual aşa cum apare în tabelul nr. 2. 

Tabel nr. 23 

Xr. C o m p a r a ţ i e C o m p a r a ţ i e C o m p a r a ţ i e C o m p a r a ţ i e 
elevi difuză e l e m e n t a r ă confr . -g lobală complex- log ieă 

3 1 3 ( 9 , u l % ) 0 (29 ,7%) 3 ( 9 , 0 1 % ) 19(55 ,8%) 

La cl. VI-а s-a trecut la aplicarea tabelului sinoptic ca temă pentru 
acasă, presupunînd că funcţiile de generalizare ale gîndirii elevilor sînt 
mai bine conturate şi dezvoltate. Încă de la începutul anului, învăţarea 
fiecărei clase de animale s-a încheiat cu alcătuirea unui tabel, ca temă 
pentru acasă, care să redea sintetic şi intuitiv caracterele generale ale 
animalelor t ip. î n această activitate elevii au progresat t reptat , astfel 
încît către mijlocul anului se poate considera că a fost atins nivelul 
corespunzător de majori tatea clasei. Ne oprim numai asupra a două 
tabele sinoptice alcătuite de elevi: (a) „clasificarea peştilor" şi (b) 
„caracterele generale ale vertebratelor". Pe baza analizei calităţii ope­
raţiilor comparative efectuate (în prim loc generalizarea), elevii se 
plasează numeric şi procentual aşa cum rezultă din tabelul nr. 3. 

Tabel nr. 

Т е ш а X r . 
elevi 

C o m p a r a ţ i e 
d i fuză 

C o m p a r a ţ i e 
e l e m e n t a r a 

C o m p a r a ţ i e 
confr . -g lobală 

C o m p a r a ţ i e 
complex- log ică 

(") 
31 

1(3 ,2%) 5 (16 ,1%) 5(10 ,1%) 20(04 ,6%) 

Ib i - • 2( 6 ,2%) 29 (93 ,7%) 

Procentul mare de rezolvări calitativ superioare la „tema b" (de 
tipul comparaţ ie complex-logică) se explică, pe de o par te , pr in acti­
vitatea sistematică a profesorului care, în fiecare lecţie, a scos în evi­
denţă notele esenţiale şi caracterele generale ale vieţuitoarelor: pe de 
altă parte, se datoreşte sistemului muncii independente a elevilor care 
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a fost astfel conceput încît să dezvolte funcţiile de generalizare ale gîn­
dirii şi să formeze priceperea de a întocmi un plan sau un tabel sinoptic, 
pe baza explicaţiilor primite în clasă sau pe baza lecturii manualului . 
Ori de cîte ori elevii au avut ca temă pent ru acasă alcătuirea planului 
comparativ sau a tabelelor sinoptice, acestea au fost temeinic analizate 
în clasă, semnalîndu-se cele mai mici abateri de la general şi tipic. Nu 
putem spune fără a exagera că la cl. VI-а capacitatea de comparaţie 
şi priceperea de alcătuire a planului comparativ şi a tabelelor sinoptice 
este perfectă şi procesul dezvoltării acestora încheiat. Datele prezentate 
ne îndreptăţesc totuşi să afirmăm, că printr-o insistenţă deosebită din 
par tea profesorului se poate obţine un nivel înalt de dezvoltare a gîn­
dirii elevului şi se pot forma priceperi şi deprinderi intelectuale care 
în condiţii obişnuite apar foarte tîrziu. Dăm spre i lustrare cîteva din 
tabelele alcătuite de elevi (anexa 2 ) . 

Se vede clar că elevul D. M. rezolvă în chip diferit tema dată 
faţă de ceilalţi doi. El porneşte de la caracterele generale ale peştilor, 
menţionînd în dreptul fiecărei grupe doar diferenţele specifice. Ceilalţi 
elevi, menţionează în dreptul celor trei grupe toate trăsături le tipice, 
şi asemănătoare şi deosebite, iar caracterele generale ale peştilor rămîn 
subînţelese: ele urmează să fie deduse pe baza notelor comune celor 
trei categorii de peşti. Prin urmare , aceste forme de alcătuire a planului 
reflectă un grad mai mare de generalizare şi un mod mai economic 
de reţinere a cunoştinţelor. 

Foarte sistematic este alcătuit tabelul elevei G. D., dovedind un 
înalt nivel al proceselor de analiză, sinteză şi generalizare, precum şi 
o deosebită organizare a cunoştinţelor însuşite. 

Semnificative sînt şi unele din tabelele alcătuite de elevi la tema: 
„caracterele generale ale vertebratelor". Să luăm spre pildă tabelul 
elevei N. C. (anexă 3) . Acest tabel dovedeşte temeinicia şi caracterul 
sistematic al cunoştinţelor însuşite de elevă, precum şi prezenţa unei 
comparaţi i complex-logice, sub forma ei procesuală şi generalizatoare. 
Este foarte interesant modul în care eleva urmăreş te transformările 
suferite de diverse organe în rapor t cu mediul specific fiecărei clase 
studiate. Se observă aici la tura creatoare, personală, în prelucrarea 
materialului. 

C. Cea de a treia etapă constă în înţelegerea conştientă de către 
elevi a comparaţiei , privită ca operaţie logică. 

în cl. V-a elevii înţeleg că prin comparaţ ie trebuiesc găsite asemă­
nările şi deosebirile dintre lucruri şi că ceea ce le aseamănă în acelaşi 
t imp le apropie, permiţîndu-ne unificarea lor, iar ceea ce le deosebeşte 
le îndepărtează, permiţîndu-ne integrarea lor în categorii logice diferite. 
Elevii înţeleg de asemenea că nu toate asemănări le dintre obiecte şi 
fenomene sînt semnificative. Analizînd un fenomen trebuie distins ceea 
ce este esenţial, tipic, determinativ pent ru acestea, de ceea ce este ex­
terior, înt împlător. în tă r ind şi dezvoltînd procesele de analiză şi sin­
teză asigurăm şi înţelegerea jus tă a actului comparaţiei de către elevi. 

în cl. a VI-а comparaţ ia devine din operaţie gnoseologică, o opera­
ţie logică, adică un mod corect de activitate a gîndirii. Elevul înţelege 
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că din analiza comparativă a unor fenomene date trebuie să rezulte 
generalizarea lor sub forma unei noţiuni noi, a unei legi noi etc. Aşa 
dar, comparaţ ia obiectelor şi fenomenelor nu se face de dragul de a 
stabili asemănările şi deosebirile, ci în scopul ierarhizării, sistemati­
zării cunoştinţelor şi a dezvăluirii unor noi relaţii între acestea. Această 
înţelegere nu se realizează numai prin simpla cunoaştere a definiţiei 
logice a comparaţiei , ci prin prezenţa intelectuală a elevului la lecţie 
şi pr in desfăşurarea conştientă a proceselor gîndirii logice de către 
profesor, devenite modele de u rma t de către elevi şi de aplicat indepen­
dent în activitatea de asimilare a cunoştinţelor. 

C O N C L U Z I I 

1. Ridicarea calităţii predării depinde în mare măsură de pregă­
tirea psihologică şi logică a profesorului. Cunoaşterea legilor psihologice 
ale gîndirii, precum şi cunoaşterea legilor formale ale gîndirii logice 
asigură caracterul conştient şi activ a celor două procese corelate: 
predarea şi asimilarea. 

Fiind stăpîn pe legile, regulile şi cerinţele proceselor logice fun­
damentale, profesorul îl introduce t reptat şi pe elev în cunoaşterea 
acestora. Gîndirea precisă şi corectă din punctul de vedere al logicii 
elementare, este o condiţie indispensabilă pentru formarea gîndirii 
dialectice. 

2. în cadrul operaţiilor gnoseologice şi logice, comparaţ ia deţine 
un loc central. Bazată pe analiză şi sinteză, comparaţ ia îl ajută pe elev 
să cunoască mai deplin realitatea. Bazată pe abstractizare şi generali­
zare, comparaţ ia îl ajută pe elev să cunoască mai adecvat reali tatea şi 
să pă t rundă în esenţa ei, dezvăluindu-i legile. 

3. în procesul de învăţămînt comparaţ ia se realizează la niveluri 
deosebite. Datele prezentei cercetări ne-au permis să desprindem pat ru 
trepte succesive şi gradate în complexitate: comparaţ ia difuză, elemen­
tară, confruntativ-globală şi complex-logică. 

în condiţii obişnuite, trecerea către comparaţ ia complex-logică se 
realizează greu şi într-o perioadă lungă de timp la elevii din clasele 
V—VI. Sarcina şcolii este de a grăbi acest proces şi de a ajuta pe 
elev să cucerească o gîndire logică, chiar pe primele trepte ale vîrstei 
şcolare mijlocii. Datele cercetărilor noastre confirmă că acest lucru 
este pe deplin posibil. 

4. Elaborarea metodicii comparaţiei privită ca procedeu logico-
didactic, la cl. V—VI. (ştiinţe na tura le) , a fost concepută în trei etape: 
(a) aplicarea procesului comparaţiei în munca de predare; (b) aplica­
rea comparaţiei în activitatea independentă a elevului, şi (c) cunoaş­
terea, înţelegerea şi stăpînirea deplină de către elevi a cerinţelor logice 
faţă de comparaţ ie . Ultima etapă poate fi considerată ca un rezultat 
al primelor două. 

5. Procedeul comparaţiei utilizat în analiza, sinteza şi generalizarea 
materialului de învăţare este complex, căpătînd aspecte şi forme deo­
sebite cum sînt: opunerea comparativă, comparaţ ia bilaterală, concre-
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tizarea, clasificarea. Bine-nţeles, acestea nu sînt numai forme ale com­
paraţiei, ci şi procedee complexe cuprinzînd toate procesele gîndirii 
logice. Printre acestea, comparaţ ia are rolul de mobil, care le apropie 
şi unifică într-un rezultat comun. 

6. Aplicarea procedeului comparaţiei depinde de numeroşi factori, 
dintre care amintim: tipul lecţiei, felul activităţii didactice, natura 
materialului de învăţat etc. 

în cadrul lecţiilor de predare comparaţ ia poate fi utilizată cu mult 
succes, forma ei depinzînd de natura materialului predat . Un con­
ţinut bogat în elemente sintetice, generalizatoare permite realizarea 
unei comparaţi i simultane; un conţinut bogat în date concrete, cere 
o comparaţie alternativă, sau o formă combinată a primelor două. 
Reactualizarea cunoştinţelor anterior însuşite de elevi, ca bază pentru 
înţelegerea materialului nou predat, poate fi făcută printr-o comparaţ ie 
succesivă. 

La lecţiile de recapitulare, sistematizare şi generalizare comparaţia 
poate fi eficace în toate aspectele ei. La aceste lecţii comparaţ ia devine 
şi un mijloc de formare a gîndirii elevilor pe linia înţelegerii materialist-
dialectice a realităţii. 

La lecţiile de verificare şi control, comparaţ ia poate fi utilizată 
mai ales în verificarea orală a cunoştinţelor. în controlul scris, temele 
comparative nu dau aceleaşi rezultate ca şi temele descriptiv-enunţia-
tive sau de generalizare liniară. Explicaţia poate fi găsită în fragilitatea 
operaţiilor comparative, abia formate şi insuficient consolidate. 

7. în ceea ce priveşte munca independentă a elevului, în lucrarea 
de faţă ne-am oprit asupra a două forme de activităţi: întocmirea pla­
nului comparativ, care alcătuieşte conţinutul predominant al cl. V. 
(botanică) şi tabelul sinoptic utilizat mai larg la cl. VI-а (zoologie). 

Rezultatele obţinute dovedesc faptul că, în u rma sistemului de 
măsuri aplicat şi a preocupării deosebite a profesorului, elevii au ajuns 
la o înţelegere complexă şi multi laterală a procesului comparaţiei şi 
li s-au format numeroase priceperi şi deprinderi intelectuale. 

8. Comparînd nivelul capacităţii de comparaţ ie a elevilor în prima 
par te a anului (Tabel nr. 1), cu nivelul realizat la mijlocul anului şco­
lar [Tabel nr. 3 ( b ) ] , constatăm următoarele : la ambele clase se ob­
servă o creştere simţitoare a nivelului comparaţiei (la clasa V-a în 
procent de 35,2; la clasa VI-а în procent de 61,5). Creşterea este mai 
mare pentru clasa mai mare, deoarece şi posibilităţile elevilor în clasa 
VI-а sînt mai mari , în rapor t cu clasa anterioară, care rămîne un an de 
acomodare şi acumulare a unei noi experienţe intelectuale. De ase­
meni este interesant de remarcat faptul că la cl. VI-а dispar aproape 
complet formele inferioare (difuză, elementară, globală), în t imp ce 
la clasa V-a acestea rămîn în proporţ i i sensibil egale cu comparaţ ia 
complex-logică. 

Datele prezentate ne îndreptăţesc să afirmăm că dezvoltarea gîn­
dirii nu este predeterminată şi că mintea copilului de vîrstă şcolară 
mijlocie are posibilităţi insuficient valorificate în procesul de învă-
ţămînt. După cum se ştie, unii psihologi burghezi consideră că pînă 
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la vîrsta de 12—14 ani operaţiile gîndirii formale nu sînt posibile, 
deoarece gîndirea formală presupune o relativizare avansată a gîndirii, 
o supleţe de conducere pe planul ipoteticului etc. condiţii care nu ar fi 
îndeplinite de gîndirea copilului. Faptul că prin datele obţinute în 
prezenta cercetare, elevii din cl. V—VI s-au dovedit capabili de o minu­
ţioasă analiză şi sinteză şi au putut desprinde notele esenţiale ale obiec­
telor şi fenomenelor studiate, pe care le-au generalizat la o clasă în­
treagă de obiecte şi fenomene relativ diverse, faptul că gîndirea elevilor 
a putut desprinde şi înţelege relaţiile existente între obiecte, dovedeşte 
că „singularitatea", „concretitudinea", „subiectivitatea" gîndirii copilu­
lui de care vorbeşte psihologia burgheză, nu au temei suficient în 
faptele realităţii. 

Gîndirea elevului de vîrstă mijlocie este încă strîns legată de aspec­
tele concrete ale realităţii, dar aceasta nu înseamnă că gîndirea sa, 
bine condusă şi îndrumată în procesul de învăţămînt, nu poate să 
pă t rundă dincolo de aspectul fenomenal al realităţii, pentru a reflecta 
esenţa ei. 
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Malu l ape lor 

salcie, a r i nu l , p lopu l 
r ă d ă c i n a , r ami f i ca ţ i a m u l t dezvo l ­

t a t ă , p ă t r u n d e şi în p ă ­
m î n t 

t u l p i n a , s c o a r ţ ă c r ă p a t ă cu l e m n 
moa le se î ndoa i e . Se v e d e 
p e n t r u că es te f o a r t e lu­
c ios . S c o r b u r o s cu v i e rmi -
şor i şi c iuperc i r a m u r i 
m l ă d i o a s e , lung i şi c a d 
în a p ă . 

f runze , s i m p l e cu l i m b a l u n g i t 
şi p e ea s î n t pe r i şo r i , 
m a r g i n i l e c r e s t a t e 
a r i n : r o t u n d ă la vîrf 

c i u n t i t ă 
p l o p u l : c r e s t a t ă m u l t şi 

•ascu ţ i t ă 

f loare , tn î ţ i şor i : flori b ă r b ă t e ş t i 
flori f emeieş t i 

f ruc t , o c a p s u l ă a d i c ă u n f r u c t 
i s c a t c a r e î n c h i d e m a i 
m u l t e s e m i n ţ e 

î n m u l ţ i r e p r i n b u t ă ş i r e 

i m p o r t a n ţ a : d i n r a m u r i se fac 
p l a se , coşur i . D i n t u l ­
p i n ă se fac p lăc i d e 

D e a l u r i j oa se şi c î m p i e D e a l u r i î n a l t e 

l e m n s f ă r î m a t e 
n i ş t e t u r t e . 

d e 

stejar, c a r p e n , u l m , a r ţ a r 
r a m i f i c a t ă , l e m n o a s ă 

s c o a r ţ ă c enuş i e cu c r ă p ă t u r i 
ad ine i 

s imp lă , p e m a r g i n e c r e s t a t ă 
a d î n c 

c a r p e n : s i m p l ă , o v a l ă , a l u n ­
g i t ă l a vîrf 

u l m : n e e g a l p r i n s ă la b a z ă 
a r ţ a r : lobi a s c u ţ i ţ i şi a d î n c 

la fel 

a c h e n ă şi c u p ă c a r e d a u 
g h i n d e 

c a r p e n : s a m a r ă , a c h e n ă cu 
a r i p i o a r e t r i l o b a t a , 

u l m : s a m a r ă r o t u n d ă . 

l e m n d e c o n s t r u c ţ i i , mobi lă , 
u l e iu r i 

tagul şi m e s t e a c ă n u l r a m i f i c a t ă , 
l e m n o a s ă 

î n a l t ă , d r e a p t ă , cu s c o a r ţ a 
cenuş ie şi n e t e d ă 

m e s t e a c ă n — s c o a r ţ a a lbă şi 
r a m u r i a t î r n î n d ca b ice le 

s i m p l ă , o v a l ă c r e s t a t ă , a c o p e r i t ă 
cu pe r i şo r i 

b ă r b ă t e ş t i — c iucure 
femeieş t i — c î te d o u ă p r o t e j a t e 

d e c u p ă 

s c h e n ă , se n u m e ş t e j i r 

mob i l e , c o m b u s t i b i l , ulei 

. Inexa 1 

R e g i u n i m u n t o a s e 

molidul, p i n u l , j e p u l . î enu-
p e r u l r ami f i ca t ă , r ă s p î n d i t ă 
l a s u p r a f a ţ a p â m i u t u l u i 

d r e a p t ă , cu r a m u r i r e g u l a t e 
m a i m a r i la b a z ă . A r e r ă ­
ş ină p e s c o a r ţ a c r ă p a t ă . 

ac i cu la re , î n g u s t e , a c o p e r i t e 
cu pe l i ţ ă , t a r i şi r ă ş i noase . 
Cad la 3 - 6 an i 

b ă r b ă t e ş t i — conur i m a i mic i 
femeieş t i — conur i m a i 
m a r i , roşi i 

s e m i n ţ e d e s c o p e r i t e 
( g i m n o s p e r m ) 

m o b i l e , c o n s t r u c ţ i i , l a cu r i , 
vopse l e , e s e n ţ e , sac îz e t c . 



l î l eva G. 1). Anexa 2 

C l a s i f i c a r e ii p e ş t i l o r 

P e ş t i 

osoşi 

ca r t i l ag inoş i 
ososi 

ca r t i l ag inoş i 

Mediu l 

c r a p - а р е du lc i 
p ă s t r ă v — a p e 
repez i d e m u n t e 
în g e n e r a l în 
] Huiăre, 
M. N e a g r ă ape 
s t ă t ă t o a r e . 

M. N e a g r ă , 
D u n ă r e 

Oc. A t l a n t i c 
r ech inu l 
M. N e a g r ă 

A l c ă t u i r e a 
capu lu i 

ochi 
b r anh i i cu o p e r ­
cule g u r a f ă ră 
d in ţ i 
m u s t ă ţ i 
nă r i l e 

bo t lung a s c u ţ i t 
s u b el es te g u r a 
c i r cu l a t ă 

fan te b r a n h i a l e 
gu ra se iu i l ună 
cu n u m e r o ş i 
d i n ţ i 

A l c ă t u i r e a e x t e r n ă A l c ă t u i r e a 
i n t e r n ă 

Î n o t ă t o a r e l e R e s p i r a ţ i a ' î n m u l ţ i r e a 

t r u n c h i în formă d e 
fus c a l c a n u l t u r t i t 
l a t e r a l coadă f o r m a t ă 
d in 2 lobi elagi c o r p 
a c o p e r i t cu solzi c ir­
cu l a r i , f lexibil i , se p o t 
d e s p r i n d e 

c o r p c i l indr ic , solzi 
a s c u ţ i ţ i 5 ş i rur i p lăc i 
osoase g h i m p a t e 

t r u n c h i g r o s , r o t u n d 
c o a d ă lobi neega l i 
solzi m ă r u n ţ i cu 
g h i m p i la mi j loc 

sche le t osos 
i n t e r n 

sche le t cap-osos 
t r u n c h i 

c a r u i a g i n o s -
osos. 
co loana v e r t e ­
b r a l ă ea r t i l ag i -

Sche l e t c a r t i -
l ag iuos 

'> pe rech i 
3 n e p e r e c h i i 

î n o t ă t o a r e a 
coda lă 

2 lobi egal i 

î n o t ă t o a r e a 
enda lă 
2 iolii neega l i 

b r a n h i i 

icre d e p u s e în 
r înr i le c a r e че 
v a r s ă in 
M. N e a g r ă 

ouă le f o r m ă d e 
s ăcu le ţ p e cnre-1 
p r i n d d e s t înc i 
s a u clocesc 
o u ă l e în i n t e ­
r io ru l co rpu lu i 



l î l e v u l D . M . Anexa 2 Kleva C. S. A nex a 2 

C a r a c t e r e l e gene ra l e ale 
c a p u l u i 

Osoşi Car t . -osoş i Car t i l ag inoş i Peş t i 
J ca r t i l ag inoş i 

Ca r t i l ag inoş i -
osoşi 

! Osoşi 
i 

1 . c a p u l p r e z i n t ă o g u r ă 
l a rgă în f a ţ ă 

2 . u rech i l e s î n t n i ş t e vezi­
cule 

un i i a u d i n ţ i g u r a s u b p r e ­
l u n g i r e a b o t u ­
lui , cu d i n ţ i . 

au d i u ţ i 

i 

i Med iu l a c v a t i c 

3 . ochi d e z v o l t a ţ i 

C a r a c t e r e l e g e n e r a l e a le 
t r u n c h i u l u i . 

1 . t r u n c h i u l e s te fuziforui 
(o a d a p t a r e la m e d i u l 
a c v a t i c ) , 

2. a cope r i t cu solzi 
3 . s che le tu l d i fe r i t osos ca r t i l ag inos -osos c a r t i l a g i n o s 

! C a p cu u n b o t 
1 a l u n g i t 

g u r a ca o semi ­
l u n ă f a n t e 
b r a n h i a l e . 

Corpu l iuzifnrin 

C a p cu b o t a lun­
g i t g u r a în 
fo rmă d e l u n ă 
b r a n h i i p r o t e ­
j a t e d e o p e r ­
cu le . 

Corpu l fuziform 
cinci ş i rur i d e 
p lăc i o soase . 

C a p cu b o t 
m a i p u ţ m 
l u n g g u r a 
în vî r ful bo ­
t u l u i o p e r ­
cu le . 

Corp fuzi­
fo rm 

C a r a c t e r e l e g e n e r a l e a le 
î n o t ă t o a r e l o r 

1. î n o t ă t o a r e p e r e c h i 
n e p e r e c h i 
p e r e c h i a b d o m i n a l e 
p e c t o r a l e 
n e p e r e c h i d o r s a l ă 
c o d a l ă 

î n o t ă t o a r e a 
c o d a l ă 

2 lobi ega l i 

î n o t ă t o a r e a 
c o d a l ă 

2 lobi neega l i 

î n o t ă t o a r e a 
cod a lă 

2 lobi neega l i 

î n o t ă t o a r e p e ­
rechi şi n e p e ­
rech i 

p e r e c h i - a b d o m i -
n a l e p e c t o r a l e 

n e p e r e c h i : 
d o r s a l ă coda lă 
şi a n a l ă 

la fel la fel 

R e s p i r a ţ i a b r a n h i i p r o t e ­
j a t e d e o p e r c u l e 

vezică d e a e r cu ca re se 
p o t r id i ca la or ice n ive l 
în a p ă . 

în loc d e o p e r ­
cule f a n t e 
b r a n h i a l e . 

c o a d a : lobii ,c-
egal i 

Sche l e tu l i n t e r n 
c a r t i l a g i n o s 

S c h e l e t u l i n t e r n 
c a r t i l a g i n o s . 

S c h e l e t u l c a p u ­
lui osos . 

c o a d a : doi 
lobi egal i 
s che l e t in­
t e r n osos 



E l e v a N . С. Anexa S 
Caracterele (fenerale nie vertebralelor 

A l c ă t u i r e a Mami fe r e P ă s ă r i R e p t i l e B a t r a c i e n i P e ş t i 

M e d i u t e r e s t r u a e r i a n t e r e s t r u a c v a t i c - t e r e s t r u a e r i a n 

C a p g u r ă cu d i n ţ i 
ochi cu p l e o a p e 
u rech i cu pavi l i ­
o a n e 

g u r a t rans f . în cioc 
fără d in ţ i 
ochi cu t r e i p l e o a p e 

l a r g ă eu d i n ţ i och i 
cu :i p l e o a p e , u r e c h i 
fără p a v i l i o a n e 

î n c e p u t d e n a s ochi b i n e 
d e z v . g u r a cu d in ţ i , 
u r e c h i f ă ră p a v . 

c a p cu o p e r c u l e , g u r a 
l a rgă şi cu d i n ţ i och i 
f ă ră p l e o a p e , u r e c h i f ă ră 
p a v . m i c i . 

T r u n c h i ova l a c o p e r i t 
cu p ă r 

fuzifonu a c o p e r i t cu 
p e n e 

l u n g a c o p e r i t e u p lăc i 
c o r n o a s e şi o s o a s e . 

ova l a c o p e r i t cu p ie le 
u m e d ă . 

fuz i fonu a c o p e r i t cu solzi 
d i n m a t e r i e o soasă . 

M e m b r e -1 : 2 inf. şi 2 s u p . 
d i f e r i t e . 

cele s u p . s-au t r a ­
n s f o r m a t iu a r i p i 
cele inf. eu g h i a r e 

a ş e z a t e l a t e r a l , t e r m ­
i n a t e cu g h i a r e 5 d e ­
ge t e (afară d e şe rp i ) . 

cele s u p . 1 d e g e t e , cele 
inf. 5 d e g e t e cu g h i a r e 

t r a n s f o r m a t e în a r ip ioa re 
p t . în u n t . 

R e s p i r a ţ i a p u l m o n a r ă p u l m o n a r ă p u l m o n a r ă p u l m o n a r ă c u t a n é e b r a n h i a t ă 

Î n m u l ţ i r e n a s c pu i vii ouă cu coajă ca lca-
roasă pe ca re le clo­
cesc 

o u ă , învel iş co ruos 
le clocesc 

o u ă în m a r e n u m ă r pe 
ca re le clocesc ( ?) 

icre pe c a r e le clocesc ( ?) 
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Р А З В И Т И Е С П О С О Б Н О С Т И К С Р А В Н Е Н И Ю В П Р О Ц Е С С Е О Б У Ч Е Н И Я 

(Р е з ю м е) 

И с х о д я из п о д т в е р ж д е н и я н е о б х о д и м о с т и в в е д е н и я в процесс о б у ч е н и я л о г и ­
ческой т е р м и н о л о г и и , р а б о т а п р о в о д и т а н а л и з с р а в н е н и я , р а с с м а т р и в а е м о г о , к а к 
логическое д е й с т в и е и к а к п е д а г о г и ч е с к и й прием . 

А в т о р р а з л и ч а е т три п о с л е д о в а т е л ь н ы е ф о р м ы о с у щ е с т в л е н и я с р а в н е н и я : 
а) Рассеянное сравнение, к о т о р о м у с в о й с т в е н н ы н е з н а н и е л о г и ч е с к о й сущ ности 

процесса с р а в н е н и я и н е с и с т е м а т и ч е с к и й а н а л и з д а н н ы х д л я с р а в н е н и я э л е м е н т о в . 
б) Элементарное сравнение, в ы р а ж а е м о е д в у м я а с п е к т а м и : сравнение питём 

перечисления и одностороннее сравнение. Х о т я это п р е д п о л а г а е т б о л е е р а з в и т у ю 
а н а л и т и ч е с к и - с и н т е т и ч е с к у ю д е я т е л ь н о с т ь , всё ж е т р е б о в а н и я л о г и к и к э т о м у дей­
ствию н е д о с т а т о ч н о известны и с о б л ю д а е м ы . В с л у ч а е с р а в н е н и я п у т е м перечисления , 
имеет место с и с т е м а т и ч е с к и й перечень , но и з о л и р о в а н н ы й о т х а р а к т е р и с т и к с р а в н и ­
в а е м ы х т е р м и н о в без в с я к о й п о п ы т к и с о п о с т а в и т ь , о б ъ е д и н и т ь или о т л и ч и т ь их. Ч т о 
ж е к а с а е т с я о д н о с т о р о н н е г о с р а в н е н и я , то оно с в о д и т с я к р а з л и ч и ю или с х о д с т в у . 

в) Цельное сравнение п р е д п о л а г а е т п о н и м а н и е м е х а н и з м а процесса с р а в н е н и я , 
по не д о с т и г а е т с л о ж н о с т и и систематичности л о г и ч е с к о г о с р а в н е н и я , к а к т а к о в о г о , 
о с н о в а н н о г о не т о л ь к о на р а з в и т о м а н а л и з е и синтезе , но и на п р о ц е с с а х абстра ­
гирования и о б о б щ е н и я . 

г) Комплексно-логическое сравнение о з н а ч а е т п о н и м а н и е с р а в н и м о с т и п р е д м е т о в 
и явлений , н а л и ч и е к р и т е р и е в с р а в н е н и я , их р а ц и о н а л ь н о е с о х р а н е н и е и изменение . 

О з н а к о м л е н и е с этими с т у п е н я м и с р а в н е н и я п о з в о л и л о и с п о л ь з о в а т ь э тот про­
цесс, к а к л о г и ч е с к и - д и д а к т и ч е с к и й приём. П р и к л а д н а я м е т о д и к а о с у щ е с т в л я е т с я по 
трём э т а п а м : 

Н а п е р в о м этапе приём с р а в н е н и я б ы л и с п о л ь з о в а н в р а б о т е п р е п о д а в а т е л я 
(на у р о к а х п р е п о д а в а н и я , с и с т е м а т и з а ц и и и о б о б щ е н и я , п р о в е р к и и к о н т р о л я ) , в 
с л е д у ю щ и х а с п е к т а х : противопоставленное сравнение, двухсторонее сравнение, кон­
кретизация и классфикация С точки з р е н и я с и с т е м а т и з а ц и и п р е п о д а в а е м о г о м а т е ­
р и а л а с р р а в н е н и е п р и н я л о о д н о в р е м е н н у ю , а л ь т е р н а т и в н у ю , п о с л е д о в а т е л ь н у ю и 
к о м б и н и р о в а н н у ю ф о р м у . 

На втором этапе всё в н и м а н и е переносится на с а м о с т о я т е л ь н у ю р а б о т у ученика , 
а именно к а к и м о б р а з о м и с п о л ь з о в а н о с р а в н е н и е при с о с т а в л е н и и с р а в н и т е л ь н ы х 
п л а н о в и синоптических т а б л ц . П о л у ч е н н ы е р е з у л ь т а т ы п о к а з ы в а ю т о п р е д е л е н н о е 
п р е в о с х о д с т в о способности к с р а в н е н и ю при условии н а с т о й ч и в о й и с и с т е м а т и ч е с к о й 
з а б о т ы со стороны п р е п о д а в а т е л я . 

Третий этап с тал г арантией того ф а к т а , что ученики усвоили о с н о в а т е л ь н о 
с р а в н и т е л ь н ы е д е й с т в и я , к о т о р ы е они не т о л ь к о м о г \ т с о з н а т е л ь н о в ы п о л н я т ь , но и 
о б ъ я с н и т ь . 

Р е з у л ь т а т ы д а н н о г о и с с л е д о в а н и я о п р о в е р г а ю т у т в е р ж д е н и я н е к о т о р ы х б у р ­
ж у а з н ы х п с и х о л о г о в о т н о с и т е л ь н о того , что д о 12—14 л е т логические ф у н к ц и и м ы ш ­
л е н и я не д о с т у п н ы д е т я м . Х о р о ш о о р г а н и з о в а н н ы й и р у к о в о д и м ы й процесс обуче­
ния п о з в о л и л р а з в и т ь м ы ш л е н и е у ч е н и к о в V — V I . кл. . до н а и б о л е е строгих т р е б о ­
ваний ф о р м а л ь н о й логики , к а к н е о б х о д и м о е у с л о в и е ф о р м и р о в а н и я и р а з в и т и я д и а ­
лектического м ы ш л е н и я . 

LE D É V E L O P P E M E N T DE L A C A P A C I T É DE C O M P A R A I S O N D A N S LE 
P R O C E S S U S D ' E N S E I G N E M E N T 

( R é s u m é ) 

P a r t a n t d e l a n é c e s s i t é d ' i n t r o d u i r e d a n s l e p r o c e s s u s d ' e n s e i g n e m e n t la t e r m i n o ­
l o g i e l o g i q u e , l ' a u t e u r a b o r d e l ' a n a l y s e d e la c o m p a r a i s o n c o m m e o p é r a t i o n l o g i q u e 
e t c o m m e p r o c é d é d i d a c t i q u e . 

E l l e d é g a g e q u a t r e m o d e s s u c c e s s i f s d e r é a l i s a t i o n d e l a c o m p a r a i s o n : 
a) La comparaison d i f fuse , d o n t l a c a r a c t é r i s t i q u e e s t l ' i g n o r a n c e d u s e n s l o g i q u e 

d e l ' o p é r a t i o n d e c o m p a r a i s o n a i n s i q u e l ' a n a l y s e n o n s y s t é m a t i q u e d e s é l é m e n t s 
d e s t i n é s à ê t r e c o m p a r é s . « 
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b) La comparaison élémentaire, q u i s e p r é s e n t e s o u s d e u x a s p e c t s : comparaison 
par énumération e t comparaison unilatérale. C e l l e - c i s u p p o s e u n e a c t i v i t é a n a l y t i c o -
s y n t h é t i q u e p l u s a v a n c é e , l e s e x i g e n c e s l o g i q u e s à l ' é g a r d d e c e t t e o p é r a t i o n é t a n t 
t o u j o u r s i n s u f f i s a m m e n t c o n n u e s e t r e s p e c t é e s . D a n s l a c o m p a r a i s o n p a r é n u m é r a t i o n 
o n o b s e r v e u n e s u c c e s s i o n s y s t é m a t i q u e , m a i s i s o l é e d e s c a r a c t é r i s t i q u e s d e s d e u x 
é l é m e n t s c o m p a r é s , s a n s a u c u n e t e n t a t i v e p o u r les c o n f r o n t e r , l e s u n i f i e r o u l e s 
d i f f é r e n c i e r . D a n s l a c o m p a r a i s o n u n i l a t é r a l e , la c o m p a r a i s o n e s t r é d u i t e a u r a p ­
p r o c h e m e n t s o i t d e s d i f f é r e n c e s s o i t d e s r e s s e m b l a n c e s . 

c) La comparaison globale q u i s u p p o s e c o m p r i s l e m é c a n i s m e d u p r o c e s s u s d e 
c o m p a r a i s o n , m a i s s a n s q u e l e s u j e t s a i s i s s e la c o m p l e x i t é e t la s y s t é m a t i s a ­
t i o n c a r a c t é r i s t i q u e s d ' u n e c o m p a r a i s o n l o g i q u e p r o p r e m e n t d i t e , f o n d é e n o n 
s e u l e m e n t s u r u n e a n a l y s e e t u n e s y n t h è s e a v a n c é e s , m a i s a u s s i s u r l e s p r o c e s s u s 
d ' a b s t r a c t i o n e t d e g é n é r a l i s a t i o n . 

d) La comparaison logique c o m p l e x e , q u i i m p l i q u e l ' i n t e l l i g e n c e d e l a c o m p a -
r a b i l i t é d e s o b j e t s e t d e s p h é n o m è n e s , la p r é s e n c e d e s c r i t è r e s d e c o m p a r a i s o n , l e u r 
c o n s e r v a t i o n e t l e u r m o d i f i c a t i o n r a t i o n h e l l e . 

La r e c o n n a i s s a n c e d e c e s n i v e a u x d e l a c o m p a r a i s o n a p e r m i s l ' u t i l i s a t i o n d e 
c e p r o c e s s u s c o m m e p r o c é d é l o g i c o - d i d a c t i q u e . La m é t h o d o l o g i e a p p l i q u é e c o m p o r t e 
t r o i s é t a p e s d e r é a l i s a t i o n : à la première étape l e p r o c é d é d e c o m p a r a i s o n a é t é u t i l i s é 
d a n s l ' a c t i v i t é d u p r o f e s s s e u r ( l e ç o n s d ' e x p o s i t i o n , d e s y s t é m a t i s a t i o n e t d e g é n é r a l i ­
s a t i o n , v é r i f i c a t i o n e t c o n t r ô l e ) s o u s l e s a s p e c t s s u i v a n t s : opposition comparative, com­
paraison bilatérale, concrétisation e t classiiication. D u p o i n t d e v u e d e l a s y s t é m a ­
t i s a t i o n d e la m a t i è r e e n s e i g n é e , la c o m p a r a i s o n a r e ç u u n e f o r m e s i m u l t a n é e , a l t e r ­
n é e , s u c c e s s i v e e t c o m b i n é e . 

A la deuxième étape l ' a c c e n t s e d é p l a c e e t p a s s e s u r l e t r a v a i l i n d é p e n d a n t d e 
l ' é l è v e : o n y o b s e r v e l a f a ç o n d o n t l a c o m p a r a i s o n e s t e m p l o y é e d a n s l ' a c t i v i t é 
d ' é l a b o r a t i o n d e s p l a n s c o m p a r a t i f s e t d e s t a b l e a u x : s y n o p t i q u e s . Les r é s u l t a t s o b t e n u s 
d é m o n t r e n t l a n e t t e s u p é r i o r i t é d e l a c a p a c i t é d e c o m p a r a i s o n d a n s l e s c o n d i t i o n s 
d ' u n e p r é o c u p a t i o n c o n s t a n t e e t s y s t é m a t i q u e d e l a p a r t d u p r o f e s s e u r . 

l a troisième étape e s t d e v e n u e g a r a n t e d u fai t q u e l e s é l è v e s o n t a s s i m i l é à f o n d 
l e s o p é r a t i o n s c o m p a r a t i v e s , q u ' i l s s o n t e n é t a t n o n s e u l e m e n t d ' e f f e c t u e r c o n s c i e m ­
m e n t , m a i s a u s s i d ' e x p l i q u e r . 

Les r é s u l t a t s d e l a p r é s e n t e é t u d e i n f i r m e la t h è s e d e c e r t a i n s p s y c h o l o g u e s 
o c c i d e n t a u x , q u i s o u t i e n n e n t q u e j u s q u ' à l ' â g e d e 12 à 14 a n s l e s o p é r a t i o n s l o g i q u e s 
d e l a p e n s é e n e s o n t p a s a c c e s s i b l e s a u x e n f a n t s . U n p r o c e s s u s d ' e n s e i g n e m e n t b i e n 
o r g a n i s é e t d i r i g é a p e r m i s d ' é l e v e r l a p e n s é e d e s é l è v e s d e V e o u V I e c l a s s e j u s q u ' a u x 
e x i g e n c e s l e s p l u s s t r i c t e s d e l a l o g i q u e f o r m e l l e e n t a n t q u e c o n d i t i o n s i n d i s p e n ­
s a b l e s p o u r l a f o r m a t i o n e t l e d é v e l o p p e m e n t d e l a p e n s é e d i a l e c t i q u e . 



SISTEMUL DE LECŢII — MIJLOC DE RIDICARE A NIVELULUI 
PREDĂRII LIMBII ŞI LITERATURII ROMÎNE 

d e 

(GEORGETA MUNTEANU 

Scopul principal al şcolii în statul nostru democrat popular- este 
pregătirea multilaterală a cadrelor de specialişti, capabili să contri­
buie în mod creator la rezolvarea tu turor problemelor impuse de dez­
voltarea ştiinţei şi tehnicii şi de dcsăvîrşirea construcţiei socialismului 
în patr ia noastră. 

O condiţie importantă pentru ca şcoala să realizeze acest obiectiv 
esenţial este ca profesorii să-şi perfecţioneze neîncetat metodele de 
muncă, ridicîndu-şi permanent calificarea ideologică, profesională şi 
metodică. 

Pentru îmbunătăţ i rea continuă a procesului complex de instruire 
şi educare profesorul trebuie să caute şi să folosească cele mai eficiente 
forme de organizare şi cele mai adecvate metode de muncă. 

în mod obişnuit se afirmă că în cadrul procesului de învăţămînt 
lecţia constituie forma principală de realizare a multiplelor sarcini ale 
şcolii. Ea este într-adevăr o unitate bine închegată din punct de vedere 
logic şi didactic. Totuşi, în complexitatea procesului de predare a unei 
discipline, lecţia constituie numai o singură verigă a unui sistem de 
lecţii. Ea are multiple legături cu lecţiile anterioare şi cu cele ce vor 
urma. 

De aceea pentru a putea construi şi conduce o lecţie cu rezultate 
optime, e absolut necesar ca profesorul să cunoască locul pe care îl 
ocupă fiecare lecţie în şirul lecţiilor obiectului respectiv. 

în programele de învăţămînt materialul este grupat pe capitole 
şi teme mari , indicîndu-se număru l de ore afectat fiecărui capitol. Pre-
gătindu-se pentru lecţii, profesorul desfăşoară o activitate creatoare 
încă de la repartizarea pe ore a materialului din programa analitică. 

în practica şcolară întîlnim de cele mai multe ori o repart izare 
mai mult sau mai puţin formală a materialului. Materialul capitolelor 
este împărţ i t în mod egal pe lecţii, care sînt de obicei, de acelaşi tip, 
de cele mai multe ori, lecţii mixte. Cercetarea a 25 planuri calendaris­
tice, de la diferite clase şi diferiţi profesori, date drept model studen­
ţilor în cadrul practicii pedagogice arată că în 22 planuri împărţ irea 
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materialului capitolelor s-a făcut, urmărindu-se numai îndeplinirea ce­
rinţelor programei, fără a avea o privire de ansamblu asupra complexi­
tăţii de probleme pe care o ridică predarea diferitelor capitole. î n 95% 
din planificări nu s-au organizat lecţii de fixare şi formare a deprin­
derilor, numai la 40% se planifică şi lecţii de recapitulare; iar în 20% 
din planurile calendaristice materialul capitolelor nici n-a fost defalcat 
pe lecţii. 

Această formă de muncă trebuie combătută deoarece ea are ca 
u rmare formalismul, schematismul, uniformizarea şi şablonizarea lec­
ţiilor. Asemenea formă de muncă duce la însuşirea mecanică a cunoş­
tinţelor, la slaba posibilitate de aplicare în practică a cunoştinţelor, 
stinge interesul elevilor pentru disciplina respectivă şi nu poate realiza 
ţelurile educative. 

Pentru o jus tă ierarhizare a materialului dintr-un capitol, pe lecţii, 
profesoral trebuie să aibă în vedere o complexitate de factori. Avînd 
o privire de ansamblu asupra întregului capitol, profesorul trebuie să 
ţină seama în primul rînd de logica internă a materialului, de scopul 
urmăr i t prin predarea întregului capitol şi de obiectivele specifice fie­
cărei păr ţ i a acestuia. î n al doilea rînd trebuie să aibă în vedere esenţa 
şi etapele procesului de însuşirea cunoştinţelor şi de formare a price­
perilor şi deprinderilor, p recum şi principiile şi cerinţele didactice, 
în al treilea rînd, în funcţie de particularităţi le de vîrstă şi de nivelul 
dezvoltării intelectuale a elevilor profesorul trebuie să reflecteze şi 
asupra felului cum va contribui, pr in predarea capitolului respectiv, la 
dezvoltarea proceselor psihice ale elevilor şi în special la lărgirea capa* 
citaţii de muncă independentă a acestora. 

în funcţie de aceşti factori profesorul poate stabili mai just can­
titatea de material ce se va preda în fiecare lecţie, precizează mai just 
scopul ei, fixează mai judicios tipurile de lecţii, metodele şi procedeele 
ce vor fi folosite la fiecare lecţie în cadrul capitolului, căile prin care 
urmăreş te formarea, fixarea şi aplicarea în practică a noţiunilor noi 
din cadrul capitolului respectiv, precum şi formele de control a cali­
tăţii şi cantităţii cunoştinţelor elevilor. 

Pentru a putea rezolva just multiplele probleme ce le pune profe-
jsorului predarea unui capitol din programa analitică, este necesar ca 
| materialul să fie privit în ansamblu, într-un sistem de lecţii şi nu 

fărîmiţat în teme mici izolate unele de altele. 
Sistemul este un grup de lecţii de tipuri şi s t ructuri diferite, legate 

printr-un conţinut comun, u rmăr ind ca prin metode şi procedee adec­
vate să realizeze atît însuşirea cunoştinţelor, cît şi formarea priceperilor 
şi deprinderilor, pe care le impune materialul capitolului respectiv. De 
aceea sistemul de lecţii reprezintă o formă superioară de activitate. 

Problemele elaborării şi utilizării sistemelor de lecţii au fost puţin 
cercetate în publicaţiile de specialitate. 

Dacă sistemul de lecţii este aminti t în cursurile şi manualele de 
pedagogie apărute la noi în ultimii ani, în manualele de metodică nu 
este menţionat nimic despre sistemul de lecţii. De aceea şi aplicarea 
sistemelor de lecţii în practica şcolară este ra r întîlnită. 
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în publicaţiile de specialitate sistemul de lecţii nu a constituit obiec­
tul de cercetare a prea mul tor specialişti. în această direcţie meri tă a 
fi menţionat aportul pedagogilor sovietici V. T.Voitulevici şi V. P. Şaţki. 

în studiul său V. I. Voitulevici [22] recomandă criterii diferite de 
grupare a materialului în sisteme de lecţii preconizînd diferite variante 
în funcţie de specificul conţinutului capitolului. Iar pedagogul sovietic 
V. P. Şaţki [21] subliniază necesitatea utilizării sistemului de lecţii 
pentru o mai judicioasă şi mai eficientă precizare şi alegere a tipului 
lecţiei. 

î n publicaţiile de specialitate de la noi problema sistemului de 
lecţii a fost abordată numai într-un articol din Revista de Pedago­
gie [19]. Pentru a asigura o mai bună pregătire pentru fiecare lecţie, 
Stela Popescu subliniază necesitatea studierii materiei din programe 
pe capitole, deci pe sisteme de lecţii. 

Considerînd că utilizarea sistemului de lecţii în predarea limbii 
şi literaturii romîne ar putea duce la ridicarea calitativă a nivelului 
predării şi la realizarea în condiţii mai bune a obiectivelor ce se ur­
măresc prin predarea acestor discipline, am întreprins o cercetare 
asupra cîtorva probleme ale sistemului de lecţii sub diferite aspecte: 
a) am observat modul de repart izare a materialului diferitelor capitole, 
elaborat de diferiţi profesori; b) am introdus, cu caracter experimental, 
unele forme noi în organizarea lecţiilor în cadrul diferitelor capitole 
de gramatică şi l i teratură, cu scopul activizării în cea mai mare măsură 
a tu turor elevilor în cadrul orelor precum şi pentru formarea şi dez­
voltarea deprinderilor de muncă independentă; c) am introdus în pro­
cesul de pregătire a studenţilor, în cadrul practicii pedagogice, şi obli­
gaţia de a elabora sisteme de lecţii, pentru diferite capitole ale grama­
ticii, lecturii l i terare, teoriei sau istoriei l i teraturii . 

Din cercetările întreprinse am putu t constata că introducerea sis­
temului de lecţii în practica predării limbii şi literaturii romîne des­
chide largi perspective de îmbunătăţ i re a întregii activităţi de predare 
şi însuşire de către elevi a cunoştinţelor, de formare a priceperilor şi 
deprinderilor şi de realizare mai eficientă a sarcinilor educative. 

De asemenea formarea la studenţi a priceperii de a elabora sisteme 
de lecţii aduce o îmbunătăţ i re simţitoare în pregătirea lor, asigurîn-
du-le o vedere mai amplă şi mai complexă asupra diferitelor teme, for-
mîndu-le în acelaşi t imp priceperea de a doza materialul pe lecţii, de 
a preciza mai just scopul acestora, de a stabili mai exact tipul lec­
ţiilor şi de a alege metodele cele mai eficiente. 

I. I M P O R T A N Ţ A ŞI M O T I V A R E A U T I L I Z Ă R I I S I S T E M E L O R DE LECŢII 
I N P R E D A R E A LIMBII ŞI L I T E R A T U R I I R O M Î N E 

Pentru folosirea unui sistem de lecţii în procesul de predare a 
unui obiect de învăţămînt pledează mulţi factori, care dau o fundamen­
tare ştiinţifică acestei forme de organizare a procesului de predare a 
unei discipline. Menţionăm cîţiva dintre ei: 
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1. Organizarea procesului de predare a unei discipline în sisteme 
de lecţii este impusă în primul rînd de interdependenţa şi condiţionarea 
diferitelor fenomene din lumea obiectivă, care îşi găsesc reflectarea în 
diferitele ramuri ale ştiinţelor, constituind astfel sisteme de cunoştinţe 
bine închegate. 

Pentru a respecta unitatea dialectică dintre fenomene în procesul 
predării istoriei l i teraturii şi pentru a forma elevilor o concepţie 
ştiinţifică despre l i teratură, ca mijloc de cunoaştere a realităţii, e 
necesar să nu se studieze operele literare izolat ci într-o unitate dialec­
tică cu concepţiile scriitorului, generate de condiţiile economico-social-
politice ale epocii. 

Cu ajutorul sistemelor de lecţii se poate asigura o prezentare uni­
tară a condiţiilor economico-sociale ale unei epoci, a concepţiilor scrii­
torilor şi a caracteristicilor operelor din perioada respectivă. Astfel 
se poate crea la elevi o concepţie uni tară asupra literaturii, ca mijloc 
de reflectare şi de cunoaştere a realităţii . 

2. Necesitatea utilizării sistemelor de lecţii în procesul predări i 
unei discipline este impusă şi de logica internă a fiecărei discipline. 
Fiecare ştiinţă oglindind diferitele laturi ale lumii obiective aflată într-un 
tot unitar este un sistem de cunoştinţe, grupat în diviziuni, capitole 
şi subcapitole. Astfel predarea gramaticii în şcoală urmează logica in­
ternă a acestei ştiinţe, respectînd aceeaşi succesiune firească a categorii­
lor morfologice şi sintactice. 

Respectînd logica internă a fiecărei discipline în procesul de re­
part izare pe lecţii a unui capitol din programa analitică apare necesi­
tatea organizării bine gîndite a problemelor pe baza capitolelor şi sub­
capitolelor specifice fiecărei discipline. Se asigură astfel continuitatea 
şi gradarea în procesul însuşirii cunoştinţelor, priceperilor şi deprin­
derilor. 

3. Utilizarea sistemului de lecţii răspunde şi unei necesităţi obiec­
tive impusă de respectarea principiului sistematizării ca normă didac­
tică de bază în predarea oricărei discipline. Cu ajutorul sistemelor 
de lecţii se pot realiza cu mai multă uşurinţă cerinţele impuse de 
respectarea principiului sistematizării. 

Respectînd logica in ternă a capitolului ce are de predat , profesorul 
urmăreşte să formeze la elevi un sistem de cunoştinţe, priceperi şi 
deprinderi . 

Astfel, predînd într-un sistem de lecţii noţiunile de număr , gen, 
caz şi declinare a substantivului, elevii dobîndesc un sistem de cu­
noştinţe asupra flexiunii substantivului, dar şi un sistem de priceperi 
şi deprinderi de utilizare corectă a substantivului în vorbire şi de respec­
tare conştientă şi corectă a normelor ortografice în legătură cu această 
categorie morfologică. 

Bazîndu-se pe aplicarea judicioasă a principiului sistematizării, 
elaborarea sistemelor de lecţii asigură şi respectarea altor cerinţe ale 
acestui principiu şi anume: creează condiţiile necesare pentru o legătură 
logică a noilor cunoştinţe cu cele dobîndite anterior, precum şi ale 
controlului sistematic al cunoştinţelor elevilor, asigurind în acelaşi t imp 
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educarea gîndirii logice a acestora şi înarmarea lor cu deprinderi de 
muncă sistematică. 

4. Un alt factor care pledează pent ru utilizarea sistemelor de lecţii 
este necesitatea de a da o fundamentare ştiinţifică formelor de transmi­
tere, fixare şi aplicare a cunoştinţelor în funcţie de esenţa şi componen­
tele procesului de învăţămînt. 

Pentru a putea desfăşura în cele mai bune condiţii procesul complex 
de formare a cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor în cadrul pre­
dării gramaticii sau a literaturii , apare evidentă necesitatea utilizării 
sistemelor de lecţii, care permit profesorului organizarea jus tă a diferi­
telor trepte ale procesului de formare a noţiunilor, p recum şi stabilirea 
căilor celor mai corespunzătoare de formare a priceperilor şi deprin­
derilor impuse de conţinutul diferitelor capitole. 

Spre exemplu, în cadrul unui sistem de lecţii de teoria li teraturii , 
în care se tratează genul epic, într-o lecţie introductivă se formează 
noţiunile generale asupra caracterelor specifice ale genului. Apoi, în 
următoarele lecţii, se formează noţiuni asupra caracteristicilor diferite­
lor specii, pe baza proceselor de analiză, comparaţ ie şi sinteză. Ridi-
cîndu-se de la pr ima treaptă de cunoaştere la t reapta superioară, la 
abstractizare, elevii îşi însuşesc în mod logic noţiunile de cîntec bătrî-
nesc, legendă, basm, baladă, fabulă, poem, epopee, reportaj literar, 
pamflet, schiţă, nuvelă, roman. Şi în sfîrşit în cadrul lecţiilor de în­
cheiere se sistematizează şi se fixează noţiunile. 

In cadrul acestui sistem de lecţii se organizează şi lecţii speciale 
de fixare şi formare a priceperilor şi deprinderilor de a opera, în mod 
independent, cu noţiunile asimilate. In aceste lecţii elevii aplică în 
practică cunoştinţelor însuşite, elaborînd, în mod independent, lu­
crări, în care fie că analizează şi alte opere aparţ inînd genului epic, 
fie că efectuează lucrări de caracterizare a diferitelor specii, pe baza 
comparaţiei caracterelor specifice ale acestora. Elevii pot efectua chiar 
lucrări cu caracter creator, ca de exemplu elaborarea unui reportaj etc. 

De asemenea, avînd în vedere etapele procesului de învăţămînt se 
poate da o fundamentare ştiinţifică predări i diferitelor categorii grama­
ticale. Se pot repartiza mai just noţiunile care trebuie asimilate de 
elevi, precum şi priceperile şi deprinderile ce trebuie formate. în 
funcţie de aceasta se organizează mai bine lecţiile de comunicare de 
noi cunoştinţe, alternînd cu lecţii de fixare şi formare a priceperilor 
şi deprinderilor de a aplica independent în scris şi în vorbire categoria 
gramaticală însuşită 1 . 

Astfel, în cadrul unui sistem de lecţii profesorul u rmăreş te mai 
eficient procesul complex al însuşirii cunoştinţelor de la perceperea 
materialului şi formarea noţiunilor pînă la consolidarea sistemului de 
cunoştinţe în aşa măsură , încît să permită aplicarea independentă a 
acestora în practică. 

5. Utilizarea sistemelor de lecţii îşi găseşte fundamentarea ştiin­
ţifică şi pr in contribuţia însemnată ce o poate aduce la îndeplinirea 

1 V e z i p l a n u l t e m a t i c al c a p i t o l u l u i „ P r o n u m e l e " ( a n e x a I). 
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obiectivelor educative ce stau în faţa şcolii noastre de a dezvolta 
multilateral personali tatea elevilor, contr ibuind în special la realizarea 
sarcinilor educaţiei intelectuale, a educaţiei în spiritul moralei comuniste 
şi a educaţiei estetice. 

Organizînd predarea istoriei literaturii în sisteme de lecţii se creează 
cele mai bune condiţii atît pent ru înarmarea elevilor cu un sistem de 
cunoştinţe ştiinţifice despre geneza şi dezvoltarea literaturii , cît şi 
pentru formarea bazelor concepţiei ştiinţifice materialist-dialeetice 
despre societate. 

în cadrul sistemelor de lecţii bine organizate se asigură cele mai 
bune condiţii atît pent ru a urmăr i dezvoltarea proceselor psihice, ca: 
gîndirea, imaginaţia, memoria logică, voinţa, cît şi pentru îmbogăţirea 
limbajului şi formarea deprinderilor de muncă intelectuală şi pentru 
st imularea intereselor pentru cunoaştere. 

în organizarea lecţiilor din cadrul unui sistem de lecţii se poate 
acorda un loc însemnat activităţilor destinate dezvoltării capacităţilor 
de muncă intelectuală independentă a elevilor. 

Astfel pentru a contribui Ia formarea deprinderilor de muncă in­
dependentă a elevilor, pe baza dezvoltării capacităţilor lor de muncă 
intelectuală, în cadrul sistemului de lecţii pentru fiecare capitol de 
gramatică s-au organizat sistematic lecţii speciale destinate muncii 
independente. în aceste lecţii 1 s-au asigurat elevilor condiţii de a aplica 
conştient diferite categorii gramaticale însuşite. Printre exerciţiile, or­
ganizate gradat şi sistematic, în cadrul diferitelor sisteme de lecţii, cu 
scopul formării deprinderilor de muncă independentă s-a acordat un 
loc deosebit de însemnat exerciţiilor cu caracter creator şi în special 
compunerilor gramaticale, în care elevii erau obligaţi să folosească 
diferite categorii gramaticale. De exemplu: folosirea substantivelor într-o 
compunere cu tema: „Figura haiducului Torna Alimoş"; utilizarea 
adjectivelor într-o compunere în care se cerea elevilor să se • arate 
„cum trebuie să muncească spre a fi folositori patriei"; întrebuinţarea 
gradelor de comparaţ ie a adjectivelor într-o descriere a unui colţ din 
natura patriei, folosirea verbelor într-o compunere după tabloul „Atacul 
de la Smîrdan" de N. Grigorescu; utilizarea diferitelor feluri de pro­
poziţii într-o lucrare cu caracter creator cu tema „Primăvara a sosit". 
Prin aceste forme de activitate s-a contribuit atît la dezvoltarea unor 
procese psihice ale elevilor cît şi la formarea unor deprinderi de apli­
care independentă şi creatoare a cunoştinţelor dobîndite precum şi la 
formarea unei exprimări corecte şi expresive. 

De asemenea, în cadrul sistemelor de lecţii de l i teratură, profesorul 
are posibilităţi mai largi de a realiza, în mod mai organizat, sarcinile 
educaţiei în spiritul moralei comuniste, put înd urmăr i atît formarea 
convingerilor comuniste cît şi cultivarea sentimentelor morale de patrio­
tism socialist şi internaţionalism proletar, precum şi a deprinderilor 
şi obişnuinţelor de conduită morală comunistă. 

Şi în sfîrşit, sistemele de lecţii de l i teratură şi gramatică bine 
organizate îşi aduc aportul şi la realizarea sarcinilor educaţiei estetice, 

- Lec ţ i i l e s - au ţ i n u t la c l a s a a VI -а , Ş c o a l a m e d i e „ M . E m i n e s c u " C l u j , 1961 -1962. 
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creînd profesorului posibilităţi mai largi de a releva şi a folosi cu 
mai multă eficienţă şi mai organizat elementele artistice care ar putea 
contribui la educarea estetică a elevilor. Se creează pe această cale 
şi mai mar i posibilităţi de dezvoltare a capacităţilor creatoare ale 
elevilor. 

Multitudinea factorilor care pledează pent ru organizarea procesu­
lui de predare a unei discipline sub forma sistemelor de lecţii sînt 
o dovadă sigură că aceasta este o formă superioară de organizare a 
procesului de predare a unei discipline. Numai considerînd lecţia ca 
o verigă dintr-un întreg sistem de lecţii, profesorul rezolvă în mod 
creator, atît problemele conţinutului şi structuri i lecţiei, cît şi ale 
metodelor şi procedeelor celor mai eficiente pentru realizarea obiec­
tivelor impuse de sarcinile instmctiv-educative ale şcolii noastre. 

Sistemul de lecţii deschide largi perspective creatoare profesorului 
în privinţa organizării unor lecţii cu o s t ructură mai variată şi mai 
mobilă impusă de specificul conţinutului materialului de predat şi 
de necesitatea activizării în cea mai mare măsură a elevilor pe tot 
parcursul lecţiilor. Sistemul de lecţii creează astfel cele mai ,bune 
condiţii de aplicare a unor s tructuri noi, mai mobile a lecţiilor, aşa 
cum preconizează experienţa cercetătorilor sovietici în această direcţie. « 
Se asigură astfel posibilitatea organizării unor lecţii în care elevii să 
desfăşoare o muncă în colectiv mul t mai intensă, a unor lecţii construite 
cu scopul dezvoltării deprinderilor de muncă independentă a elevilor 
sub conducerea profesorului. 

II. CRITERIILE DE E L A B O R A R E A P L A N U R I L O R T E M A T I C E . 
C Î T E V A E X E M P L E DE A P L I C A R E A S I S T E M E L O R DE LECŢI I 

I N P R E D A R E A LIMBII ŞI L I T E R A T U R I I R O M l N E 

Organizarea sistemelor de lecţii necesită o deosebita pregătire din 
partea profesorului. Această pregătire constă din: 

— Stabilirea conţinutului capitolului pe baza studierii programei 
şi a manualului . 

— Fixarea scopului general al capitolului în funcţie de conţinutul 
temei şi de obiectivele predări i disciplinei respective. 

— Delimitarea conţinutului fiecărei lecţii pe baza legăturilor logice 
ale diferitelor părţi ale materialului. 

— Stabilirea variatelor t ipuri de lecţii şi a s tructuri i acestora în 
funcţie de specificul conţinutului, de etapele de însuşire a ma­
terialului, de necesitatea aplicaţiilor practice şi de cerinţele 
didactice. 

— Precizarea metodelor şi procedeelor care se impun a fi folosite 
în funcţie de obiectivele lecţiilor, de conţinutul temei şi de tipul 
lecţiei. 

— Stabilirea materialului didactic necesar pent ru i lustrarea pro­
blematicii fiecărei lecţii. 
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— Fixarea activităţilor în afară de clasă, în legătură cu tema pen­
tru acasă, precizînd şi activităţile deosebite în afara studiului 
individual al problemei din manual (referate, compuneri , lec­
tură suplimentară etc.) . 

Pentru jus ta organizare a tuturor problemelor unui sistem de 
lecţii apare vădită necesitatea întocmirii planului tematic, al planului 
de capitol. Conţinutul planului tematic variază în funcţie de specificul 
obiectului de studiu, ele clasă şi chiar de experienţa profesorului. în 
privinţa elementelor constitutive ale unui plan tematic există părer i 
diferite. Metodicianul sovietic, Salaev, propune ca planul tematic să 
cuprindă următoarele : 1. subiectul şi cuprinsul lecţiei; 2. metoda de 
predare; 3. materialul didactic; 4. tema pentru acasă; 5. observaţii. 

Pedagogul Şaţki propune precizarea unui alt conţinut şi anume: 
1. subiectul lecţiei; 2. scopul lecţiei; 3. tipul lecţiei. 

î n Cursul de pedagogie [23] se recomandă, mai ales pentru pro­
fesorii începători, o îmbinare a celor două planuri de mai sus şi se 
propune ca un plan tematic să cuprindă: 1. tema şi cuprinsul lecţiei; 
2. scopul şi tipul lecţiei; 3. metoda de predare; 4. materialul didactic 
folosit; 5. tema pentru acasă. 

Planurile tematice se pot întocmi ţ inînd seama de indicaţiile 
specialiştilor mai sus citaţi, dar adaptîndu-le întotdeauna la specificul 
impus de conţinutul fiecărei discipline şi chiar de cerinţele capitolu­
lui respectiv. Astfel, în cadrul planului tematic se stabileşte cu precizie 
locul pe care îl ocupă fiecare lecţie într-un capitol. 

într-o orînduire complexă şi sistematică a materialului în cadrul 
unui sistem de lecţii trebuie avut în vedere atît problemele esenţiale 
ale fiecărei lecţii cît şi obiectivele urmăr i te de întregul capitol. 

De aceea în planul tematic trebuie să fie menţionat subiectul şi 
conţinutul fiecărei lecţii reliefînd astfel pe lîngă titlul lecţiei şi proble­
mele centrale ce trebuie elucidate în fiecare lecţie. 

î n planul tematic e necesar să fie precizat scopul fiecărei lecţii 
spre a se ţine seama atît de obiectivele generale ale capitolului, cît şi 
de obiectivele precise ale diferitelor subteme ale capitolului în funcţie 
de obiectivele generale ale învăţămîntului şi ale disciplinei respective. 

în concordanţă cu etapele de însuşire a materialului şi cu scopurile 
impuse de conţinutul materialului se stabileşte tipul şi metoda de bază 
a fiecărei lecţii. De aceea în planul tematic trebuie menţionat şi tipul 
fiecărei lecţii din sistem. Profesorul fixează astfel tipul lecţiei într-un 
mod mai judicios în funcţie atît de obiectivele fiecărei lecţii şi de 
conţinutul materialului de predat , dar şi de necesitatea de a folosi 
tipuri diferite de lecţie cu s tructuri variate axate pe antrenarea cît mai 
activă a elevilor în procesul de învăţămînt. 

în fixarea tipului de lecţie se vor avea în vedere atît etapele procesu­
lui de însuşire şi fixare a cunoştinţelor, cît şi necesitatea de a organiza 
lecţii de repetare sau de formare a priceperilor şi deprinderilor de 
a aplica în practică cunoştinţele însuşite. 

în funcţie de acestea, în planul tematic se vor nota metodele gene­
rale şi speciale ce vor fi folosite în fiecare lecţie. Tipul şi metoda de 
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bază a lecţiilor introduse în planul tematic al sistemului de lecţii 
asigură nu numai o privire de ansamblu asupra întregului capitol, dar 
şi o uni tate logică între diferitele forme de activitate şi metode de 
lucru. 

In funcţie de conţinutul, tipul şi metodele fiecărei lecţii se stabi­
leşte din t imp materialul didactic necesar. De aceea în planul tematic 
(la capitolele care necesită) se va menţiona şi materialul didactic ne­
cesar a fi folosit în fiecare lecţie. 

In funcţie de obiectivele capitolului şi de scopul fiecărei lecţii, 
se fixează mai just şi temele şi activităţile practice legate de în­
suşirea lecţiei, asigurînd o mai judicioasă aplicare în practică a cu­
noştinţelor. De aceea în planul tematic e indicat a se menţiona şi 
activităţile practice legate de însuşirea lecţiei. Aici vor fi precizate pe 
lîngă teme şi toate lucrările date elevilor cu scopul aplicării cunoştinţe­
lor şi al formării deprinderilor de muncă independentă şi de dezvoltare 
a capacităţilor intelectuale 3 . 

Şi în sfîrşit în planul tematic, se poate rezerva loc şi pent ru in­
cluderea unor eventuale observaţii asupra modului de realizare a 
planului şi a unor propuneri de îmbunătăţ i r i în viitor. 

Astfel, un plan tematic bine chibzuit şi complet întocmit poate 
înlocui planul de lecţie pentru profesorii cu experienţă. Iar dacă în 
orînduirea succesivă a capitolelor în organizarea sistemelor de lecţii 
se va ţine seama şi de termenele calendaristice afectate fiecărui capitol, 
gruparea planuri lor tematice dintr-un tr imestru va putea înlocui chiar 
planul calendaristic. 

Organizarea materialului din programa analitică în sisteme de 
lecţii şi utilizarea planurilor tematice are o puternică influenţă pozitivă 
asupra procesului de predare a limbii şi l i teraturii romîne, creînd largi 
perspective de ridicare a nivelului ştiinţific şi metodic al lecţiilor. 

în predarea gramaticii sistemele de lecţii se organizează pentru 
toate capitolele indicate în p rograma analitică pentru studierea diferi­
telor capitole morfologice sau sintactice. Rolul creator al profesorului 
constă în organizarea lecţiilor de tipuri diferite, în stabilirea metode­
lor celor mai adecvate de muncă, spre a realiza nu numai formarea 
unui sistem de cunoştinţe, dar în acelaşi t imp spre a forma la elevi 
şi priceperile şi deprinderile de a aplica independent şi creator diferi­
tele categorii gramaticale. î n funcţie de aceste obiective se fixează 
variate t ipuri de lecţii, metode deosebite de muncă şi forme diferite 
de exerciţii. Ţinînd seama de indicaţiile programei analitice [26] (în 
ceea ce priveşte volumul de cunoştinţe şi numărul de ore prevăzute 
pentru predarea pronumelui în clasa a V-a) s-a utilizat un sistem de 
lecţii care avea de scop nu numai simpla însuşire a cunoştinţelor 
prevăzute în programă ci şi formarea priceperilor şi a deprinderilor 
de a utiliza în mod corect şi independent în scris şi în vorbire toate 
formele pronumelor însuşite pe baza participării cît mai active a 
elevilor pe tot parcursul lecţiilor. 

3 V e z i p l a n u r i l e t e m a t i c e d i n A n e x e l e I, II , I I I , I V . 
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Dezvoltăm şi modul de desfăşurare a lecţiilor, deoarece s-au folosit, 
şi unele procedee deosebite de lucru spre a asigura o mai largă 
activizare a tu turor elevilor în procesul de înţelegere şi însuşire logică 
a acestei categorii gramaticale, precum şi în dobîndirea unor trainice" 
deprinderi ortografice legate de învăţarea pronumelui 4 . Astfel prima 
lecţie cu subiectul Definiţia pronumelui, pronumele personal şi flexiu­
nea acestui pronume după persoană şi număr, a fost o lecţie de comuni­
care de cunoştinţe noi. Urmînd după o lecţie în care s-au fixat, pr in 
exerciţii în clasă, cunoştinţele despre adjectiv şi întrucît noţiunea de 
pronume nu se poate lega în mod logic de adjectiv, s-a dat elevilor, 
ca temă, să repete cunoştinţele, dobîndite anterior, despre substantiv. 
Ca structură, această lecţie nu a început prin obişnuita verificare a 
temei scrise, ci printr-o scurtă conversaţie introductivă despre substan­
tiv, insistîndu-se asupra faptului că denumeşte nume de fiinţe şi lucruri 
şi asupra flexiunii sale în special la număr şi caz. în cadrul acestei 
conversaţii introductive s-au cerut elevilor exemple de substantive în 
propoziţii. Pentru exemple s-a sugerat o temă inspirată din textele 
studiate la lecţiile de lectură li terară. Din exemplele date s-au selectat 
citeva, în care (fără a face să sufere logica firească a limbii) substan­
tivele au putut fi cu uşurinţă înlocuite prin pronume. 

S-a trecut astfel firesc la etapa fundamentală a lecţiei — predarea 
noului material . Textul cu substantive s-a scris în jumătatea din stînga 
a tablei. După analiza substantivelor, făcînd apel la cunoştinţele despre 
pronume din clasa a IV-a, s-a cerut elevilor să înlocuiască substantivele 
cu pronumele, care s-au scris într-o coloană alăturată. 

S-a obţinut astfel pe tablă următorul tabel. 
Tabelul nr. 1 

T с x t u l S u b s t a n t i v u l 
în locui t P r o n u m e l e Fe lu l 

p r o n u m e l u i 

Doine le s în t cele m a i f r u m o a s e c în tece 
ale p o p o r u l u i r o m î n . î n doine p o p o r u l do ine ele p e r s o n a l 
şi-a c î n t a t bucur i i l e , în do ine poporul poporu l el pe r sona l 
şi-a p l îns sufe r in ţe le . 

Doinele s î n t c în tcce le cele m a i s c u m p e 
ale s t r ămoş i lo r d in t i m p u r i l e d e od i ­
n i o a r ă şi ale oamenilor d e azi . ale oamen i lo r ale n o a s t r e posesiv 

Elaborarea acestui tabel a permis elevilor să ajungă cu uşurinţă 
la următoarele concluzii: 

— pronumele înlocuieşte un substantiv; 
—• pronumele poate fi de mai multe feluri: personal, posesiv; 
— pronumele contribuie la evitarea repetiţiilor în vorbire. 
în aceeaşi lecţie, pe baza cunoştinţelor din clasa a IV-a despre 

pronumele personal, s-au adîncit şi întregit aceste noţiuni, fixîndu-se 

S i s t e m u l d e l e c ţ i i a l o s t a l c ă t u i t p e b a z a l ec ţ i i l o r e x p e r i m e n t a l e ţ i n u t e l a cl. 
a V - a , Ş c o a l a m e d i e „ M . E m i n e s c u " C l u j , 1960—1961 . 
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formele pronumelui personal pent ru cele trei persoane la singular şi 
plural. 

Fixarea cunoştinţelor s-a făcut în etape, paralel cu predarea şi a 
constat din recapitularea noţiunilor predate şi s-a încheiat cu cîteva 
exerciţii aplicative. S-a cerut elevilor să înlocuiască substantivele din 
texte literare cu pronume personale, arăt înd persoana şi numărul . Apoi 
s-a procedat şi invers: recunoscînd dintr-un text literar pronumele per­
sonal şi indicînd persoana şi numărul , s-a cerut elevilor să indice 
substantivul pe care îl înlocuieşte. Asemenea exerciţii au fost nu numai 
un prilej de aplicare a cunoştinţelor gramaticale, dar şi un bun prilej 
de dezvoltare a gîndirii elevilor. 

Lecţia a doua a fost o lecţie mixtă cu subiectul declinarea pronume­
lui personal. î n această lecţie s - a urmăr i t realizarea cîtorva obiective: 

— să se însuşească logic diferitele forme pe care pronumele perso­
nal le ia în decursul declinării; 

— să fie înţeleasă funcţia sintactică a pronumelui , presupunînd 
substantivul pe care îl înlocuieşte; 

— să se formeze priceperea de a declina pronumele personal în 
propoziţii corecte în conformitate cu topica firească a limbii 
romîne. 

întrucî t formele pronumelui personal la diferite cazuri sînt multiple 
şi întrucît aceste forme s-ar putea confunda cu alte categorii gramati­
cale, a fost necesar să se organizeze o lecţie în care să se insiste în 
mod special astipra acestor forme. De aceea lecţia treia a fost o lecţie 
de fixare, care a avut ca subiect formele accentuate şi neaccentuate ale 
pronumelui. 

Lecţia aceasta a realizat următoarele sarcini: 
— precizarea celor două categorii de forme la D. şi Ac ; 
— formarea priceperii de a recunoaşte formele pronumelui perso­

nal de alte categorii gramaticale; 
— formarea priceperii de a scrie corect formele accentuate şi 

neaccentuate ale pronumelui . 
Lecţia a început cu verificarea însuşirii declinării pronumelui per­

sonal. Paralel cu exemplele date de elevi în decursul declinării s-au 
scris pe tablă formele pronumelui personal la D. şi Ac. orînduindu-le 
după persoane şi numere. 

Astfel elevii au putut observa că există două forme în cadrul decli­
nării: unele accentuate şi altele neaccentuate. Cu acest prilej s-au fixat 
în memoria elevilor formele multiple ale pronumelui personal de la 
dativ şi acuzativ. Cu acelaşi scop în partea a doua a lecţiei s-au făcut 
exerciţii aplicative variate. S-a început cu un exerciţiu de recunoaştere 
şi caracterizare. Elevii au analizat un fragment din poezia „Cîntec" 
de Şt. O. Iosif. Paralel cu analiza s-a alcătuit un tabel de analiză, în 
care, în rubrici verticale s-au scris pronumele, apoi persoana, numărul , 
cazul şi felul formei, observaţii ortografice. (V. tabelul 2.). 

Analiza pronumelor după acest tabel a contribuit la o mai bună 
fixare a formelor pronumelui personal, precum şi la formarea deprin­
derii de analiză sistematică şi la formarea priceperii de a scrie corect 
formele neaccentuate ale pronumelui personal în diferite poziţii. 



1 

Tabelul т. 2 
Ymiiiza oiiiHfntlfiCii In рпншшНг personal 

T e x t u I Friniu-
me le 

Pe r ­
soana 

X u -
mă r Caz F o r m a 

' C in tecu l ce-adcs //-/ cítit ţ i - i r I) . n e a c c e n t u a t ă 
-1 I I I Ac. n e n c c e l l t u a t ă 

Cînd / ( - a d o r m în fap t d e seara t e - I i sg. ' A c . n c a c c e u t i m t ă 
P u i u l e , e-im c în tec sfínt , 

sg. 

Vechi şi s imp lu de la ţ a r ă . 

М а ш а Dii-l c iu la şi eu mi- I sg. 1). n c a c c e n t u a t ă 
Şi la v iersul lui cel du lce -1 I I I 4 g . Ac. n e a c e e n t u a t ă 
Pu iu l ei se po to lea ea I I I sg. X. a c c e n t u a t ă 

Şi-o lăsa f rumos să-/ culce -o I I I Ac . n e a c e e n t u a t ă 
-1 I I I *g- Ac . n e a c e e n t u a t ă 

Azi /c-adorii i cu d îusu l < ii t e - I I sg . A c . n e a c e e n t u a t ă 
Icl'i ii /• :í-avioílt)ea pe II:ÎH< cu I sg. X . a c c e n t u a t ă 
Ş i -ador tu i pe t a t ă l m e u el I I I Sg. X . 

IU- I sg- Лс. n e a c e e n t u a t ă 
:pe) T s g . Ac. a c c e n t u a t ă 

m i n e 

Cînd e r a m copil cu line. . . (ca) 1 1 Ac. a c c e n t u a t ă 
Mî ine , c înd voi fi p ă m î n t t ine 
Xu- i u i t a nici Iu — şi y.i-le -1 ! 11 A c . 

n e a c e e n t u a t ă j tu II sg. X. a c c e n l r .ată 

VĂ-le do ina , c în tec s í i m ; 

I.a copiii t ă i , copile ! -le I I I 
1 1 

1 ). n e a c e e n t u a t ă 
(St . I. Iosif, Cîntec si'înt 1 1 j 

< observaţ i i o r togra f ice 

li-l : d o u ă p r o n u m e cu forme u e a c -
c e n t u a t e p r o n u n ţ a t e î n t r -o s i labă 

se scriu cu l iu ioară 

te-udo/m : f o rma n e a c e e n t u a t ă a ş e z a t ă 
î na in t ea ve rbu lu i se l eagă cu 
l in ioară d e ve rb . 

ini-i : aceeaşi s i t ua ţ i e ea //-/. 

ii-o j con junc ţ i e i o r m ă 4 n e a c c e n t u a t ă 
J-l \ se scriu cu l i n i a t ă . 

• iloiiima : (uiă a d o r m e a ) c înd se 
îu t î lnesc două vocale (sfîrşitul 
p r o n u m e l u i - î n c e p u t u l v e r b u ­
lui) se i'liilea/.ă (supr imă) vocala 
i inală a p r o n u m e l u i şi se leagă 
p r in l in ioa ră . 

•mi-I : a d v e r b -\ p r o n u m e p r o n u n ţ a t e 
î n t r -o s i labă se scr iu cu l in ioară 

zi-lc : v e r b + fo rmă n e a c e e n t u a t ă se 
scr iu cu l in ioară 
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S-a efectuat apoi un exerciţiu de recunoaştere, motivare şi disociere. 
S-au luat texte în care se găseau expresii care, din cauza pronunţăr i i 
oarecum asemănătoare, puteau crea confuzii între diferite categorii 
gramaticale şi puteau duce la greşeli în scrierea curentă a elevilor, 
dacă nu recunoşteau şi nu înţelegeau fiecare formă. S-au făcut exerciţii 
pe texte ca acestea: 

„Ea ia din pod lada care i-a plăcut mai mult" , 
S-a cerut elevilor să găsească formele care se pronunţă aproape la fel, 
să spună ce categorii gramaticale sînt, făcînd deosebirea între pronume 
şi verb şi să motiveze grafia. Paralel cu analiza s-a alcătuit un tabel 
ortografic în felul u rmător : 

/«.'<..•«/ 1:1. 7 

l'iiiiiii' n s t ' i i i r i i ra 

Cuv in t e 

Г с x t u 1 
ca re se 

p r o n u n ţ ă i 
a s e m ă n ă - 1 

t o r 

Ce p a r t e d e 
vorb i re es te 

Obse rva ţ i i 
o r t og ra l i c c 

J'.a ia d in p u d l a d a ea i p r o n u m e sc r ie re eu e 
i.i veri) (a lua) scr iere î n t r - u n cuv in t 

ca re /-« p l ă c u t i-a ' p r o n u m e • verb scr iere eu l inioară 
î n t i m p u l liber pionier i i sili­
to r i s-au dus la Casa s-au p r o n u m e - v e r b .scriere eu l in ioară 
P ion ie r i lo r ЧП1 la b ib l io teca sau con junc ţ i e (orii scr iere în t r -u i i c u v i n t 

I n s t r u c t o r u l l-a r e p a r t i z a t l-.i p r o n u m e -; verb j scr iere eu l inioară 
Ut ce rcu l d e l i t e r a t u r ă . la ] d e p o z i ţ i e scr ie re î n t r -un cuv in t 

Procedînd astfel, pe baza înţelegerii sensului cuvintelor cu pronun­
ţare aproape asemănătoare, s-a contribuit nu numai la formarea pri­
ceperii de a recunoaşte în text diferitele forme ale pronumelui , dar 
şi la formarea deprinderii de a le scrie corect. 

Pentru realizarea deplină a acestui ultim obiectiv, în cadrul sistemu­
lui de lecţii, s-a organizat, în a patra oră, o lecţie de formare a priceperi­
lor şi deprinderilor. în această lecţie, după o scurtă conversaţie pregă­
titoare, cu scopul fixării formelor accentuate şi neaccentuate ale pre­
numelor personale şi insistînd în special asupra scrierii corecte a 
acestor forme, s-a trecut la etapa următoare : exerciţii de aplicare a 
cunoştinţelor teoretice despre pronumele personal. Exerciţiile aplica­
tive au constat într-o dictare şi în analiza prenumelor personale moti-
vînd grafia fiecărei forme şi insistînd şi asupra altor categorii grama­
ticale, ale căror forme s-ar fi pu tu t confunda cu formele pronumelui . 
Textele ce s-au dictat au fost astfel selectate, încît au pus probleme 
cît mai variate şi au fixat astfel formele corecte de scriere a pro-
nLimelui. 
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Lecţia s-a încheiat cu un tabel ortografic de fixare a scrierii corecte 
a formelor neaccentuate ale pronumelui în funcţie de poziţia acestora 
faţă de verb. 

Tabelul nr. 4 
P e r s o a n a 1 Dat iv 

S i П Ц u 1 » r P l u r a l 

K x e m p l u l 
F o n n a 
p r o n u ­
m e l u i 

Aşezarea 
p r o n u m e l u i 

K x e m p l u l F o r m a 
p r o n u ­
melui 

A ş e z a r e a 
p r o n u m e l u i 

mi se s p u n e ЛИ c u v î n t izo la t •ne s p u n e 
ne-ii spus 

m: 
XK-

c u v î n t izo la t 
a ş eza t î n a i n t e a 

u n u i v e r b 

пи-a spus 

s p u n î n d u - w ; 
s p n n î u d u - m i se 

ЛИ­

ЛИ 

aşeza t î n a i n t e a u n u i 
v e r b cu ca re se 
p r o n u n ţ ă o d a t ă 

a şeza t d u p ă v e r b 
a şeza t î n t r e v e r b şi 

p r o n u m e 

l'ersoana a I l -a 

spuii îudu-i / i 

j spuiîîndu-«i'-<> 

ni se s p u n e 
spunî t idu- i i i - se 

Acuza t iv 

-XK 

- \ K -

M 
- \ I -

aşeza t d u p ă verb 

a şeza t î n t r e v e r b 
şi p r o n u m e 

c u v î n t izola t 
a şeza t î n t r e ve rb 

şi p r o n u m e 

te a scu l t TK c u v î n t izo la t j vă a scu l t v A c u v î n t izo la t 

i t - a in a s c u l t a t TE­ aşeza t î n a i n t e a u n u i 
v e r b ca re se p r o ­
n u n ţ ă o d a t ă 

t '-am a s c u l t a t 

ascu l tmdu-v i î 

V-

-v .V 

aşeza t î n a i n t e a 
u imi v e r b 

a şeza t d u p ă ve rb 

ascu l t îndu- / t TE aşeza t d u p ă un v e r b 

Lecţia a cincea a fost o lecţie mixtă ce avea do realizat următoarele 
obiective: 

— de a conduce pe elevi spre înţelegerea pronumelui posesiv ca 
mijloc de a exprima atît posesorul cît şi obiectul posedat; 

— de a forma priceperea elevilor de a deosebi pronumele posesiv 
de adjectivul posesiv. 

De aceea, în această lecţie, profesorul a folosit nu numai metoda 
conversaţiei, dar şi a demonstraţ iei logice. S-au dat exemple îndrumînd 
pe elevi să observe că acest p ronume înlocuieşte atît posesorul cît şi 
obiectul posedat. Pe tablă s-a lucrat astfel, încît cu ajutorul schemei 
alcătuite profesorul a demonstra t elevilor funcţia dublă a pronumelui 
posesiv: 

Exemple Pronumele Pe cine înlocuieşte 
Al tau? Acel care-1 crescu t % u / posesorul (paşa) 
Iubindu-1 cine-i, eu ori tu... x obiectul posedat (calul) 

Al meu e! . . . al meu < Posesorul (arabul) 
N obiectul posedat (calul) 
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Şi mimai după ce elevii şi-au însuşii noţiunea de p ronume posesiv şi 
rolul dublu al acestuia, s-a trecut la precizarea formelor pronumelui 
în funcţie de persoană şi de numărul posesorilor şi al obiectelor pose­
date. Schema cu formele acestui p ronume elaborată pe o planşă a 
contribuit la fixarea acestor forme în memoria elevilor. S-a precizat 
apoi pe baza analizei comparative, deosebirea pronumelui posesiv de 
adjectiv posesiv. 

Tema dată elevilor a fost fixată tot în legătură cu obiectivul prin­
cipal al lecţiei, u rmăr ind nu numai însuşirea mecanică a formelor 
pronumelui posesiv, dar şi s t imularea unui proces de gîndire, care 
trebuie să ducă la înţelegerea deplină a dublului rol al acestui pro­
nume. S-a dat elevilor să analizeze pronumele posesive dintr-un text, 
indicînd într-un tabel toate caracteristicile. Bineînţeles, efectuarea temei 
a fost explicată elevilor în prealabil. 

P r o n u m e l e | Pe r -
posesiv i soaiia 

iile ni ele 

Pronume po-e. iv 

î uca t e l e lor s în t b u n e , m i m a i ale mele , un . 
(P. I sp i rescn , S a r e a - n buca te ) 

Pe cine în locuieş te 

Posesorul ( Ib icc tul 
p o s e d a t 

I I î m p ă r a t u l 
icare V I I I bes te ; 

b u c a t e l e 

Cîţi 
posesori 

Tahrlu! 

Cîte ob iec te 
p o s e d a t e 

un posesor mai m u l t e 
ob iec te p o s e d a t e 

e t c . 

Lecţia a şasea a fost o lecţie de încheiere, de recapitulare, consoli­
dare, fixare şi aplicare a cunoştinţelor despre pronume. în lecţie s-au 
desfăşurat următoarele activităţi: 
1. Recapitularea şi sistematizarea cunoştinţelor despre pronume însuşite 

de elevi în cele cinci lecţii anterioare. Aceasta s-a realizat prin 
variate procedee: 
a) conversaţie recapitulativă asupra cunoştinţelor teoretice, 
b) i lustrarea tu turor problemelor teoretice recapitulate, cu exemple 

alese de elevi, 
c) parale] cu conversaţia recapitulativă s-a întocmit schema de sis­

tematizare a pronumelui . 
2. Analiza unui text literar bine ales, în care au apărut toate formele 

prenumelor studiate. Pentru a forma elevilor deprinderea de a efec­
tua o analiză sistematică şi completă, s-a organizat analiza textului 
pe baza unui tabel de analiză. Tabelul a cuprins într-o rubrică mai 
mare, în stînga tablei, textul a cărui scriere a prilejuit noi discuţii 
asupra grafiei formelor pronumelui . în rubrica următoare s-au scos 
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pronumele, în u rma analizei, într-o alta, felul fiecărui pronume şi în 
următoarea rubrică s-a notat flexiunea fiecărei forme de pronume 
din text. în ultima s-au notat observaţiile ortografice. 

Tabelul tir. (i 
An a l i za ( |eni ' ială 

T e X t u 1 P r o n u m e : Felul F l e x i u n e a 

.11 ni и? Acel CÎ ire-/ c rescu al t ă u pC'Sesi ч pe r s . I I . u n posesor 
l u b i n d u - / cine-i : eu or i Iu ? un obiec t p o s e d a t 
De d r e a p t a cui ascu l t ă fi ? -1 ; pc r sona l p . I I I . s ing. ni . Ас. 
Din leu t u r b a t făcîndu-Z miel? eu pe r sona l pe r s . I. s ing . X . 

(<i. Coşbuc El Zorab) tu p t rsonal pe r s . I I . s ing . X . 
el pe rsona l pe r s . I I I . s ing. X". 

Pentru a contribui la consolidarea deprinderii de a aplica, în scris, 
logic şi corect, pronumele cu multiplele sale forme, s-a dat ca temă 
elevilor să alcătuiască o scurtă compunere în formă de dialog, în care 
să se redea convorbirea a doi elevi, într-o tabără de vară, despre locul 
lor natal. Convorbirea era un prilej de a folosi cît mai multe forme 
de pronume, care trebuiau apoi subliniate şi analizate. 

Astfel de exerciţii dau elevilor ocazia nu numai să înţeleagă scopul 
studiului gramaticii, dar le creează posibilităţi de a aplica în scris 
categoriile gramaticale studiate şi sînt un bun prilej de dezvoltare a 
gîndirii creatoare a elevilor şi a deprinderilor de muncă indepen­
dentă". 

în funcţie de conţinutul şi obiectivele variate ale diferitelor capi­
tole de morfologie sau sintaxă şi de specificul fiecărei categorii grama­
ticale precum şi de gradul de complexitale a noţiunilor în funcţie de 
clasă se vor organiza sisteme de lecţii diferite. 

Astfel, în clasa a V-a predarea cunoştinţelor despre verb s-a în­
ceput prin însuşirea definiţiei trecînd apoi la lecţii în care sfera de 
cunoştinţe s-a lărgit, îmbogăţindu-se cu noţiuni noi asupra flexiunii 
verbului mai întîi după persoană şi număr, apoi după t impuri şi 
moduri şi fixînd aceste noţiuni s-a ajuns la conjugarea verbelor. în 
predarea morfologiei în clasa а VII-a, ţinînd seama de obiectivele şi 
conţinutul programei care prevede recapitularea cunoştinţelor din 
clasele anterioare pe baza aplicaţiilor pe texte, s-au organizat sisteme 
în care paralel cu lecţiile de recapitulare au fost lecţii de predare a 
noilor cunoştinţe. 

Spre exemplu în cele opt lecţii afectate capitolului „verbul" se 
pot distinge cu uşur inţă în acest sistem două serii paralele de lecţii: 
o serie de lecţii urmăresc ca prin analize pe text, dictări şi exerciţii 
aplicative, să recapituleze şi să fixeze noţiunile despre flexiunea verbu-

•' V e z i p l a n u l t e m a t i c al c a p i t o l u l u i „ P r o n u m e l e " ( a n e x a I). 
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Iui după persoană, număr , t imp, mod, diateză şi conjugare şi să con­
solideze, în acelaşi t imp, priceperile şi deprinderile de a utiliza corect 
în scris şi în vorbire toate formele acestei categorii morfologice. O 
altă serie de lecţii din acest sistem au drept obiectiv formarea unor 
noţiuni despre verbe neregulate, verbe impersonale şi locuţiuni verbale. 

Şi în predarea literaturii , sub variatele aspecte pe care le ia în 
funcţie de conţinutul materialului: lectură literară, teoria literaturii 
sau istoria literaturii , utilizarea sistemelor de lecţii contribuie la ridi­
carea calităţii predării . Sistemul dc lecţii devine o formă superioară 
de organizare a predării diferitelor capitole în funcţie de specificul 
materialului şi de etapele procesului de învăţamînt . 

în cadrul predării lecturii literare se pot organiza sisteme de lecţii 
pentru operele la care programa prevede studiul lor în 3—4 ore (basmul, 
schiţa Vizită, nuvela Uzina vie la cl. V-a; Sobieski şi romînii, Revolta 
în port , la cl. VI-а) precum şi pentru predarea unui scriitor la cl. VII 
(M. Eminescu, M. Sadoveanu etc.) . 

în clasele V—VI, cînd programa prevede un număr de mai multe 
ore, pentru studierea unei opere literare — fără a ajunge la şablon şi 
desigur în funcţie de specificul operei — se organizează un sistem de 
lecţii prin care se asigură însuşirea temeinică a operei. 

în pr ima lecţie prin citirea model, pr in explicarea cuvintelor şi a 
expresiilor necunoscute şi prin reproducerea conţinutului se asigură 
înţelegerea de către elevi a subiectului operei. în lecţia a 11-a şi a IlI-a, 
cînd se trece la analiza operei prin întocmirea planului de idei, carac­
terizarea personajelor şi analiza procedeelor artistice ca mijloace de 
redare a conţinutului de idei, st imulînd diverse procese de gîndire ale 
elevilor: analiză, comparaţie, sinteză, generalizare, se ajunge la apro­
fundarea şi consolidarea cunoştinţelor asupra conţinutului de idei a 
operei, precum şi asupra legăturii dintre conţinutul tematico-ideologic 
al operei şi modul de redare al acestuia. Pentru realizarea acestor obiec­
tive se construiesc lecţii de tipuri diferite utilizîndu-se variate metode 
şi procedee necesitate de obiectivele predării diferitelor opere. 

Astfel pentru predarea schiţei „Vizită" de I. L. Caragiale, s-a orga­
nizat, un sistem de lecţii 6 de tipuri diferite şi s-au folosit procedee şi 
metode variate, spre a realiza următoarele obiective: 

— Cunoaşterea unui aspect al societăţii burgheze: educaţia greşită 
a copiilor în familie. 

— înţelegerea modului cum a demascat I. L. Caragiale educaţia 
din familiile burgheze folosind satira ascuţită, ironia şi umorul . 

—• Formarea unei atitudini reprobative la elevi atît faţă de com­
portarea copilului burghez şi felul cum înţelege mama sa să-i facă edu­
caţia, cît şi pent ru întreg modul de viaţă a reprezentanţilor clasei do­
minante. 

în acest scop în lecţia întîia s-a asigurat însuşirea conţinutului de 
idei prin următoarele procedee: lectura schiţei, explicarea cuvintelor 
şi a expresiilor, întocmirea planului simplu, reproducerea orală. 

! l V e z i p l a n u l t e m a t i c ( a n e x a IT). 
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în lecţia a doua elevii au fost îndrumaţi să înţeleagă felul cum 
a demascat scriitorul modul greşit de educaţie a copiilor în familia 
burgheză. în acest scop s-a organizat mai întîi o discuţie cu elevii spre 
a releva contrastul între pretenţiile de bună educatoare ale mamei şi 
atitudinile copilului. Apoi s-au caracterizai cele două personaje: mama 
şi Ionel, subliniindu-se contrastul între părerile D-nei Popescu asupra 
educaţiei şi atitudinile ei faţă de diferitele manifestări negative ale lui 
Ionel, din care reiese lipsa lui de educaţie. S-a format astfel la elevi 
o atitudine de reprobare faţă de comportarea copilului, ca rezultai al 
educaţiei primite în familie. 

Lecţia a treia a fost o lecţie de fixare şi în acelaşi timp de formare 
a priceperilor şi deprinderilor. Spre a pă t runde şi mai bine caracterul 
personajelor, reieşit din modul de a vorbi şi de a se comporta, s-a 
organizat o lecţie de lectură expresivă. Formîndu-şi priceperea de a 
reda prin lectură expresivă felul de a vorbi al personajelor, elevii au 
păt runs mai adînc şi mai conştient ar ta scriitorului de a prezenta ve­
ridic personajele. 

Evidentă apare necesitatea organizării materialului în sisteme dc 
lecţii în cadrul predări i l i teraturii la clasa a VII-а, cînd pentru studie­
rea unui scriitor sînt rezervate un număr mai mare de ore. Spre exem­
plu, pentru predarea scriitorului Mihai Eminescu la această clasă, s-a 
întocmit un sistem de 5 lecţii de tipuri şi s tructuri variate 7 , urmărind 
atît justa repart izare a materialului prevăzut în programa analitică, 
dar in acelaşi t imp şi realizarea obiectivelor educative. 

într-o lecţie introductivă, elevii au perceput paralel cu biografia 
scriitorului şi condiţiile social-politice care au generat opera poetului. 
Cunoscînd cîteva aspecte ale copilăriei: rătăcirile sale prin pădurile din 
jurul Ipoteştilor, popasurile în casele ţărăneşti , unde asculta basme, 
legende, balade, ghicitori şi doine, elevii au înţeles şi dragostea poetului 
pentru natura patriei şi creaţiile populare, explicîndu-şi geneza poezii­
lor: „Povestea codrului", „Freamăt de codru", „Revedere", ,,Cc te 
legeni . .." Geneza basmelor „Făt-Frumos din lacrimă" şi „Călin nebu­
nul" a fost-mai bine precizată vorbindu-li-se despre peregrinările poetu­
lui prin Transilvania şi Muntenia şi despre culegerile sale de folclor. 
Explicînd — la nivelul de înţelegere al elevilor din clasa a VH-a —• 
unele date cu privire la studiile de filozofie şi economic politică de la 
Viena şi Berlin, precum şi impresiile puternice produse de victoria 
Comunei din Paris şi de înăbuşirea ei in singe, s-au creat premizele în­
ţelegerii fragmentului din poemul „ împăra t şi proletar". De asemenea, 
cunoscînd din expunerea biografiei diferite aspecte ale vieţii poetului 
ca bibliotecar, revizor şcolar, ca ziarist la „Curierul din Iaşi", ca redac­
tor la „Timpul", precum şi viaţa de mizerie şi boala sa, elevii au înţeles 
cu mai multă uşurinţă caracteristicile operei poetului, revolta şi dezgus­
tul său faţă de nedreptăţi le sociale ale timpului. 

Cu lecţia a doua s-a început studierea operei poetului, avînd ca 
obiectiv analiza poeziei „Şi d a c ă . . . " . în lecţiile a treia şi a patra a 
sistemului s-a urmări t analiza unui fragment din „ împăra t şi proletar". 

' V e z i p l a n u l temeiIic ( лпеха I I I ) . 
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Cunoştinţele dobîndite în cîteva lecţii, în care s-au studiat diferi­
tele aspecte ale operei literare, spre a nu rămîne în stadiul teoretic, 
trebuie să-şi găsească aplicarea într-o lucrare de mai mari sau mai 
mici proporţi i , în funcţie de vîrsta elevilor, urmărindu-se atît aplica­
rea în practică a cunoştinţelor teoretice, cît şi realizarea ţelurilor 
educative. 

De aceea lecţia a cincea a fost o lecţie de aplicare în practică a 
cunoştinţelor, o lecţie de compunere cu subiectul „Figura proletarului" 
din poemul lui Mihai Eminescu „ împăra t şi proletar" 5 . 

Sistemele de lecţii îşi găsesc o amplă şi necesară utili tate în cadrul 
predării istoriei l i teraturii în clasele medii, unde specificul materialului 
eşalonat în capitole mari , legate de periodizarea literaturii, impune 
profesorului o mai atentă grijă în repartizarea materiei din programa 
analitică pe lecţii. 

în clasa a IX-a sînt cîteva capîtole ca Formarea limbii romíné, 
Literatura populară, Cultura şi literatura romînă in secolele al XIV-lea. 
al XV-lea şi al XVI-lea, care se predau în cîte două ore fiecare şi nu 
pun prea mari probleme în repartizarea materialului pe lecţii. începînd 
cu capitolele Cultura şi literatura romină in secolul al XVII-lea, Cultura 
şi literatura romînă în secolul al XVIII-lea devine tot mai necesară or­
ganizarea sistemelor de lecţii. 

Fără a ştirbi unitatea unui capitol, pent ru a crea sisteme de 
lecţii prea vaste, începînd cu secolul al XVIII-lea şi mai ales al XIX-lea 
şi al XX-lea, materialul se poate preda în mai multe subcapitole, sub­
diviziuni sugerate şi de specificul materialului. 

în t rucî t pentru studiul literaturii romîne din secolul al XIX-lea 
este necesar un număr foarte mare de lecţii, în funcţie de proble­
matica legată prin tangenţe comune, se întocmesc mai multe sisteme 
dc lecţii: un sistem de lecţii va t ra ta Literatura romînă în prima jumă­
tate a secolului al XIX-lea; iar cel de al doilea sistem va cuprinde Lite­
ratura romînă în perioada de după revoluţia de la 1848. 

De altfel crearea unor subcapitole e cerută şi de împărţ i rea pe 
clase a materiei. Astfel programa clasei a X-a începe cu tema Literatura 
romînă, în ultimul pătrat al secolului al XIX-lea, deci e absolut necesar 
să constituie subiectul unui alt sistem de lecţii. 

Uneori pentru capitolele de mare întindere, ca cel aminti t mai sus 
în cadrul căruia se studiază scriitori însemnaţi, pent ru predarea cărora 
se prevede un număr mai mare de ore, se organizează sisteme de lecţii 
pentru fiecare scriitor. Se construieşte un sistem de 14 lecţii pentru 
predarea poetului Mihai Eminescu, un altul de 5 lecţii pent ru studie­
rea lui Ion Creangă, un altul de 9 lecţii pent ru predarea lui I. L. Ca-
ragiale, unul de 3 lecţii pent ru Ion Slavici, un sistem de 5 lecţii pentru 
predarea Contemporanului etc. în studierea fiecărui scriitor e necesară 
o lecţie introductivă de predare a biografiei, urmează lecţii de carac­
terizare sau de analiză a operelor scriitorului. Sistemul de lecţii se 

* S i s l u m u l tio lec ţ i i s-a a p l i c a t Ia c l a s a a VII -a Ş c o a l a m e d i e „M. E m i n e s c u " C l u j 



122 C ; E O I U , E T - \ M U N T E A N U 20 

încheie cu o lecţie de fixare, în care se efectuează o caracterizare a 
operei scriitorului 1 ' . 

în cadrul sistemelor de lecţie trebuie să se rezerve loc, în afara 
lecţiilor în care obiectivul principal îl constituie transmiterea de noi 
cunoştinţe, şi unor lecţii speciale destinate formării deprinderilor de 
muncă independentă a elevilor. Este absolut necesar să se formeze la 
elevi deprinderea de lectură în afara clasei a operelor, care urmează 
a fi analizate şi la clasele a X-a şi a XI-а, trebuie să se indice spre lectură 
şi unele materiale de critică literară, care să completeze şi să aprofun­
deze cunoştinţele elevilor asupra operelor şi să le aducă un ajutor 
preţios în păt runderea înţelesului operei literare. 

Şi în clasa a XI-а se alcătuiesc sisteme de lecţii atît pentru unele 
capitole introductive ca Literatura romînă în secolul al XX-lea, cît şi 
pentru scriitorii care se predau într-un număr ma"i mare de ore (L. Re-
breanu 5 ore, M. Sadoveanu 8 ore, T. Arghezi 6 ore) . Un sistem inte­
resant de lecţii constituie capitolul final din programa acestei clase, 
care are ca temă: Realizări ale literaturii noastre noi. Fixînd şi siste-
matizînd cunoştinţele predate anterior, se urmăreşte sintetizarea şi 
precizarea caracterelor specifice ale literaturii noastre noi." 

Astfel, organizarea materialului din programa analitică în sisteme 
de lecţii şi utilizarea planurilor tematice are o puternică influenţă 
pozitivă asupra procesului de predare şi de însuşire a limbii şi lite­
raturii romîne, creînd în acelaşi t imp largi perspective de ridicare a 
nivelului ştiinţific şi metodic al lecţiilor. 

III. C I T E V A C O N C L U Z I I M E T O D I C E A S U P R A U T I L I Z Ă R I I S I S T E M U L U I DE LECŢII 

Problemele ridicate de aplicarea sistemelor de lecţii în predarea 
limbii şi literaturii romîne nu sînt încă epuizate. Sistemele de lecţii 
prezentate spre exemplificare pot fi desigur încă experimentate în 
şcoli şi îmbunătăţ i te , deschizîndu-se astfel largi perspective iniţiativei 
creatoare a profesorilor. 

Totuşi cercetarea întreprinsă asupra aplicării sistemelor de lecţii 
în predarea limbii şi literaturii romîne ne îndreptăţeşte să desprindem 
cîteva concluzii privind influenţa pozitivă pe care o are utilizarea sis­
temului de lecţii în predarea limbii şi literaturii romîne. 

Prin elaborarea sistemului de lecţii se asigură condiţii mult mai 
favorabile atît desfăşurării muncii profesorului, dîndu-i ample perspec­
tive în activitatea instructiv-educativă, cît şi muncii elevilor în pro­
cesul complex al dezvoltării lor multi laterale. 

1. Utilizarea sistemului de lecţii asigură profesorului o pregătire 
mai amplă, mai completă şi mai documentată în ceea ce priveşte co>i-
jinutul materialului ce are de predat . 

Cu ajutorul sistemului de lecţii profesorul dobîndeşte o perspec­
tivă mai largă avînd o privire de ansamblu asupra materialului între­
gului capitol. Munca depusă de profesor asupra tematicii unui capitol 

Vezi p l a n u l t e m a t i c ( a n e x a IV) 
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din programa analitică îl obligă să studieze materialul mai multor 
lecţii, să ierarhizeze mai just problemele şi să le trateze în legătură 
unele cu altele, dînd astfel o unitate întregului proces de predare a 
capitolului. 

2. Căpătînd o mai largă orientare asupra temei şi asigurîndu-se o 
sistematizare a cunoştinţelor pe baza scopului general al capitolului 
profesorul precizează mai clar scopurile ce pot fi urmări te în cadrul 
temei respective şi posibilitatea realizării lor de-a lungul şirului de 
lecţii planificate. Sistemul de lecţii ajută în fixarea mai clară şi mai 
précisa a scopului fiecărei lecţii şi în urmăr i rea realizării lui. 

3. Profesoral capătă astfel o bază ştiinţifică în repartizarea mate­
rialului pe lecţii, în dozarea şi ierarhizarea mai judicioasă a proble­
melor fiecărei lecţii, evitînd repetările şi prevenind lacunele. 

Sistemul de lecţii dă profesorului o mai clară vizune asupra noţiu­
nilor de bază asupra cărora trebuie să insiste, îl ajută să sesizeze mai 
precis premizele pe care se va sprijini pentru formulările generale, 
creînd în acelaşi t imp mai ample şi mai juste corelaţii cu alte teme 
sau cu alte obiecte. Cu acest prilej se precizează şi natura şi numărul 
problemelor instructiv-educative ce trebuie urmăr i te în cadrul temei 
respective, ierarhizîndu-se în ordinea importanţei lor. în felul acesta 
nu numai materialul fiecărei lecţii este just dozat, dar şi sarcinile 
instructiv-educative sînt mai bine realizate în lecţii. în funcţie de aces­
tea se stabilesc priceperile şi deprinderile care vor fi formate prin 
predarea capitolului respectiv. 

4. Organizarea materiei în sisteme de lecţii asigură posibilităţi largi 
iniţiativei creatoare a profesorului în alegerea celor mai eficiente forme 
de activitate. 

Sistemul de lecţii crează condiţiile pentru o mai justă planificare 
a lecţiilor în cadrai unei teme. Profesorul e obligat astfel, ca înainte 
de a începe predarea unui capitol să stabilească numărul , ordinea şi 
tipul lecţiilor (cîte lecţii introductive, de comunicare, de fixare, de 
formare a priceperilor şi deprinderilor, de recapitulare etc. sînt nece­
sare pentru a asigura realizarea tu turor obiectivelor capitolului.) 

în funcţie de scopul întregului capitol şi de obiectivele fiecărei 
lecţii se asigură organizarea şi utilizarea unor variate tipuri de lecţii. 

în cadrul unui sistem de lecţii, profesorul are posibilitatea de a-şi 
îndrepta atenţia nu numai asupra comunicării cunoştinţelor, dar şi 
asupra lecţiilor de fixare şi de formare a deprinderilor, de repetare, 
verificare şi control. 

Aprofundarea problemelor fiecărei lecţii se face mai uşor şi mai 
temeinic după ce s-a studiat tema în ansamblu. în raport cu obiectivele 
conţinutului capitolului, cu etapele procesului de învăţămînt şi cu 
particularităţi le de gîndire ale elevilor, apare mai uşoară şi stabilirea 
metodelor şi procedeelor ce trebuie folosite în fiecare par te a capito­
lului. De asemenea apare mai evidentă şi necesitatea utilizării unui nu­
măr mai mare şi mai variat de metode generale şi speciale, în funcţie 
de obiectivele diferitelor subcapitole şi de lipul şi s t ructura fiecărei 
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lecţii şi de necesitatea antrenări i cît mai active a elevilor în toată 
desfăşurarea lecţiei. 

Pe această cale se ajunge la o mai înaltă calitate a întregului proces 
ele învăţămînt, ridieîndu-se în acelaşi t imp nivelul lecţiilor din toate 
punctele de vedere. Sistemul de lecţii influenţează pozitiv asupra între­
gului proces de învăţămînt, dar şi asupra fiecărei lecţii în parte , de­
oarece asigură o legătură internă firească şi o logică deplină între 
diferitele momente ale procesului de învăţămînt. 

5. Organizarea sistemelor de lecţii favorizează o mai justă aplicare 
a principiilor de învăţămînt. Se dă o mai largă posibilitate aplicării prin­
cipiului sistematizării şi continuităţii , asigurîndu-se o sistematizare su­
perioară a materialului capitolului şi o organizare sistematică a tutu­
ror formelor de activitate în cadrul lecţiilor. Se asigură o însuşire con­
ştientă, activă şi temeinică a cunoştinţelor respectîndu-se mai cu uşu­
rinţă principiul accesibilităţii. 

Se creează, de asemenea, mai ample posibilităţi de respectare a 
caracterului intuitiv pe baza asigurării din t imp a materialului didactic 
necesar pentru intuirea mai precisă a materialului predat . Sistemul 
de lecţii dă şi perspectiva materialului didactic de care este nevoie 
pentru i lustrarea diferitelor probleme ale capitolului, creînd posibili­
tatea pregătirii din timp a materialului didactic corespunzător. 

6. Folosirea sistemelor de lecţii conduce şi la o mai bună, mai 
sistematică şi mai temeinică pregătire a elevilor. Se urmăreşte mai 
organizat şi mai sistematic pregătirea multilaterală a elevilor ţinînd 
seama de principiile şi sarcinile educaţiei comuniste, de principiile di­
dactice şi de sarcinile specifice ale diferitelor capitole ale disciplinei 
pe care o predă profesorul. 

Prin organizarea sistemelor de lecţii pentru predarea unui capitol 
din materialul prevăzut în programă se asigură o lărgire t reptată a 
cunoştinţelor, conducînd gîndirea elevilor de la cunoscut la necunoscut, 
de la concret la abstract , spre generalizări tot mai largi. Se asigură 
dc asemenea o mai raţională şi organizată dezvoltare a proceselor de 
gîndire a elevilor, precum şi o aprofundare mai temeinică care se orga­
nizează în mintea elevilor în ,,structuri logice" a cunoştinţelor. 

Avînd o complexă viziune de ansamblu asupra materialului unui 
capitol şi stabilindu-se o mai strînsă legătură între noţiuni, se deschid 
mai largi perspective de însuşire a cunoştinţelor de către elevi, putîn-
du-se urmări mai bine progresul clasei de la o lecţie la alta. Evitîndu-se 
repetiţiile inutile se trezeşte interesul elevilor şi se menţine mereu vie 
atenţia, creîndu-se condiţiile unei însuşiri mai temeinice a materialului. 

Se ivesc posibilităţi mai mari pentru organizarea recapitulărilor, 
permiţîndu-se o eşalonare precisă şi ştiinţifică a repetiţiilor pe baza 
verificării şi aprecierii sistematice a calităţii şi cantităţii cunoştinţelor 
elevilor, prin realizarea unei evidenţe a lacunelor din cunoştinţele 
acestora. 

Sistemul de lecţii este şi o chezăşie a aplicării pe scară largă a prin­
cipiului legăturii dintre teorie şi practica, deoarece în cadrul acestei 
forme de organizare a materialului apar mai multe posibilităţi şi mai 



23 S I S T E M U L D E L E C Ţ I I 125 

variate forme de aplicare în practică a cunoştinţelor teoretice. în ace­
laşi timp se asigură nu numai legătura mai strînsă între lecţii, dar şi 
legătura dintre lecţii şi alte forme de activitate cu care sînt în strînsă 
legătură ca: lectura în afara clasei, excursii, activităţii extra şcolare, 
leme şi exerciţii legate de formarea deprinderilor şi a spiritului de 
muncă independentă etc. 

7. Utilizarea sistemelor de lecţii dă profesorului mai vaste posibi­
lităţi de realizare a caracterului educativ al învăţămîntului prin preda­
rea gramaticii şi a literaturii romîne, asigurîndu-i o acţiune planificată, 
complexă şi amplă de înfăptuire a obiectivelor educative. în cadrul unui 
sistem de lecţii problemele educative sînt stabilite mai just şi sînt mai 
organic legate de conţinutul capitolului, realizîndu-se în acelaşi timp 
şi posibilitatea de a le urmăr i sistematic la fiecare lecţie. Această formă 
de a lucra îl ajută pe profesor şi în organizarea unei acţiuni sistematice 
de dezvoltare a facultăţilor intelectuale ale elevilor şi mai ales de for­
mare a concepţiei materialiste despre lume. 

8. De asemenea, utilizarea sistemelor de lecţii aduce şi o ridicare 
a nivelului de pregătire a profesorului, asigurînd o dezvoltare continuă 
a unor priceperi didactice. 

Sistemul de lecţii îl ajută pe profesor şi în însuşirea artei de a 
folosi manualul şi utilajul existent în şcoală şi de a folosi mai amplu 
materialul didactic. 

Utilitatea planurilor unor sisteme de lecţii judicios elaborate, poate 
merge uneori pînă la a dispensa pe profesor de alte planuri , asigurînd 
în acelaşi t imp o complexă pregătire atît din punct de vedere ştiinţific 
cît şi didactic. 

Elaborarea unui sistem de lecţii implicînd stabilirea obiectivelor 
concrete ale fiecărei lecţii în funcţie de locul ci în cadrul temei, pre­
cizarea tipului şi a structurii metodelor ce se vor utiliza, fixarea pro­
blemelor esenţiale ce urmează a fi t ra ta te , concluziile şi generalizările, 
la care se va ajunge, precum şi mijloacele de legare a teoriei de prac­
tică, dezvoltă experienţa şi măiestria pedagogică a profesorului. 
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S u b i e c t u l şi c o n ţ i n u t u l 
de b a z ă al lecţ ie i 
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adjectivul posesiv 
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d u p ă p e r s o a n ă , gen , 
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S u b i e c t u l şi c o n ţ i n u t u l 
de bază al lecţ iei 
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(con ţ i nu tu l ) 

— L e c t u r a schiţei 
— R x p l i c a r e a cuv in t e lo r 
— î n t o c m i r e a p l anu lu i 

s imp lu 
— R e p r o d u c e r e a con ţ inu ­

tu lu i d u p ă p lan 
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Anexa 11 
Clasa a Y-a ore) 

T e m ă p e n t r u acasă 

R e p r o d u c e r e a c o n ţ i n u t u ­
lui sch i ţe i d u p ă p l a n u l 
d a t . 
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I i . S t a b i l i r e a t onu lu i fun­
d a m e n t a l şi a i n t o n a ­
ţ ie i i m p u s e d e vorb i rea 
di fer i te lor pe r sona je . 

C. F i x a r e a pauze lo r şi a 
accen te lo r logice. 

I). L e c t u r a d e ro lu r i . 

P r i n f o r m a r e a p r i cepe r i i 
d e a r e d a e x p r e s i v felul 
d e a v o r b i al p e r s o n a j e ­
lor se u r m ă r e ş t e î n ţ e l e ­
g e r e a a r t e i s c r i i t o r u l u i 
d e a p r e z e n t a v e r i d i c 
p e r s o n a j e l e . 

Lec ţ i e de 
f ixare şi 
f o r m a r e a 
p r i c e p e ­
r i lor şi 
d e p r i n d e ­
r i lo r 

C o n v e r s a ţ i e , 
e x p l i c a ţ i e , 
exe rc i ţ i i (de 
l e c t u r ă 
expres ivă ) 

C a r a c t e r i z a r e a lui I o n e l 
m o t i v î n d c a r a c t e r i s t i ­
ci le cu c i t a t e s a u a e ţ i u n e i 
a le p e r s o n a j u l u i . 



Clanul temnlie p e n t r u predarea poe tu lu i M. Jftniiiescii 
Clasa a \ T I - a (5 ore) 

Sub iec tu l .şi c o n ţ i n u t u l 
lecţiei 

M. Eminescu • - biografie 
E x p u n e r e a vie ţ i i poe tu lu i 

d u p ă u r m ă t o a r e a sch i ţ ă : 
— d a t a şi locul na ş t e r i i , , 

famil ia 
— ani i copi lăr ie i şi p r i ­

me le s tud i i 
— p e r i o a d a ani lor 18(if> — 

18(>!) ( ră tăc i r i le p r i n 
ţ a r ă , p r i m e l e poezii) 

— s tud i i l e la V iena şi 
Ber l in ( 1 8 0 9 - 1 8 7 4 ) 

— r e î n t o a r c e r e a în ţ a r ă . 
L a I a ş i 1 8 7 4 - 1 8 7 7 . 

— la B u c u r e ş t i 1877 — 
1 8 8 3 

— u l t imi i an i 1 8 8 3 - 1 8 8 9 
— locul p o e t u l u i în i s t o ­

r i a l i t e r a tu r i i n o a s t r e 
— a p r e c i e r e a de ca re se 

b u c u r ă azi o p e r a p o e ­
t u l u i . 

,,Şi dacă . . ." 
A n a l i z a p o e z i e i d u p ă u r ­
m ă t o r u l p l a n : 
— t e m a poez i e i 
— idei le pe s t rofa 
— s e n t i m e n t e l e p o e t u l u i 
— c a r a c t e r u l l i r ic al poe-[ 

ziei 
— mi j loace le a r t i s t i c e 
— ve r s i f i ca ţ i a poez ie i 

( r i tm , r i m ă , m ă s u r ă ) 

Scopu l lec ţ ie i 

K e l e v î n d e v e n i m e n t e l e so­
cia le c a r e a u g e n e r a t 
o p e r a p o e t u l u i şi cond i ­
ţ i i le sa le d e v i a ţ ă , se 
u r m ă r e ş t e a se c r e a p r e -
mizele în ţe leger i i u n o r 
a s p e c t e a le ope re i p o e ­
tu lu i şi a t r ez i a d m i r a ţ i a 
e lev i lor p e n t r u m a r e l e 
p o e t . 

î n ţ e l e g e r e a u n u i a s p e c t 
al c r e a ţ i e i p o e t u l u i : î m ­
p l e t i r e a s e n t i m e n s u l u i 
de i ub i r e cu z u g r ă v i r e a 
a s p e c t e l o r n a t u r i i . 

T i p u l 
l ec ţ i e i 

L e c ţ i i e de 
c o m u n i c a r e 

L e c ţ i e m i x t ă 

M e t o d e 

I ' o v e s t i n 

C o n v e r ­
s a ţ i e 

M a t e r i a l u l 
d i d a c t i c 

Fotograf i i a le p o e ­
tu lu i la d i fe r i te vîr-
s t e 

I l u s t r a ţ i a p a g i n i i 
d i n r e v i s t a , . F a ­
m i l i a " n r . 46 
în c a r e a a p ă r u t 
p o e z i a d in ( m a n u a ­
lul d e cl. X - a ) . 

T e m a p e n t r u acasă 

1. î n v ă ţ a r e a d a t e l o r b io ­
grafice 

2 . R e p e t a r e a poez i i l o r 
î n v ă ţ a t e în a n i i p r e ­
c e d e n ţ i . 

M e m o r a r e a poez ie i . 

file:///TI-a


(Anexa Ifi continuare) 

Кг . S u b i e c t u l şi c o n ţ i n u t u l 
c r t . l ec ţ i e i 

,,împărat şi proletar" 
Anal i za poez ie i т а cla­

rifica u r m ă t o a r e l e p r o ­
b l e m e : 

— t e m a poeziei 
— s e n t i m e n t e l e poe tu lu i 
— ide i le d i n poezie cu 

re l ie farea (în p l a n com­
plex) a ide i lor din 
d i scursu l a g i t a t o r u l u i i 

,,împărat şi proletar" 

Anal i za rea l iză r i i a r t i s t i ce : 

A. Modur i l e de e x p u n e r e ; 
a) desc r i e rea t a v e r n e i 

( p e n t r u f ixarea ca­
dru lu i ) 

b) m o n o l o g u l (spre a 
m ă r i c a r a c t e r u l m o - ' 
b i l i za tor al poeziei) 

c) p o r t r e t e l e p r o l e t a r i ­
lor în a n t i t e z ă cu 
cele ale e x p l o a t a t o ­
r i lor . 

B . A n t i t e z a : 
— î n t r e d o u ă s t rofe 
— în aceeaş i s t rofă 

- î n t r - u n ve r s 
(folosită s p r e a sub ­
l inia c o n t r a s t u l î n t r e 
v i a ţ a p ro l e t a r i l o r şi a 
e x p l o a t a t o r i l o r ) . 

S c o p u l lec ţ ie i T i p u l 
l ec t i c i M e t o d e Ma te r i a lu l 

d i d a c t i c 

P r in î n ţ e l ege r ea ide i lor 
d in d i s cu r su l a g i t a t o r u ­
lui se v a c o n t r i b u i la 
f o r m a r e a b a z e l o r con­
cepţ ie i m a t e r i a l i s t e d e s ­
p re soc i e t a t e şi a a t a ş a ­
m e n t u l u i e levi lor fa ţă 
d e c a u z a d r e a p t ă a 
p r o l e t a r i a t u l u i . 

D e z v o l t a r e a p r i cepe r i i d e 
a ana l iza p r o c e d e e l e ar­
t i s t ice ea mi j loace d e 
r e d a r e a idei lor . 

L e c ţ i e m i x t ă 
(de s t u d i e r e 
a c o n ţ i n u t u ­
lui opere i ) 

L e c ţ i e m i x t ă 
(de s t u d i e r e 
a rea l izăr i i 
a r t i s t ice) 

Conve r ­
s a ţ i e , 

l uc ru eu 
m a n u a l u l 

P a g i n ă d e m a n u s ­
cr i s cu poez ia „ î m ­
p ă r a t şi p r o l e t a r " 
(din m a n u a l u l d e 
cl. X - a ! 

Conve r ­
s a ţ i e , 

l u c r u cu 
m a n u a l u l , 
exp l ica ţ i e 

T e m a p e n t r u a c a s ă 

l )e a c o m p l e t a p l a n u l cu 
ide i le d in d i scu r su l ag i ­
t a t o r u l u i cu ve r su r i l e cele 
m a i i l u s t r a t i v e . M e m o r a ­
r e a ve r su r i l o r c a r e au 
p l ă c u t m a i m u l t e lev i lor 
d i n d i s c u r s u l a g i t a t o r u ­
lui . 

C u n o a ş t e r e a anal ize i li­
t e r a r e a poezie i . 



S u b i e c t u l şi c o n ţ i n u t u l 
lec ţ ie i 

C. L i m b a şi s t i lu l : 
— propoz i ţ i i e x c l a m a t i v e 

şi i n t e r o g a t i v e 
— v e r b e la i m p e r a t i v 
— neologisme 
— e p i t e t u l (spre a p rec iza 

mize r i a vie ţ i i p r o l e t a ­
r i lor şi h u z u r u l celor 
bogaţ i ) 

1) . Vers i f ica ţ ia : s t rofă , 
m ă s u r ă , r i t m , r i m ă . 

I i . S t ab i l i r e a genulu i şi 
speciei . 
Concluzia : 

— P a r t i c i p a r e a afect ivă a 
p o e t u l u i la t o t d i s ­
cu r su l a g i t a t o r u l u i . 

— Concep ţ i a p rog re s i s t ă 
a p o e t u l u i . 

— Va loa rea m u l t i p l ă a 
ope re i . 

Figura proletarului agita­
tor oglindită în fragmen­
tul din ,, împărat şi 
proie ta r". 

1. C o n v e r s a ţ i e p e n t r u a 
r e a m i n t i cr i ter i i le d e 
r e d a c t a r e a une i lucrăr i . 

2 . A l c ă t u i r e a p l a n u l u i lu­
c ră r i i . 

3 . E f e c t u a r e a lucrăr i i . 
•1. L e c t u r a şi ana l i za une i 

luc ră r i cu e levi i . 
5. Concluzii le profesorului 

Scopu l lec ţ ie i T i p u l 
l ec ţ i e i M e t o d e 

P ă t r u n d e r e a sensu lu i ideo­
logic a l f igurii p r o l e t a ­
ru lu i d i n poez ia lui 
M. E m i n e s c u 

Lec ţ ie d e 
f o r m a r e fa 
p r i cepe r i lo r 
( c o m p u n e r e 
d u p ă p l a n ) 

Conve r ­
s a ţ i e , 

exerc i ţ i i 

[Anexa UI continuare) 

Ten ia p e n t r u a c a s ă 

C o m p l e t a r e a şi c o r e c t a ­
r e a luc ră r i i . 



Sub iec tu l şi c o n ţ i n u t u l 
lecţ ie i 

Plan tematic la capitolul I. L. Caragiale 

Scopu l lec ţ ie i 

А nexa IV 
Clasa a X - a (9 ore) 

T i p u l 
l ec ţ i e i M e t o d e Ma te r i a lu l 

d i d a c t i c 

A c t i v i t ă ţ i p r a c t i c e p e n t r u 
î n suş i r ea m a t e r i a l u l u i 

p r e d a t 

/. L' Caragiale : viaţa 
si activitatea 

I. L. Caragiale. : Crea­
ţiile dramatice de înce­
put. 

[• L. Caragiale : O 
Scrisoare pierdută 
(Temă, sub iec t , idee , 
confl ict , c a r a c t e r i z a r e a 
persona je lor ) 

I. L. Caragiale : O 
scrisoare pierdută (ana­
l iza mi j loace lor a r t i s ­
t ice) 

P r i n î n suş i r ea d i f e r i t e lo r 
a spec te a le v ie ţ i i , concep ­
ţ i e i şi a c t i v i t ă ţ i i s c r i i t o ­
ru lu i , se u r m ă r e ş t e c r e a r e a 
p rcmize lo r în ţe leger i i con­
ţ i n u t u l u i t e m a t i c o - i d e o l o -
gic al o p e r e l o r a ce s tu i a 
şi s t i m u l a r e a i n t e r e s u l u i 
elevilor p e n t r u l e c t u r a lor . 

De a t r ez i d e z a p r o b a r e a 
elevilor fa ţă d e s o c i e t a t e a 
bu rgheză , ale că re i a s p e c t e 
n e g a t i v e s î n t s a t i r i z a t e în 
c rea ţ i i l e d r a m a t i c e d e în ­
c e p u t a le s c r i i t o r u l u i . 

De a c o n t r i b u i la f o r m a ­
rea bazelor concep ţ i e i ş t i ­
inţifice a. e levi lor d e s p r e 
soc i e t a t e p r i n c u n o a ş t e ­
r ea pa rod ie i s i s t e m u l u i 
e lec tora l bu rghezo -moş i e -
resc şi a împle t i r i i i n t e r e ­
se lor bu rghez i e i cu a le 
moş ie r imi i , d e m a s c a t e d e 
a u t o r în a c e a s t ă o p e r ă . 

P r i n i l u s t r a r e a va lo r i i a r ­
t i s t ice d e o s e b i t e a aces t e i 
comedi i — c a p o d o p e r ă a 
rea l i smulu i c r i t i c d in li­
t e r a t u r a ron i îuă • u r m ă ­
r im să d e z v o l t ă m p r e ţ u i ­
r ea şi a d m i r a ţ i a elevi lor 
p e n t r u ope ră şi p e n t r u 
c r ea to ru l ei . 

L e c ţ i e d e co ­
m u n i c a r e (in­

t r o d u c t i v ă ) 

Lec ţ i e m i x t ă 
(de c a r a c t e ­
r i za re a o-
pere i ) 

L e c ţ i e d e 
f o r m a r e a 
d e p r i n d e r i l o r 
(de ana l i ză 
l i t e ra ră ) 

L e c ţ i e m i x t ă 

P re l ege re 
şco la ră 

Conve r ­
s a ţ i e , 

e x p u n e r e 

C o n v e r ­
sa ţ i e , 
l u c i u cu 
m a n u a ­

lul, a n a ­
liză li­
t e r a r ă 

C o n v e r ­
s a ţ i e , ex­
p l i ca ţ i e , 
luc ru cu 

c a r t e a 

A l b u m u l : I . L . Ca­
rag ia l e — o m u l şi 
o p e r a în imagin i 

I . L . Carag ia l e Tea ­
t r u (edi ţ ia fest ivă) 

I . L . C a r a g i a l e , T e a ­
t r u (ed i ţ ia festi­
vă ) , l 'o tograf i i eu 
a r t i ş t i i c a r e au in­
t e r p r e t a t pe r sona ­
je le piesei 

1. A l c ă t u i r e a u n e i s ch i ţ e 
b iogra f ice p e b a z a m a ­

n u a l u l u i şi exp l i ca ţ i i l o r 
p ro f e so ru lu i . 

2 . L e c t u r a p iese lo r ,,<) 
n o a p t e f u r t u n o a s ă , , , 
, ,Comi L e o n i d a fa ţă 
cu r e a e ţ i u n e a " , p e g ru ­
pe d e e levi . 

1. L e c t u r a c o m e d i e i , ,() 
s c r i soa re p i e r d u t ă " . 

2 . V i z i o n a r e a f i lmului s a u 
a s p e c t a c o l u l u i cu a-
c e a s t ă p i e să (acolo u n d e 
e pos ib i l ) . 

L u c r a r e cu t e m a : „ P e r ­
sona je le d in c o m e d i a ..O 
sc r i soa re p i e r d u t ă , , r e ­
p r e z e n t a n ţ i t ip ie i ai socie­
t ă ţ i i v r e m i i . 

Ana l i za l i t e r a r ă c o m p ­
le t ă a p iese i ( e x p u n e r e 
ora lă ) 
L e c t u r a a 2 -li s ch i ţ e 
I. !.. Ca rag ia l e , d e fie­
ca re e lev . 



(Anexei IV, continuare') 

N r 
c r t . 

S u b i e c t u l şi c o n ţ i n u t u l 
lec ţ ie i 

1. L. Caragiale : „Mo­
mente şi schite" (pre­
z e n t a r e a t emat ic i i ) 

/. !.. Caragiale : Aren­
daşul romîn (anal iză 
l i t e ra ră ) 

/. L. Caragiale : Două 
lozuri (anal iză l i t e ra ră ) 

/. L. Caragiale : 1П07, 
Din primăvară pînă-n 
toamnă (anal iză l i te­
ra ră ) 

9 Insemnătatea lui I. L. 
Caragiale 

Scopu l l ec ţ i e i T i p u l 
lec ţ ie i M e t o d e M a t e r i a l 

d i d a c t i c 

A c t i v i t ă ţ i p r a c t i c e p e n t r u 
însuş i rea m a t e r i a l u l u i 

p r e d a t 

De a f o r m a la elevi o a t i ­
t u d i n e r e p r o b a t i v ă fa ţă d e 
o r î n d u i r e a soc ia lă în ca re 
d o m i n ă m o r a v u r i l e d e ­
m a s c a t e d e sc r i i to r în 
s ch i ţ e l e sa le . 

L e c ţ i e d e co­
m u n i c a r e (de 
c a r a c t e r i z a r e 
a opere i ) 

K x p u n e r c 
c o n v e r ­
s a ţ i e 

C o n v e r ­
s a ţ i e , 

l uc ru cu 
m a n u a ­

lul, a n a ­
liză li­
t e r a r ă 

I . L. C a r a g i a l e : 
, . M o m e n t e şi s c h i ţ e " 
(ediţ ie f e s t i v ă ) . F o t o ­
grafi i cu a s p e c t e d in 
f i lmele în c a r e s-au 
r e p r e z e n t a t sch i ţe le 
lui Ca rag i a l e 

De a înf iera e x p l o a t a r e a 
s inge roasă la ca r e e ra 
s u p u s ă ţ ă r ă n i m e a eu con­
cursu l a p a r a t u l u i d e s t a t 
b u r g h e z o - m o ş i e r e s c şi d e 
a d e z v o l t a a t a ş a m e n t u l 
e lev i lor p e n t r u l u p t a d e 
r i d i c a r e a b u n e i s t ă r i a 
ţ ă r ă n i m i i p r i n soc ia l izarea 
a g r i c u l t u r i i . 

L e c ţ i e d e 
f o r m a r e a 
d e p r i n d e r i l o r 

K x p u n e r c 
c o n v e r ­
s a ţ i e 

C o n v e r ­
s a ţ i e , 

l uc ru cu 
m a n u a ­

lul, a n a ­
liză li­
t e r a r ă 

Fo tograf i i eu as ­
p e c t e d in film 

De a t r ez i d i s p r e ţ u l şi 
d e z a p r o b a r e a e levi lor fa­
ţ ă d e p r e o c u p ă r i l e m ă ­
r u n t e şi rle m e n t a l i t a t e a 
m i c u l u i b u r g h e z . 

L e c ţ i e m i x t ă Conve r ­
s a ţ i e , 
e x p u ­
n e r e 

Conve r ­
sa ţ i e , 

e x p u n e r e , 
l u c r u cu 
m a n u a l u l 

De a t r ez i e levi lor aceleaş i 
s e n t i m e n t e ca re a u an i ­
m a t p e sc r i i to r în e l abo­
r a r e a aces tu i a r t i co l : u r ă 
f a ţ ă d e clasele d o m i n a n t e 
şi a t a ş a m e n t fa ţă d e ţ ă r ă ­
n i m e a e x p l o a t a t ă . 

L e c ţ i e d e 
c o m u n i c a r e 
(anal iză li­
t e r a r ă ) 

Conve r ­
s a ţ i e , 
e x p u ­
n e r e 

Conve r ­
sa ţ i e , 

e x p u n e r e , 
l u c r u cu 
m a n u a l u l 

De a dezvo l t a p r e ţ u i r e a 
şi a d m i r a ţ i a e levi lor p e n ­
t r u cel m a i m a r e scr i i ­
t o r rea l i s t -c r i t i c al l i te­
r a t u r i i n o a s t r e . 

L e c ţ i e d e fi­
x a r e (de 
c a r a c t e r i z a r e 
a a c t i v i t ă ţ i i 
sc r i i to ru lu i ) 

Conver ­
s a ţ i e , 

e x p u n e r e 

L e c t u r a s ch i ţ e 
da şu l r omîn , , 

,Aren -

De p r e g ă t i t 
l î x p u n e r e o r a l ă eu t e ­
m a : „ A s p e c t e a le socie­
t ă ţ i i b u r g h e z o - m o ş i e -
r e ş t i s a t i r i z a t e d e Ca­
rag ia le în sch i ţ e l e s a l e " 

L e c t u r a a r t i co lu lu i , ,1907 , 
I )in p r i m ă v a r ă p î n ă - n t o a ­
m n ă , , şi c o n s p e c t a r e a 
idei lor . 

1 e x p u n e r e a o r a l ă a a n a ­
lizei a r t i co lu lu i „ 1 9 0 7 , 
I lin p r i m ă v a r ă p înă -n t o a ­
m n ă " . 

O l u c r a r e c u t e m a : „ C r i ­
t i ca soc i e t ă ţ i i b u r g h e z o -
moş ie reş t i în o p e r a lui 
I . L . C a r a g i a l e " . 
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С И С Т Е М А У Р О К О В — С Р Е Д С Т В О П О В Ы Ш Е Н И Я У Р О В Н Я П Р Е П О Д А В А Н И Я 
Р У М Ы Н С К О Г О Я З Ы К А 1 1 Л И Т Е Р А Т У Р Ы 

( Р е з ю м е ) 

В первой части р а б о т ы а в т о р м о т и в и р у е т н е о б х о д и м о с т ь применения системы 
у р о к о в в п р е п о д а в а н и и р у м ы н с к о г о я з ы к а и л и т е р а т у р ы , о с н о в ы в а я с ь на с л е д у ю щ и х 
ф а к т о р а х : 

1. в з а и м о с в я з ь и о б у с л о в л е н н о с т ь р а з л и ч н ы х явлений внешнего мира, к о т о р ы е 
н а х о д я т свое о т о б р а ж е н и е в р а з л и ч н ы х о т р а с л я х наук; 
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2 . в н у т р е н н я я логика к а ж д о г о учебного п р е д м е т а ; 
3. с о б л ю д е н и е принципа с и с т е м а т и з а ц и и ; 
4. с у щ н о с т ь и с о с т а в н ы е части процесса о б у ч е н и я : 
5. о с у щ е с т в л е н и е з а д а ч у м с т в е н н о г о в о с п и т а н и я , в о с п и т а н и я в д у х е к о м м у н и ­

стической м о р а л и и э с т е т и ч е с к о ю в о с п и т а н и я . 
Во второй части р а б о т ы п р и в о д я т с я к р и т е р и и в ы р а б о т к и системы у р о к о в и 

п р е д л а г а ю т с я , как с о с т а в н ы е э л е м е н т ы п л а н а системы у р о к о в : тема и с о д е р ж а н и е 
у р о к а , цель , тип у р о к а , о б щ и е и с п е ц и а л ь н ы е м е т о д ы , д и д а к т и ч е с к и й м а т е р и а л и 
виды п р а к т и ч е с к и х з а н я т и й , п р о в о д и м ы е с у ч е н и к а м и с целью усвоения знаний и 
ф о р м и р о в а н и я н а в ы к о в , с в я з а н н ы х с д а н н о й темой . 

В р а б о т е п р и в о д я т с я н е с к о л ь к о систем у р о к о в . о р г а н и з о в а н н ы х д л я 
п р е п о д а в а н и я г р а м м а т и к и (местоимение . V к л . ) , л и т е р а т у р н о г о чтения ( П о с е щ е ­
ние, соч. И. Л . К а р а д ж а л е , V . кл. и М. Э м и н е е к у , \ 11 к л . ) , теории л и т е р а т у р ы , а 
т а к ж е и истории л и т е р а т у р ы (И . Л . К а р а д ж а л е , X к л . и Д о с т и ж е н и я н а ш е й новой 
л и т е р а т у р ы , XI к л . ) . 

В д а л ь н е й ш е м в р а б о т е п р и в о д и т с я н е с к о л ь к о систем у р о к о в , о р г а н и з о в а н н ы х 
о т н о с и т е л ь н о п р и м е н е н и я системы у р о к о в . 

П р и м е н е н и е системы у р о к о в в п р е п о д а в а н и и р у м ы н с к о г о я з ы к а и л и т е р а т у р ы 
с о з д а е т ш и р о к и е п е р с п е к т и в ы д л я п о в ы ш е н и я н а у ч н о г о и м е т о д и ч е с к о г о у р о в н я у р о к о в . 

С о з д а ю т с я у с л о в и я д л я более полной п о д г о т о в к и , б о л е е к о м п л е к с н о й и б о л е е 
д о к у м е н т и р о в а н н о й в т о м , что к а с а е т с я с о д е р ж а н и я у р о к о в . О б е с п е ч и в а е т с я н а у ч н а я 
основа в р а с п р е д е л е н и и м а т е р и а л а по у р о к а м , в б о л е е т щ а т е л ь н о м н п о с л е д о в а т е л ь ­
ном р а з м е щ е н и и в о п р о с о в к а ж д о ю у р о к а . Ц е л ь у р о к о в л у ч ш е о б о з н а ч е н а . 

О б е с п е ч и в а ю т с я ш и р о к и е в о з м о ж н о с т и д л я б о л е е п р а в и л ь н о й о р г а н и з а ц и и уро­
ков р а з л и ч н о г о типа и с м о б и л ь н ы м построением в з а в и с и м о с т и от с о д е р ж а н и я м а т е ­
р и а л а , п р е с л е д у е м о й цели и психических особенностей учеников . В о з н и к а ю т более 
ш и р о к и е в о з м о ж н о с т и д л я п р о я в л е н и я творческой и н и ц и а т и в ы п р е п о д а в а т е л я в н а х о ж ­
дении р а з л и ч н ы х н а и л у ч ш и х м е т о д о в и п р и е м о в р а б о т ы , чтобы обеспечить более 
а к т и в н о е участие у ч е н и к о в во в р е м я у р о к а . 

О т к р ы в а ю т с я б о л ь ш и е в о з м о ж н о с т и д л я п р и м е н е н и я в б о л е е ш и р о к о м м а с ­
ш т а б е принципов обучения , и, в особенности , принципа интуиции путем о б р а б о т к и 
и з а б л а г о в р е м е н н о й п о д г о т о в к и н е о б о х д п м о г о д и д а к т и ч е с к о г о м а т е р и а л а . 

С и с т е м а у р о к о в с о з д а е т н а и л у ч ш и е у с л о в и я д л я о с н о в а т е л ь н о й п о д г о т о в к и 
учеников путем с и с т е м а т и ч е с к о г о р а с ш и р е н и я круга знаний и ф о р м и р о в а н и я н а в ы к о в 
с а м о с т о я т е л ь н о п р и м е н я т ь полученные з н а н и я . Т а к и м о б р а з о м , с о з д а ю т с я т а к ж е 
в о з м о ж н о с т и более ш и р о к о г о применения принципа связи м е ж д у теорией и п р а к т и к о й , 
о б е с п е ч и в а я р а з н о о б р а з н ы е ф о р м ы п р и м е н е н и я на п р а к т и к е теоретических знании . 

В о з н и к а ю т более ш и р о к и е в о з м о ж н о с т и д л я д о с т и ж е н и я в о с п и т а т е л ь н о й цели, 
обеспечив п л а н о в о е и к о м п л е к с н о е обучение . 

С и с т е м а у р о к о в с п о с о б с т в у е т п о в ы ш е н и ю у р о в н я п р о ф е с с и о н а л ь н о й п о д г о т о в к и , 
о б е с п е ч и в а я н е п р е р ы в н о е у с о в е р ш е н с т в о в а н и е педагогического м а с т е р с т в а . 

LE S Y S T È M E DE L E Ç O N S C O M M E M O Y E N DE R E L È V E M E N T DU N I V E A U DE 
L ' E N S E I G N E M E N T DE LA L A N G U E ET DE LA L I T T É R A T U R E R O U M A I N E S 

( R ó s u m é) 

D a n s la p r e m i è r e p a r t i e l ' a u t e u r j u s t i f i e l ' u t i l i s a t i o n d e s s y s t è m e s d e l e ç o n s 
d a n s l ' e n s e i g n e m e n t d e la l a n g u e e t d e la l i t t é r a t u r e r o u m a i n e s e n s ' a p p u y a n t s u r l e s 
f a c t e u r s s u i v a n t s : 

1. l ' i n t e r d é p e n d a n c e e t l e c o n d i t i o n n e m e n t d e s d i v e r s p h é n o m è n e s d u m o n d e 
object if , q u i s e t r o u v e n t r é f l é c h i s d a n s les d i f f é r e n t e s b r a n c h e s d e s s c i e n c e s ; 

2 . la l o g i q u e i n t e r n e d e c h a q u e d i s c i p l i n e ; 
3. le r e s p e c t d u p r i n c i p e d e s y s t é m a t i s a t i o n ; 
4. l ' e s s e n c e e t l e s c o m p o s a n t e s d u p r o c e s s u s d ' e n s e i g n e m e n t ; 
5. la r é a l i s a t i o n d e s t â c h e s d e l ' é d u c a t i o n i n t e l l e c t u e l l e , d e l ' é d u c a t i o n d a n s 

l ' p spr i t d e la m o r a l e c o m m u n i s t e e t d e l ' é d u c a t i o n e s t h é t i q u e . 
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D a n s l a d e u x i è m e p a r t i e l ' a u t e u r p r é s e n t e les c r i t è r e s d ' é l a b o r a t i o n d u s y s t è m e 
d e l e ç o n s e t p r o p o s e c o m m e é l é m e n t s c o m p o s a n t s d u p l a n d ' u n s y s t è m e d e l e ç o n s : 
l e s u j e t e t l e c o n t e n u d e l a l e ç o n , l e b u t , l e t y p e d e la l e ç o n , l e s m é t h o d e s g é n é r a l e s 
e t s p é c i a l e s , l e m a t é r i e l d i d a c t i q u e e t l e s a c t i v i t é s p r a t i q u e s q u e les é l è v e s d o i v e n t 
e x é c u t e r p o u r a c q u é r i r l e s c o n n a i s s a n c e s e t s e f o r m e r la c o m p r é h e n s i o n e t l e s 
h a b i t u d e s l i é e s a u c h a p i t r e r e spec t i f . 

L ' é t u d e p r é s e n t e e n s u i t e q u e l q u e s s y s t è m e s d e l e ç o n s o r g a n i s é e s p o u r l ' e n s e i g n e ­
m e n t d e l a g r a m m a i r e ( le p r o n o m , V e a n n é e ) , d e la l e c t u r e l i t t é r a i r e ( U n e v i s i t e , p a r 
I. L. C a r a g i a l e , V e a n n é e , e t M . E m i n e s c u , V i l e a n n é e ) , d e la t h é o r i e l i t t é r a i r e , a i n s i 
q u e d e l ' h i s t o i r e d e la l i t t é r a t u r e (I. L. C a r a g i a l e , X e c l . e t R é a l i s a t i o n s d e n o t r e 
n o u v e l l e l i t t é r a t u r e , X I e c l . ) . 

D a n s l a d e r n i è r e p a r t i e l ' a r t i c l e p r é c i s e q u e l q u e s c o n c l u s i o n s m é t h o d o l o g i q u e s 
s u r l ' u t i l i s a t i o n d u s y s t è m e d e l e ç o n s . 

L ' e m p l o i d e s s y s t è m e s d e l e ç o n d a n s l ' e n s e i g n e m e n t d e la l a n g u e e t d e la 
l i t t é r a t u r e r o u m a i n e s c r é e d e l a r g e s p e r s p e c t i v e s p o u r l ' a m é l i o r a t i o n d e l a q u a l i t é 
s c i e n t i f i q u e e t m é t h o d o l o g i q u e d e s l e ç o n s : 

D e s c o n d i t i o n s s o n t c r é é e s p o u r u n e p r é p a r a t i o n p l u s a m p l e , p l u s c o m p l e x e et 
m i e u x d o c u m e n t é e q u a n t a u c o n t e n u d e s l e ç o n s . O n a s s u r e u n e b a s e s c i e n t i f i q u e 
p o u r la r é p a r t i t i o n d e la m a t i è r e p a r l e ç o n s , p o u r u n d o s a g e et u n e h i é r a r c h i s a t i o n 
p l u s j u d i c i e u s e d e s p r o b l è m e s p o s é s p a r c h a q u e l e ç o n . Le b u t m ê m e d e s l e ç o n s 
s e t r o u v e m i e u x p r é c i s é . 

D e p l u s l a r g e s p o s s i b i l i t é s s o n t a s s u r é e s p o u r u n e o r g a n i s a t i o n p l u s j u s t e d e s 
l e ç o n s d e t y p e s d i v e r s a v e c d e s s t r u c t u r e s v a r i a n t e n f o n c t i o n d e l a m a t i è r e e n ­
s e i g n é e , d u b u t v i s é e t d e s p a r t i c u l a r i t é s p s y c h i q u e s d e s é l è v e s . D e p l u s l a r g e s 
p o s s i b i l i t é s a p p a r a i s s e n t a u s s i p o u r l e l i b r e j e u d e l ' i n i t i a t i v e c r é a t r i c e d u p r o f e s s e u r 
t o u c h a n t l e s m é t h o d e s e t p r o c é d é s d e t r a v a i l l e s m e i l l e u r s e t l e s p l u s v a r i é s , e n v u e 
d ' a s s u r e r u n e p a r t i c i p a t i o n a u s s i a c t i v e q u e p o s s i b l e d a n s l e c a d r e d e s l e ç o n s . 

Il s ' o u v r e d e n o u v e l l e s p o s s i b i l i t é s d ' a p p l i c a t i o n , s u r u n e p l u s v a s t e é c h e l l e , 
d e s p r i n c i p e s d ' e n s e i g n e m e n t e t s p é c i a l e m e n t d u p r i n c i p e intui t i f , e n v e r t u d e 
l ' é l a b o r a t i o n e t d e la p r é p a r a t i o n e n t e m p s v o u l u d u m a t e r i a l d i d a c t i q u e n é c e s s a i r e . 

Le s y s t è m e d e l e ç o n s c r é e d e s c o n d i t i o n s o p t i m a p o u r u n e p r é p a r a t i o n p l u s 
s a t i s f a i s a n t e d e s é l è v e s g r â c e à l ' é l a r g i s s e m e n t s y s t é m a t i q u e d e l e u r s p h è r e d e 
c o n n a i s s a n c e s e t à la f o r m a t i o n d e la c o m p r é h e n s i o n e t d e l ' h a b i t u d e d e m e t t r e e n 
o e u v r e d e f a ç o n i n d é p e n d a n t e l e s c o n n a i s s a n c e s a c q u i s e s . D e s p o s s i b i l i t é s s e t r o u v e n t 
a i n s i c r é é e s p o u r u n e p l u s a m p l e a p p l i c a t i o n d u p r i n c i p e d e r e l a t i o n e n t r e t h é o r i e 
e t p r a t i q u e , e n p e r m e t t a n t s o u s d e s f o r m e s v a r i é e s l ' a p p l i c a t i o n p r a t i q u e d e s c o n ­
n a i s s a n c e s t h é o r i q u e s . 

D e p l u s l a r g e s p o s s i b i l i t é s a p p a r a i s s e n t p o u r l a r é a l i s a t i o n d e s f ins é d u c a t i v e s , 
p o s s i b i l i t é s p e r m e t t a n t u n e a c t i o n p l a n i f i é e , a m p l e e t c o m p l e x e . 

Lo s y s t è m e d e l e ç o n s c o n t r i b u e en f in à é l e v e r e n c o r e l e n i v e a u d e c o m p é t e n c e 
d u p r o f e s s e u r e n a s s u r a n t u n d é v e l o p p e m e n t c o n t i n u d e l a m a î t r i s e p é d a g o g i q u e . 



CONTRIBUŢII LA PROBLEMA CARACTERIZĂRII PERSONAJULUI 
LITERAR IN ŞCOALA MEDIE 

de 
K. DEBRECZY 

în predarea literaturii în şcoala medie, problema înţelegerii juste 
a personajelor constituie o importantă problemă pedagogică, deoarece 
caracterizarea acestora este chiar unul din procedeele educaţiei în spi­
ritul moralei comuniste. 

Interesul elevilor pentru o lectură adîncită şi exigentă se va trezi 
numai în urma unei juste înţelegeri a personajelor. Ei îşi vor defini 
o poziţie personală faţă de personaj , at i tudine care va colora propria 
lor ţ inută etică, creînd o opinie hotăr î tă şi independentă, precum şi 
o convingere trăi tă cu pasiune. Suportul acestora îl formează persona­
jele zugfăvite şi evenimentele cuprinse în operele literare. Ia tă de ce 
constituie formarea atitudinii estetice un al treilea scop al acţiunii edu­
cative [2; 29] . 

Prin înţelegerea mai profundă a t răsături lor proprii- personajelor, 
elevii vor fi în stare să pă t rundă mai adînc însăşi viaţa sub toate laturile 
ei complexe. Li se vor dezvălui elemente noi, neobservate ale vieţii, 
vor sesiza ceea ce lincezeşte şi dispare, vor desprinde semnele noului 
care se impune [4; 46]. Dacă în şcoală neglijăm problema înţelegerii 
personajelor, elevii nu vor ajunge în clasele superioare decît la o dife­
renţiere mai mult sau mai puţin precisă a personajelor pozitive de cele 
negative, fapt adeseori constatat la examenele de matur i ta te . 

Pătrunderea jus tă a personajului l i terar contribuie în mod deose­
bit şi la educaţia mult i laterală a elevului. Aceasta creează condiţii favo­
rabile pentru formarea însuşirilor nobile propri i moralei comuniste 
cum sînt: dragostea de ţară, popor şi part id, cinstea, fermitatea prin­
cipială, at i tudinea justă faţă de muncă, într-un cuvînt premise pentru 
realizarea idealului nostru educativ. 

De subliniat este şi efectul direct al definirii personajului literar 
asupra personalităţii elevului, creîndu-i acestuia premise pentru auto-
educaţie [13; 33]. Prin analiza poziţiei personajelor ateiste poate fi, de 
asemenea, întări tă opoziţia elevilor faţă de tot ce este mistic, antiştiin­
ţific şi ireal [9; 34]. 
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Aceste deziderate ale educaţiei morale vor fi asigurate cu atît mai 
temeinic cu cît accentuăm preocuparea subtilă de a forma la elevi un 
viguros gust artistic şi literar [14; 30]. 

Iată în general, de unde rezultă marea importanţă educativă a în­
ţelegerii depline de către elevi a caracterului personajului literar. 

Observaţiile şi constatările noastre din şcoală indică necesitatea 
de a se insista asupra problemei menţionate prin studii detaliate şi 
chiar experimentale. 

în tratarea problemei au constituit pentru noi un ghid şi un 
solid punct de plecare, metodica precum şi rezultatele experimentelor 
efectuate de psihologul sovietic S. N. Levieva [11; 63]. 

Гп ceea ce priveşte calitatea înţelegerii caracterului personajelor 
literare S. N. Levieva împarte elevii în trei categorii. în pr ima categorie 
sînt cuprinşi elevii care arată o înţelegere superficială. Aceşti elevi pot 
să prezinte portretul exterior al personajelor, dar descripţia lor se fărî-
miţează in date izolate, incoerente. Ei sînt incapabili să explice esenţa 
datelor sesizate, să arate însuşirile esenţiale ale personajelor. Şcolarii 
din această categorie remarcă numai aceje trăsături de caracter pe care 
autorul le ,,oferă" direct în operă şi care adeseori nu constituie decît 
trăsături secundare, nesemnificative. Ceea ce constituie o deficienţă şi 
mai caracteristică pentru aceste cazuri este înţelegerea insuficient de 
diferenţiată a acestor trăsături . 

In categoria a doua — în care intră de asemenea un mare număr 
de elevi — înţelegerea caracterelor esenţiale ale personajului literar 
rămîne pur formală. Şcolarii din această categorie se folosesc numai 
de unele formule împrumuta te din manual ori reţinute formal din ex­
punerea profesorului, fără a şi le însuşi în mod conştient. Aceşti elevi 
nu se exprimă în cuvintele lor proprii şi nu fac legături între datele 
luate din manual şi părţile corespunzătoare ale răspunsului sau lucră­
rilor ce le efectuează. Acestora le lipsesc reprezentările vizuale cu pri­
vire la aspectul exterior al personajelor. Formalismul specific elevilor 
din această categorie se manifesta mai accentuat în lucrările scrise 
decît în răspunsuri le orale deoarece la lucrări nu mai avem efectul sti­
mulator al stilului viu propriu limbii active şi simple, folosite de 
profesor. 

La categoria a treia — formată dintr-un număr mic de elevi s-a 
constatat o înţelegere integrală a obiectivului urmăr i t de cercetător. 
La aceşti elevi se remarcă o întemeiere solidă pe aprecieri etice inde­
pendente şi pe puternice efecte emoţionale. Ei descriu aspectul exterior 
al personajelor în aşa fel încît descripţia reflectă poziţia lor subiectivă 
faţă de eroi. în caracterizarea personajelor aceşti elevi se folosesc frec­
vent de cunoştinţele lor vechi, de trăirile lor personale, precum şi de 
observaţiile lor proprii . Astfel, generalizările lor rezultă dintr-un ma­
terial bogat. 

Se naşte întrebarea: de ce numai un număr relativ mic de elevi 
ajung la o înţelegere integrală? Concluziile formulate de S. N. Levieva 
indică drept cauze în primul rînd lipsa reprezentărilor istorice adecvate 



3 C A R A C " C R I Z A К Г Л Í T K S O X A H T U t Ш Т И Л И 1.39 

şi în al doilea rînd — inaccesibilitatea caracterelor complexe ale per­
sonajelor studiate de elevi în clasa a VIII-a. 

Precizărilor juste ale psihologului sovietic le putem adăuga şi altele 
desprinse din analiza datelor cercetărilor noastre. Astfel, considerăm 
ca o a treia cauză lipsa unei metode precis elaborate care, aplicată 
în mod creator în procesul caracterizării personajelor literare, să uşu­
reze elevilor înţelegerea integrală a semnificaţiei acestora. 

La baza constatării enunţate stau observaţiile noastre efectuate în 
5 clase a VIII—IX—X-a din 3 şcoli medii din Cluj. în problema 
urmări tă , dintr-un număr de 361 elevi au fost examinaţi oral la lecţii 
curente de către profesor 173, iar în scris tot la lecţii curente 112 elevi, 
în cursul a 2 t r imestre. în majori tatea cazurilor, ( 7 3 % ) înţelegerea a 
fost superficială sau formală deoarece elevii s-au mulţumit să reproducă 
pur şi simplu cele învăţate din explicaţia profesorului. Din analiza 
datelor obţinute rezultă că modul de caracterizare a personajelor lite­
rare este aproximativ acelaşi la majoritatea profesorilor a căror clase 
au fost supuse observaţiilor şi experimentului. Acest procedeu, trans­
format într-un şablon, se caracteriza prin următoarele note: cu aju­
torul unor întrebări şi răspunsuri se prezintă anumite generalităţi cu 
privire la aspectul exterior şi mediul personajelor, inşirînd apoi însu­
şirile morale cele mai izbitoare ale eroilor din operele literare fără a 
reieşi de aci o sinteză cuprinzătoare a caracterelor acestora. în acest 
mod de tratare, lipsit de orice tendinţe de a descoperi relaţia personaju­
lui cu societatea sau cu unele aspecte sociale, se remarcă mai ales lipsa 
analizei conţinutului ideologic, a formării reprezentărilor istorice 
adecvate şi a caracterizării personajelor tipice din operele literare 
studiate. 

Se înţelege că printr-un astfel de procedeu orizontal de caracteri­
zare, cea mai mare parte a elevilor din clasele urmări te de noi n-au 
putut ajunge decît la o înţelegere formală a personajelor literare. 

Pornind de la rezultatele cercetătorilor sovietici, precum şi de la 
analiza practicii şcolare din învăţămîntul nostru ni s-a pus problema 
următoare: cum poate fi condusă marea majoritate a elevilor la o 
înţelegere deplină a personajelor literare în scopul unui efect educativ 
corespunzător cerinţelor şcolii noastre? 

Punerea problemei este acută nu numai pentru a pune în valoare 
caracterul instructiv-educativ al predării literaturii, dar şi din necesi­
tatea de a lichida o lacună existentă încă în l i teratura noastră me­
todică. Pentru a contribui la rezolvarea justă a problemei urmări te , 
am organizat în două şcoli medii din Cluj un experiment cu caracter 
metodic compus din 12 lecţii de experiment, pornind de la ideea că 
urmînd anumite condiţii elaborate in prealabil de noi pentru diferite 
etape ale procesului de caracterizare a personajelor, elevii vor ajunge 
mai sigur şi mai direct la înţelegerea integrală a eroului literar. 

în cercetarea problemei ne-am condus după cunoscuta teză a lui 
Engels asupra tipicului. Această teză pretinde de la scriitorul realist 
ca în opera lui să zugrăvească personaje tipice în condiţii tipice 
[1 ; 136]. Potrivit acestei teze, precum şi legilor psihologice ale în-
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ţelegerii, am elaborat metodica unui proces de caracterizare compus 
din trei verigi. 

în pr ima verigă, pentru faza iniţială a procesului s-au creat condi­
ţiile înţelegerii prin: 

1. Precizarea condiţiilor istorico-sociale. 
2. Evidenţierea în complexul acestor condiţii a fenomenului social-

politic tipic. 
3. întrezărirea esenţei conţinutului ideologic. 
A doua verigă din metodica elaborată priveşte desăvîrşirea în­

ţelegerii personajului, e tapă în care esenţialul se dezvăluie elevilor clar 
şi precis. Condiţiile care duc la această dezvăluire a semnificaţiei 
esenţiale a operei pot fi formulate astfel: 

1. Caracterizarea personajelor tipice cu reliefarea însuşirilor lor 
morale tipice înglobate într-o sinteză. 

2. Dezvăluirea conţinutului ideologic. 
A treia verigă cuprinde aprofundarea înţelegerii prin următoarele 

condiţii: 
1. Compararea personajelor caracterizate cu alte personaje simi­

lare sau opuse, cunoscute de elevi. 
2. încadrarea analizei personajelor în sinteza concepţiei scriitoru­

lui despre lume şi viaţă. 
în cursul acestor trei verigi am căutat să producem un puternic 

stimulent emoţional ca să asociam procesul raţional de înţelegere cu 
o influenţă afectivă. 

în pr ima fază a procesului, elevii au fost conduşi la înţelegerea 
faptului că scriitorul sau poetul extrage din realitate esenţa fenomenu­
lui, esenţa condiţiilor, a situaţiei unei anumite perioade determinate 
istoric şi le reflectă în opera sa în forma cea mai condensată, specifică 
talentului său artistic. Fireşte, acest fenomen tipic poate fi exagerat 
de poet, tocmai pentru a-1 putea zugrăvi şi impune mai concretizat 
într-o formă cît mai plastică, mai ilustrativă, mai uşor perceptibilă. 
Odată cu înţelegerea acestui fenomen tipic, elevii reuşesc să pă t rundă 
mai clar atitudinea, ideile, sentimentele şi trăsăturile proprii personaje­
lor care întruchipează acest fenomen. Totodată ei sesizează mai bine 
esenţa conflictelor dintre personaje şi de aci, chiar conexiunile şi de­
terminările de ansamblu ale epocii, ceea ce îi conduce la înţelegerea 
legilor de dezvoltare ale societăţii umane. 

Datele experimentului efectuat de noi atestă că precizarea condi­
ţiilor istorico-sociale nu este deloc epuizată prin privirea de ansamblu 
schiţată în mod obişnuit de profesori în lecţia introductivă, întrucît 
aceasta rămîne la nivelul generalităţilor. Clarificarea acestor condiţii 
social-istorice înseamnă fie completarea cu date noi, fie adîncirea în­
ţelegerii sensului frămîntărilor sociale, fie concretizarea nominală a 
exponenţilor politici, adică tocmai dezvăluirea acelor condiţii specifice 
care dau naştere în cazul dat esenţei tipice ce urmează a fi analizată. 

înainte de a analiza poezia „Pató Pál úr" („Domnul Pató Pál") a lui 
Petőfi Sándor s-a arăta t că în anul 1846 contradicţiile între opoziţia 
progresistă şi part idul conservator s-au ascuţit . Progresiştii au accentuat 
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din ce în ce mai ferm că sensul evoluţiei sociale este unificarea 
intereselor tuturor claselor cu condiţia inalienabilă a desfiinţării privi­
legiilor. Ei au pretins ca obligaţiile şi contribuţiile publice să se extindă 
asupra tu turor pături lor . în opoziţie cu ideile mişcării progresiste, 
nobilimea reacţionară s-a agăţat de „drepturile ei strămoşeşti" şi de 
„moştenirea sa părintească". Lupta dintre forţele progresiste şi cele 
reacţionare s-a ascuţit şi mai mult în toamna anului 1847, fapt pentru 
care parlamentul a fost nevoit să înceapă adunările. în adunarea din 
7 noiembrie a izbucnit o luptă aprigă între cele două forţe. Kossuth 
a exercitat presiunea asupra nobilimii reacţionare să elibereze iobăgi-
mea şi să participe la obligaţiile publice la fel cu celelalte clase. în 
focul acestor lupte, interesul poetului pentru probleme politice s-a în­
flăcărat. Din pana lui vibrîndă a ţîşnit atunci ironia corosivă a poeziei 
„Pató Pál úr". Apărută în 1847, poezia a nimerit în plin. 

Cu concursul elevilor s-a arăta t că în ansamblul acestor condiţii 
istorico-sociale şi politice, ca fenomen tipic, se impune faptul că nobili­
mea conservatoare, pierdută în visurile ei de iarnă feudale de pînă 
atunci, a fost trezită la realitate, impotrivindu-se la tot ceea ce re­
prezenta inovaţie, iniţiativă, înoire. Acest fenomen tipic se desprinde 
din creionarea necruţătoare a mediului şi este plasticizat în rîndul ultim 
al refrenului care încheie strofele: „Ejh, rá érünk arra még!" („Eh, mai 
e t imp pentru aceasta".) 

înainte de a analiza poezia „Păianjenul negru" de T. Arghezi s-a 
arăta t că în anii 1940—44 stăpînitorii ţării noastre, uzurpatori venali 
ai averii naţionale, au vîndut ţara speculanţilor fascişti ai Germaniei 
hitleriste, iar pentru realizarea mari lor lor profituri au ajutat cu mate­
riale de război pe conducătorii criminali de atunci. Ţara, jefuită, a 
căzut într-o criză economică generală. Singurul reprezentant politic 
care a apărat interesele naţionale a fost P.C.R. 23 August a devenit 
astfel inevitabil. Această cotitură a inspăimîntat pe jeftiitori. 

Guvernul Antonescu a fost arestat şi armele au fost întoarse îm­
potriva fasciştilor hitlerişti. Domnii de odinioară cuprinşi de laşitate 
împreună cu ceata lor, salvîndu-şi cu grije avutul au fugit în ţările 
capitaliste. De aci şi-au continuat activitatea criminală împotriva ţării 
şi a poporului nostru. Acum au devenit aţî ţători la război, fabricanţi 
de moarte , sperînd deznădăjduiţi în ocuparea vechilor poziţii în ţara 
pe care au părăsit-o. 

Elevii au indicat cu uşur inţă în contextul social politic cuprins 
în poezie că fenomenul tipic este dat de dorinţa criminală a capitalişti­
lor de a intreţine războaiele tocmai pentru îmbogăţirea lor personală, 
în poezie acest fenomen este exprimat în formă alegorică pr in diferite 
acţiuni odioase ale unui păianjen negru îmbrăcat în frac şi acoperit 
cu cilindru. 

Literatura metodică din ultimii ani cunoaşte numeroase contribuţii 
la problemă [10; 29], [8; 39], [6; 39] . Cea mai mare par te a autori lor 
consideră ca punct de plecare în procesul de caracterizare a personaje­
lor clarificarea condiţiilor istorico-sociale. Nu se subliniază însă necesi­
tatea scoaterii în evidenţă a fenomenului tipic din complexul acestor 
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condiţii pentru a asigura astfel o deplină înţelegere de către elevi a 
acestui proces. 

Prin precizarea clară a condiţiilor istorico-sociale, prin dezvăluirea 
concretă a fenomenului tipic la care s-a adăogat prezentarea artistică 
a textului literar de către profesor, am reuşit să conducem elevii să 
întrezărească cu mai multă uşurinţă esenţa conţinutului ideologic al 
operei literare. Cunoscînd condiţiile politice care au dus la crearea 
poeziilor analizate mai sus a devenit clar pentru elevi că în pr ima 
poezie poetul înfierează reacţionarismul conservator al nobilimii în-
gîmfate, iar în a doua — poetul demască viguros uneltirile criminale 
ale foştilor exploatatori alungaţi de mînia poporului . 

în etapa a doua, a desăvîrşirii înţelegerii, elevii trebuiau să sesizeze 
că însemnătatea ideologică a operei se află în strinsă legătură cu 
tipizarea personajelor deoarece scriitorul condensează în personajele 
sale trăsăturile cele mai caracteristice, mai esenţiale (generalizate) 
ale realităţii. Conţinutul ideologic al operei se concretizează în caracterul 
personajelor. Elevii nu vor putea înţelege conţinutul ideologic în semni­
ficaţiile sale cele mai complete dacă nu cunosc iniţial caracterul eroilor 
literari. 

De aci rezultă condiţia de neînlăturat a înţelegerii poziţiei ideologice 
a personajelor. Aceasta o constituie caracterizarea personajelor tipice, 
personaje care întruchipează mesajul ideologico-politic al operei lite­
rare, în predarea literaturii, înţelegerea tipicului esle o armă eficace 
împotriva schematismului predării [12; 33]; numai pe această cale 
elevilor le este asigurată o înţelegere directă a idealurilor pentru care 
militează autorul. 

La clasele urmări te iniţial de noi, analiza acţiunii, pe lîngă faptul 
că era unilaterală, nu avea niciun scop precis formulat. Asistam la 
o analiză de dragul analizei. Din această cauză dezvăluirea semnifica­
ţiei ideologice a ei, rămînea neevidenţialâ, ignorată. Explicaţia trebuie 
căutată în procedeul nesatisfăcător al profesorului, prin care acesta nu 
insista asupra diferenţierii personajelor tipice de celelalte mai puţin 
pregnante. 

In cursul analizei cuprinse în experiment, elevii au dovedit că 
pentru ei personajul Pató Pál reprezintă un tip autentic, un profil 
convingător deşi poetul nu i-a reliefat decit o singură t răsătura morală: 
inactivitatea. La aceasta a contribuit şi sesizarea de către elevi a puterii 
dc plasticizare proprie refrenului: „Ejh! rá érünk arra mégi" („Eh! 
mai e timp pentru aceasta.") 

Caracterizarea personajului s-a desfăşurat în modul următor : pen­
tru a introduce pe elevi în temă li s-a atras atenţia asupra rolului pe 
care-1 are în zugrăvirea personajului descrierea plastică a ambianţei 
in care acesta îşi duce viaţa. 

Trecînd la analiză s-a relevat cu concursul elevilor că chiar prin 
începutul ei, — specific basmelor populare — [16; 263] poezia suge­
rează că autorul este ferm convins de caracterul ireal al lumii concepute 
de clasa pe care Pató Pál o reprezintă. 
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Elevii au arăta t just că în strofa a doua t răsă tura principală a 
personajului este aprofundată de reliefarea propriei case în ruină. 
Elevii au sesizat apoi just că în strofa a Il-a a poeziei, descrierea 
realistă a casei atinse de ruină a personajului urmăreş te aprofundarea 
trăsăturii principale a acestuia, prin procedeul cunoscut de altfel elevi­
lor, de personificare a naturii . 

Strofa a IH-a prezintă un paradox, general de pustietatea grădinii 
şi ogorul „înflorit". Poetul elogiază ironic ogorul absolut neglijat care 
nu produce decit macul sălbatec. Prin unele întrebări, plasate în strofă 
pentru înviorarea receptivităţii, poetul stigmatizează anacronismul şi 
sterilitatea lucrărilor agricole de pe moşiile nobiliare. Argatul trage 
chiulul, plugul este mîncat de rugină. 

Odată cu strofa a IV-a, elevii au simţit din ce în ce mai mult 
apropierea personajului care începe să le capteze atenţia. Iau contact 
la început cu manifestarea exterioară a delăsării acestuia, pentru ca 
din sfîrşitul strofei să înţeleagă şi pe cea interioară. Hainele îi sînt 
adevărate zdrenţe pe care lc socoteşte a fi totuşi bune pentru a-i 
asigura o linişte din partea ţînţarilor, singura cauză care l-ar putea 
mişca din nepăsarea sa. 

Din strofa ultimă, elevii au înţeles că poetul face aluzie la faptul 
că în trecut au existat unii luptători proveniţi din nobilime. Faţă de 
aceştia generaţia lui Pató Pál este nevrednică. Ea şi-a pierdut — da­
torită conservatorismului şi lipsei sentimentului patriotic — nu numai 
omenia ci şi privilegiile de odinioară, devenind anacronică şi ridicolă 
în faţa contemporaneităţ i i . ín final poetul generalizează vina lui Pató 
Pál pentru ca să formuleze o sentinţă mai hotăr î tă şi s-o arunce 
asupra întregii nobilimi conservatoare. 

Pentru elevi a devenit astfel clar rolul pe care 1-a putut juca 
această poezie în momentul şi la epoca apariţiei ei. Prin ea, lagărul 
conservator al nobilimii a fost aspru înfierat iar autori tatea, şi aşa 
ştirbită a acesteia, a fost de-a dreptul ridiculizală. Poezia a apărut pentru 
a promova cauza progresului social. 

Prin crearea poeziei „Pató Pál úr", Petőfi a dat un răspuns viguros 
marilor întrebări sociale prerevoluţionare şi a oferit imaginea autentică 
a tipului de om retrograd, insensibil şi inactiv. Astfel conţinutul 
ideologic al poeziei s-a reliefat treptat în faţa elevilor, din strofă în 
strofă şi l-au înţeles în adevăratul lui sens. 

Ilustrări asemănătoare privind respectarea acestei de a doua faze 
a procesului de analiză şi totodată de conducere a înţelegerii de către 
elevi a caracterului specific personajului literar, ne oferă şi discuţia 
poeziei „Păianjenul negru" de Tudor Arghezi. 

Ca şi în exemplul anterior, în cursul analizei acestei poezii, elevii 
au înţeles treptat caracterul personajului tipic creat de poet: tipul 
trădătorului de patrie, fabricant de moarte şi profitor veros al istoriei 
războinice. 

Autorul prezintă personajul, într-o puternică imagine alegorică, în 
figura unui monst ru însetat de sînge şi victime. Urmărind evidenţierea 
trăsături lor morale ale personajului, poetul prezintă la începutul poeziei 
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portretul exterior al acestuia: „corect in redingotă, joben, mănuşi, 
monoclu" [15; 15], [3; 64] . 

Sub acest exterior anacronic, de pretinsă demnitate, elevii sesizează 
că se ascund urzeli împotriva ţării căreia acesta „nebănuit îi ţese 
zăbranicul de doliu". El şi vinde discret ţara traficanţilor de război 
străini pentru că „împarte miliardul cu ei în păr ţ i egale", neuitînd 
să dea urzelilor sale — contracte cu diferitele societăţi -— o aparenţă 
legală, de unde îşi alimentează falsul patr iot ism. 

Pornind de la sesizarea acestui contrast dintre „exteriorul" patrio­
tard şi „interiorul" egoist, elevii înţeleg ura creseîndă a poetului îm­
potriva personajului. 

Strofele următoare dovedesc tot mai adînc caracterul odios al 
personajului. „El are fabrici multe, întinse-n sus şi-n jos, Afacerea 
e bună, cîştigul e frumos" etc. Acesta devine executantul interesat al 
unor comenzi ant iumanitare , de obuze, cartuşe, mitraliere secătuind 
treptat puterea economică a ţării în scopul măririi profitului său 
personal. 

Partea a doua a poeziei smulge masca „patriotului" prezentîndu-1 
în acţiunile sale deschise, declarate împotriva poporului care 1-a alun­
gat, precum şi a ţării pe care a părăsit-o. 

In străinătate, peste ocean, unde a cărat avutul ţării „în doniţe 
şi băniţi" t rădătorul , în expresii jignitoare, se leapădă de ţară, care 
„pute-a oaie, a vacă, şi-a cocean". 

Acţiunile sale — pe care elevii le desprind din context în mod gra­
dat — se înteţesc în născocirea altei modalităţi şi mai ostile ţării 
părăsite. în furia lor, aceste creaturi mîrşave ajung — în orbita tîrcoale-
lor pe care „dihania îmbrăcată în platoşe şi zale", — simbol al distru­
gerilor războinice — le dă omenirii — fabricanţi de arme pe care 
le scot febril în fabricile de moarte , personale. Rîndurile ult ime ale 
poeziei dau glas puternicului strigăt de chemare al poetului care devine 
un uragan răsunător al supremei judecăţi a popoarelor pentru zdrobirea 
acestor acţiuni monstruoase de aţ î ţare la noi războaie. în final, cuvin­
tele poetului primesc valoarea unei necruţătoare sentinţe sugerată po­
poarelor pentru batjocorirea şi pedepsirea acestor „tîlhari, nebuni şi 
fiare". 

Parcurgînd — potrivit metodicei de analiză propusă — cea de a 
doua fază a procesului de înţelegere a personajelor tipice, elevii au 
sesizat just din această poezie caracterul capitalistului însetat de 
profituri personale pentru realizarea cărora nici un mijloc nu este 
refuzat; se relevă contradicţia dintre trăsături le Iui morale ca: lăcomia, 
t rădarea, lipsa de scrupule în atingerea scopurilor personale constatate 

.practic — pe de o par te — şi lozincile patr iotarde tr îmbiţate emfatic, 
uneltirile sale aparent legale — pe de altă par te . 

Continuînd a insista asupra fazei a doua din modul de eşalonare a 
experimentului nostru, vom atrage atenţia asupra unor constatări pe 
care desfăşurarea acestuia le-a scos în evidenţă. în general, în clasele 
la care s-au efectuat observaţiile noastre nici nu se bănuia — fapt 
de altfel general în multe din şcolile noastre — că scriitorul oferă 
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tocmai prin modalităţile sale de zugrăvire a personajelor, calea care 
poate asigura într-o mare măsură succesul înţelegerii t răsături lor morale 
ale eroilor operei sale. Valorilicînd această posibilitate, clarificînd-o 
şi punîndu-o de acord cu mijloacele de zugrăvire a personajelor deja 
cunoscute de elevi, s-a ajuns la concluzia că înţelegerea integrală a 
profilului moral al personajului şi a semnificaţiei lui tipice este în­
lesnită — în procesul caracterizării — de utilizarea mijloacelor de 
zugrăvire folosite de către autorul însuşi. Exemplele care urmează vor 
confirma această constatare. 

In cazul zugrăvirii personajului prin descrierea ambianţei , procesul 
de caracterizare a u rmat calea ce pornea de la înţelegerea semnificaţiei 
pe care o are ambianţa şi legarea ei de trăsături le morale corespunză­
toare ale personajului („Pató Pál ú r " ) . De asemenea cînd poetul a 
u rmat calea descrierii faptelor personajului („Păianjenul negru") pro­
cesul însuşi de caracterizare urmează această modali tate, ori cea suge­
rată de zugrăvirea prin cuvintele altui personaj etc. (Eötvös: „Notarul 
satului" şi altele). 

Tot în decursul experimentului s-a mai impus o constatare. In 
unele cazuri din cauza complexităţii textului literar, a structurii par­
ticulare a operei, ori a stilului prolix al autorului, elevii nu sînt capabili 
să descifreze ceea ce trebuie luat ca tipic din complexul însuşirilor 
eroului analizat. E necesar ca în astfel de cazuri să uzăm de unele 
operaţii logice şi anume, de formele raţ ionamentului . Constatările făcute 
au impus concluzia că operînd într-un text complicat, forma inductivă 
a raţ ionamentului se dovedeşte a fi cea mai adecvată („Cei doi aprozi 
ai lui Szondi" de Arany J .) . Raţionamentul în forma sa deductivă, poate 
fi utilizat de data aceasta mai ales în cazul textelor uşoare care permit 
o înţelegere mai rapidă a tipicului reprezentat de personaj („Veteranul 
stegar" de Petőfi). Fireşte, operele de o întindere mai mare presupun 
utilizarea ambelor forme de raţ ionament. Astfel, în romanul „Neamurile" 
de Móricz Zs. elevii au arătat prin deducţie trăsăturile tipice ale pri­
marului: u ra împotriva poporului, lăcomia, făţărnicia, indicînd cum 
se manifestă aceste trăsături în gîndirea lui. Prin forma inductivă s-a 
analizat vorbirea Iui sesizînd pe această cale că şi în vorbire personajul 
îşi exprimă şiretenia şi lipsa de sinceritate. Calea inductivă şi cea 
deductivă au înlesnit de asemenea elevilor formularea caracterelor gene­
rale ale capitalistului exploatator şi apoi gradul de înzestrare cu astfel 
de trăsături a personajului analizat. 

Rezultatul acestor operaţii au dus pe elevi la posibilitatea unei 
viziuni sintetice asupra operei şi personajului. Eroul principal devine 
pentru ei o concretizare sugestivă a t răsături lor specifice capitalistu­
lui: în exterior exagerat de îngrijit, grandomanie, falsă complezanţă, 
prefăcătorie in vorbe, rup tură totală între gîndire şi fapte. O astfel 
de analiză a asigurat elevilor o înţelegere deplină a capitalistului tipic 
în persoana vie a primarului . 

Programa analitică — f i reş te '— nu permite să se insiste asupra 
caracterizării detaliate a fiecărui personaj literar. Aplicarea activă, 
însă, a variatelor procedee enunţate, asigură posibilităţi multilaterale 
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care exclude instalarea oricărui şablon in această direcţie, asigurînd 
o înţelegere precisă şi totodată o fixare a noţiunilor învăţate, antrenînd 
astfel interesul elevilor pentru lectură. 

Cerinţele procesului de caracterizare formulate în manualul de 
teoria literaturii pentru cl. a VIII-a cum sînt: caracterizarea în unitatea 
conţinutului şi a formei, legarea caracterizării personajului de analiza 
stilului operei, documentarea răspunsuri lor elevilor prin citate şi 
exemple, part iciparea activă a clasei la procesul de caracterizare, în­
ţelegerea strictă a personajului pent ru evitarea schematizării etc. 
[5; 26—27] — primesc în lumina observaţiilor noastre o valoare sporită. 

în etapa a treia a experimentului am urmăr i t modalitatea de apro­
fundare a înţelegerii. 

Cea mai mare par te a profesorilor din şcolile urmări te de noi 
consideră încheiată dinamica procesului in momentul profilării aspec­
tului exterior şi a unor însuşiri morale ale personajului. Or, de la acest 
punct pînă la înţelegerea completă şi plurivalentă a eroului mai este 
un drum, fără parcurgerea căruia procesul analizei nu poate fi con­
siderat încheiat. 

Momentul final al procesului de caracterizare a personajelor î! 
considerăm sesizarea şi stabilirea asemănărilor şi a deosebirilor re­
ciproce dintre personaje, explicarea lor în lumina concepţiei despre 
lume şi viaţă a scriitorului şi proiectarea lor într-un moment determi­
nat al evoluţiei concepţiei autorului . în felul acesta, procesul psihologic 
al înţelegerii se realizează printr-o permanentă interacţiune a analizei 
adîncite şi a sintezei cuprinzătoare. 

Datele ilustrează cerinţa enunţa tă mai sus: la una din lecţiile 
experimentale, analizînd poezia „Pató Pál úr" elevii au sesizat printr-o 
conducere atentă că în strofa finală refrenul nu mai este exprimat 
de personaj care se autocaracteriza prin aceasta, ci de poetul însuşi, 
din gura căruia cuvintele refrenului ies mai tăioase, mai necruţătoare 
devenind semnalul condamnări i unei lumi în care privilegiile, ingrati­
tudinea şi lîncezeala formau o apăsătoare comuniune. Pentru elevi 
s-a impus astfel cu claritate ideea că personajul poeziei analizate 
corespunde unei etape precise din evoluţia concepţiei poetului şi anume 
a perioadei imediat prerevoluţionare. 

La lecţia destinată poeziei Păianjenul negru de T. Arghezi, de aseme­
nea a fost sesizat că prin judecata şi blestemul aruncat asupra instiga­
torilor la războaie, în concepţia poetului progresul vieţii sociale uni­
versale este susţinut de munca paşnică şi creatoare a poporului . 

Este demn de subliniat rolul deosebit de însemnat al unui alt 
mijloc care înlesneşte sinteza şi despre care se poate spitne că nu este 
fructificat în suficientă măsură . Definirea concepţiei autorului trebuie 
fundamentată pe un sistem viabil de cunoştinţe concrete care să fie 
clar înţelese de către elevi şi trăite în mod afectiv. Astfel, forţa de 
convingere şi educare depinde de gradul trăiri lor emoţionale care au 
însoţit procedeele logice şi metodice de-a lungul fazelor procesului de 
caracterizare experimentat. Ca rezultat al sintezei, elevii şi-au format 
o imagine clară despre poziţiile de luptători, proprii celor doi poeţi, 
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despre ideile lor progresiste izvorîte viguros din aspiraţiile poporului 
muncitor, reuşind astfel o înţelegere completă a personajelor prin 
raportarea acestora la concepţia despre viaţă a scriitorilor. 

înţelegerea şi t răirea intensă a semnificaţiei pe care o are concep­
ţia scriitorului determină influenţa durabilă asupra formării propriei 
concepţii a elevilor despre lume şi viaţă. 

Ca a doua formă a sintetizării, s-a utilizat compararea personaje­
lor tipice analizate cu personajele tipice similare sau opuse caracterizate 
anterior. Scopul aplicării acestei forme era de a obţine de la elevi o 
reliefare cît mai pregnantă a trăsături lor mai caracteristice, generale, 
precum şi a celor deosebite şi part iculare ale eroilor, de a promova 
transformarea cunoştinţelor însuşite în convingeri temeinice şi în fine, 
de a permite elevilor să facă o generalizare bazată pe un material 
cît mai vast. 

Astfel figura lui Pató Pá! a fost comparată cu figura similară a 
lui Fegyveres Tamás, personajul unei alte poezii de Petőfi. î n exemplul 
considerat observăm aceeaşi ironie ascuţită a autorului îndreptată 
asupra acestor personaje care sînt apropiate nu numai prin concepţii 
dar şi prin mijlocul de zugrăvire a lor de către poet. De asemenea 
trăsăturile ..Păianjenului negru" au fost puse faţă în faţă cu cele 
ale ,,Patronul"-ui de Maria Banuş, stabilind din această comparare 
identitatea precisă a capitalistului. 

în cursul cercetării s-a dovedit a fi utilă şi compararea personaje­
lor opuse; exploatarea consecventă a contrastelor dintre personajele 
opuse duce la elucidarea caracteristicilor nu numai ale lor proprii sau 
ale claselor a căror exponenţi sînt, ci chiar a sistemelor sociale pe 
care le reprezintă. Astfel, elevii, comparînd muncitorul director din * 
romanul ,,La cea mai înaltă tensiune" al lui Nagy István cu primarul 
din romanul „Neamurile" de Móricz Zs. au sesizat cu exactitate toate 
deosebirile care separă un personaj de altul şi totodată caracterul 
distinct şi contradictoriu al orînduirilor sociale care au generat o 
asemenea categorie de eroi literari. 

în tot cursul caracterizării, odată cu mobilizarea gîndirii elevilor, 
s-a u rmăr i t exercitarea unei influenţe adecvate asupra sentimentelor 
lor pentru ca efectul estetic al receptării operei să devină un puternic 
efect educativ [7; 49] . Reuşita acestei t ransformări , adică a efectului 
estetic în efect educativ, presupune o diversitate de procedee dintre 
care au fost utilizate: confruntarea personajelor pozitive cu cele nega­
tive pentru a reliefa trăsăturile lor opuse (Ludas Matyi — Döbrögi etc.), 
prezentarea personajului pozitiv ca un ideal al omului desăvârşit care 
îmbină toate virtuţile (Zrinyi—Bucşi), chiar poziţia personală a pro­
fesorului luată faţă de erou („Nobilul maghiar") şi mai ales analiza 
caracterului în evoluţia personajului („Apostolul" de Petőfi etc.) . Toate 
acestea au constituit modele de procedee aplicate cu succes. Ca urmare, 
elevii şi-au manifestat deschis în cadrul lecţiilor experimentale atitudi­
nea lor personală faţă de personaje, vădită şi în plasticitatea cuvintelor 
prin care le caracterizau, ilustrînd prin aceasta profunzimea efectului 
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influenţării estetico-educativc la care ne-a condus aplicarea procedeelo; 
menţionate. 

O elevă reţine despre primar, personaj amintit anterior: „Acest 
om străluceşte numai în exterior pentru că în interior este putred, 
creatură fără caracter, nu spune ce gîndeşte nici nu face ceea ce 
spune, periculos prin secretele sale şi totuşi, vai ce complezant e! El 
face parte din categoria oamenilor linguşitori în faţă şi de rea credinţă 
în spate. Suspect prin amabili tatea vorbirii, dar dacă un cît de mic 
interes al său este ameninţat , nu se dă în lături de a-şi sacrifica chiar 
pe cel mai bun prieten. Pentru el, exteriorul contează exclusiv pentru 
că interiorul — crede el — şi-1 poate ascunde. Oare nu sub aceste 
trăsături mişunau capitaliştii în orînduirea apusă?" 

Atitudinea emotivă a elevilor manifestată faţă de personaje, gene­
ralizările însuşite despre acestea pe baza procedeelor experimentale 
aplicate s-au dovedit — chiar după două tr imestre — a fi viabile şi 
trainice, demonstr înd rolul decisiv al impresionării afective integrate 
în conduita lor etico-morală. 

Rezultatele cercetării permit formularea unor concluzii menite să 
contribuie la ridicarea calitativă a procesului de caracterizare a per­
sonajelor în şcoala medie. 

1. Procesul de caracterizare a personajelor, fiind un proces com­
plex şi cu o dinamică specifică, nu poate li încheiat cu succes dacă nu 
i se disting anumite faze interdependente avînd condiţii proprii de 
desfăşurare. 

Condiţiilor formulate anterior (vezi p . 5—6) le corespund anumite 
cerinţe care asigura desfăşurarea cu succes a procesului de înţelegere 
şi caracterizare a personajelor. Pentru prima etapă se desprind urmă-

, toarele cerinţe: a) clarificarea condiţiilor istorico-sociale, b) scoaterea 
în relief a fenomenului social tipic, c) întrezărirea conţinutului ideologic 
al operei. 

Pentru cea de a doua etapă a procesului sînt importante urmă­
toarele cerinţe: a) caracterizarea personajelor tipice, b) formularea 
precisă a conţinutului ideologic al operei, c) urmări rea mijloacelor de 
zugrăvire ale scriitorului in procesul de caracterizare, d) utilizarea 
formelor de raţ ionament. 

Etapa finală poate fi asigurată prin: a) caracterizarea sintetică a 
concepţiei scriitorului despre lume şi viaţă, b) încadrarea personaju­
lui caracterizat în sistemul personajelor din întreaga operă literară. 

Pe tot parcursul procesului elevii trebuie să participe şi afectiv 
la efortul de sesizare a însuşi iilor proprii personajului analizat, p r i n t r 4 ) 
judicioasă influenţare emotivă din partea profesorului. în felul acesta, 
ei pot să-şi formeze atitudini estetico-morale durabile faţă de personaj , 
de operă, de autor şi faţă de societate. 

Aceste cerinţe — formulate tocmai cu scopul de a evita şabloni-
zarea —• nu trebuie considerate momente, verigi constante ale lecţiei 
de l i teratură care se succed în mod identic, ci ca nişte cerinţe dinamice 
ce se în t repătrund în mod dialectic în funcţie de caracterul materia­
lului de predat , de pregătirea elevilor, de timpul disponibil etc. 
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2. Datele au arătat că introducerea sistematică în lecţiile de litera­
tură a cerinţelor formulate conduce pe elevi la formarea priceperilor 
şi deprinderilor de caracterizare independentă a personajelor, criteriul 
esenţial în aprecierea rezultatelor acestor lecţii. 

3. Aplicarea lor creatoare duce de asemenea la atingerea unui dublu 
scop: favorizează cursivitatea şi corectitudinea procesului de caracteri­
zare a personajelor şi totodată sporeşte interesul elevilor pentru lectură 
şi studiul literaturii . 

4. De asemenea, utilizarea lor metodică asigură ridicarea nivelu­
lui ideologic-politic al lecţiei. Elevii se conving de veridicitatea vieţii 
personajelor, se alătură aspiraţiilor progresiste ale acestora şi con­
damnă sincer influenţele retrograde ale trecutului. 
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К В О П Р О С У Х А Р А К Т Е Р И С Т И К И Д Е Й С Т В У Ю Щ И Х Л И Ц Л И Т Е Р А Т У Р Н Ы Х 
П Р О И З В Е Д Е Н И И В С Р Е Д Н Е Й Ш К О Л Е 

( P е з ю м е) 

А в т о р исходит из р е з у л ь т а т о в и с с л е д о в а н и й , п р о и з в е д е н н ы х советским психо­
логом С. Н. Л е в ь ё в о й в связи с вопросом п о н и м а н и я д е й с т в у ю щ и х л и ц л и т е р а т у р н ы х 
произведений учениками средней ш о к л ы . С о в е т с к и й и с с л е д о в а т е л ь п р и х о д и т к з а к л ю ­
чению, что б о л ь ш и н с т в о учеников не д о х о д и т до полного п о н и м а н и я х а р а к т е р а пер-
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с о н а ж а . А в т о р н а с т о я щ е й статьи п р о в е р и л на пал с ii ш к о л ь н о й п р а к т и к е р е з у л ь т а т ы , 
п о л у ч е н н ы е Л е в ь ё в о й , и пришел к тем ж е в ы в о д а м . 

И с х о д я из них, а в т о р с т а в и т вопрос о том. чтобы iiaiirii наиболее п о д х о д я щ и е 
приёмы, к о т о р ы е с п о с о б с т в о в а л и бы полному п о н и м а н и ю учениками .характера пер­
с о н а ж е й л и т е р а т у р н ы х п р о и з в е д е н и и , п р е д у с м о т р е н н ы х ш к о л ь н о й п р о г р а м м о й . Д л я 
р е ш е н и я и т о г о в о п р о с а он п р о и з в ё л методический э к с п е р и м е н т в экспернм. н т а л ы ш м 
и к о н т р о л ь н о м к л а с с а х , о р г а н и з у я в о з м о ж н ы й процесс с о с т а в л е н и я х а р а к т е р и с т и к и 
в в и д у обеспечения полного п о н и м а н и я х а р а к т е р о в . Н а первом этапе р а б о т ы н а д 
с о с т а в л е н и е м х а р а к т е р и с т и к и были с о з д а н ы у с л о в и я д л я процесса п о н и м а н и я , т а к к а к 
б ы л и п о к а з а н ы к о н к р е т н ы е о б щ е с т в е н н о - и с т о р и ч е с к и е у с л о в и я , в к о т о р ы е были поме­
щ е н ы а н а л и з и р у е м ы е п е р с о н а ж и , п о д ч ё р к и в а я типичное явление и идеологическое 
с о д е р ж а н и е . Н а в т о р о м этапе , путём х а р а к т е р и с т и к и типичных о б р а з о в и п о к а з о м их 
т и п и ч н ы х и с в о е о б р а з н ы х черт, б ы л о д о с т и г н у т о у с о в е р ш е н с т в о в а н и е процесса пони 
м а н и я . О д н о в р е м е н н о б ы л о в ы я в л е н о п о л н о е п о н и м а н и е идеологического с о д е р ж а н и я , 
в ы р а ж е н н о г о в х а р а к т е р а х , к о н ф л и к т а х н системе о б р а з о в , l i a т р е т ь е м э т а п е пони­
мание б ы л о у г л у б л е н о при п о м о щ и а н а л и з а м п р о в о з р е н п я писателя об о б щ е с т в е 
и ж и з н и и с р а в н е н и я с п о д о б н ы м и или п р о т и в о п о л о ж н ы м и о б | к н а м н , а н а л и з и р у е м ы м и 
р а н е е . 

Ч т о б ы слились воедино в з г л я д ы и ч у в с т в а учеников, э к с п е р и м е н т а т о р объеди­
нил процесс л о г и ч е с к о г о п о з н а н и я с с и л ь н ы м -эмоциональным процессом . П р и п о м о щ и 
этого процесса с о с т а в л е н и я х а р а к т е и р с т и к и , б о л ь ш и н с т в о у ч а щ и х с я д о с т и г л о , ф а к т и ­
чески, полного п о н и м а н и я х а р а к т е р о в л и т е р а т \ р н ы \ и р о ш в е д е н и н . 

C O N T R I B U T I O N A U P R O B L È M E DE LA C A R A C T E R ! S.ATI O N DU P E R S O N N A G E 

L I T T É R A I R E 
(R é s n m é) 

L ' a u t e u r p a r t d u r é s u l t a t d e s e n q u ê t e s m e n é e s p a r le p s y c h o l o g u e s o v i é t i q u e 
S. N . L e v i e v a s u r l e p r o b l è m e d e la c o m p r é h e n s i o n d e s p e r s o n n a g e s d e s o e u v r e s l i t t é r a i r e s 
p a r l e s é l è v e s d e l ' e n s e i g n e m e n t s e c o n d a i r e . Le c h e r c h e u r s o v i é t i q u e e s t a r r i v é à la 
c o n c l u s i o n q u e la m a j o r i t é d e s é l è v e s n e p a r v i e n n e n t p a s à u n e i n t e l l i g e n c e e n t i è r e 
d u c a r a c t è r e d e s p e r s o n n a g e s . L ' a u t e u r d e la p r é s e n t e é t u d e a v é r i f i é d a n s n o t r e 
p r a t i q u e s c o l a i r e l e s r é s u l t a t s o b t e n u s p a r L e v i e v a et es t a r r i v é a u x m ê m e s c o n c l u s i o n s . 

L ' a u t e u r a d o n c é t é a m e n é à p o s e r l e p r o b l è m e d e s p r o c é d é s l e s p l u s e f f i c aces 
p o u v a n t g u i d e r la m a j o r i t é d e s é l è v e s v e r s la p l e i n e i n t e l l i g e n c e d u c a r a c t è r e d e s 
p e r s o n n a g e s d e s o e u v r e s l i t t é r a i r e s i n s c r i t e s a u p r o g r a m m e a n a l y t i q u e . P o u r c e l a 
l ' a u t e u r a p r o c é d é à u n e e x p é r i m e n t a t i o n m é t h o d i q u e d a n s u n e c l a s s e d ' e x p é r i e n c e et 
d a n s u n e c l a s s e d e c o n t r ô l e , o r g a n i s a n t u n p r o c e s s u s h y p o t h é t i q u e d e c a r a c t é r i s a t i o n 
d e s t i n é à a s s u r e r la p l e i n e i n t e l l i g e n c e d e s c a r a c t è r e s . A la p r e m i è r e é t a p e d e ce 
p r o c e s s u s on a r é a l i s é l e s c o n d i t i o n s d u p r o c e s s u s d ' i n t e l l e c t i o n , e n e x p o s a n t les 
c o n d i t i o n s c o n c r è t e s h i s t o r i c o - s o c i a l e s o ù o n t é t é p l a c é s les p e r s o n n a g e s a n a l y s é s , 
e n m e t t a n t e n re l i e f a u s e i n d e c e t e n s e m b l e le p h é n o m è n e t y p i q u e e t e n d é g a g e a n t 
n e t t e m e n t l e c o n t e n u i d é o l o g i q u e . A l a s e c o n d e é t a p e on e s t p a r v e n u à r é a l i s e ! 
p l e i n e m e n t l e p r o c e s s u s d ' i n t e l l e c t i o n p a r l ' a n a l y s e d e s p e r s o n n a g e s t y p i q u e s , e n 
d é g a g e a n t l e u r s t r a i t s t y p i q u e s e t p a r t i c u l i e r s . S i m u l t a n é m e n t , o n a m i s e n l u m i è r e 
la v a l e u r d u c o n t e n u i d e é o l o g i q u e e x p r i m é d a n s l e s c a r a c t è r e s , l e s c o n f l i t s e t le 
s y s t è m e d e s p e r s o n n a g e s . A la t r o i s i è m e é t a p e , la c o m p r é h e n s i o n a é t é a p p r o f o n d i e 
p a r l ' a n a l y s e d e s i d é e s p h i l o s o p h i q u e s d e l ' é c r i v a i n s u r le m o n d e e t l a v i e e t p a r 
ia c o m p a r a i s o n d e s p e r s o n n a g e s a n a l o g u e s o u o p p o s é s a n a l y s é s a n t é r i e u r e m e n t . 

P o u r p a r v e n i r à la fu s ion d e s i d é e s e t d e s s e n t i m e n t s d e s é l è v e s , l ' e x p é r i m e n t a t e u r 
a a s s o c i é l e p r o c e s s u s d e c o n n a i s s a n c e l o g i q u e à u n p u i s s a n t p r o c e s s u s é m o t i o n n e l . 
G r â c e à c e p r o c é d é d e c a r a c t é r i s a t i o n , l a m a j o r i t é d e s é l è v e s e s t p a r v e n u e e f f e c t i v e m e n t 
a la p l e i n e i n t e l l i g e n c e d e s c a r a c t è r e s d e s o e u v r e s l i t t é r a i r e s . 
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