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DINAMICA ACTIUNILOR AUTOMATIZATE
IN REZOLVAREA PROBLEMELOR DE ARITMETICA

de
ALEXANDRU ROSCA

1. PROBLEMA

in predarea aritmeticii rezolvarea problemelor ocupid un rol im-
portant. Numarul orelor consacrate rezolvarii problemelor reprezinti
aproape jumitate din totalul orelor pe care planurile de¢’ invitimint
le rezervd acestui obiect de studiu. Rezultatele obfinute de elevi la
aritmeticd se apreciazd mai ales dupi capacitatea lor de a rezolva
probleme [5, p. 92].

in procesul rezolvirii problemelor elevii isi insusesc notiuni ma-
tematice si isi formeazd priceperca de a gisi raporturi numerice in
situatii §i date concrete intilnite in practici sau in activitatea de
invatare in scoala. Totodatd rezolvarea problemelor de aritmetici are
un rol important in dezvoltarea gindirii logice a elevilor.

In scoala, la lectiile de aritmetica elevii invata diferite operatii pe
baza cédrora rezolvd, dupi anumite principii, probleme de aritmetics
de un tip sau altul. Rezolvind probleme, actiunile mintale implicate
ajung si sc efectueze cu usurinti, rapiditate si precizie, ca efect al
automatizirii lor. Automatizarea este o conditie necesard pentru rezol-
varea operativd a problemelor. Insusirea operatiilor matematice uzuale
trebuie ,s& se tach probabil constient — spune V. L. Gonciarov —,
dar cfectuarea lor trebuie si se faca fard cea mai mici incordare a
mintii, as risca chiar si spun in mod automat” {2, p. 37). Numai acela
stie sa inoate, continud mai departe V. L. Gonciarov, care intrind in
apd nu are nevoice sd-si aminteasci regulile inotulu,

In legiiturda cu aprecierea lui V. L. Gonciarov ci insusirea operalii-
lor matematice probabil trebuie sa se efectueze constient, s-ar putea
renunia la expresia intrucitva restrictivd de ,probabil”, dar in ceea
ce priveste necesitatea exercitirii operatiilor matematice uzuale pind la
automatizarea lor, credem cd nu poate fi indoiala.

In anumite conditii automatizarea poate avea insi si efecte nega-
tive. Dacd elevul nu poate, in caz de nevoie, sd argumenteze de ce
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utilizeazd un anumit procedeu, dacld nu poate si-si organizeze si si-si .
controleze operatiile sale de calcul, atunci automatizarea nu mai avan-
tajeazd, c¢i frincazi rezolvarea independenti, creatoare a problemelor
carc diferd, intr-o privinta sau alta, de acelea pe care le-a rezolvat
pind atunci.

Pentru a evita efectele negative ale automatizirii este necesar, in
primul rind, ca in etapa initiald a insusirii operatiilor aritmetice s#
se facd apel la participarca activd a constiintei elevului. El trebhuie si
inteleagd de ce, de exemplu, 2 002 =4, sau 9—7 = 2, ori _—f—!— l == —f
ele,

fn practica scolari invititorii utilizeazi adeseori metode inge-
nioase - preluate din metodici sau elaborate de ei insisi — de adincire
a intelegerii problemelor, de evitare a rezolvirii lor in mod mecanic.
Un astfel de procedeu ecste, de exemplu, demonstrarea cu participarea
elevilor, a modului cum se modifici rezolvarea problemei in functie de
schimbarea fie a enunfului problemei, fie a intrebirii [1].

in scop de cercetare se utilizeazi uneori asa-numitul procedeu al
ndezautomatizirii”, care necesitd din partea elevilor si renunte la re-
zolvarea automatd a problemei si si treack la efectuarea constienta
a operatiilor implicate in rezolvare. A. N. Mencinskaia mentioneazi
cd nu rareori in fata cercetdtorului se pune problema de a sti ce sti
la baza rezolvirii automate a unui exercitiv, daci se ascunde in dosul
ci intelegerea esentei operatiilor efectuate. Pentru acest scop A, N, Men-
cinskaia considerd ca procedeu eficace , dezautomatizarea®. Astfel, daci
un elev din clasa 1 a dat prompt un rispuns gata la intrebarca ,.cit
face 3 42", i s-a cerut sd degvdluie intregul proces al inmultirii, in
mod intuitiv, cu ajutorul unor chibrituri, cuburi sau a altor obiecte
adecvate, Sau, dacd un elev din clasa a IIT-a a efectuat prompt, in
scris, scaderea cu mai multe cifre, pentru ,dezautomatizarea“ acestui
proces i s-a dat si efectueze scdderea intrun mod care contrazicea
procedeul uzual, si anume nu de sus in jos ci de jos in sus, in care
scop si cxercijiul a fost scris in aceasti ordine inversati [4, p. 155].

In prezenta lucrare noi ne-am propus si studiem dinamica scheme-
lor automatizate ale gindirii, implicate in rezolvarea problemelor de
aritmetici, indeosebi mobilitatea (respectiv inertia) acestor scheme,
precum si posibilitatea si condiliile constientizirii lor in cursul rezol-
varii problemelor.

2. METODICA CERCETARII SI REZULTATELE OBTINUTE

Pentru studierea temei mentionate am elaborat mai multe probleme
de aritmeticd In enuntul ciirora au fost cuprinse si date la carc intre
barea problemei nu se referea si care puteau fi lisate la o parte, ne
fiind necesare pentru rezolvarea problemei in conformitate cu intre-
barea. In alte probleme am cuprins date,care fird interventia controlu-
1}1} activ al constiintet puteau duce la doud rezolviri cu rezultate
diterite,
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Subliniem ci niciodati problemele prezentate n-au depfsit capaci
tatea subicctilor de a le rezolva. Greutatea a rezultat numai In urma
introducerii unor date ,parazitare” in enuntul problemei.

Unor elevi din clasa a 11-a 1i s-a dat, la inceputul anului scolar,
urmiitoarea problemé:

JRadu are 4 ani, iar tatadl sdu de sapte ort mai mult. Citi ani are
tatal lui Radu?”

Din 16 elevi numai unul n-a reusit 4 rezolve aceasti problema.

La un alt grup de elevi din aceeasi clasi problema a fost aplicati
intr-o formi modificata:

,Radu are 4 ani. Mama sa are de sase ori mat mult, iar tatdl siu
de sapte ori mai mult decit Radu. Citi ani are tatdl lui Radu?”

De data aceasta problema s-a dovedit mult mai dificila. Din 16
subiecti numai sase au putut si rezolve problema, dar si din acestia trei

‘n-au putut face abstractic de datele necsentiale, la care intrebarea
nu se referea, si au raspuns nu numai cifi ani are tatdl lui Radu,
ci si citi ani are mama luj Radu. Din cel zece subiecti care n-au putut
ajunge la rezolvare, unii incercau sa-si formuleze sarcina cam in fehul
urmitor: , Trebuie si stim mai intit citi ani are mama”,

Cercetarea a fost continuatii si cu subiecti din clase mai mari —
pind la clasa a VII-a, in care scop au fost utilizate probleme mai
complexe.

Una din probleme — pe care o vom numi varianta A — a fost
formulata in felul urmitor, fari date cifrice neesentiale, de prisos:

LJonel a cumpirat diferite creioanc colorate pe care a platit 24 lei.
Sora sa Ana a cumpdirat si ea cretoane colorate pe care a plitit jumitate
din cit a platit Tonel. Cu cit a cumpirat Ana creicanele sale?”

Aceastd variantd a fost prezentati la un numir de 23 elevi din
clasa a IIl-a, la inceputul anului scolar. Din acesti elevi 20 au rezolvat
corect problema.

Rezultatele au fost cu totul diferite atunci cind problema a fost
formulati in felul urmator (varianta B}:

JJonel a cumpirat 8 creiocane colorate pe care a platit 24 lei. Sora
sa Ana a cumpirail de doud ori mai multe creioane si a platit jumatate
din cit a platit Ionel. Cu cit a cumpéarat Ana creioancle sale?”

De data aceasta din 24 elevi din clasa a 1Il-a — cxaminali tot la
inceputul anului scolar — numai patru au rezolvar problema corect
{dintre care unul prin scidere, 2412 = 12). Din ceilalti elevi 10 au
rezolvat problema corect (24 :2 = 12), dar totodald au calculat si cite
creioane a cumpirat Ana (8 » 12), sau cit a pldtit Ionel pentru un
creion (24: 8}, desi aceste calcule nu eran necesare pentru rezolvarea
problemei in conformitate cu intrebarea. In sfirsit, restul de zece
subiecti nu s-au putut orienta in problemi; au facut unele calcule (de
cxernplu, cite creivane a cumpirat Ana, cit a costat un creion cumpdirat
de Ionel etc.), dar -n-au raspuns la intrebare, sau au riaspuns gresit.

Acesle date ne arati ci intrebarea n-a reglat in sulicienti mésuri
actiunea de rezolvarc a problemei, ci elevii adeseori sint mai pre-
ocupati de datele cuprinse in enuntul problemei si trec la calcularea
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lor f4ri a examina cu suficienti atenfic inirebarca problemei. Or,
alegerea operatiilor in vederea rezolviirii problemei depinde de intre-
bare. A. S. Pcelko mentioneazi ci in problemil principalul este intre-
barea. Ea determini directia gindirii eclevului, de aceea elevii irebuic
si perceapd intrcbarca in mod deosebit de clar [3, p. 99].

Intirirea functiei reglatoare a intrebdrii irebuie si stea in mai
mare misurd in atentia metodicienilor. Desi in literatura de specialitate
se mentioneazd [4, p. 120 si 263] unele procedee interesante menite
sii intdreasci aceastd functie a intrebirii, problema poate Fi considerati
ca putin studiatd.

Prin introducerea in enuntul problemei a unor date la care in-
trebarca nu se referd si care nu sint necesare in rezolvarea problemei
conform cu intrebarea, manifestarea automatizirii schemelor este maj
cvidentd decit in problemele obisnuite de aritmeticid in care toate
datele din enunt trebuie luate in considerare. Desi in problema dati
subiectilor — varianta B — ridspunsul se putea obtine printr-o simpla
operatic de impirtire (24:2 = 12), ei au calculat adeseori si cile
creioane a cumpirat Ana, care a fost costul unui creion cumpirat de
Ana sau costul unui creion cumpirat de lonel.

Varianta B a problemei noastre a fost aplicati si la elevi mai
mari, din clasele IV—VII, insi cu o instructie diferentiatd, La o parte
din subiecti li s-a atras atentia ci in enuntul problemei sint si date
de care nu au nevoic penfru rezolvarea problemei si pe care si nu
le ia in scami, striduindu-se si rAspundi numat la intrebare. La cealalt
parte din subiccti problema a fost dati [drd aceasti avertizare. Rezul-
tatele obtinute sint cuprinse in Tabela 1. La elevil din clasa a Ill-a
problema a fost prezentati intr-o singuri form3, fard avertizare, iar
fa cei din clasa a VII-a numai cu avertizare. Rezultatele sint exprimate
in procenie. Semnul plus () inseamnii rezolvare corectdi, conform#
cu intrebarea; semnul plus si minus (-:-) inscamni ci in afari de
raspunsul corect la intrebare, elevii au calculat (corect} si datele
superflue din cnung, la care intrecbarca nu sec referea; semnul mi-
nus {(—) inseamnid rezolvare gresitd sat lipsa riaspunsului la intre
bare, chiar dacd unele calcule, care nu erau necesare, au fost efectuate
corect.

Tubela sy, 1
Fira avertizare 3 Cu avertizare
Clasa f Numirul | - Numarut
+ ﬂ: H = s L - - PR
i subjectilor | ! subiectilor
1L ’ 16,6 i 11,6 I 11,6 | 24
v, ¥, ¥T 6 | 512 |31 | i b20s | 13,2 | 32,4 7
VII “ ‘ ' 20,4 33,1 24,1
| |

Din tabela 1 se pot desprinde cel putin doud concluzii: 1. prin
trecerea de la clasa a III-a la clasele mai marj se constatd o Imbuniti-
tire foarte micd, aproape neinsemnati a rezultatelor. Problema fiind
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in principin rezolvabild cu notiunile $i cunostintele pe care le au
elevii din clasa a ITl-a, imbogitirea cunostintelor de aritmetici la elevii
mai mari are un efect redus asupra rezolvirii, carc este handicapatd
numai de perscverarea modalititilor automatizate de rezolvare. 2. Subli-
nierca (avertizarea) in instructia dath elevilor cid problema contine si
date de prisos de care si caute si faci abstractie si sd rdspundi numai
la intrebare, are un varecare cfect in sensul ¢ii scade procentul rezol-
virilor gresite si creste procentul rezolvidrilor corecte (in comparatie cu
situatia in care sublectii n-au lost avertizati). Totust si de data aceasta
muli subiccti nu reusesc si-si controleze modalititile automatizate de
rezolvare a problemelor.

Menfiondm cii si unii elevi foarte buni — care in scoald au la
aritmetict nota 9 si 10 — dau uncori odald cu rdspunsul corect si

raspunsuri care nu sint cerote de intrebare. ceea ce Inseamni cd
uneori si el rezolvl problemele predominant pe baza actiunilor auio-
matizate, pe care nu reusese sit le controleze in suficienta miasurad in
situatii schimbate. Acest fenomen a fost observat, in imprejurdri di-
ferite, si de ciatre 7. I. Kalmikova, care mentioneazd ci atunci cind
mersul rezolvirii problemei se abate intrucitva de la cel obisnuit, cind
s¢c cere o mal mare participare a activititii independente a gindirii
creatoare, multi elevi, uneori chiar buni, nu gisesc calea rezolvirii
st usor aluneca spre operarca neproductivd cu datele cifrice prin |, in-
cercri st eront” [3, p. 347,

Totusi, cercetind mai de aproape dinamica actiunitor automatizate
constatdm ci aducerea lor in cenirul comstiingei subicctilor se poate
face cu destuld usurinti, dach problema de rezolvat si modalititile de
rezolvare (stabilirea relatitlor esentiale intre componentele cnuntului,
a legdturilor | functionale” dintre cle) sint obicctul unzi activititi
analitico-sintetice mai adincite.

Cu majoritatea subiectilor care n-au reusit, cu prilejul rezolvirii
problemci, si fach abstractie de datele neesentiale, supraadiugate (fa-
cind si calcule care nu erau cerute de intrebare), am organizal mici
discutii pe grupe de 4—5 subiceti. In aceste discutii s-a atras atentia
elevilor in mod special asnpra intrebarii, ce anume se cere in intrehare,
st au fost pusi sd examineze ci insisi dacd raspunsul pe care lan dat
este sau nu in coulormitate cu intrebarea. Dupd o astlel de discutie
asupra problemei aproape to{i subicctii au ajuns sd renunte la resol-
varea anterioari si si dea rczolvarea corecti. Vom da mai jos proto
colul unel discutii organizale cu patru clevi din clasa a VI-a, care o
datii cu raspunsul corect la intrebare au dat si alte rdspunsuri ce nu
erau cerute de intrebare.

Subiectul M. Intrebarea problemei este: cu ciji lei a cumpdrat Ana creioanele.

D.-voastrd afi spus sd alegem din problemé numai datele ifmpurtante si ou pe cele
de prisos. Eu am luat jumitatea creicanelor lui fonel pentru a vedea cite creivane

a cumpdrat Ana [scrie pe tabld):
6.1 4
Apoi am Juat jumdtatea lui 24 pentru a vedca citi lel a pldtit Ana ({scrie din nou);

2902w 12
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Subiectul 1. A gresit. In problemd se spune cd sora lui Ionel a cumpdral de
doud ori mai mule creivane. Asta Inseamnd cd {rebuie sd& inmuliim (scrie):

8x2=16

Subfectul M. Da, am gresit. Trebuta sd inmulfesc.
Experimentatorul. Sinteti de acord cu ce ati fdcut pind acum?
Subiectul, Da, este bine.

Subiectul L. Si eu cred cd asa esle bine.

Subiectul B. Eu am facut altfel {scrie}:

8% 2= 16

Subiectul M. Nu este bine, E gresit.

Ixperimentatorul. Voi ati tinut seama de indicajiile pe care vi le-am dat? Ce-am
spus eu?

Subliectul M. D-voastrd ati spus 53 las@m la o parle tot ce esle de prisos.

fxperimentatorul. Ce este de prisos in problema?

Subiectul M. {Se gindeste, mai citeste o dati preblema i apol rdspunde) N-ar
i trebuit sa inmultim pe 8 cu 2.

Subiectul I. Dacd numdrul creicanclor creste de dond ori si suma creste,

Subiectul M. Este de prisos sd scriem 8 x 2. Este un lucru care nu este important
i problemad.

Experimenlatarul. Si atunci?

Subiectul M. Trebnie sa calculdm numai cit a pldtit. In intrebare nu se cere
sd alldm cite creivane, ci it a platit. Bu am ¢resit. Sint convins c@8 nu trebuia sd
inmultesc. In intrebare nu sc cere.

Experimenlalorul {adresindu-se pe rind celorlalti elevi). Dar tu esti convins?

Subhieclul 1. Da, sint convins.

Experimentatoru!. Dar tu?

Subiectul L. Da.

Experimentatorul. Cine este de acord c& nu lrebuia inmultit? (Toti elevii, cu
exceptia lui L, care ezitd, ridicd mina.)

Subijectul 1. Sint de acord cum am f{dcut ev.

Subiectul M. (li explicd lui L) In intrebare se cere numai ¢it a platil, nu si
cite creioane.

Subiectul L. {Nesigur, se gindeste) Sind de acord. De fapt 16 creicanc sint
creivanele pe care le-a cumpdrat Ana cu 12 lei. Este adevarat cd nu ne cere cite
creicane a cumpdrat, ci numai cit a platit.

Experimenlgtorul, Sinteti toti de acord? Sinteti siguri cd asa este?
Subrecifi, Da, sintem siguri.

Au fost si citiva elevi care au perseverat in rezolvarea lor initiala.
Astfel, o clevad din clasa a TV-a constati la un moment dat, cu prilejul
discutiei in grup, cd intrebarea nu cere s sc afle si cite creioanc a
cumpirat Ana, dar in loc sd spuni ci acest calcul nu trebuia ficut,
sustine ci ,trebuia si se intrebe si cite creioane a cumpirat Ana”.

O altd problemi de aritmeticd, diferitii de cele mentionate pind aci,
a fost datd unor elevi din clasa a Vli-a. In procesul rezolviirii acestei
probleme apireau contradictii care puteau sa favorizeze, st intr-adevar
au favorizat, dezautomatizarea. Problema a [ost urméitoarea:

L0 elevd avea in colectia sa 360 timbre. Din aceste timbre eca a
T 1 . . . .. 2 .
diaruit " prictenclor sale, Elena <i Maria, Elenei i-a dat T iar Ma-

2
riei = Cite timbre au primit impreuna Elena si Maria?”
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De data aceasta numirul elevilor care n-au observat contradictia
si au mers pe linia actiunilor automatizate a fost mult mai mic, si
anume 3 din 18, Dam un astfel dc ridspuns:

; din 360 = 90
i din 90 — &0
| din 90 - 45

in total 105 timbre, Ea a diruit Elenei 60 timbre, iar Mariei 45
timbre.

Elevul n-a observat c& a obtinut doudl rezultate diferite (90 si 103)
C - ! . . . P ow s
si ¢t dupa ce a aflat - din 360 nu mai trchuia si faci nici un alt caleul.
Alii elevi (8 din 18) au procedat initial in mod similar, dar in

cursul rezolvirii au observat caracterul vicios al problemei. Asifel, un
clev adaugi la sfirsitul rezolvirii:

LProblema nu este bund, Maria si Elena au primit 90 timbre din colectia colegei
sale. Atlind clle timbre au primit Maria i Elena separat am aflat ¢& au primit 45
si 60 timbre, ceca ce face 105 sina 90°.
Un comentar similar au (3cut si alti clevi. De exemplu:
2 1 2
LDacd Elenei j-a dal i din 90, Mariei nu putea sd-i dea decit "{ $i nu T

] 1
adicd —

Alii clevi observd it problema contine si unele date de prisos. De
exemplu un clev spunc:

u

oIntercalatia din problema , Elenei i-a dat 3 iar Mariei -;- nu are nici un rost,

desarece in problemd nu se intreabd cite timbre au primit separat Elena §i Maria
¢l impreund”.

Sau:
2 2
JPartea subliniatd din texi | elevul a subilinat: Elenei i-a dat jiar Mariei ";’
2 .

nu are nici uva rost, pentru cd dindu-le lor imprecnia 4 din colectia sa, am aflat
rezultaful cerut de intrebarea problemei, adicd 90 timbre”.

in sfirsit, mai addugdm comentarul unui singur elev, din care se
poate vedea momentul aparitiei dezautomatizirii, care di alt curs rezol-
virii, desi acest moment nu se reflectd cu claritate in exprimirile ver-
hale ale elevului,
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Elevul citeste repede problema st se apucd imediat de rezoelvare.

, 1. . o L e e o
Calculeazi - §1 treee mai departe. Calculeazi . Cind incearcd sa cal-

o .
culeze si kL vede ¢ nu se poate, iese mai mult, — reciteste problema

si spune ¢ ,,De Tapt rdspunsul la intrebare este dat, 90 timbre si nu
5

2l
mai trebuie s8 caleulam si si

e

Experimentatoral, |, Siqur?”

Subiectul, ,.Da" Repeta intrebarea problemel si raspunsul. Argumenieazd cd de
rest nu mai este nevoie, Nu menticneazd cd restul problemei este gresit, desi tocmai
descoperirea acestel greseli l-a dus la rezolvarea corectd.

. , . . ! . .
Citiva elevi (4 din 18) au dar rdspuasul corect, T 90 timbre, si

neau mai caleulat restul, iar alti citiva (3 din 18) s-au oprit pe la
mijlocul problemei dezorientati, spunind ci nu pot sd o rezolve.

Din aceste date se poate vedea ¢i desi majoritatea subiectilor tind,
in baza actiunilor mintale autumatizate. sd cuprindd in calculele lor
toate datele din enuntul problemei, inclusiv acelea care duc la repetarea
rezolvirii si la rezultate contradictorii, in cele din urmi actiunile auto-
matizate intrd in primul plan al constiintei, se dezautomatizeazi, ceea
ce favorizeazit analiza mai adincitd a problemei si glsirea solutiei
corecte,

Dezautomatizarca ce s¢ manifestd ca urmare a ivirii contradictiilor
in rezolvare, ne arati cd actiunile automatizate ale gindirii desi nu
sint in centrul constiintei, nu sint nici in afara conirolului constiingei.

Totusi, dat fiind ¢d majoritatca subiectilor continud calculul si
dupii ce au obtinut rdaspunsul cerut de intrebare, tinzind si opereze
cu toaie datele din enunt, asa cum s-iu obisnuit in scoald, dovedeste
ci intrebarea problemei nu regleaza in misurd suficientd desfasurarea
operatitlor cerute si cii actiunile mintale automatizate, implicate in
rezalvarea problemelor de aritmeticd, prezintd o anumitd inertie.

Fiard indoiald automatizarea are un rol foarte important in activi-
tatea gindirii. Datoritd actiunilor automatizate, rezolvarea problemelor
de un anumit tip se desfisoard cu wmultd usurintd st operativitale, Daca
insd aceste actiuni (scheme} nu prezinti o suficientd mobilitate, daci
nu se inlocuiesc usor unele cu altele in funciie de cerintele problemet,
daca nu trec cu usuringd in primul plan al constiintei cind in problemele
de rezolvat apar situatii noi, carc necesild ¢ rezolvarc creatloare, atunci
actiunile automatizate vor intirzia gisirea solutiei corecte. Din acest
motiv este necesard utilizarea unor procedec adecvale care si mireasci
aceastd mobilitate. Includerea in rindul problemelor care se dau elevi-
lor in scop de exercitiu si a unor probleme aseminitoare celor utili-
zate de noi, care si favorizeze dezautomatizarea in cursul rezolvarii si
constientizarea actiunilor automatizate, credem ¢i ar miari mobilitatea
acestor acfiuni.



9 ACTIUNILF AUTOMATIZATE 1IN REZOLVAREA DB PROBLEME 13

REZUMAT 51 CONCLUZII

in prezenta cercetare s-a urmirit, asa cum s-a putut desprinde din
cele de mai sus, analiza dinamicii actiunilor mintale automatizate im-
plicate in rezolvarea problemelor de aritmetici, mobilitatea (respec-
tiv inertia) acestor actiuni. In acest scop au fost utilizate probleme
accesibile, dar care, in deosebire de probleme uzuale cu care elevii fac
cunostintd in scoald, contin si date superflue la carc intrebarea pro-
blemei nu se refera.

Rezultatele obtinute aratd: 1. Subiectii pierd adescori din vedere
intrebarea si calculeaza teate datele enuntului, inclusiv pe cele superflue.
2. Avertizarea de a nu lua in considerare decit datele ceruie de intrebare
are, in general, un cfect redus. 3. Analiza in colectiv a problemei de
citre subiectii care n-au rezolvat problema in conformitate cu intre-
barea, ¢i contorm deprinderilor vechi de rezolvare, a favorizat constien-
tizarea actiunilor automatizate, dezautomatizarea lor si gisirca solutiel
corecte. 4. Cind sint date spre rezolvare probleme care duc concomi-
tent la rezolviri contradictorii, aceasti situatie determini constienti-
zarea actiunilor automatizate, o analizil si sintezd mai adinciti a pro-
blemei si gisirea mai usoari a solufiei corecte. 5. Probicmele utilizale
de noi in scop de cercetare (sau alte probleme analoge) ar putea fi uti-
lizate $i in scop de exercifiu, pentru a creste mobilitatea actiunilor
mintale automatizate implicate in rezolvarca problemelor de aritmetici.
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AMHAMBEKA ABTOMATHIWPOBAMHBLIX ALFCTBHIT 1NPH PEINEHMH
APHOMETIHHUECKHMX 3A/TAY

(Pesmwowme)

B nacrosiien necae 0Bamin paccMAaTPIRAETCA AUHAMKEA SBTOMATIIHDOBANHLX YMCT-
BEHHLIX ASHCTBHR, BOBACHEHHLX B peliaeun  api@aeTHueckix 2314yv, ToABHAKHOCTh HJH
HHEPTIOCTh 3THX JEHCTRHI, (o 3Tl Weanlo O HOTOALIUBAHLE AOCTYNHEE 321441, HO
KOTOPHIE, B OTHHue OT 0ObIUNBIX 2ufau, ¢ KaKnMl yYeHuKs 3HaKOMATCH B IUKOAE, COLEp-
AT JAMIIfe AAHHEC, X KQTOPBIAM BONDOCE 330440 HE OTHOCATCH.
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[Toayuennwe pesyabTatel nokasweawTt: 1. MeibTyeMele wacro  TepsioT H3  BHAY
BOHPOC W CHHTAIOT Bee AaHiible B VOIOBHIL 3afadd, A Takxke d Jnnume. 2, Tpegynpescre-
e OpaTth BO BHHMABHEe TOILKO TO, 9To cQOpMYIpuBatio B Boupoce, OKa3siBaer, 4acTo,
caaboc iecherBre, 3, Kodsekrtnsuoe pellemie  3a1a4d HCURATYOMUIMH, He pelfHBIIHMY
3afadu B COOTBETCTBIN ¢ BONBOCOM, HO B COOTBETCTRUD © NPEXUHMI NaBLIKAMUE peutenns,
clioco0CTBOBA0 UCOZHANHKY ABTOMETHZHPORABHLX A¢flCTBRIl, HX AerantoMaTizagity H la-
XOWKACHUIO NpaBiabrero pewicwid. 4. Koraa GBAKT Jansl L1g pelleHdA 3agaul, ofio-
BPEMEHHO MPHBOAfILLME K [POTHEOPSUNBLIM DPEWEINI-4M,. 3Tu IIOJOMEHIIE ONpeieifieT 0C03-
HAHHOCTL aBTCMaTHYHPOBAHHEIX AeficTBHIl, TayOOKhii &8HamAM3 1 CuHTe3 23ajaux W GoJjee
Nerkoe HaxoxIeHHe TIPaBUABHOra pellenrs, 5. 3afgaun. npusereHibie dBTOPOM ¢ 1EJBIO
HoolleAOBaHHUA  (WAR ApYTHe auazornyuple zagauul), sorap O 6LITh HCMOJL3CBAHE H ¢
GELIC YIIPARHCHMIT, 4ToObl YOHANTE NOABIDKHOCTL ABTOMATHIHROBAHHLIY YMCTBEHHBIX Ieif-
CTBHH, BOBABUCHHBIX B peilleHle apH@PMeTHUCKUX 33kav.

DYNAMIQUE DES ACTIONS AUTOMATISEES DANS LA RESOLUTION DES
PROBLEMES D'ARITHMETIQUE

Résumé)

La présente étude poursuil l'analyse de la dynamique des actions mentatey
automatisées impliquées dans la résolution des problémes darithmélique et, respective-
ment, la mobilité vu linertie de cos actions. L auteur a utilisé 4 cette fin des pro-
blémes accessibles aux ¢éléves, mais qui, & la différence des problémes usuels avec
lest{uels les éléves font connaissance a l'école, conticnnent aussi des données super-
tlues auxquelles ne se rapporte pas la question posée par le probléme,

Les résultats obienus sont les suivants: 1. Les sujets perdent souvent de wvue
la guestion et calculent toutes les données de l'énoncé, y compris les superflues.
2. Lavertissement de ne prendre en coensidération qgue les données utiles a la solu-
tion n'‘a en général qu'un cffet réduit, 3. L'analyse du prebieme faite en commun
par iles sujets qui n'ont pas résolu le probléme conformément a la question mais
selon les vieilles habitudes de résolution, a favorisé la prise de conscience des
actions automatisées, leur désautomatisation et lo découverte de la solution correcte.
{. Lorsqu'on donne 4 résoudre des problémes qui ménent concomitamment a des
sulutions centradictoires, cette situation détermine la prise de conscience des actions
automatisées, une analyse et une synthése plus approfondies du probléme et la
découverte plus facile de la solution correcte. 5. Les problémes choisis par nous
en vue de leur résolution (ou d'autres problémes analogues) pourraient étre utilisés
aussi a titre d'exercice, afin d’accroitre la mobilié des actions mentales automatisées
impliquees dans la résolution des problémes d'arithmétique.



FORMULAREA GENERALIZATA A ACTIUNII IN REZOLVAREA
PROBLEMELOR DE ARITMETICA LA $COLARUL MIC

de
B. ZORGO

Activitatea de rezolvare a problemelor de matematicd la clevi si
in spectal a celor de aritmetici a fost studiaté de numerosi cercetiitori.
In experientele efectuate in acest domeniu s-a adunat un material faptic
foarte bogat, care di posibilitatea si se formuleze unele concluzii cu
caracter general. Ne vom referi in primul rind la N. A. Mencinskaia
[14], care, bazindu-se pe rezultatele numeroaselor cercetiiri pe care
le-a efectuat impreuns cu colaboratorii sdi, a formulat citeva concluzii,
cu caracter general, cu privire la particularitijile activititii de rezolvare
a problemelor de matematica la elevi din diferite clase. Autoarea deo-
sebeste doua niveluri principale ale procedeclor aplicate in rezolvarea
problemelor de matematicd. Nivelul inferior se caracterizeazi prin
aciiuni pe plan practic, prin incerciri si erori, prin reproducerea si
aplicarea procedeelor de a actiona care au fost insusite anterior. Acest
tip de actiune mintali cu un caracter mai mult reproductiv este pre-
dominant chiar si la elevii din clasa a VIII-a.

Nivelul superior al activitidtii de rezolvare a problemelor de mate
maticd apare numai in clasa a 1X-a $i a X-a. La elevii din aceste clase
se constati aparitia tendintei de a gisi, pe plan mintal, mijloace noi
de rezolvare [14; 327]. La acest nivel, in cursul rezolvirii problemelor,.
subiectul nu mai efectueaza operatii aritmetice neadecvate, rezolvarea
numericd el o face numai dupd ce a efectuat rezolvarea in notiuni,
dupi ce a descoperit mijlocul rezolvirii, dupi ce a inteles pini la sfir-
sit mersul logic al rezolvarii [13].

Din aceste constatari trebuie sj relevim un fapt foarte important,
$i anume ci, in conditiile actuale ale inviatdmintului, nivelul superior
al activitigii de rezolvare a problemelor de matematicd apare numai
in ultimele clase ale scolii medii. Care ar putea fi explicatia acestui
fapt? Ar fi foarte usor si raspundem la aceasld intrebare referindu-ne
la particularititile de virstd ale elevilor, afirmind ci felul in care elevii
rezolvid problemele de matematicd ar fi o particularitate caracteristici
a virstei respective. Aceastd explicatie ar fi insd cu totul neintemeiati.
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Particularitiitile de virsti nu pot fi considerate ca independente de
confinutul activitdtii copilului, iar acest continut este delerminat in
primul rind de conditiile istorice concrete, de influentele cducative
[A. N. Leontiev, 12; 4137,

Copilul, pe la virsta de 11—13 ani, cste capabil si-si insuseasci
notiunile abstracte si generale necesare in rezolvarea problemelor de
matematica si este capabil sd electueze acfiuni mintale cu aceste no-
tiuni. Dupd cum constatd J. Piaget, pe la virsta de 11—12 ani apare
st incepe si predomine la copil gindirea conceptuald [15; 362—382].
La accastit virstd operatiile intelectuale care pind acum au avuat un
caracter concret, devin operatii ,formalizate”. Tn felul acesta, incepind
de la 11—12 ani, particularitiitile de virsti nu mat pot constitui nici
un fel de obstacol in calea insusirii generalizirilor si abstractizirilor
matemaltice, in calea insusirii nivelului supcrior al activititii de rezol
vare a problemelor.

Dacid insi continutul activitdtii elevului in domeniul rezoivarii pro-
blemelor de matematics, felul in care isi insuseste elevul accastit acth
vitate nu este potrivit si dacd nu se respectd legile dezvoltirii actiunilor
mintale, nivelul dezvoltidrii gindirii maternatice la elevi poate s rdmind
in urma fatd de dezvoltarea generald a activitdtii intelectuale.

Din cele de mai sus reiese ci izvorul greutdtilor pe care elevii le
intimpind in rerolvarca problemelor de maicmaticd trebuie ciutat in
primul rind in melodica traditionald a predirii matematicii si in con-
{inutul Invarimintuld matematic. In acest [el putem considera ca
diferitele obiectii care au fost {Acute de unii cercetdtori in legaturd cu
metodele de predare a matematicii sint cu totul justificate. Astlel putem
aminti, de ex., pe L. B. Zankov si N. V. Kuznetova, care afirmi ci in
metodicile predérii aritmeticii nu se urmiareste in mod consecvent
scopul de a realiza dezvcltarea intelectuald a elevilor [22; 14].

V. V. Davidov aduce o criticii substantiald nu numai cu privire la
metoda de predare a aritmeticii, ¢i si la continutul invitdmintului ma-
tematic in primele clase. El constatd ¢l programa si metodele traditio-
nale de predare a matematicii sint invechite si nu mai pot satisface
cerinfele care se pun in fata invitiminrului. Metodele si programele
traditionale nu mai pot asigura rezultatul necesar nici din punct de
vedere al insusirii cunostintelor, nici din cel al dezvoltirii intelectuale
a elevilor. Conform programei uzuale, in clasele I—V1 se invatd de
fapt teoria numerelor si operatiile aritmetice. Tn astfel de conditii ope-
rarea cu numerele inlocuieste de fapt analiza din punct de vedere al
mirimilor (cantitatilor) reale. Scopul principal trebuie si fic insd
oricniarea clevilor in sistemul relaiiilor cantitative de confinut {2].

V. V. Davidov prezinti in articolul siu principiile programei expe-
rimentale aplicaie timp de doi ani in doud clase experimentale, cu re-
mltate foarie bune, Aceasti programi contine probleme carce asiguri
orientarea elevilor in relatiile cantitative reale si formularea acestor
relatii cu ajutorul simbolurilor algebrice.

Plecind de Ia problemicle de mai sus, in cercetarea de faidi ne-am
propus si studiem rolul imbindrii actiuntlor materiale {sau materiali-
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zate) cu formularea generalizati a actiunii in rezolvarea problemelor
de aritmetici la scolarul mic, Am urmirit si studiem daci eleval din
clasele infericare este capabil si desprinda relatiile cantitative dé con-
tinut din problemd si si le dea o exprimare algebrici in formuliri
generalizate cu ajutorul sirnbolurilor,

METODICA CERCLTARII

Cercetarea cuprinde doud pér{i distincte si anume o parte consta-
tativi. si o parte formativi. In experientele din partea intiia a cerce-
tarii am urmirit scopul de a scoate in evidentd anumite irasituri ale
activititit de rezolvare a problemelor de aritmetici la scolarul mic,
pentru ca apoi, bazindu-ne pe aceste date, s putem stabili scopul celei
de a doua faze, care constituie de fapt scopul principal al intregii
cercetiri.

In prima parte a cercetirii elevii avecau sarcina si rezolve sase
probleme simple de aritmetici. Problemele puteau fi rezolvate aplicind
operatia de adunare si de scidere. In principiu problemele aveau urmi-
toarea structurid: erau date -valorile numerice ale piartilor unei canti-
tafi si se cerea sd se calculeze valoarea numecricd a intregil cantitfi.
Sau, era dati valoarea numericd a unci cantititi (a unei mirimi) si
a unei sau mai multor pirti din aceastdi cantitate si se cerea ca elevul
s# calculeze valoarea numericd a pirtii necunoscute,

De ex. Tonel, Petricd si Sanda au cules jmpreunit 12 kg de mure. Din accastd
cantitate Ionel a cules 4 kg, iar Sanda 3 kg. Cite kg de mure a cules Petricd?

Elevii puteau sii rezolve problemele si oral si in scris. Aveau la
dispozitie creion si hirtie, dar nu crau obligaji si sc loloseascdl de ele.
Dupi rezolvarea fiecirei probleme sau, uneori, chiar in cursul rezolvirii,
experimentatorul punea subiectilor intrebiri in legaturi cu procedeul
folosit. Subiectii trebuiau si spuni cum au procedat si si motiveze
de ce au procedat in acest fel.

La experiment au participat in total 15 elevi, dintre care 7 au fost
din clasa a Il-a, 5 din clasa a 11T-a si 3 din clasa a IV-a.

Experimentul a fost efectuat individual.

In a doua parte a cercetirii am cfectuat doudi serii de experimente
instructive, in care elevii efectuau anumite aciiuni cu obiecte, iar apoi
aveau sarcina si redea simbolic actiunea, adicid si formulcze cu ajuto-
rul unor simboluri (litere) acjiunea efectuati in prealabil. Pe urmi se
trecea la forma inversi a experimentului, si anume, se dddea formula-
rca prin simboluri a actiunii si apoi se trecea la efectuarea actiunii
concrete (cu obiecte). In cea de a treia fazd a cxperimentului instruc-
tiv, simbolurilor algebrice (litere) si, bineinteles, in acelasi timp si
obiectelor respective, 1i se substituiau valori numerice.

Experimentele s-au ficut in aceleasi conditii si cu aceiasi subiecti
ca si cele din partea intlia a cercetérii.

D - Psilivlogie -— Pedayoqgie



18 B. ZURGO 4

Cele doud serii de experimente au fost urmétoarele:

In prima serie am utilizat borcane care erau marcate cu litere mari (Fig. 1).
Borcanele erau de diferite dimensiuni, dupd cum urmeaza: T =2 decilitri, T; =2 deci-
litri, R=3 dl.,, P=4 dl,, S==5 di i Z=28 dl (in unele exp. Z=1¢6 dl.).

Experimentul decurgea in felul urmétor: Se umplea cu apa un borcan mai
mare, turnind in el continutul altor douad sau trei borcane mai mici. Deci se realiza
in forma concretd ,suma" unor borcane intr-unul mai mare. Apoi copilul trebuia sd
scrie pe hirtie ceea ce a fiacut. De ex,: T+ R —= 5.

Ifn a doua fazdi se scotea din borcanul mare cantitatea de apd citd incdpea
intr-unu! din cele mici si se punea intrebarea: Ce a rdmas in cel mare? Se didea
raspunsul: Daca scoti din S pe T rdmine R, adicd S—T =R,

In faza a treia se cerea subiectului s spund pe baza formulei 8, R==7Z, cu
ce este egal S g1 cu ce este egal R, iar pe urid s& controleze in mod practic {cu
borcanele respectivej.

In faza urmitoare se dddeau valorile numerice ale capacititii la doud borcanc
si se cerea sd se calculeze valcarea celuli de al treilea plecind de la formula
S--R=7 sau T+R=85.
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A doua serie de experienie s-a efectual cu niste beliscare, Unul dintre beii-
soare era de culoare albd si avea 25 cm. Al doilea betisor, tot de 25 cm, putea fi
demontat in trei bucdti de culoare §i lungime diferite. O parte avea lungimea 5 cm
si culoarea galbend, a doua parte (din mijloc) era de 1l cm §i de culoare rogie, iar
a treia avea 9 cm lungime si culoare verde {Fig. 2}. Al treilea befisor era de culoare
neagrd si avea lungimea de 16 cm, adicd era egal cu suma pdriii galbene 3i a celei
rogii din betisorul al doilea. Betisorul al patrulea era de culcare bruné si avea lun-
gimea egald cu suma pdiriii rosii si a celei verzi din betisorul al doilea.

Subiectul avea sarcina si spuni cu ce este egal un anumit betisor
sau ¢ anumitd parte de betisor in raport cu alte betigsoare, si si dea
formula care exprimi relatiile cantitative dintre betisoare, utilizind
ca simboluri initiale culorilor date. Astfel, de ex., betisorul alb este
egal cu suma celor trei pirti (galben, rosu si verde) din betisorul al
doilea, adicE A=G+ R + V. Sau A=B + G, sau A= N + V. Beti-
sorul negru este egal cu diferenta dintre cel alb si cel verde, adici
N=A—V sam.d.

In citeva cazuri, inainte de aplicarea betisoarelor, am incercal s
efectuam experimentul cu linii desenate pe hirtie, carc aveau aceleasi
dimensjuni ca si betigoarele. Aceastd variantd a fost aplicatd apoi i
dupi efectuarea expernmentului cu betisoarele.
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PREZENTAREA $I INTERPRETAREA REZULTATELOR

1. Experienfele de constalare

Analizind rezultatele obtinute in aceastd serie de experiente putem
desprinde citeva aspecte ale activitiitii de rezolvare a problemclor de
aritmetica. Aceste aspecte sint insd intr-o relatie de strinsd interde-
pendenta.

Prezentdm in primul rind fenomenul pe care N. A. Mencinskaia
l-a denumit ,sintezi practici nemijlocita” [14; 347]. Elevii reproduc
anumite procedee pe care le-au insusit in practica lor scolarid ante-
rioard si le aplicd sub forma ,incercirilor” si ,erorilor”, fard si des-
prinda relatiile cantitative esentiale, relatiile de continut, dintre datele
problemei. In astfel de cazuri, elevul, de multe ori nu cauti si& contro-
leze dacid rezultatul este bun, ci asteapti sanctionarea rezultatului din
partea experimentatorului, adici din afarid. Uneori chiar pune intre-
barea: ,E bine?” Pentru a putea face controlul, ar fi nevoie sd cu-
noascd principiul rezolvirii si relatiile esentiale dintre datele cuprinse
in problema.

Sa dam citeva exemple:

Elevul L. V. din clasa a IIl-a, {la aritmeticd are note 7—8).

Experimentatorul ii prezintd problema nr, 5, in care trebuie sd se calculeze
distanta dintre Apahida si Gherla, cunoscind distanta dintre Cluj si Dej (59 km),
dintre Cluj si Apahida (12 km) si dintre Gherla si Dej (14 km). Copiluluivi i se
pune in fatd schema Iiniei ferate dinire Cluj si Dej, care contine toate datele
necesare. Copilul repetd problema. Indicd dabele cunoscute si scopul si apoi se
gindeste cca I minut.

5. (Subiectul): ,12 si cu 14 fac 26"
Exp. (Experimentatorul}: Da. Mai departe.
S.: Tace. Se uitd nedumerit.

Exp.: Trebuie sd socotesti care este distanta dintre Apahida si Gherla. Uitd-te
ia desen,

S.: Tace.

Exp.: Al spus, 12+ 14 = 26. Dar, ce trehuie si laci acum cu acest 267
S.: ,De la Apahida pind la Gherla sint 26 km".

Exp.: De ce?

S.: Pentru ca 12 gi cu 14 fac 26",

v

Subiectul executi in mod mecanic adunarea si i se pare cd a rezol-
vat problema. Numai dup# ce i se spune ci nu e bine incearca, mirat,
sd execute si alte operatii. Acest elev, intr-o alti sedin{i, a reusit sa
obting rezultate corecte la doud probleme, cu toate ci formal a lucrat
numaj cu operatia de adunare si acolo unde se cerea sciderea.

S.: Rezolvd prima problemd, Trei comi, lonel, Petricd si Sanda au cules 12 kg
de mure. Ionel a cules 4 kg, Sanda 3 kg. Cite kg a cules Petrici?

Elevul repetd problema §i dupd 40 de secunde incepe sd o rezolve pe hirtie:
wd1-34+35=12"

Exp.: De unde ai stiut s pui 5 acole?

S Pentru cd 7 i cu 5 fac 12*,
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La problema a doua copilul procedcazd ir acelagi fel. Trebuia sd calculeze
cite bombcane a mincat Sanda din 28, dacd fratele sdu lonel a mincat 12, iar
Petricd 8. Dupd ce da rezultatul corect, la intreharea: Ce fel de socoteald ai facuat?
elevul raspunde: Am facut adunare,

Exp.: Numai adunare?

S+ Da, numai adunare.

Exp.: Cite bomboane a mincat, deci, Sanda?
S.: 8.

Rezultatul la cele douii probleme (1 si 2) este corect, deoarece
elevul in fond a executat si sciiderea, cu toate cii nu-si dadea seama de
aceasta. 83 reconstiluim calea pe care elevul a ajuns la pirerea ci a
facut numai adunare. Fiind vorba de scAderea sumei 4 + 3 din 12,
copilul procedeazi in felul wrmator: 4 si cu 3 fac 7; 7 si cu cit fac 12?
7 si cu 5 fac 12°. Datorita procedeului de invitare a sciderii (proce-
deu de altfel corect) elevul ajunge la aceastii ultima formuld constienti,
carc apoi se automatizeaza, uitind complet de sensul operatiei. Proce-
deul se generalizeazi in forma aceasta i copilul il aplicd in mod me-
canic. In astlel de conditii rezolvarca poate i corecitd numai la pro-
blemele mai usoarc sau numai intimplitor.

Un alt elev (F. E., clasa a IIl-a, cu nota 9 la aritmeticd) rezolva
corect toate problemele si cste convins ¢d a clectuat exclusiv adunarea.
El nu opereazi pe plan mintal cu notiunile de scidere, ci efectueazi
scaderea printr-o schemi de actiune automatizati, care are aspectul
unei adunfiri. Dacd clevul nu opereaza pe plan mintal cu notiunile ope-
ratiilor aritmetice, daci nu-si pune problema adunirii, sciderii etec. el
trece imediat la efectuarea unei scheme de actiune concretd si desigur
cad nu va desprinde in mod constient relatiile de continut din problemi.
El nu va reusi si afle o formulare gencralizatd actiunii sale. Prin wr-
mare va ecfectua prin ,incercare” si ,eroare” anumite scheme auto-
matizate ale actiunii legate de valorile numerice date. In legiturd cu
acest fenomen mai Jdam fncd un exemplu griitor.

Elevul L. A, din clasa a 1V-a {cu nota 8 la aritmeticd) incearci
si rezolve problema nr. 5, dar dupi citeva minute declari cid nu stie
cum trebuie si faca. Experimentatorul ii di o problemi mat simpla:
oDe la Cluj pind la Aghires sint 28 de km, iar de la Aghires pina la
Ciucea sint 44 de km. Citi km sint in total de la Cluj pind la Ciucea?”

Elevul lace adunarea si dia rezultatul corect.

Experimentatorul ii di o alti problemi, in care trebuie s aplice
scaderea: |, Caldtorind de la Cluj la Teius trecem prin Rizboient, De
fa Cluj pind la Razboieni sint 68 km, iar pind la Teius sint 102 km.
Citi km sint de la Rizboieni pind la Teius?” Elevul da rezultaiul corect.
La intrebarca ,,Cum aj ficul socoteala?”, rdspunde: ,,Cu scidere”.

Dup# aceastd pregiitire se revine la problema nr, 5 (in care trebuie
s se adune 12 cu 14, iar dupi aceea suma obtinutd trebuic si fic
scazutd din 59). Elevul procedeazd in felul urmitor: scade pe 12 din
14, apoi adaogd rezultatul obtinut la 59 si declard in concluzie ci
distanta dintre Apahida si Gherla este de 61 km. X

Credem cit se poate lace o legidturd intre fenomenul prezentat mal
sus ¢i faptele constatate de L. P. Doblaev in domeniul algebrei [3]
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si de N. F. Talizina [20} in domeniul geometriei. Datele experimentale
obtinute de acesti autori dovedesc ci in decursul formirii priceperii
de a rezolva un anumit tip de probleme, premisa majori, adicd regula,
teorema pc baza cireia se procedeazi, nu se mai formuleazi explicit.
In mod treptat teorema inceteazii de a mai {i ,fapt de constiintd“ in
decursul rezolvarii. Subiectii incep si treacd direct de la perceptia
datelor problemei (premisa minord) la operatia matematici necesari,
Aceste operatii mintale pot fi numite ,rationamente prescurtate” sau
wnedesfasurate”. 1. Radu considerd, pe bund dreptate, aceste ,rationa-
mente prescurtate” drept ,deprinderi specifice de gindire, schente auio-
matizate de actitme” {subl. de noi). ,,Ceea ce initial a fost numit ratio-
nament, a devenit ulterior - ca efect al practicii, al exercitivlui —
o deprindere de gindire. in rezolvarea unei probleme, acestea intri ca
momente, ca articulatii ale rationamentului” {17; 15].

N. F. Talizina constatd ¢a in primele ectape ale formarii priceperii
de a rezolva probleme de un anumit tip predomini rationamentul des-
fasurat, in care premisa majord este un fapt explicit de constiinti. Pe
masurd ce se dezvoltd priceperea de a rezolva un anumit timp de pro-
bleme, incep si predomine in mod clar ,rationamentele prescurtate”.
De aceea in clasele mai mari (IX si X) acestea apar intr-o proporiie
cu mult mai mare decit in clasele mai mici (VI). Prin urmare, sub
acest aspect aparitia si predominarea acestor scheme automatizate de
actiune, a acestor ,deprinderi specifice de gindire" indici un grad de
dezvoltare mai ridicat al priceperii de rezolvare a problemelor.

Fenomenul mentionat prezinti insd si un alt aspect, intr-un fel
opus celui precedent, care a fost relevar de N. A. Mencinskaia. Autoa-
rea constatd ci in primelc etape ale insusirii priceperii (in special in
clasele T—I1T) predomini ,, momentele reproductive”. Copiii citesc enun-
tul problemei si trec imediat Ia actiunea necesard, practicati de repe-
tate ori in experienta anterioard. In clasele mai mari (IX si X) apare
orientarea spre ciutare — pe plan mintal — a mijloacelor neoi, modi-
ficate, de rezolvare [14; 327]. Pe aceasti treapti superioari aplicarea
procedeelor anterioare este subordonati in intregime analizei proble.
mei, carc presupune ,inhibarea sintezelor practice nemijlocite” si
— am putea adiuga — si a schemelor automatizate de actiune.

S& revenim acum la exemplul prezentat de noi. Ceea ce am consta-
tat la subiectii L. V. si F. E. este manifestarea unei anumite scheme
automatizate de actiune, dar poate fi consideratd in acelasi timp si ca
o sintezid practiciA nemijlocita in sensul formulat de Mencinskaia. La
acesti elevi s-a format o deprindere, o schemi de actiune barzatd st
consolidatid pe o experientd limitatd ingustd, ceca ce [rineazi activitatea
de analizid si sintezd., In cazul unor probleme mai simple elevii sesi-
zeazd totusi cd pentru a rczolva problema cste nevoie de scBdere, dar
nu sint constienti de acest lucru. Sesizarea in forma latentd a relatiei
cantitative are ca efect faptul ci clevul aplich scheme de actiune pe
care le-a insusit in legaturd cu scidderea: ,,7 si cu cit fac 12?° 7 si cu
5 fac 12", La copil apare insii, pe plan verbal, la nivelul constiintei, o
generalizare gresiti si anume, pirerea ci a cfectuat adunare. Tn cazul
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unor probleme mai grele insid (ca de ex. problema nr. 5), in care sesi-
zarea latenti a relatiilor de continut din problem# nu mai e suficienta,
copilul aplicd in mod mecanic adunarea, conform formulei verbalizate,
ceea ce duce la rezolvarea gresitd a problemei {cazul L. A.).

Chiar si in cazurile in care elevul rezolvd corect problema pe baza
unei sesiziri latente a relatiilor de continut, actiunea dureazi mult si
cere un efort cu mult mai mare din partea subiectului (asa cum s-a
intimplat cu elevul F. E.).

In cazurile la care se referi L. P. Doblaev si N. F. Talizina este
vorba de scheme automatizate de actiune, de ,rationamente prescur-
tate” bazate pe unele teoreme sau principii cu o valabilitate foarte
generald. In aceste cazuri subiectul trebuie si identifice tipul, categoria
generali a problemei (pc baza activititii de analizi) si apoi poate
aplica schema de actiune automatizati corespunzitoare.

In cazurile analizate de noi este vorba deasemenea de anumite
scheme de actiune. Acestea insa nu se bazeazii pe teoreme, principii ge-
nerale, ele au dect o sferd de valabilitate cu mult mai ingusta si, in lipsa
unei activititi de analizd si sintezi, de abstractizare si generalizare cores-
punzitoare, ele sint generalizate peste limitele sferei lor de valabilitate.
Stabilirea tipului de problemi, analiza datelor problemei, a relatiilor
dintre datele pe care le cuprinde enuntul, este subordonati in acest
caz schemei automatizate inguste de actiune a unui anumit procedeu.

Manifestarea unor scheme automatizate prea inguste de actiune in
rezolvarea de probleme la elevi si necesitatea formirii unor scheme mai
generale de actiune, precum si necesitatea constientizirii actiunii (dez
automatizarea) a fost relevatd de Al. Rosca™. Autorul propune pentru
evitarea aplicirii mecanice a schemelor de actiune procedeul adiugi-
rit de elemente superflue in enuntul problemei. Prin acest proceden
se poate stimula activitatea de analizd si sintezdi, de absiractizare si
generalizare a elevilor.

Din datele noastre experimentale, dupid cum arati si exemplele
de mai sus, reiese ¢i din punct de vedere al desprinderii relatiilor de
continut dintr-o problem3 si al exprimirii lor formale (formalizate),
diferenta de nivel dintre elevii din cl. a Il-a si cei din ¢l. a II-a si
a IV-a nu este mare. Pot {i constaiate, din acest punct de vedere, mai
cu seami diferente individuale. In general elevii foarte buni la aritme-
ticd (R, M. si Z. E. din ¢l. a II-a, T. I. din <l. a ITlsa, G. L. din cl. a
IV-a), indiferent de clasa in care frecventeazi, desprind usor relatiile
de continut din problemi si consideri valorile numerice concrete in
Functie de aceste relatii, iar cei slabi sau mediocri (B. E., cl. a Il-a,
L. V., ¢l. a TIT-a, B. A. ¢l. a IV-a} sint inclinati si apereze mecanic,
mai mult formal, cu numerele date in problem3. Dar, care este motivul
pentru care progresul realizat din acest punct de vedere, pind in clasa
a IV-a, este prea mic? Credem ci aceasta se explici prin faptul ci
formarea acestui aspect al gindirii elevilor nu constituie un scop urmi-
rit consecvent in predarea artimeticii. De abia in geometrie si apoi in
fizicA va intimpina elevul prima dati (inainte de a incepe studiul

* Vezi articolu]l din acest volam,
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algebrei) sarcina de a da o expresie formala relatiilor de continut ale
cantititi desprinse de valorile concrete. De exemplu, indl{imea inmul-
titd cu baza este egald cu suprafata paralelogramului, sau suprafaga
impirtiti cu indltimea ne di baza, indiferent de valorile numerice res-

de valoarea numerica a lui T, V sau S).

Aritmetica este stiinfa despre numere, despre particularitifile
numerelor si despre operatitle cu numere [21; 3]. Din punct de vedere
aritmetic relafitle dintre doud numere (de exemplu dintre 6 si 18) pot
ti foarte variate: 18 este multiplul lui 6, ambele sint numere pare, sint
divizibile cu 3, cu 2, cu é ctc. Dar dacd intr-o problemi 18 reprezinti
suma de lei pe care o duce elevul la pravilie, iar 6 este suma pe care o
cheltuieste, atunci relatiile dintre aceste numere capiti un continut
concret bine determinat. Aceste relafii de continut pot avea expresia
lor algebricid in diferite formule. Formula § = T.V, de exemplu, ex-
primé o astfel de relatgie.

In aritmeticd astiel de formule se utilizeazi, dar numai pentru
exprimarea relatiilor generale dintre numere [21: 3]. Aceste formule
nu exprimd relatiile de continut din probleme, ¢i sint expresiile rela-
fiilor formale dintre numere generalizate la un nivel superior. Tocmai
de aceea credem ci in cadrul rezolvirii problemelor de matematica,
chiar si la un nivel mai clementar, trebuie s3 se utilizeze notarea al-
gebrici.

In rezolvarea problemelor de aritmeticid exprimarea in formule a
operatiilor care trebuiesc efectuate este recomandati de autorii meto-
dicil predarii aritmeticii (V. A. Ignatiev, A. S. Pcelko, 1. A. Sor [6; 48])
numai la stirgitul celui de al treilea an s$i apoi in anul al pairulea
de invatdmint. In aceste formule, dupid reccomandarea autorilor, nu
pot fi utilizate litere ¢i numai cifre. Formula cu cifre nu reprezinti
insa o exprimare generalizati, c¢a este un plan concret al actiunii.
Formula cu cifre se referi numai la cazul concret si nu reprezinta o
rezolvare in principiu a problemei. ,,Acea problemid — spune S. L. Ru-
binstein — care a fost solutionata la un nivel mai mult sau mai putin
inalt, este rezolvati nu numai practic, nu numai in ceea ce priveste
cazul concret dat, ci e rezolvatd teovetic — pentru toate cazurile care
in principiu sint de acelasi fel” [19; 15]. Dar posibilitatea rezolvirii
Jteoretice” a problemclor este posibila numai datoriti generalizirij
[19; 64]). Generalizarea insd, dupd cum sustine P. I. Galperin, poate
sa apara intr-o formé avansata chiar si in actiunea materialé, fiind unul
dintre parametrii tundamentali care indica gradul de dezvoltare calita-
tivd a actiunii.

Aceastd formi a generalizirii care poate apare chiar $i in acfiunea
materialdi nu este suficientd pentru reglarca activititii de rezolvare
a problemelor de matematici. Aici este nevoie de generaliziri pe plan
mintal, pe plan verbal, adici de formuliri gencralizate. Acest general
insd, dupa cum spune Galperin, exprimat prin cuvinte (sau prin diferite
simboluri, ca de ex. litere) si desprins de acfiunea materiald, se trans-
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forma in abstract [5; 454]. Astfel de generaliziri imbinate cu abstrac-
tizarea pot fi exprimate prin formule algebrice, prin simboluri literale
si nu prin formule cifrice.

Pe baza celor spuse, putem conclude cd in urmérirea scopului
nostru de a realiza dezvoltarea activitatii de abstractizare si generali-
zare necesard in rezolvarea problemeler de matematicd, unul dintre
mijloacele cele mai eficace ar putea fi organizarea activititii elevului
in asa fel ca, trecind de la actiuni materiale concrete la actiuni min-
tale, si poatd rezolva problemele la nivelul generalizirilor si abstrac-
tiziirilor care reflecti relatiile de continut caracteristice pentru tipul
respectiv de probleme. Aceasta inseamnit cd elevul trebuie si fie ca-
pabil si rezolve problema in principiu, si poati da formularile gene-
ralizate ale actiunii. Formularile gencralizatc au rolul unor integratori
de grad superior. Dupi cum integratorii de grad superior si in general
semnalele verbale au o actiune reglatoare asupra percepfiei (18), tot
asa si tormulirile gencralizate formate si insusite regleazid procesul
de analizi a conditiilor date in problemele concrete.

il. Expericentele de formare

In a doua parte a cercetdrii noastre am urmirit scopul propus,
adicid formarea unor scheme generalizate de actiune in rezolvarea pro-
blemelor de aritmetici. Am plecat de la conceptia lui Vigotski si A. N,
Leontiev despre actiunile mintale $i in special de-la constatirile facute
de P. 1. Galperin [3, 4, 5] in legiturd cu formarea actiunifor mintale,
precum si de rezultatele obtinute de V. V. Davidov [2]. Ne-am folosit
si de constatiirile facute de J. Piaget in legdturii cu dezvoltarea activi-
tatii intelectuale la copil [15, 16].

Scopul concret al experimentelor a fost formarea si insusirea for-
mulei de tipul A + B = C si de aici

A=C—B

B = C—A, precum si forma mai complexi
A+ B+ C=D, de aici

A=D—(B+C)

A B=D—C etc.

La prima vedere s-ar pdrea ci este imposibil ¢a un copil din clasa
a Il-a sau a Iil-a sd inteleagh aceste formule si s& poatd lucra cu ele.

Am pornit bineinteles de la actiunea materiald. Fiind vorba de copii
de 8—10 ani, la care operatiile mintale au un caracter concret, conti-
nutul material al actiunii trebuje asigurat neap#rat pentru ca pe baza
acestuia si se formeze operatia formald, actiunca mintala.

Actiunea materiald nu este o operatic matematici. O tecremi nu
se demonstreazii in matematici prin actiuni materiale, ci prin operatii
formale, logice, dar de la actiuni materiale (concrete) se poate ajunge
la operatii formale (si initial numai de la actiuni materiale se poate
ajunge la ac{iuni mintale).

S4 urmirim experimeniul cu elevul L. V. (¢l. a I1I-a).
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Experimentatorul aratd elevului cele trei borcane de pe masi
(Fig. 1). Unul ¢ marcat cu T, al doilea cu R, iar al treilea cu 8. 1
atrage atentia asupra literelor aplicate pe borcane, apoi umple bor-
canele T i R cu api si intrcabid: ,Ce crezi, incap aceste doudl borcane
(T st R) 1n celalalt (arati borcanul S).

5., S84 frcercam”.

Experimentatorul toarnit apa din T si R in 8. Borcanul S se
umple. intreaba: ,Cit de mare este borcanul S?°

5. ,Ca celelalte dous laolaltdt”

Exp.: ,,Scrie pe hirtic ¢ S este ¢it celelalte doudl laolalta, ci este
egal cu ele!”

S.: Scrie S si se opreste, nu stic si ulilizeze semnul egalitéitii. Nu
cunoaste notiunea de egal — egalitate. Semnul == este pentru el |, fac”

Exp.: Ti aratd cum si scrie.

S.: Scric S=T R.

Exp.: Ti atrage atentia si punid + intre T si R,

In etapa urmitoare:

Exp.: Umple borcanul T din $ si intreaba: ,.Ce am ficut?”

S.: LAl scos din S pe T,

Exp.: ,,Si ce am obtinut, ce a rédmas in borcan?”

S.; ,A rAdmas R",

Exp.: ,,Scrie”.

S.: Scrie: ,,S—T = R"“.

Exp.: ,Dar daca as fi scos pe R?"

S.: JAr fi rimas T" si scric: .8 — R = T",

Exp.: ,Care este deci diferenta intre 8§ si R?”

S.: ,Diferenta este = cit e borcanul T".

Exp.: ,Acuma si schimbdm litcrele. Daca A © B = C, cu ce cste
egal A si cu ce este egal B?

S.: D4 rezultatul imediat: ,A=C—B si B - C—A".

In faza urmitoare a experimentuluj subiectul rezolvi o problemi
analogd, prima dati pe hirtie, cu ajutorul simbolurilor, iar apoi trece
la controlul concret cfectuind actiunca cu obiectul,

in faza urmitoare se cere elevului si rezolve o variantid mal com-
plexd a problemet:

Exp.: ,Fii atent! Dach Z=R + §, S =T + R (scric pe hirtie),
atunci din care borcanc s-ar putea umple Z fira si inteebuintdm pe §2°

S.. ,Din T si R™.

Exp.: ,Cu ce este cgal atunci Z2

S: ,Z=R | TR, sint doi de R

Exp.: ,Atunci scrie doi R”.

S.: Scrie: , Z=2R - T".

Exp.: , Ai putca sA-mi spui, cu ce este czal de aict T2

S:.,Da. Z—2R=T"

Exp.: ,Dar cu ce este egal R?’

$:,Z—1 R—T =1R".

In ultima fazi a acestui cxperiment s-au dat doufd valori numerice,
cerindu-i-sc elevului sa calculeze valoarca a ireia. Dacd § =T + R,
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cit este egal §?

Toate aceste probleme au putut fi rezolvate cu usuringi intr-o
singurd sedintd cu majoritatea subiectilor, atit cu cei din ¢l. a Il-a,
cit si cu cei din cl. a II-a si a IV-a. La trei copii care pareau a fi obo-
siti am efectuat experientele in dou# sedinte. (Mentionim ci in acest
experiment au participat numai 12 elevi.)

In cursul experientelor s-au ivit trei probeleme de amanunt, care
insi au putut {i solutionate fird nici o greutate. Una dintre aceste
probleme a fost cid unii elevi nu intelegeau expresia ,egal”, .cu ce
este egal?” (dupid cum am mail amintit).

A doua problemd care s-a ivit la citiva subiecti a fost c4 nu cunog-
teau reversibilitatea ecnatiei (a formulei). De ex., dupa ce scriau for-
mula S —T = R, le ceream sd spuni cu ce este ¢gal R, s34 pund pe R
de partea dreaptd si restul pe partea stingd. Doi copii (F. E. si M. A.)
au rezolvat aceasti sarcini copiind toati formula in ordine inversi,
astfel din S—T == R a devenit R = T — 8. Greseala a fost corectati
insi tmediat, dupid ce le-am demonstrat ¢d daci T = T, atunci si
T, = T. {Demonstratia s-a [cut cu doud borcane de aceeasi mirime,
T si Ty (vezi fig. 1).

A treia problemi s-a ivit atunci cind simbolurile au fost inlocuite
cu valorl numerice. Elevii N. L., R. M. 31 Z. E. din cl. a II-a nu au
inteles dintr-o dati cum poate fi cgal Z cu R + 8 si in acelasi timp
$i cu 8. Pentru a evita aceastd dificultate am indicat pe fiecare borcan
decilitri (dupa cum se vede in fig. 1). Indicarea intuitivd a unititilor
pe care le contine fiecare obiect semnalizat prin literd este importanti,
deoarece in felul acesta se formeazd leghtura dintre literele care sim-
bolizeazd obiectul si dintre valoarea numericd a obicctelor. Semnifi-
catia simbolului se dubleazi, pe de o parte semnalizeazi un obiect,
o cantitate oarecare, iar pe de altd parte reprezintd o oarecare valoare
numerici.

Trebuie sid avem insi in vedere ca valorile numerice asociate cu
anumite simboluri si varieze cit mai mult. Prin aceasti mésurd putem
evita formarea unei semniticatii concrete a simbohui.

In cursul experientelor efectuate cu borcane am constatat o mani-
festare interesantd a subiectilor. Dupid ce au efectuat o dati sau de
doud ori actiunca cu obiectele, ei rezolvau problemele date pe plan
mintal In citeva secunde, inainte de a trece la actiunea materiala. Pe
urmi nici nu le mai convenea si efectueze incercarea practici. Solutia
cmintali” devenise evidentd, iar actiunea practici devenise inutild
pentru et

Acest fenomen inseamnd cd din actiunea concretd Imbinati cu
exprimarea simbolizatd in formula, la scolarul mic se desprinde foarte
usor generalul. Pe aceastid cale se formeazd deci usor abstractizarea si
generalizarea. Elevii, dupid ce au rezolvat doud probleme cu simboluri
diferite, vor putea efectua operatia cu ori ce fel de simboluri. Subiectii
au desprins operafia ca atare si sint capabili si facid abstractie de
aspectul concret al simbolurilor.
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In experientele efectuate cu betisoarele s-au confirmat constatirile
facute in experientele cu borcanele. Dupd ce subiectii au inteles ca
trebuie s& compare lungimea betisoarclor si si stabilecascd pentru fie-
care betisor combinatitle care reprezinti aceeasi lungime, au reusit
fara nici o greutate si rezolve problema. Experimentatorul punea beli-
soarele pe masa (Fig. 2), apoi il punea in fatd pe cel alb si spunea:
Al in fatd niste begisoare, Trebuie si faci o combinatie din betisoarele
colorate care si aibd lungimea egala cu betisorul alb®.

Dupi ce subiectul a reusit si facd combinatia cerutd, i se cerea
sd scrie pe hirtie ceea ce a ficut, notind fiecare betisor cu prima literd
din denumirea culorii respective™. Aici sc didea ajutor copilului, se
spunea A (albul) egal cu ... si elevul trebuia si scrie mat departe.
Dup& ce a scris prima formuld, subiectul era solicitat si stabileasci
si alte combinatii care sint egale cu A si si intocmeascd combinatiile
egale cu celelalte betisoare.

Elevul F. E. (cl. a 1Il-a) face urmitoarele combinatii:
A-— N -+

A=G -R+V

N

Un fenomen interesant a putut fi observat la copilul T. 1. (dl. a
1IT-a). Acest elev face toate combinatiile posibile prin adunare = A =
G+R+V,A=N+V,A=B -G B=R -V, N~G - R, dar aci
se opreste ca si cind nu s-ar mai putea face alte combinatii. Experimen-
tatorul intervine spunindu-i si continue, si spuni de ex. cu ce este
egal betisorul V. Copilul raspunde: ,,Cu nimic, numai cu V*. Experi-
mentatorul insistd, sd incerce totusi. Elevul priveste betisoarele, dar
dintr-o dati isi arunci privirea asupra formulelor pe care le-a scris
pe hirtie si incepe sa scrie noi combinatii, prin scidere. Nici nu se
mai uitd la betisoare si scrie {oarte repede toate combinatiile posibile:

problema mai usor cu ajutorul simbolurilor, plecind de la formula
dati, decil cu obiectele insdsi. El aplici o schemi de acliune formata
in experientele cu borcanele $i cu ajutorul acestei scheme generalizate
de actiune el di solutiile corecte. (Mentiondm ca acest copil a rezolvat
cu usuringi $i cu mare precizie si problemele din prima parte a cerce-
Larii noastre.)

Mentionam ci am incercat la citiva elevi o varianti a acestul ex-
periment. In aceastd variantd, inainte de a utiliza bejisoarcle, subiectul

* In acest experiment am utilizat simboluri care aveau legdturd cu denumirea
obiectelor. Acest procedeu nu poate fi insd considerat ca c¢el mai recomandabil din
punct de vedere metodic,
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trebuta 83 rezolve problema pe baza unui desen. In desen erau repre-
zentate linii cu ccecast Jungime ca betisoarele st marcate cu litere. Copiil
intimpinau greutii serioase in rezolvarea acestor probleme.

Dach insd aceasid variantd s-a aplicat dupd efectuarea experientei
cu betisoarele, sarcina era realizati cu wsurinti.

Rezultatele noastre obtinute in experientele cu borcanele si cu
betisnarcle dovedesc in mod {oarte evident ¢ii scolarul mic este capabil
si electueze actiuni mintale, operatii aritmetice (de adunare si scd-
dere) nu numai cu numere, ¢i si cu simbolurile obiectelor si fenome-
nelor. (Cu problema Tnmulficii 1 a lmpértirii ne vomnm ocupa intr-un
alt articol.} Presupunem cit aceastd formi de activitate este chiar mai
accesibili copilului decit actiunile mintale cu numere. Inainte de a
mmvila si efectueze operatii aritimetice {cu numere) copilul (sau o
persoani neinstruitd) adunid si scade, inmulteste si imparte obiecte,
cantititi, rezolvind in felul acesta pe plan practic probleme complexe.
Aceleasi probleme insd nu le poate rezolva pe plan teoretic prin ajw-
torul simbolurilor si formulelor abstracte si generalizate. Pentru a crea
posibilitatea rezolvdrii problemelor pe plan mintal cste insi suficient
s asocien semnalele verbale, simbolurile respective cu actiunea con-
cretd materiald sau |, materializatd”.

In scoala copilul isi insuseste, pe baza unei activitiyi de abstrac-
tizare si generalizare, notiunea de numir, iar apoi invati si cfectueze
operatii cu aceste numere, aduni numir cu numir, scade numéir din
numar, imparte numir cu numar, desprinde insusirile comune ale
numerelor etc., adici numarul ca atare devine obiectul activitdiii copi-
lului. Numirul insi — dupid cum afirmia V. V. Davidov - nu este
forma initiala a cxprimirii relatiilor cantitative [2]. Exprimarea rela-
titlor cantitative prin numér este derivatd si are caracter mijlocit.

Cu toate acestea, binefnteles, insusirea operatiilor cu numere este
absolut necesari si inevitabila, Trebuie si avem insi in vedere faptul
cd in felul acesta in rezelvarca de probleme operatiile cu numerele
devin din ce in ce mai predominante fatii de operatiile cu obiectele sau
ety reprezentarile si notiunile acestor obiccte. Datoritd predominirii
operatiilor formale cu numerele se pierd din vedere relatiile de conti-
nut care constituic problema.

Aceasta situatie — dupid cum dovedese si rezultatele experimentale
relatate — ar putea fi evitatd daci in cadrul rezolvirii problemelor,
operatiile cu numere s-ar imbina cu operatiile efectuate cu simbolurile
obiectelor si fenomenelor. Elevul, inainte de a rezolva numeric o pro-
blemi, ar trebui si dea formula generald a actiunii pe care irebuie
sl o efectueze, facind abstractie de valorile numerice date in problemi.

Aceste operatii sau acfiuni cu notiunile, cu semnalele verbale (sim-
boluri) ale obiectelor pot fi formate la elev in acelasi fel ca orice
altd operatie mintald, adica prin asocierea cuvintului {(a simbolului)
cu actiunea materiald, Formarea actiunii mintale se desfisoard si in
acest domeniu ca si formarea notiunilor de numir 1] sau ca formarea
notiunilor de geometrie [4].
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Insusirea operatiilor cu simboluri fard asocicrea lor cu actiunea
materiala, sau materializatd, intimpinad greutdti scrioasc chiar si in
clasele mai mari {V—VII}. Operajiilc formale cu simboluri insusite
prin suprimarea primelor etape a formairii ac{iunilor mintale ramin
fara continut, se uitd repede, si pot fi aplicate cu greu in rezolvarea
unei probleme concrete,

Insusirea acestor operatii se¢ recalizeazi insd loarte usor dacit se
bazeaza pe actiunea concretd cu obiectele si — dupd cum presupu-
nem — daci acest proces are loc in acea perivada de virstd in care se
realizeazd in general trecerea de la operatiile concrete la gindirea con-
ceptuala, Intr-o faza mai inaintatd de dezvoitare acfiunca concretd si
simpld cu obiectele nu se incadreazi atit de organic in tipul general
de activitate a copilului, adicd a adolescentului, ca la virsta de 7—11
ani. In lelul acesta actiunile simple cu obiectlele intr-o clapa inaintaté
de dezvoltare nu aduce o contributie atit de eficace in fundamentarca
actiunilor mintale, in asigurarea continutului operatiilor formalizate,
ca la o virstd mal impurie.

Pornind de la aceste consideratii, credem ci la virsta scolarului
mic trebuie sa se asigure conditiile, premisele formdri anumitor ac
liuni mintale necesare in rezolvarea problemelor.

Dupi cum stim din constatarile lui P. . Galperin [3], acliunile
materiale in anumite conditii pot sa fic si chiar trebuic sa fie substituite
prin actiuni materializate $i cu formele de actiune in limbajul exterior.
(Dec ex. elevul i relateze verbal problema din punct de vedere al rela-
titlor de continut care constituie insasi problema, Ficind abstractie de
valorile numerice concrele.

Pe de alta parte, in anumite conditii, dacd se constatdi nevoia
(dupd cum observd Galperin) irebuic si se revini de la o treaptd
superioari la una inferioard a dezvollidrii actiunii mintale, adici la
actiunea materiald sau materializati.

Pe aceastd cale se poate realiza insusirea de c<itre elev a unor
scheme generalizate de actiune, sub forma unor iormuliri generalizate
a actiunii. In formularea generalizata a actiunii se¢ includ operatiile care
trebuie si fie efectuate pentru rezolvarca anumitor tipuri de probleme.

Aceste formulari gencralizate ale actiunii, aceste scheme genera-
lizate de actiune, fiind insusite de chtre elev, contribuic la determinarea
direcfiei gindirii. (Problemi mult discutatia in psihologie: N. Ach,
0. Selz, K. Duncker, N. R. F. Maier ete.).

Aceste formuliri reprezinti de fapt formce gencralizaie ale expe-
rienjei anterioare, pe fondul cireia datele problemei ,.determinid o anu-
mitd linie de miscare a gindirii” ... ,0 anumitd orientare a rationa-
mentului” [I. Radu, 17; 45 si 39). Aceastii orientare, la rindul ei, de-
termind sensul tuturor incercirilor pe care le face subiectul pentru
a afla daci o anumiti problemi se preteazi unui anumit fel de
rezolvare sau nu.
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CONCLUZII

Sintctizind constatarile facute pe baza rezultatclor noastre expe-
rimentale putem ajunge la urmitoarcle concluzii:

In activitatea de rezolvare a problemelor de aritmeticd este carac-
teristicd efectuarca inadecvali a unor scheme auwtomatizate de actiunea
concretd, cfectuarca anumitor operatii fard ca in prealabil problema
si fi fost rezolvatdi in principiu.

Dupd cum reiese din analiza datelor cxperimentale, aceasti ca-
racteristici a aclivitatii de rezolvare a problemelor rezultd din laptul
ca scolarul mic nu a fost inviitat s3 desprindi si si formuleze relatiile
de continut dintre elemeniele problemei. Prin formularea generalizati,
cu ajutorul simbolurilor (litere si semnele operatiilor aritmetice: ca
semnul egalitidfil, a adunirii, a sciiderii ctc.) s-ar putea asigura prezenta
unui reg%ator al operatiilor pargiale care trebuiesc efectuate, adick
s-ar pulea asigura ca operatiile concrete sa fic efectuale pe baza unui
anumit principiu, pe baza unei solutii principiale prealabile.

Cercetdrile au dovedit ¢ desprinderea relatillor de coniinut date
in problemd si exprimarea lor formalizati poate fi insusita chiar si
de scolarul mic, insi numai dacid aceasti exprimare prin simboluri
se asociazi la inceput cu actiunile malteriale efectuate pe obiectele
concrete. Asigurind aceste conditii, operatiile formalizate izvorite din
actiunile concrete vor dobindi o relativit independent fatd de acestea
din urmi, si vor putea deveni factorul determinant in activitatea de
rezolvare a problemelor de aritmetici.
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OROBULEHHOE  @OPMYAHPOBALINLE JIERCTBHE  [TP1E PEIREHHM
APHOMETHUECKIIX 3ATAY B MIATHIEM HIKOJIBHOM BO3PACTE

(P e<10Me)

Hactosntan pabota HLTASTCS GTBETHTL HA ABA BOUPoOCA.

TMepRutii BONpOC OTHOCHTCA K IDPHYHAAN, MO KOTQPEM Rbichie (HODPMbL VMCTBEHHOIN
ACATEALHOCTH IT[)H p('ll.l(’ll]il! 3AL0U Ny MATeMATHRE  TPOABIANTCR o6biuHO  TOTLKG B
Hocaeiy ABYN-TpeX KAdccax cpeinvii NIKOAB. AHAMisupyd PeiyabTaTel, noayuedible B
ONLITAX, NPOBeRlIHHX ¢ YHEeUNKaMn  MIalilero  HKOdbNOG  BO3PAcTa, aBTop  NpHile
K BLEROJLAN, KOTOPHE‘ II(J.‘LTBE[\)I\','I.HI('\".!‘ BHBOJR 1 ApViNX aBTopoR. BlefO jaMeueHo, UTO W
vaennkos -V Kaaceos npeadaaialor J1elcTBHA ¢ UNCTAMH, NPHUEAM OCTAKTCA B CTORDHE
KOMMECTBeNHLE COOTHOLIEH G altble MUKIY PCATBHBMH TIpeIMETAMH N ABICHUAMA, YUeHIK
CICHee |)t‘|llilTh i 3aiauy B npeaenax Ak BiHEIUHIX  KOORMCCTREHHBIX CO()THOI[IQHLH"
\l["/l\','l},‘ YHCAAMH, I .\T'HITI:IIBE'IH KONMCCTREOHEBLIC  COOTHONIEHHA ¢ epAadHnd, Jdahicte B
aadane, BTo ofiLbscaetes Tem bakrou, HUTO, cortaclo BpoTpaMMe i MeToInke oGvyeHna
1) MATeMATHKE, B MILIIDNY KIACCAX VHCHHKOB He 1ayvynng anatnsspoBaTh COOTHOINEHHS
COASPMKANUA  3aZadi 1 1aTh UM QopMadpHOC BRIpaXeHae B ATLIeGpaldeckny  3HAKAaX

Apusbueriiccktie  JeHCTEIA, KOTOpLC JI0J& DN COBeMIATRCA  IPH PCUICHA  3a1aun,
A0V CAOBAEHBL  HMEHHO  COOTHOWEHNAMH  codepwadis, Ho B cayvaae, ecin He DazBUTH
vMeTBeHnbie  GeflerBus {(GopMadBHBe),  OTPamAIGHIHG 3T COOTUNIICHIA  COLepKaHus.
ApHPMeTINecKe AeACTBUA, KOTOPBE J0TKHHL Oblly 6B MM MOAUINATLCH, OVIVT BHIOI-
netnt Ges KOHTPO RRCWera pervanpvioniera daskropa. 3 noxobnux veloBHEX VIEHHKD
HHorfa  AefcTByIoT GoloBWMBOSICL T o100 KOUKpeTHON  cxeme  [eficTBRS., He oTiaaBan
cefie orTuera B TOM, KaKoro pola }J]il!(’b.\[(‘Tll‘lt'L‘KOt' ,’]Cﬁ(‘TBHP OHH BLUTONNAN,

Yrafl nsbemsaTs $THY TRVAOCTER B DaiBUTHE MATEMATHUECKOIO MLILLEHIA VIEHNKOB,
II(’H()X(J,’UI\HL 'lTOﬁbl OHIL VOBOWTH, KaK MOAHO padbile, BOIMOAHOCTH BHDAAATh B n6a06-
HICHBIX qJ(i]‘)\}'.'}llx KOONSUCTRCHRBIC COOTNDIRCDHA COAePACAHN S MURIAY ARNCHHAMB H
HpeIMeTavi, 3t odobennue POPMITINDORKT CTANOBATCA 1B To KCe BPEMS H nparpaMMoil,
ofobmennodl ¢xeyoil IeficTBHR, BanpaBaelUoTa KA pemenn Jannoll 3aiaun,

I Beero sanifeckasannoro sosmnkae? sropoil Bolipoc, W:d KOTopulil Oealxoinme oT-
BETUTE: «ltocofen all peGéiok wialulero WKATLHOTO BO3PACTA YCBOUTh ¢ [IOMOULLIO &71-
re6panuecknx OVEBEHHBHIX  3NKOB  BRIDKCHNEG PeadbHBRIY KOAWMCUTBCHIBIX  CPOTHOUICHHA
M(:}K,'Iy PeIAMCTaxi H o ABIeHISME, J13alNLIMH B 33116[16?
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IReepHMENTAABHLR  PerY IRTATH, NOIVIEHEB® aBTOPOM, AOKA3LBAKT, UTO HA 2T0T
BOTPOC MOMHO ZaTb MOJ0METeAbRed 07BeT. PefénoX mialilera HIKOJLHOTO BO3PACTA
citocofed Aath obobuleHnbe PUPMYMHPOBRA CBORX AefCTBI TPIL peillelsH apHDMeTHYeCKIX
4anau, HG TUSBKO UpH VOIAODHN coBMIOgeHus 3aKoinB  GOPMUPORAHNE YMCTBeEHRIX Hefl-
cTeuit, Peflerox IOAKCH NAYHHATL ¢ MaTeplaabuus JelicTrifl, 11y Xots Onl Marepuamu-
SUPOBANILIX, UTOGH 3aTen rnepelltl & AcHCTBUAM ¢ OveBeHULMit 3Harkasi, TakuM ofpaiom,
pefeHox CHeHb CHOpD nepelllaraet yposeus ACHCTBRA K BIoMemwe dopManunex  gefl-
cTBiil. Bes HavalkbHLIX MATePHANLALIX AefcTBIE YMcTEenELE QophansHEle HelicTBHA pedenka,
BbIITQIRHIEIE € NOMAIERIO AHAKOBR, GVIVT JAIMICHB COIEPHKANHE U, CHe10BATSILHO, JHIICH
toynoeTi u yerediunsoerit, Hammm vasmuke (11, IIT w IV Kraccen), nocae Toro Kak BBUIRAN
Bo1y W3 AByx Gadox, obmasnavewimx Gvksasn (R, T), B Tpethto 6awky Ooobluero pas-
Mepa (S} w onocde Toro wTo Bhunlan k3 Hoanmofl Ganrn (S) CTOMBEO BOIM, CKOJBKO
EOMECTHAGCL B OANOA H3 Menbliux Ganox (R waa T3, Oplan B COCTOSHMIY BRIIDJRATL
HekoTopee dopMansyeie deficteng (Hanp, R+ T= 15, 8~ T =R, S —R=T), He ToIsKO
¢ Tesmu ofifasnBAHMAMI, KoTapule Ouan Ha Ganke, ¥ o mo6LIMH 3HAKAMH,

D1H HaxTH IeKAIRBAIOT, UTO 0600meHHAA GOPMYMIPOBRA OpRH pEUleHInT  apudMe-
THYECKHX 33Ja4 MoXeT © Aomkina OuiTh YCBOENa, HayHpas ¢ Maaillero BospacTa.

FORMULATION GENERALISEE DE L'ACTION I2ANS LA RESOLUTION
DES PROBLEMES DARITHMETIQUE CHEZ LTCOLIER JEUNE

Résumé}

La prisente elude s'efforce de donner une réaonse & doux questions,

La premiére question cancerne les motifs pour lesquels les formes supérieures
de Lactivite de résolution des prohiémes de mathdmatiques n'apparaissent en général
cque dans les deux ou frois derniéres classes de I'école moyenne. En analysant les
résultats obtenus dans les expériences effecluces sur 15 ¢léves du premier dge scolaire,
Tantenr est parvenu a des constatations concordait avec celles d'autres auteurs. If a
constatdé que chez ies éleves de 2-me, 3-me et 4-ve classe prédominent les opérations
numériques, sans qu'il soit tenu compte des relations quantitatives données entre les
objets et les phénomenes réels. L'éléve est enclin & opérer dans le cadre des relation$
quantitatives extéricures contre les nombres et & négliger les relations quantitatives
de contenu qui sont données dans le probléeme. Cela est dd au fait que, conformément
au programme et 3 la méthode de Uenseignement mathématique, les éléves n'ont pas
at¢ habituds dans les classes inférieures & analyser les relations de contenu du
probléme et & leur donner une expression formellz & Vaide des symboles algébriques.

Les opérations arithmétiques & effectuer dans la résolution dun probiéme sont
determinées de facon précise par les velations de conlenu. Mais, dans le cas ol ne sont
pas bien formees les actions mentales (formalisées) ¢ui refléient ces relations de
conteny, les opérations arithmétiques qui doivent leur étre subordonnées seront alors
ofieciuées sans la contrdle d'un fucteur régulateur supérieur. Dans de telles conditions
les ¢leves procédent parfols a partir d'un schéma concret d'action, sans se rendre
compie du genre d'opération arithmétique qu'ils cnt & effectuer.

Afin d'écarter ces difficuités dans le développemenl de la pensée mathématique
des éléves, il est nécessaire de leur falre acquérir le plus tot possible laptitude a
exprimer en formules (énéralisées les relations quantitatives de confenu entre les
phénoménes et les objets, Ces formulations généralisées constituent aussi, en méme
teinps, un programme, un schéma généralisé de l'action de résolution du probiéme
respoctif,

De ce qui vient d'élre dit résulte la seconde question @ laqueile nous devons
répondre: & savoir, si l'écolier jeune est capable d'acquérir le mode d'exprimer, a
l'aide de symboles algébriques (littéraux], les relations quantitatives réelles entre les
objets et phénomeénes donnés dans un probiéme.

Nos résultats expérimentaux prouveni qu'a cette guestion nous pouvons donner
une reéponse atfirmative, L'écolier jeune esl cepable dJdc¢ donner des formulations
généralisées & ses actions dans la résolution des problémes d'arithmetique, mais
seulement a la condilion que les lois de formation des actions mentales soient
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respeciées, L'enfani doit commencer par les actions matérielles, ou du moins matéria-
lisées, et passer de celles-ci aux actions a symboles littéraux. De cette fagon I'enfant
dépasse trés vite le niveau des actions a objets et parvient a l'exécution trés sire
des opérations formalisées. En l'absence des actions matérielles initiales, les actions
mentales {formalisées) de 'enfant, effectuées a l'aide des symboles, seront dépourvues
da contenu et aussi, par conséguent, de précision et de stabilité, Nos éleves (de 2-me,
3-me et 4-me anneées), aprés avoir transvase de facon concréte tout le contenu d'ean
de deux on trois bocaux inargués de letires (R, T) dans un méine troisiéme bocal
plus grand (5) et aprés avoir retiré du grand bocal (S) autant d'eau qu’il en pouvait
entrer dans l'un des petits bocaux (R ou T}, dtaicnt capables d'cffectuer certaines
opérations formalisées (par ex.: R+T =8 S—T =R, S—R = T] non senlement avec
les marques des bocaux mais aver n'importe quels symboles.

Ces faits démontrent que la formulation généralisée dans la résolution des
prohlémes d'arithmétique peut et doit étre assimilée dés le plus jeune &ge de P'écolier
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A KOVETELMENYEK SZEREPE A KOZOSSEGI TEVEKENYSEG
SZERVEZESEBEN ES IRANYITASABAN!

FERENCZI GYULA, NAGY KAROLY

BEVEZETO

Elgzo tanulmanyunkban arra a kérdésre igyekeztink valaszt adni,
hogy a kozisségi taviatok elfogadtatdasaval hogyan lehet kialakitani a
gyermekekben a kozosségi tevékenyseg belsd inditékait, s ezaltal meg-
teremteni a teveékenyseg onkéntes jellegét. E kérdés targyaldsa soran
felmeriilt a kozdsségi cél szerepe is, mint a tevékenység céltudatossa-
ganak biztositéka, mely a gyermekek szdmdra lehetové teszi a kézos-
ségi tavial és a nevel® kovetelményei kozotti kapcesolat felismeréseét.

Jelen dolgozatunkban - Makarenko idevago fejtegetései, az Gjabb
szakirodalom #és sajat kisérletiink’? tapaszialatai alapjan — a kovetel-
meények lényegével, szerepével és kiilonbizé csoportjaival foglalkozunk.
A sziikités érdekében a kovetelményeket csak mint a neveld kdvetel-
meénvyeit targyaljuk; nem foglalkozunk a kévelelmények fejidodésével,
tehat az aktiva, a kdztsség, majd az egyén dnmagaval szemben tdmasz-
tott kévetelményeinek sajatossdgaival.

A kozdsseqi tevékenvség irdnyitasdban a kévelelményeken kivil
természetesen mas nevelési eszkéziknek — igy a neveldi példamutatas-
nak, a magyarazé meqgyozésnek stb. — is jelentds szerepe van. Ezek-
nek az eszgkozoknek nem lehet lebecsiiini a szerepét. Azonban a szit-
kités kedvéért, masrészt pedig azért, mert a cselekedtetés folvamata- -
ban a kovetelmények gyakorlati felhasznalasanak modja keveshé ki-
dolgozott, vizsgdlatunkat a kévetelményekre korlatozzuk.

! Jelen tanulmanyunk a kozOsségi tevékenység megszervezésével kapcsolatos
kutatdsunk masodik felét képezi, E kutatds eredményeinek elsé része a Studia Uni-
versitatis Babes—Bolyai 1961-es pszicholdgiai—pedagogiai szamdban jelent meg ,A

perspektivikus vonalak rendszere — a kozbsségi tevékenységre mozgositas !)elsé
tényezdje" cimen. Tekintettel arra, hogy jelen tanulmanyunk szerves §sszefliggesben
van az elézével — arra tdbbszdr is utalunk — az utalds a lovabbiakban az egysze-

riiség kedvéért ,elfzé tanulminyunk” Kifejezéssel torténik,
T Az elézé tanulmanyunkban vazolt kozdsségalakitasi kisérletinkrél van sz,
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I A KOVETELMENYEK KETTOS SZEREPE A TANULOK MAGATARTASANAK
IRANYITASABAN

1. A kévetelmények csoportjai

A szocialista pedagogia A. Sz, Makarenko elméleti és gyakorlati
munkdassaga alapjan a koévetelményeket ¢ magatartds nevelése egyik
legfontosabb eszkozének tekinti. A, Sz. Makarenko a kdvetelményekre
vonatkozéd megallapitdsall foképpen a fegyelemre nevelés kapcsan
fogalmazza meqg. Talan innen szdrmazik az a téves felfogas, hogy a
kévetelmeény a szik értelemben vett fegyelmezés, vagyis a rendtartas
eszkdze. Kétségielen, hogy az iskolai rendet kodvetelmények nelkiil
fenntartani nem lehef, azonban a koévelelmények szerepkodre messze
tullép a rendtartdason. Mint ismeretes, Makarenko a tudatos fegyelmet
az cgész oktato-neveld munka eredményenek tekinti, amelyben a ké-
z0sseg egesz erkolesi-politikai arculata (Gkrozédik. lvenforméan a tuda-
tos fegyelemre nevelés nemcsak a rend, hanem az iskolai tevékenység-
b6l adddé Osszes kolelességek teljesitésének megkovetelését magaban
loglalja, az erkdlcsi-politikai felvildgositd munkdval egylitt.

A kovetelmények tehat az iskolai vklatd-neveld munka sziikséges
eszkozei. Makarenko vildgusan leszbgezi, hogy az egyén irdnt tanusi-
tott tisztelettel egyiiltjard kovelelés az egész neveldmunkat dathato
elv — s6t a szoclialista tarsadalmi élet alapelve,

JHa valaki megkérdezné Ltilem, hogyan tudnam rovid formuldaha
siritve kifejezni pedagogiai tapasztalatiaim lényeget, azt felelném:
lépjink fel a legnagyobb koveteléssel és a lehetd legnagyobb tisziclet-
tel az ember irant. Ezt tartom szovjet fegyelmiink, szovjet tarsadalmi
rendiink alaptételének.” [1, V. 134].

A kovetelmények szerepének leszikitése tel‘:étt semmiképpen sem
indokolt. A szocialista tdrsadalom érdekeibd! fakadd erkdlesi nornak
és munkafeladatok kézlése és érvénvyesitése dltaldban feltételezi o
kivetelményeket. Az erkélcesi igényeknek ¢és munkateladatoknak olyan
hatarozott forméban kell jelentkeznidk 1 gvermek c¢létt, hogy azok
teljesitésének kotelezd volta vitan felill alljon. Igy a kovetelmény, a
példaval és a szavakkal torténd meggyozés és a szoklatdas egymdst
kiegészitd, megalapozd, eljardsai-modszerei a nevelésnek.

A kovetelmények szerepének tag értelmezése vezeté gondolatként
huzédik végig mind Makarenko miveiben, mind a késObb megjelent
szaktanulmanyokban.

Termeészetesen a kovetelmények szorepének tdg, altalanos értel-
mezése nem jelentheti azt, hogy a kovetelmények formadinak, szere-
pének konkretizélasa felesleges. Ellenkezileg: meg kell talalni a neveld-
munka egyes agazalainak inegfelel sajatos kdvetelménvy-formakat, mert
a kivetelmény csak igy valhat a gyakorlati nevelomunka hatékony
eszkozeéve,

A szakirodalom sokat foglalkozik a kovetelmények konkrét tormai-
val. Igy az 1. A. Kairov szerkeszletle pedagogiai tankényv [2] Az
erkolest neveles médszerei”, ,,A tudatos fegyelem”, A tanulokdzdsség
nevelése” cimi fejezelekben a kovetelmények érvényesitésének olyan
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formait emliti, mint az iskolai napirend, vagy a tanulok magatartdsi
szabalyzata.

Az N. I Boldirev szerkesztésében megjelent A tonuldkizdsség
szervezése és nevelése [3] cimll kényvben a kozdsségalakitas folya-
matdval kapcsolatban a szerzok részletesen foglalkoznak a kévetel-
ményekkel. A kivetelmények témasztasanak eszkozeiként itt is a napi-
rendet, az iskolai szabdlyzatot emlitik, azzal a killonhséggel, hogy az
utobbit az , Egységes kovetelmények rendszere” formadjaban részletesen
elemzik.

A Kévetelmenyek emlitett forméi lényegileg a tanuloval szemben
tamasztott erkodlesi és tanulmanyi igények rendszere,

Mi a jellegzetessége a kovetelménvek fenti formdainak? Az, hogy
a tanulok magatartdsanak, viselkedésének szabilyozésat szolgdld er-
kélesi normakat tartalmazzdk. Tekintetiel arra, hogy az erkélesi nor-
mak egy tdrsadalmi rendszeren bellil viszonylag éllanddak, ezért ezek
a kdvetelményformdk szintén ailando jellegiiek. A napirend, a tanulok
magatartasanak, s az iskolakizdsséqg életének szabdlyzata éppen &llando
jellegUknél fogva valnak a nevelés hatékonvy eszkdzeivé., Természete-
sen ez az allandosdg viszonvlagos, amennviben a kérilményektdl fig-
géen, hosszabb idd elteltével ezekben is véghemehet bizonyos valtozéas.
Azonban az erkélcsi normék lasstu alakuldsa vagyis viszonylagos allan-
dosaga, valamint a szoklatds 1orvényszeriiségel a magatlartasi kivetel-
ményeknek &llanddsdagot kOlcséntznek. A magatartas szabalyozadsara
szolgdlo kovetelménvek rendszerét tehdt dllandé kdvetelményeknek
nevezhetiik,

Amint a feniiekben bemutatni igyekeztliink, a pedagodgiai szakiro-
dalemban a kévetelményeket altaldban az erkolesi normak kozlése és
betartatasa eszkozeinek tekintik.

Tudjuk azonban, hogy az ember erkolcsdssége, magatartdsa elsd-
sorban a konkrét tevékenységhen, a feladatokhoz vald viszonyuldsban,
a feladalok végrehajtasdban mutatkozik meg. Igy — gyakorlatilag —
az erkdlesi normék szellemében valé nevelés feltételezi, hogy a gyerme-
keket bekapcsoljuk a tarsadalom érdekeinek megteleld tevékenységhe,
elsbsorba munkatevékenységbe, mert éppen a szocialista munka altal
létrehozott viszonyok teremtik meg az erkdlesi normaknak megfelelé
magatartas szukségességét.

fgy hé&t a nevelére nem csak az a feladat harul, hogy kézélie az
erkélesi normakat és megkdvetelje azok betartadsat, hanem az is, hogy
megfelelé kdzdssegi tavlatok és célok alapjan megszervezze a kdzosség
tevekenyseget, amelyben a normdék betartésat a tanuldk gyakorolni
fogjak. A tevékenyséy megszervezeése sziikségessé teszi a munkafel-
adatok megallapitasat, kazlését, végrehajtatdsat és a végrehajtas ellen-
orzeset.

Az allando” kovetelménvek, vagyis a kilonbozd erkdlesi norma-
kat tartalmazo szabdlyok, a gyermek tevékenységét idében szabdlyozo
¢letrend, a hagyomanvok, a konkrét feladatok kozlésére, végrehajta-
tasdara és a vegrehajtas ellendrzésére azonban nem alkalmasak. Az
Lallandd” kovetelmények a munkdhoz vald allandoésult erkélesi maga-
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tartdst kodrvonalazzdk, magat a munkafolyamatot szervezési szempont-
bé! nem. Viszont a tarsadalom érdekei nemcsak az etikaban altaldno-
sitott igények formdjdban jelentkeznek, hanem részletkérdésekben —
tobbek koz6tt — munkafeladatokban is, melyek szintén hatarozottak és
kotelezd jellegiiek. Ezek differencialtabb tdrgyaldsa a kovetelmények
csoportositasat teszi sziikségessé.

A. Sz. Makarenko miveiben a kovetelmény formaiként olvan koz-
ismert fogalmakkal is talalkozunk, mint: , buzditas®, , dszténzés”,  kény-
vzerités”, ,késztetés paranccsal”, | utasitas”, ,fenyegetés” sth. [1. V.,
449.7. Ezek a kovetelmény-formék nézetlink szerint a névendékek he-
lyes cselekedeteinek kivédltdsaval, a helytelen cselekedetek megeldzeé-
sével kapcsolatosak. Ezek a kévetelménv-formak tehat mdar nem csak
erkdlesi igényeket tdmasztanak és a helyes magatartdst kovetelik meg
altaldban, hanem a konkrét cselckedtetést, a tevékenység megszerve-
zését is szolgaljak.

A kovetelményeknek ez a csoportja kilénbézik a korabban vizs-
galttol, mert mind tartalméban, mind formajaban a tevékenység konkrét
feladataihoz, a gyermekek cselekedeteihez, az egyének sajétossdgaihoz
alkalmazkedik. Nyilvanvald, hogy az ilyen kdévetelmény — funkcidja
és tartalma konkrét volta miatt — folyamatos valtozasban van, hiszen
a tevékenység maga is dinamikus folyamat, s a tanuldék cselekedetei
is allando valtozasban vannak.

Az elmondottak alapjan a kivetelménveknek azt a csoportjit, amely
a munkafeladatok kozlését és végrehajtatasat, a tanuldk tevékenységé-
nek serkentését és ellendrzését, cselekedeteinek elbirdlasat szolgdlja,
valtozd kovetelményeknek neveztik el

A kévetelménveknek tehdt két egymaéssal dsszefliiggd, cgymést
kiegészitd csoportjat kilénboztethetjiilk meq: az dllandd és a vdltozd
kovetelményeket. Egyik, a magatartas s igy a munkahoz valo viszo-
nyulds legaltaldnosabb normait érvényesiti, a masik a munkafeladatok
kozlését, végrehajtatasat és ellendrzéset, tehat a konkrét tevékenyseg
irdnyitasat és szervezését szolgalja. Az utobbi tipus Osszefiiggése az
elébbivel kézenfekvd, hiszen annak a tevékenységnek az iranyitasarél
és szervezesérdl van szd, amelyben az erkdlesi normak érvényesiilnek,
s amelynek sorédn az erkdlcsi normdék betartdsa begyakorolodik.

A kévetelmények két csoportjanak lénveges kozds jegvei vannak.
Egyrészt mindkét tipus kdzvetleniil vagy koézvetve a tarsadalom erkoélesi
és munkaigényeit érvényesiti a neveleési folyamatban, masrészt mindkét
tipus a neveléshen gy jelentkezik, mint a neveld allasfoglalasdnak,
meggyozédésének, akaratdnak érvényesitése. A kél csoport sajatos és
koézos jegyének tekintetbevétele alapjan a kovetelmények lényegét a
kdvetkezdképpen hatarozhatjuk megq:

Kdvetelményen — a szocialista tdrsadalom érdekeibd! fakaddé er-
Lolcsi igényeknek és munkafeladatoknak a neveld’ személyes dlldsfog-

4 A kitvetelmények a kozdsség fejlodésével parhuzamosan elébb neveld, majd
a neveld 6s az aktiva, kés6bb a neveld és a kozdsséyg allasfoglalasaként jelentkeznek.
Amint erre mar utaltunk, tanulmanyunkban a neveld altal felallitott kévetelményekre
irdnyitjuk fgyelminket.
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lnldsdval és akaratdval aldidmasztotl hatdrozott kézlését és meg nem
alkuvé érvénvesitését értjiik — a tanulé magatartdsdnak és tevékeny-
ségenek irdnyitdsa céljabdl.

Jelen tanulmanyunk a koévetelmények két tipusa koézil csak a
valtozd kévetelményekkel foglalkozik. A valtozé kdvetelmények —
amint fentebb erre utaltunk — féképpen a tevékenység iranyitasara
szolgdlnak, azonban nyilvdnvald, hogy a tanulo egyes cselekedeteinek
kapcsédn az erkoélesi szabdlyok érvényesitésének kérdését is felvetik.
A valtozd kidvetelménvyek ez utobhi vonatkozédsa nem képezi tanulma-
nyunk targyat.

2. A vdliozd kivelelmények €5 a kizosségalakitds

A kozosség, amint azt eldzd tanulmanyvunkban bizonyitani igyekez-
tiink, a kollektiv jellegii tevekenységben alakul ki, Ezert a kollektiv
jellegit teveékenység létrehozasa, megszervezése a kozosségalakitas koz-
ponti kérdése.

Tekintettel arra, hogy a kozdsség a tanulok énkéntes csoportosu-
lasa, a kozodsségl tevékenységre mozgodsitds alapvetd tényezdje semmi-
képpen sem lehet a kényszer. Olyan mozgdsito tényez6t kell igénybe
venni, amely a tanulok szitkségleteire tdmaszkodva, azokat aktivizalva
és fejlesztve hoz létre tevekenységet, s igy biztositja a tevékenység
tonkéntes voltat. Ez a mozgosito tényezd a tavlat, mely a tartalmat
képezd ,holnapi orém” feltardsa és elfogadtatasa utjan megteremti a
szlikséges tevékenyseg motivumait.

A tévlat viszont csak arra a keérdésre ad valaszt, hogy bizonyos
munka, tevékenyséqg elvégzése esetén milyenné valik a kozdsség és az
egyén holnapi napja, jovdje. Arra azonban nem, hogy a konkrét mun-
kafeltételektdl fligg6en mi a pontos feladat, mit és hogvan kell végre-
hajtani. Szilkséges tehdt egy ljabb nevelési eszkoz, melynek kettds
szerepet kell betoltenie: eldszor is, a kozosségi teveékenység meghata-
rozott munkafeladatok megoldasara iranyul. [gy a keresett eszkoznek,
a tavlatbdél kiindulva, a kozdsségi célra tamaszkodva meg kell jeldinie
a soronlevo feladatot, s ezdltal biztositania kell a tevékenység meg-
szervezésének eldfeltételét. Mdsodszor: a tavlat biztositja ugyan a
tevékenység belsd inditékait, a pozitiv motivacidét, azonban — mivel
a megszokottnal nehezebb munkdat igényel — a felmerilé akadalyok le-
kiizdését nem biztositja, a tevékenység megtorpandsanak lehetdségét nem
zarja ki. A megszokottndl tébb kitartdst, dgyességet kivané munka el-
vegzését a taviat tehat nem leltétleniil biztositja. A keresett eszkoz
masodik funkcidja: biztositani a feladatok feltétlen megolddséat, még
akkor is, ha azok szokatlanok, ha megoldasuk a sziitkséges munkakész-
ségek, tapasztalatok, kellé tudatossag hianyaban a tanulok tartozkodo
magatartdsaba, s6t ellendllasdba Utkoézik. Ez az eszkdz umvanakkor
hivatott arra is, hogy az érdeklddés cstkkenése, kenyelmesséq, vagy a
kezd6dd faradtsag eseten is megakadalyozza a munkatempé lanyhulasat,
s fenntartsa a lendiiletet.
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A koziosségi tavlatokbol fakado célok altal meghatarozott feladatok
koziéset és a tanulo szandeékatol fiiggetlen végrehajtatasat szolgdlod
nevelési eszkdz szerepél — nezetiink szerint — a valtozd kévetelmények
toltik be.

Miutan a tavlat a tanuldk sziikségleteire tamaszkodva mozgosit
tevékenységre, tehat a tevékenység belsd indokait teremti meg, a tav-
latokat a kozosségi tevékenységre mozgdsitds belsd tényezdjeként tar-
gvaltuk. A valtozo kévetelmények a kdzdsségi célbol objektive adodd
feladatokat jeldlik, és biztositjak azok végrehajtdsat, szikség esetén a
tanuld szandékatol, szubjektiv bedllitodotisagatol fliggetlendl is. Mivel
ezek a kovetelmények a neveld (aktiva, kdzosséqg) részérdl, tehat ki-
villrél hatnak az egyénekre, ezért a valiozo kdvetelményeket a kozos-
segi tevékenysegre vald mozgdsitas kiilsd ténvezdinek tekintjik.

II. A KUVETELMENYEK TEVEKENYSEG-ELINDITO FORMAT

A kozdsségi tevékenység megszerverzésében a tévlatok elfogadta-
tdsa, a célok tudatositdsa mellett az elsé probléma a feladatok kozlése
€s végrehajtatdsa, tehdt a tevékenység meginditasa. A neveld ekkor
kerul szembe az elsé komoly nehézséggel, azzal, hogy miként bizio-
sitsa a méqg tapasztatatian, a munkahoz nem értd, tobbe-kevésbe feqgyel-
mezetlen gyermekek engedelmességét, tehat a tavlatokhol fakado célok
altal meghatarozott feladatok eliogaddsat és végrehajtasat.

Kisérletiinkben a kdézponti tdvlat szerepét a nyari satortdborozds
toltotte be. A tdborozas elékészilése, a szitkséges feltételek biztositdsa
sokrétli feladatok elé allitotta a leendd kdzdsség tagjait. Tekintettel
arra, hogy a tanulék munkakészsége fejletlen volt, nem rendelkeztek
a nehézségek lekizdésének tapasztalataval s a fegyelem sok kivanni-
valdt hagyoft maga ufén, szdmolni kellett azzal, hogy a munka meg-
inditdsa nehézségekbe fog ttkoézni, A munka szokatlansagéhdl adddo
nehézségeket Ugy igyekeztiink lekiizdeni, hogy kezdetben a tevékeny-
ség tartalmat kdénnyen végrehajthatd, écdekes feladatok képezték, s
a lehetdségekhez mérten a tevékenységhe minél tdbb jatékelemet vit-
tink be. Igy fokczatosan igyekeztiink ndvelni a tanulok teherbird ké-
pességet. Masrészt, munkéank kezdetén nagy hangsilyt helyeztink a
kitlénbozd rendgvakorlatokra azért, hogv a tanulok begyakoroljak a
szervezett keretben vald mozgdst, s ugvanakkor hozzdszokjanak a ve-
zényszavak formajaban jelentkezd nevelti kovetelmény teljesitéséhez.
Ezek a gyakorlatok a fegyelmezeliség, az engedelmesség elemi készsé-
geinek a kialakitasat szolgaltak.

A jatékelemekkel atszott kénnyid feladatok teljesitése, a rendgva-
korlatok a tanulokat a tényleges munkatevékenységre voltak hivatva
elokészitenl. Bar az eldkészitd foglalkozédson szert tettek a szervezett
kézos tevekenyséqg, egyilttmilkddés és cngedelmesség elemi tapasztala-
taira — szamolnunk Kkellett azral, hogy a ténvyleges munkafeladatok
nagyobb nehézségek elé fogjdk allitani 6ket. A munka szokatlansdgahol
adodo nehézségek rendszerint a munkéaval szembeni ellendlldsban mu-
tatkoznak meg. Olyan mozgositd cljdrdst kellett tehat kezdetben alkal-
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maznunk, amely az ellendllas kialakulasanak lehetdségét a minimumra
csékkenti, s az esetleq meégis megmutatkozd szemboeszeglilést lekiizdi,

Barmilven munkafeladat megoldésa szlikségessé teszi, hogv a végre-
hajto személy azt részekre tudja hontani, s az egyes teenddk megfeleld
sorrendjét megallapitva lasson a feladat megoldasahoz. Ez azonban
szervezesi és munkakészségek meglétét tételezi fel, amelyekkel a szo-
banforgd tanulék nem igen rendelkeziek. Igy egydltalan nem hiztos,
hogy a feladat egészének koézlése ilven esetekben eredménvhez vezet.
Ezért a mi esetlinkben a munkafeladatokat részekre bontva sorozatos
kovetelménvek segitségével hoztuk a tanulok tudomasara. Ugyanakkor
arrol sem feledkezhetiink meg, hogy a gyermekek nagyrésze a komo-
lyabb erdfeszitésekhez nem szokott hozzd, igy kovetelményeink kony-
nyen a tanulék ellenallasaba tlitkézhetnek. Ezért olyan kdvetelméuny-
forma alkalmazasdra volt sziikség, amely az esectleges kezdeti ellendllast
tegvézi, tehdt hizonyvos kényszerité jelleggel bir, A sziikséges kdvetel-
ménvforma kivdlasztédsakor a fenti elvekbdl indultunk ki, Igy példéul
munkéank kezdetén az egyik feladat a pionirotthon kitakaritasa és fel-
diszitése volt. Ebben az esetben a kvetkezdképpen mozgodsitottuk a
tanulékat: ,Harmas csoport gyllekezd! A ti feladatotok az asztalok
surlasa. K. Z. és L. N. vizet hord és megmelegiti, N. 1. a raktarbd! ki-
veszi a surlészerszamokat, B, E. és N. 1. kihordja az asztalokat az ud-
varra, ti pedig... a kihordott asztalokat lemossatok hideqg vizzel..."
Hasonloképpen jartunk el més feladatok megoldasa sordn is.

Az emlitett koévetelményiorma sajdtossdgai a kovetkezdk: a) a
feladat egészét részekre: feladatelemekre, illetve teendSkre bontva koz-
vetitettiik, nem eqgy kovetelmény, hanem kdvetelménysorozat forma-
jdban; b) az emlitett kdvetelmény mind a megfogalmazas, mind a koz-
iés hangneme tekintetében hatdrozott, erélyes, ellentmonddst nem tiir6
jellegil, ,
Miben létjuk az ilyen mozgodsitd kovetelménvforma jelentdségét
a cselekedtetés kezd :ti idGszakéban?

El6szdr is abban, hogy a feladat részenkénti végrehajtdsa a tanulok
szamdra objektive kénnvobb, nem kivan kiléndsebb megfontolast, ter-
vezést — mas szdval nem igényel fejlett szervezési és munkakészsége-
ket, fgv a k6zolt teendd nem valt ki toprengest, bizonytalankodast, ami
a végrehajtds eloddazasdhoz, s6t elmaradasdhoz vezethet. Masodszor a
részekre bontott sorozatos teenddk formdjaban kozolt feladat nem eqgv-
szerre, hanem fokozatosan teszi ki a tanulét a végrehajtas nehézseqgei-
nek. Tgy a munka szokatlansagabél, vagy a negativ motivaciéhol adodo
esetleges ellendlldas megnyilvanulasanak lehetdsége erdsen csdkken.
Végill ha a tanuldéban fel is meril kétely vagy idegenkedés a részen-
ként kézdlt egyes teendOk végrehajtdsdnak kotelezd voltaval kapeso-
latban — a hatarozott hangon, erélyes fellépéssel, ellentmondast nem
tird formaban jelentkezd kévetelménysorozat nem ad idét a szembe-
helyezkedésre, illetve azt mar keletkezésekor legy®zi. Az elmondottak
alapjan az alkalmazott kdvetelményforma tehdt nem mads, mint a ne-
veldi parancs,
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A feladatok elemeire, részeire vald bontésa €s azok parancs forma-
jaban torténd koziése réveén, az engedelmesség elemi készségeire tamasz-
kodva, a végrehajtast kénnyen biztositani tudtuk., A paranccsal valo
mozgdsitaskor természetesen nem szabad megleledkezniink arrdl, hogy
ez a forma a tanuldok kezdeménvyezését nem fejleszti, s6t szinte kizérja.
Eppen ezért a parancsct semmi esetre sem szabad a mozgdsitas kizaro-
lagos, allandd jellegli formajanak tekinteni, mert a cél végiilis az, hogy
kialakitsuk a tanulék kezdeményezd szellemét, biziositsuk a feladatok
ontudatos végrehajtasat. Azonban a tudatossig és a kezdeményezés
feltételezi a munkatapasztalatok, készségek és szervezési tapasztalatok
meglétét, A parancs hasznalata éppen akkor szilkséges, amikor a ta-
nuldk ilyen tapasztalatokkal nem rendelkeznek, s igy az ontudatukra
epiteni nem lehet, hanem a parancs titjdn kell biztositani a végrehajtést,
amelynek folyaman a tanulé felhalmozza az dntudatos magatartashoz
szukséges tapasztalatokat.

Kisérletiinkben a munkakészségek és szervezési tapasztalatok fel-
halmozdsa révén valt lehetdvé a cselekvésre mozgositds més, fejlettebb
formdjanak a hasznalata. Mig korabban a feladatot részeire bontva, pa-
rancs formdjaban kézéltitkk, az 0j helyzetben maod nyilt arra, hogy a
feladat egészét koziljik a tanuldkkal. Péidaul ,a kettes csoport feladata
a tabori aszialok elkészitése a kovetkezdképpen..." A neveld elmondta
elgondolasat s a tanuldk kérdéseket, javaslatokat tettek a végrehajtds
médjdval kapcsolatosan. A cselekvésre mozgositdsnak ez a moédja —
ugy gondoljuk — az utasitds fogalmaval azonos, E kovetelményforma
lénvegét a kovetkezdképen fogalmazhatjuk megq: utasitason a cselek-
vest elindité kévetelményeknek azt a formdjat értjik, “melynek segit-
ségével hatarozott hangnemben kozéljiik a tanuléval a feladat egészét,
utalva a megoldas modjara is. A hatdrozottsag itt is szlikséges, mert
a veégrehajtas kételezd, s ezt a tanuloknak érezniik kell. A parancs
kizarja a hozzaszolas lehetdségét, az utasitas utal a megoldds modjara
és feltételezi a megoldds modjéra vonatkozd hozzdszolast. Az elmon-
dottak alapjan az utasitas esetében a kényszer hattérbe szorul.

Annak érdekében, hogy a tanuldk ne a megoldads tényén, hanem
csak a megoldds modjan vitatkozzanak, tapasztalataink szerint bizonyos
fokozatossagot kell betartani a parancstol az utasitds alkalmazdsdig
terjedd szakaszban, ami egyben az utasiids kiilonbozéd fejlodeési fokai-
nak az igénybevételdt jelentli. Hogy a tanuld ondllésaga fejlodésnek
induljon s figyelmiitk nagyobb kérdésekre Osszpontosuljon, a parancsot
fokozatosan kell felvéltania az utasitds kezdeti formajanak. Ez kisér-
letiinkben ugy jelentkezett, hogy a neveld kozdlte az egész feladatot
anélkiil, hogy utalt volna a megoldas modjara, majd a feladatot részeire
bontotta s parancs formdjdban kézélte a fanuldkkal, Fejlettebb fokon
alkalmaztuk a tulajdonképeni ufasitast, amikor a neveld kozdlte a
feladatot, elmondta a megoldds modjat is, s a tanuldk kérdéseket tettek
fel, vélemeényt mondtak a megoldds modjaval kapcsolatban. A neveldi
utasitds legiejlettebb formdéja az volt, emikor egyszerlien koézdlitik a
feladatot, a megoldas mddjai viszont teljesen a tanulékra hiztuk,
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Az utasitdas fejlodési fokainak alkalmazasi kritériuma lényegében
a tanulok munkakészsegének, fegyelmének és szervezési készségeinek
fejlettségi foka volt.

Az utasitas tehat a tanar fellépése altal érzékelteti a végrehajtas
kotelezd jellegét, ugyanakkor alkalmazasakor a tanuld mdar viszonylag
fejlett munkakészsegekkel rendelkezik, s igy az ulasitds biztositja a
végrehajtast anélkil, hogy az kényszer jellegd lenne. Veégilil az utasitas
nemcsak, hogy nem zarja ki, hanem feltételezi a hozzaszodlast, a kezde-
ményezést, a tanulék tudatanak aktivizalodasat a feladat végrehajtasa-
nak modjaval kapcsolatosan., Ezek az okok — nézetiink szerint — az
utasitdst a cselekvésre mozgosité kovetelménvek legaltalanosabb ér-
vényd, legalapvetdbb formdajéva leszik. Ez azonban nem =zéarja ki a
parancs hasznalatdnak sziikségességét, mert mint lattuk, az utasitas
elofeltételeit a parancs teremti meg.

Makarenko miiveiben kovelelmény formaként szerepel a kérés is.
Ez a kévetelményforma nézetlink szerint szintén a cselekvésre moz-
gositas egyik eszkoze. Kisérletiinkben az évkdézi munka, a tanitas befe-
jezése utani mezégazdasagi gyakorlat, valamint a satortdborozast elo-
készilé idoszak eredményeként a tanuldokban kezdett felhalmozodni a
kézosségi munka tapasztalata, kialakult az allanddé tettrekészséqg, a
munkaba valé bekapcsolodas igénye, és az a meggydzddés, hogy kdve-
telményeink feltétlenil az elfogadott tédvlat megvalosulasat szolgaljak.
Ennek eredményeként egyre inkdbb lehetévé valt csak az Onérzetre,
vagy az ontudatra hivatkozni ahhoz, hogy a tanulék sajat joszantukbol,
onként tobbletmunkat is végezzenek. Igy példaul a masodik sdtortabor
eldkeészitésétdl kezdve a soronkivilli feladatokat kérés formajdban ko-
zOltik, éspedig dnkénteseket kértiink azok megoldasara. A tanulok
nyolcvan-kilencven szdzaléka jelentkezett rendszerint, ugy hogy végiilis
valasztanunk kellett koziilik, mert tobben voltak a kelletnél. Arra
is volt példa, hogy egy késobbi hataridére kitizott feladatot a tanuldk
egy csoportja titokban, foglalkozasit idoén kivil végzett el, és csak uto-
lag, véletlentil jottink rd arra, hogy kik végezték el ezt a munkat (egy
dsszerakhato tabori konvha deszkainak legvalulasa es épitdelemekke
valo dsszeallitasa). :

A kérés nemcsak a végrehajtas modjaval, hanem tényével kapcso-
latosan is feltételezheti a veéleménynyilvanitist, mivel a végrehajtas
dnkéntes. A kérés kiévetelmény-jellege abban nyilvanul meg, hogy
csak akkor alkalmazhatjuk, amikor a tanulékban kialakult a munka
iranti ragaszkodas, s amikor meqg vagyunk gydzédve arrol, hogy a keérés
forméjaban kifejezett kovetelmeényeket a tanulék [eliétleniil és szivesen
teljesitik.

A cselekvést elindité egyes kovetelményformék kivalasztasanak
alapvetd kritériuma a kozdsség fejlettségi foka. A kdzbsség kialakula-
sanak elsd szakaszaban &ltalaban a parancs a cselekvés elinditasanak
az eszkdoze. A munkakészségek kialakulasaval és a fegyelem megszi-
lardulasaval parhuzamosan lehetévé valik az utasitas, majd pediq, fej-
fettehl fokon, a kérés alkalmazdsa.
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A kozGsség lfejletiségi fokan kivil azonban més szempontokat is
figyelembe kell venni a mozqgodsitas eszkdzeinek kivalasztasakor. Igy
peldaul egyszerl, a gyermekek korahbi tevékenységébdl mar ismert és
megszokott feladatok megoldasa mar a kozdsseégalakitas kezdetén biz-
tosithatd volt az utasitas segitségével. llyenek voltak példaul a kiran-
dulasok elokészitésével, lefolytatdsaval kapcsolatos, vagyis az éltala-
ban koénnyebb, érdekesebb feladatok. Ilyven esetekben egyeseknél a
kérés alkalmazdsa is lehetséges és sikeres volt. Viszont kisérletiink har-
madik esztendejében is, amikor pedig a munkakészségek mar fejlettek
voltak, a kézvélemény tamogalott minket, s a tanulék dntudatossdga-
nak foka is lényegesen magasabb volt, mint kezdetben — szlikségessé
valt a parancs alkalmazasa. Példaul a tdborozas alkalmaval a vonatbdl
valdo kirakodast {a vagont gyorsan ki kellett rakni}, a tdbori zaszlo-
arboc felallitasdt, az Osszes sétrak egyideji felverését parancsokkal
kellett iranyitanunk, Ugyanis ezeknek a feladatoknak a megoldasa az
egyes teenddk meghatarozott sorrendben vald gyors, pontos és egybe-
hangolt végrehajtasat kovetelte meg. Ezt pedig utasitdssal nem lehetett
volna hiztositani. A mozgosito formak kivalasztdsdnak tehat fontos
kritérinma a feladatok jellege, nehézségi foka, és a gyermekek felté-
telezhetd viszonyulasa a feladatokhoz. Végil a kritériumok kézé tar-
tozik az egyének munkakészségeinek és tudatossaganak fejlettségi foka
is. Gyakorlatunkban ez példédul abban mutatkozott meg, hogy a kozds-
segalakulas mdésodik fazisaban, amikor mdr aktivara tdmaszkodhattunk,
az aktiva tagjaival szemben gyakran alkalmazhattuk az utasitdst és a
kérést, mig a tobbi tanulékkal szemben &altaldabn ez még nem volt
lehetseges.

A mozgositd kodvetelmenyek megadjak ugyan a cselekvéshez az
elsé impulzust, a feladat megolddsat azonhan nem tudjak biztositani.
A parancstél parancsig terjedé iddszakaszban (ha csak nem egészen
rovidlejaratit teenddrdl van szo) a feladat megoldasa kézben fellépnek
a fizikal munka testi és pszihikal nehézségei, felujulhal a motivumok
harca — mindez pedig a tevékenység fékezddéséhez vezethet. A feladat
sikeres megoldasa érdekében tehét szitkségessé valik tijabh nevelési el-
jardsok igénybevetele, melyek segitségével sikerill az elinduit cselek-
vést, a sziikséges munkaiitemet és munkalendiletet fenntartani.

III. A KOVETELMENYEK TEVEKENVYSEG-FENNTART(O FORMAI

A megindult tevékenység lankadédsénak jelenségével a perspektivak
kapcsan eldzé tanulmdnyunkban mar foglalkoztunk. Megfigyelésink
szerint abban az esetben a lankadast minden tanulondl azonos, téliik
faggetlen ok hozta létre. Az ugvanis, hogy a perspektiva-cél-kévetel-
meny viszonyat a kiserlet kezdetén hibdsan fogtuk fel. A perspektiva és
cél indokolatlan azonositdsa oda vezetett, hogy a tanulék nem latték
az Osszefiiggest a napi munkafeladatok és a tdvlat kozédti, megsziint
a céitudatossdg, s igy a kovetelmények kényszeritd jellege tulsédgosan
kidomborodott. Ez vdaltotta ki az elkedvetlenedést s a munkalendiilet
tokozodo csokkenését,
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A lankadasnak, illetve a tevékenység megtorpanasanak a perspek-
tivatol, céloktéd] [aggetlen oka is lehet, mégpedig a kifaradds, elked-
vetlenedés, a munkakészségek fejletlensege, a motivumok harcanak fel-
qjulasa sth. Egyes szélsOséges esetekben a levékenység meg sem kez-
diadik, vagy félbeszakad a végrehajtdas megtagadasa vagy elodézasa
miatt. Kilonbozo egyéneknél kilénbozd idében a munkatempd lanyhu-
lasanak szinte egyénenkeént valtozo okai lehetnek., Az okok sokfélesége
a tevékenység serkentésére szolgdlo formak valtozatossagat igényli.
Bar az egyéni sajatossagok sokrétiisege taldn éppen a serkentésnél mu-
tatkozik meqg leginkabb, tapasztalatunk szerint a lankadas okait, igy
az okok kikliszébo6lésére szolgéléd eszkodzdket is harom csoportha so-
rolhatjuk.

A lankadast kivaltd okok elsd csoportjaval abban az esetben taldl-
koztunk, amikor az adott [eladatok megolddsdval kapcsolatban a ta-
nulokban megvolt a joszandék, a torekvés, s az elfogadott tavlat alapjan
4 pozitiv motivacié — azonban a munka szokatlansaga, egyhangisaga,
vagy nehézsege miatt fellépett a faradtsag. Ebben az esetben a pozitiv
motivaciék megerdsitését, az onérzet, a bliszkeség, a gydzniakards érzé-
sének felébresziését tartottuk szikségesnek. Kisérleti munkénk soran
szamos ilyen helyzettel taldlkoztunk. Igy példaul az 1958 nyaran szer-
vezell satortaborozas atkalmdval egységiink egy tizenkét kilométerre
fekvd kollektiv gazdasagot latogatott meg, amit egybekotottiink onkén-
tes kalaszszedéssel. A tizd napon megtett ut tanuldinkat mar cléeggé
kifarasztotta, ennek ellenére a harminc perces pihend utan hozzafogtunk
a kalaszok gyujtéséhez. A munkdt a tanulok lendillettel kezdték el,
azonban a munka folyamén a faradtsdg és a nagv meleg kovetkeztéhen
a munkatempd nagyon meglassult. A munkalendiilel meggyorsitasa és
a kitiizott feladat idore valé elvégzése érdekében hangsulyoztuk a gyer-
mekek elott, hogy a kollektivistdknak nemcsak azt kell megmutatnunk,
hogyan tudunk szoérakozni, hanem azt is, hogy a munkdban is meg-
alljuk a helylinket, majd felvetettik a csoportok kozotti elsdbbség
kérdését, mely végiilis versenyhez vezetetf. A fenti esetben a serkentés
formaja tehat a versenyszellem megteremtése volt, a tanuldk dnérzetére
valo hivatkozas utjan. Ugyancsak ez alkalommal a taborba vald vissza-
teréskor meg fokozottabb mértékben inutatkozott a firadtsdg, a meleg-
ben valdo gvaloglds kovetkezményei. A menetfegyelem kezdett meg-
bomlani, ami a gyaloglas elhuzodasahoz s a még fokozotiabb kifaradas-
hoz vezetett voina. Ekkor nehdny leikesité szdt mondtunk a tanulok-
nak, utalva arra, hogy a rend megtartasa, a szép menet ilyen nehéz
korilimények kozott legjobb bizonyitéka kozdsségiink erejének és érté-
kénck. Ezutan felszolitottuk a jelenlevéket, hogy ,akiknek legdragabb
kézbsségiink becsiilete és jé hirneve, akik azt akarjak, hogy kivaltsuk
a falu lakossdgénak tiszteletét kozésségiink irdnt, és ugyvanakkor akik
eleg erdseknek érzik magukat, maradjanak a sorban és zart rendben,
notaszoval vonuljanak at a falun. A tébbieknek megengedjiik, hogy az
eqgyik oktato vezetésével a falut elkeriilve, egy dsvényen, szabad me-
nethen térjenek vissza a taborba.” Felszolitdsunkra a jelenlevdk nagy
tibhsége felzarkézott, s kovetelményunknek megfeleld modon tette meg
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a még héatralevd tiz kilométeres utat. Ebben az esetben a serkenteés
modja a kozdsségi dnérzetre vald hivatkozas volt. Vagy példaul az
emlitett tdbor el8készitése alkalmaval egyik munkakiilonitményink a
tdborozok megérkezése elétti napon kiutazott a tébor helyszinére az
elézetes munkdlatok elvégzése érdekében (konvha, raktar gddrének ki-
asdsa, forrastisztitas, szalmazsakok tdomeése, sth)). Ebben az esetben a
munka folyaméan felléepd lankadéast gy igyvekeztiink megsziintetni, hogy
emlékeztettik a tanuldkat munkdjuk jelentdségére és arra, hogy ha
nem dolgoznak gyorsabban, a mdasnap érkezd tdbor nehéz helyzetbe
keriil. Majd kés6bb, serkentésképpen, az oktatd is bedllt a gyermekek
kozé dolgozni a legnehezebb munkat vallalva. A tanuldk a feladatot
iddre teljesitették, igen hiiszkék voltak arra, hogy a taborépités leg-
nehezebb munkdjat o0k végezték el. Més hasonld esetekben sokszor
elégséges voll a tanulok munkajat huzamosabb ideig ligyelni, vagy
pedig korébbi sikerekre, a tavlatra, a teenddk fontossdgara, fejlettebb
fokon a kozvéleményre hivatkozni ahhoz, hogy a munka lendiilete
fokozodjék, Az emlitett helyzetben tehat végsd fokon kdzvetleniil a
tevékenység belsé inditékait aktivizaljuk. Az alkalmazott eszkézben
meggy0dzd tudatra és érzelmekre hatd elemek vannak jelen. Makarenko
az ilyen nevelési eljaras Ilényegét , kozvetlen és belsd kielégiilést nyajto
megnyerésnek” nevezi [1. V. 449]}). Ugy gondoljuk, hogy az elemzett
eszkdz lénvegileg nem mas, mint buzditds.

Kisérletlinkben a lankadas mas kivalté okaival is talalkoztunk.
Adddtak ugyanis olyan munkafeladatok, amelyeknek a tavlattal valo
kapcsolatdt a cél sem érzékeltette — annyira kozvetett volt ez a kap-
csolat. Az ilyen ieladatok irant a tanulék egyaltalén nem mutattak
erdeklodést, kllondsen ha a végrehajtas folyamata unalmas, vagy
kellemetlen volt. (Ilyen feladatok voltak példaul az lveg- és rongy-
gylijtés, takaritas, tabori WC rendbentartasa stb.) Bar az ilyen felada-
tok teljesitésével szemben a tanulok nem tantsitottak ellenallast, azon-
ban pozitiv torekvést sem mutattak, annal is kevésbé, mert az ilyen
munkafeladatok belsé motivacios tartalima rendszerint igen szegényes
volt, Ilyen esetekben a buzditds, mely a pozitiv motivumokat, érzel-
meket sth. hivatott megerésiteni, nem vezetett eredményre. Hasonlo
esetekben valamely jutalom kilatasba helyezésével serkentettiik a ta-
nulokat, azaz ily modon igyekeztink lekuzdeni a lankadast. Kezdetben
peldaul rongy-, iveg-, vasgyijtésnél egészségigyi taskat, iranytit he-
lyeztiink kildtdsba jutalomként. Méas esetben a legjobban dolgozd cso-
port szamdra uj satrat igértiink. A kdzdsseqg fejlodésének egy késdbbi
iddszakadban, amikor a tanulok fogékonysidga a kézvélemény megnyil-
vanuldsaival szemben fokozodott, kilatasba helyeztik, hogy a munkat
legjobban elvégzd csoportot nyilvanosan megdicsérjik, vagy napipa-
rancsban kitiintetjiik. Egy-két ilyen igéret indokolt bhevaltasa elég volt
ahhoz, hogy a csoportok hasonlé megtiszteltetés reményében sajat magu-
kat serkentsék, megtérgyalva, miként érdemelhetnék ki az ilyen ki-
tintetést. A tevékenység serkentése ebben az esetben mar a neveld
kézvetlen beavatkozasa nélkil tortént, indirekt mdodon — ez azonban
mar egy késébh targyalasra keriilé problémét érint.
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E serkentési formak alkalmazdsdnak eredményeként a tanulok nem
a tevékenység termeszetes eredményeinek elérése, nem a kdzvetlen
belsd kielégiilés, hanem a kildtdsba helyezett jutalom elérése érdekeé-
ben fokoztdk a munkatempot. A serkentésnek ezt a formajat Makarenko
nyomdn az dszidnzés* kifejezésével jeldljik. Az dsztonzes lényege tehat
valamely jutalom kilatasha helyezése. A serkentés ilyen esetben nem
kdzvetlenill, hanem koézvetve, a jutalom reménvével torténik.

Ezt az eljardst igyekezitiink azonban ritkdn haszndlni, nehogy a
tanuldk hozzdszokjanak és a tovéahbiakban ¢sak a jutalom reményé-
ben dolgozzanak. Az Osztonzés alkalmazdsakor szabalynak tekintfettiik
azt is, hogy igéretiinket csak akkor valtsuk be, ha a tanulok a feladatot
valéban jol oldottdk meg, vagy ha valamely csoport vagy egyén tel-
jesitménye az atlagosnal észrevehetden jobb volt. Ellenkezd esetben
a jutalom elmaradt a gvenge végrehajtdsra valo hivatkozéssal.

Az eddig targyalt esetek kozds vondsa, hogy a tanulok a felada-
tokkal szemben nem tanusitanak ellenalldst, magatartasukban meg-
mutatkozik a jészandék. Gyakorlatunkban, bar ritkan, de eléfordultak
olyan esetek is, amikor egyesek szembehelyezkedtck a feladattal, oly
modon, hogy annak teljesitését igyekeztek elodazni vagy mésokra
atharitani. A szembehelyezkedés nyiltan is megmutatkozhat, bar a mi
munkédnkban ilyen esettel nem taldlkoztunk. Nalunk a koévetelmények-
kel vald szembehelyezkedés a feledékenyseqg tettetésében, a munka
aloli kibhtvé keresésében mutatkozott meg. (Nyilt szembeszegililéssel
csak a kozossegi élet bizonyos szabalyainak a be nem tartdsa kapcsan
taldlkoztunk, egyes egyéneknél, ez azonban tullépi a vizsgalt kérdés
keretét.)

Szembehelyezkedés esetén a negativ motivacié miatt a buzditas
alkalmazasa szdba sem keriilhet. Nézetlink szerint az dsztdnzést —- a
jutalom kilatasba helyezését — sem lehet igénybe venni, merl ez a
rossz szandék fennforgdsa esetén — még ha eredményeként a tanuldk
teljesitik is a kdvetelményt — cinikus,  kupec” szellem kialakulasahoz
vezet, azaz a tanulok magatartasukat a vart jutalom mennyiségétdl és
erteketdl teszik Higgdve,

A nyilt szembehelyezkedés az az cset, amikor a szocialista nevelés
elfogadott, de kevéssé kidolgozott, s egyesek Aaltal vitathatonak tekin-
tett eszkozeét, a kényszeritést alkalmazni kell.

Feltevédhet a kérdés, hogy miutan a tanuldk a kézdsségi taviatok
eleréséért dolgoznak, a kdzdsségalakitas folyamatdban van-e egyaltalan
letjogosultsaga a kényszeritésnek?

A kozdsség alakulasdnak folyamdn egy adott iddben nem minden
névendék jut el a fejlettség azonos fokéra, igy fegyelme is kiildnbozd.
A tanuldk elézetes szemeélyes tapaszialatuktél fiiggéen nem reagalnak
egyontetiien a nevelfi kovetelményekre. A leendd kodzdsség érdekei
azonban helyes és egyonteti tevékenységet kivelelnek meg. Kovetke-
zésképpen vagy figyelmen kiviil kell hagynunk egyes tanulék szembe-

4 Az oOszidnzés, mint elnevezés, kdzismert. Lényegének meghatarozasdval s a
buzditastél vald megkiildonbtztetésevel azonban <¢sak Makarenkondt taldlkozunk
1. V. 139.
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helyezkedését a kovelelményekkel — ami feltétlentil a kialakuld kdzos-
ség felbomlasdhoz és a neveld tekintélyének csdkkenéséhez vezet —
vagy pedig azonnal reagalnunk kell, a kényszerités eszkdzeit is alkal-
mazva. Kozosséghen a kényszerités nyiltan, a koézdsséqgi erdekekre, igy
a kozvéleménvre tamaszkodik a kovetelmények wvégrehajtasat meg-
tagadd egyenckkel szemben, ezért kénnven megoldja a felmeriils kon-
fliktusokat. Kozdsségen kivil azonban nehéz és kockarzatos a kény-
szerités, Ha a kozosségalakitdas [olyamata meqg sem indult és a tanuldk
elott nem 4&ll egy, a tdbbség altal elfogadott kdzdsségi tavlat, amelybdl
az elvégzendd munka természetszeriien kovetkezik, akkor a kényszerités
kénnyen a nyilt erdszak benyomasdt kelti a tanulokban, s igy sdlyos
konfliktusokat szil tanar és tanulék kézatt.

Mas a helyzet a kozdsségalakitds meginditdsa utdn. Ha az a fel-
adat, melynek a megolddsaval szembehelyezkedd egyént kényszeriteni
kell, a tobbség altal felismerhetd kapcsolatban van az ellogadott koézos-
séqgi tavlattal és céllal, akkor a tandr fellépése nem {itkdzik a tdbbség
ellendllasdba, nem fogjdk azt fel énkényeskedésnek, st sok esetben
tamogatjak is .

Kisérletiink folyaman a kényszerités alkalmazasara sor kerdlt mind
a kozosségalakitas kezdetén, mind pedig késébb, amikor a kdzvélemény
tdmogatasdra szamithattunk. Munkankban lényegében két eljardst al-
kalmaztunk,

Az egyik eljards esetében, amikor a tanuld minden megfontolt
szandek nélkil, kényelmi okokbdédl hagyta abba a munkéaf, vagy nem
teljesitelle utasitdsunkat, a kovetelménvyt parancs forméjdban ismétel-
tiik meqg, [enyegetd hangsullyal. A neveld fellépése egész magatar-
tdsa, hanghordozasa olyan volt, hogy a tanuld érezte: ellendrzés alatt
all, és feltételezte, hogy a feladat el nem végzése nem marad kdvet-
kezmények nélkil, Tehét ha nem is szivesen, de hozzéfogott a munka-
hoz. Mivel ebben az esetben a cselekvés kivdltdsa dgy valosult meg,
hogy a tandr fellépése kellemctlen kidvetkezménvyeket sejietett, ezt
az eljardst, Makarenkobdl kiindulva, fenyegefé fellépésnek neveztiik.

Munkarkban, bér ritkan, de eléfordultak olyan esetek is, amikor
egy-eqgy tanuld a fenyegetd fellepés ellenére sem latott munkdhoz, vagy
pedig tébbszdr szembehelyezkedett a kovetelmenyekkel. Mas esetekhen
a tanulék korabhi magatartasa, jelleme engedett kévetkeztetni arra,
hogy a fenyegeté fellépésnek nem lesz foganatja. Hasonld alkalmakkor
a kényszerités keményebb eszkiozéhez nyultunk és fenyegetd hangon
valamilyen bintetést helyeztiink kilatasba. Illyen eset volt példaul, ami-~
kor a tabort eldkészité idoszakban egyes tanuldk nem jelentek meg a
munkahelyiikén, hogy kivonjdk magukat a szamukra kellemetlen fizi-
kai munkabol. (Asztalos, lakatosmunka, csomagolas, fémgytiijtés és érté-
kesités stb.) Ekkor kilatiasba helyeztiik, hogy aki a kiilonb6zd munkédk
elvégzése 1évén nem szerzi meq a szikséges pontszamot, akdr igazolat-
lan hianyzas, akdr rossz munka miatt, azt a tadborozok listajarol térsljik.
Ezt az utobbi eszkdzt Makarenko , fenyegetés” néven emliti. [1. V. 139].
Nyilvanvald, hogy a fenyegetd fellépés és a biintetés kilatasba helye-
zése nem minden esetben fokozatbeli sorrend. Munkénknak abban a
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szakaszaban, amikor a kdzvélemeny kezdte ereztetni hatdsdt, az egyes
tanulok ellenéllasanak legytzéséhez elégséges voli, ha figyelmeztettiik
dket, hogy kézgyllés elé allitjuk, vagy kihallgatésra rendeljik az esti
tabori jelentés alkalmaval.

Bar a kényszerités eszkozeinek a feladat elvégeztetése érdekében
vald alkalmazasaval kapcsolatban kevés tapasztalattal rendelkeziink’,
mégis arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy mind a parancs fenyegetd
megismétlése, mind a biintetés kilatasba helyezése csak azutan valt
hatekony eszkdzzé, miutdn eqy-két esetben a kildtdsba helyezett, vagy
a tanulok altal feltételezett feleldsségrevonas be is kovetkezett.

A fenti eszkdzok alkalmazédsédnak hérom kritériumat tartottuk szem
eldtt: eldszér mindent elkdvettink annak érdekében, hogy minél ritkab-
ban alkalmazzuk, nehogy megszokottd, s6t hatdstalannd valjék, s nehogy
fesziilt, kényszeredett légkor alakuljon ki a gyakori alkalmazds miatt,
ami megronthatnd a tanulék egymdaskozotti viszonyat és a neveld iranti
magatartasat. Masodszor, miel6tt valamilyen biintetést kilatasba helyez-
tiink, mérlegeltiik annak sulyossagat és bevalthatosagat — nehogy igaz-
sagtalanok legylink, vagy a fenyegetést ne tudjuk bevéiltani. Harmad-
szor, a megfontolt és indokoltan kilatdsba helyezett bintetést feltétlenill
e¢s minden esetben bevaltottuk, amennyiben a tanuldk nem teljesitették
kovetelményeinket.

Amikor a neveld, a buzditas, dsztonzés, kényszerités segitségével a
tanulék tevékenységét serkenti, végeredményben a jobb munka, a fel-
adat teljesitésének igényét allitja eléjiik — tehéat kovetel. Ezért, néze-
tink szerint, az elemzett eljardsok a valtozd kovetelmények érvénye-
sitésének forméi — vagyis sajatos funkciéval rendelkezd kdvetel-
ménvyek,

A serkentd kovetelmények leirt formdi a megkezdett munka, a
meginduit tevékenyseg lanyhuldsat hivatottak megeldézni vagy felsza-
molni a killénb6zd nevelési helyzetekben és kiilonb6z6é magatartasokkal
szemben. Sziikségesnek latjuk azonban két szempont kidomboritasat,
ami a serkentéssel, illetve késztetéssel kapcsolatban felmeriil. A hérom
eszkéz targyaldsi sorrendje nem jelent alkalmazédsi sorrendet. Kisér-
letinkben ezek valtakoztak, s a klilonb6zd gyermekeknél és kilonbozd
helyzetekben sokszor parhuzamosan alkalmaztuk tket, Masreszt a ser-
kentés, illetve késztetés kapcsan egyre jobban érvénvyesiil a cselekvés
¢s a magatartds szerves egysége, vagyis az, hogy a magatartds nor-
mainak betartdsa vagy be nem tartdsa rendszerint valamilyen feladat
megoldasa kozben, valamely munka folyamatdban mutatkozik meq.
Ezért, mig a mozgdsitd kdvetelmények esetében lehetett tisztan csele-
kedtetésrdl beszélni a szd sziik €rielmében, a serkentéskor méar szilkséq-
szerlten magatartasi problémak is felmeriilnek, és a buzditassal, dsztén-
zéssel, fenyegetéssel nemcsak a cselekedtetést szolgaljuk, hanem egy-

5 Amint mér erre utaltunk, a munkadval szembehelyezkedés ritkan fordult eld
Gyakrabban adddott olyan helyzet, amikor a buntetés kilatdsba helyezése viselkedés-
beli hibak, kihagasok miaty valt szitkségessé, Mivel a valtozo kovetelmények szere-
pét csak a cselekedtetés kapcsén tdrgyaljuk, az emlitett probléma elemzésére nem
tériink ki,

4 — Psihologle -~ Pedagogie
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ben meghatarozott erkdlcsi vondsok alakulédsat segitjik eld, illetve
toreksziink megakaddlyozni, A valtozd kiovetelmények hatdsdnak ez a
kétoldalusaga, mint latni fogiuk, még jobban kidemborodik akkor, ami-
kor a tanulok cselekedeteit mar mint kész ténveket biraljuk el

Az eddigiekben a cselekedtetés két szakaszarol, kovetkezesképpen
a kévetelmények két valfajardl szoltunk. Megallapitottuk, hogy a val-
tozé kivetelmények, a cselekedtetés szakaszainak megielelden, a cse-
lekvés elinditdsaban és fenntartdsdban, mas széval a mozgositasban és
serkentésben toltenek be szerepet. A cselekedtetés folyamata és igy a
valiozd kévetelmények szerepe azonban az elmondottakkal nem meril
ki. A neveld kovetelményenek elfogaddsa és végrehajtéasa tekintetében
kiilénbozhet a tanuldok magatartédsa és igy a cselekvés eredménvye is. A ké-
zosség érdekei azonban megkdvetelik, hogy a tanulok tevékenységeének
eredménye a kdzdsseg altal feldlitott mértéket, atlagot megiisse. A ko-
zosségi tevékenység folyamdn a tanuld tapasztalatokat szerez sajat &s
ugyanakkor masok munkéajaval kapcsolatban is. Ahhoz, hogy a tanulok
a kozodsség altal igényelt atlagos teljesitmény-szinvonalat elérjek és te-
vékenységi tapasztalataik pozitivak legyenek -— a neveldnek ellen-
6riznie kell a tevékenység eredménveit, szdmba kell vennie a jo vagy
rossz teljesitménvyt, s megfeleld médon kell reagalnia azokra.

A cselekedtetésnek ezek szerint van egy harmadik szakasza is,
amely a neveld szempontjdbol a tevékenység eredmeényeinek ellendrze-
sét, elbirdldsat és a tanuldkra vald visszahatast jelenti.

IV. A KOVETELMENYEK MINT AZ ELBIRALAS ES A TANULOKRA VALO
VISSZAHATAS ESZKUZEI

Tekintettel arra, hogy a tanuld cselekedetei végeredményben a
magatartasi tapasztalatok felhalmozoddasdhoz vezetnek, s igy a tanulo
magatartasanak tovabbi alakulésat is meghatarozzék, természetes, hogy
a neveld nem lehet k6zGmbds azzal szemben, hogy a tanuldk a kévetel-
ményeket jol vagy rosszul hajtjdk végre. A tanulo jo cselekedeteinek
tAmogatasra kell taldlniuk, hogy megerdsédjenek, a kihagasoknak pedig
visszautasitashan kell részesilnick ezért, hogy lefékezddjenek és ki-
oltédjanak.

A pedagogiai szakirodalom a fegyelemrenevelés kapcsén solrétiien
targyalja ezeket a kérdéseket és utal azok megoldasdra is a helyesld
és helytelenitd eljardsok elemzésekor. A kiilonbdzd szerzdk azt is le-
szogezik, hogy ezek az eljardsok akkor vélnak igazan hatékonyakka,
ha a helyeslés és helytelenités nemcsak mint a neveld alldspontja jut
kifejezésre, hanem mint a kézvélemény 4dllasfoglaldsa is az egyén wmel-
lett vagy ellen.

A legnehezebb kérdés azonban éppen az, hogy miként lehet elerni
a helyes kozvélemény kialakitasdt és mozgositasat az egyén magatar-
tasdval kapcsolatban. A gyakorlatban nem egyszer lehet tapasztalni,
hogy bar a tandr meggy0z6 érvelése kimutatja a cselekvés értékét s
megprobalja ravezetni a tanuldkat a tett megfeleld elbiraldsara, az altala
kifejezésre jutott helyeslés vagy helytelenités mogé mégsem sikeril
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felsorakoztatni a tanulékat, s a kdzvélemény tamogatasat nelkiil6zd ne-
veldi erdfeszités kevéshé gylimolcsdzd. Az ilyen esetek azt igazoljak,
hogy a tanulok tébbsége az érvelés ellenére sem kepes megérezni, hogy
az adott tett nemcsak a tanar és a szoban forgd tanuld iigye, hanem
kozigy, amely mindenkit személyesen érint, mindenkinek hasznal vagy
art. Az ilyen tapasztalatok nem egyszer vezetnek olyan vélemeny ki-
alakulasahoz, hogy a makarenkoi kozidsségek gyors és hatarozott rea-
galasa az egyes tanuldok magatartasanak megnyilvanuldsaira -— meg-
ismételhetetien ,,csoda”,

Arra a kérdésre, hogy miként lehet mozgdsitani a kézvélemenyt a
helyeslés, illetve a helytelenités tamogatdsara, nézetink szerint csak
akkor lehet valaszolni, ha a két eljarast a kozdsségalakitds folyamataval
gsszefliggéshen vizsgaljuk. Igaz ugyan, hogy minden jo vagy rossz er-
kélesi vonas megfeleld cselekedetekben jut kifejezésre, amellyel hasz-
nalnak vagy dartanak a kozisség érdekeinek, tehat végsd fokon az
egyéneknek, s igy megvan az objektiv lehetdsége, hogy a tobhség fel-
ismerje a helyeslés vagy a helytelenités indokoltsagat, s tdmogassa a
nevelét — azonban ez csak lehetdség és még nem valdsdg.

Makarenko nem egyszer ramutat arra, hogy a kézbsség mindannyi-
szor visszautasitja az egyén magatartdsat, valahdnyszor az kéaros a
kozosségre nézve, vagyis tarsadalomellenes, [1. II. 172]. Ez a makaren-
koi tézis a kdros magatartassal vald szembehelyezkedés két feltételét
tartalmazza. Egyrészt, hogy az egyéneket a felismert kozdsségi érdekek
kapcsoljak Ossze, masrészt, hogy ennek az alapjan a tobbség meg-
erezze, hogy az egyén magatartasa veszélyezteti ezeket az érdekeket.
Természetesen a mar kialakult, megszilardult kézosség ehhez a felis-
meréshez spontan modon is eljut. A kozosségalakulas kezdetén azonban
a nevelének ugy kell megvdilasztania helyesld, illetve helytelenitd he-
avatkozasa koriilményeit, hogy azok maguk hozzak eldtérbe a kdzdsségi
erdekeket. A kozdsségi érdekek lényegileg a kdzosségi jellegl tavlatok
elfogadasdval keriilnek elétérbe — amint erre el6z6 tanulmanyunkban
részletesebben is rédmutattunk —-, mert ezek a tdvlatok hozzék létre az
egyének kozdtti kozosségi fliggdségek rendszerét. A mindenki altal el-
fogadott , holnapi 616m” teszi érdekeltté a t6bbséget abban, hogy a tav-
lat altal meghatdrozott célokbo! szérmazé feladatok teljesitésére éberen
ligyeljen, hogy az egyén tetleit abbdl a szemszigbol itélje meg, hogy
azok haszndlnak-e vagy éartanak-e a tdvlat megvaldsuldsanak. Kisérle-
tinkben a fenti szempontokat tekintetbe véve arra a kdvetkeztetésre
jutottunk, hogy a helyeslés és helytelenités a még csak alakuld kézdsség-
ben csak akkor mozgésitja a kézvéleményt, ha olyan cselekedetekre vo-
natkozik, amelyek a kdzdsségi célokbdl fakadd munkafeladatok teljesi-
tésével, vagy nemteljesitésével kapcsolatosak, és a tavlat felé valo eldre-
haladast segitik elo, illetve akadalyozzak.

Gyakorlatunkban ¢z azt jelentette, hogy mindaddig, amig tények
alapjan meg nem gy&ézddtink arrol, hogy a pozitiv kézvelemény spon-
tanul is megnyilvéanul, hogy kialakult a kizdsség becsiiletének tudata,
s a tobbség kezd igényes lenni az egyénekkel szemben — az egyének
olyan kihagdsait, amelyek a mar felismert kozosségi érdekekkel nem
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allottak kozvetlen gsszefliggésben és nem voltak nagyon kirivoak, igye-
keztiink nem fudomasul venni.

Kisérletiinkben kérilbelil egy évig figyelmiinket s a gyerekek
figyelmét is az egyenek olyan tetteire Osszpontositottuk, amelyek a
kozisseqi tevékenység részét képezték, illetve azzal kozvetlentiil dssze-
figgtek.

A tovabhiakban vizsgdljuk meq, hogy milyen eszkézdkkel és hogyan
tortént a cselekedetek szambavétele és az azokra vald visszahatas.

A szakirodalom alapjén a tanulék magatartdsanak szambavételére
és lereagalasara a kovetkezd eljarasok, illetve eszkdzdk kinalkoznak:
jovahagyds, dicseret, jutalom; elitéles, megrovas, biintetés. A szakiro-
dalomban azonban nem taldltunk valaszt arra a kerdésre, hogy ezek
kozott az eljarasok kozdtt mi a pontos killénbség, mdsrészi hogy milyen
szempontok alapjan kell egyiket vagy masikat alkalmazni. Leéenyeqgileg
csak arra van utalas, hogy: 1. a helyeslés, illetve helytelenités, mint
ket eljarascsoport aszerint keriil alkalmazdsra, hogy a tanuld eleget
tetf-e vagy sem a kovetelményeknek, 2. hogy az egyes eszkozok kdzott
fokozatbeli kiiténbség van.

Az elbirdlds ¢s visszahatds eljarasainak eredmeényes alkalmazasa
azonban a fokozatbeli kiildnbségek ponteos megallapitasat igényli, vala-
mint azt, hogy az egyes fokozatok alkalmazasanak pontos kritériumai
legyenek.

A magunk szamara feltétleniil fontosnak tartottuk, hogy szabalyo-
kat dolgozzunk ki az egyes eljarasok alkalmazasaval kapcsolatban, mert
csak igy lattuk biztositottnak a kulonbdzo fokozatok targyilagos alkal-
mazasat, igy lattuk elkerilhetdnek az Olletszeriséget, az egyes eszki-
zok indokolatlan, id6 elétti, vagy tul gyakori alkalmazéasat. A szabdlyok
kidolgozasat azért is sziiksegesnek tartottuk, mivel enélkill a neveld
(s egyben kisérleivezetd) kollektiva koévetelményeinek egységességét
nem lehetett volna biztositani.

Az elbirdlasi eljardasok alkalmazasi szabalyainak kidolgozasakor
és alkalmazasakor elsének mindjart azzal a problémaval taldlkoztunk,
hogy minek az alapjan mindsitsik elfogadhatonak vagy elfogadhatat-
fannak a tanuldk cselekedeteit. Munkank kezdetén kézenfekvének tiint,
hogy a tanuldk cselekedeteit egyszerfien annak az alapjan biraljuk el
hogy végrehajtottak-e parancsunkat illetve utasitasunkat, vagy sem.
Azonban a gyakorlatban kiderllt, hogy a dolog nem ilyen egyszerd.
Kisérletiink elsé szakaszdaban, az aktiva tdborozdsa idején példdul a
kovetkezd helyzet allt eld: a szolgalatos csoportok munkaja az elsd
héten megfelelt ugyan a kévetelménynek abban az értelemben, hogy
idore teljesitették a kiadott munkat, azonban minden aproésagra uta-
sitast kellett adni, nehany tanulo idénként megprobéalta kivonni magat
a red harulo feladat alél, s a csoport tobbi része megfeszitett, roham-
munkdval hozta be a lemaradast; az eqgyik csoport viszont — késébb —
ha nem is teljesitette tuil az altalunk feldllitott kévetelményeket, de
munkdjat jol szervezte meg, mindenki dolgozott s ritkabban kellett a
nevelonek a munka irdnyitdsdba beavatkoznia. A teljesitmény tehat
vegsO fokon azonos volt, azonban kilonbség mutatkozott a végrehajtés
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modjaban, a munkdhoz vald viszonyulasban, az o4nallésagban, a szer-
vezettségben. Az utdbbi csoport munkdaja tehat a todbbiekéhez viszo-
nyitva jobb voli, bar a kovetelmény teljesitése szempontjabél az ered-
meny azonos maradt.

A kiserlet masodik szakaszdban fontos munkafeladat volt, hogy a
szépen berendezett pionirotthont a szolgalatos csoport rendbetartsa,
megdrizze annak szeépségét és tisztasdgat. Ennek a kivetelménynek a
csoportok tébbsége ugy tett cleget, hogy takaritott, rendbetette a buto-
rokat, port torélt. A rendbentartassal kapcesolatos kovetelmények felalli-
tésakor mi tobbre szamitottunk. Példaul parkettfényesitésre, ablaktisz-
titdsra, sth, Igényeinket azonban nem akartuk részletezni, hogy azok ne
akadalyozzak meg az onallésdgot, ne legyen gyamkodd jellegiik. Azon-
ban a tobbség fogyatékos munkatapasztalatai és fejletlen munkaigé-
nyei kivetkezlében reményeink nem valtak be. Ilyen koériilmények ké-
zOtt az eqgyik csoport a parkett fényesitésével, szényegek Kirazasaval
lepte meg kozbsségunket. Ha a teljesitménvt kdvetelményeink abszolut
értelemben vett tartalmahoz viszonyitjuk, semmi rendkivili nem tdrtént.
Ha azonban a végrehajtast az dtlagos teljesitmény szinvonalahoz hason-
litjuk, tébblet mutatkozik.

Az ilyen és hasonl6é esetek arrdl gyoéztek meg bennilnket, hogy a
végrehajtds elbiraldsakor és a tanuldkra vald visszahatds megfeleld
eszkozének kivalasztasakor nem elég a kdvetelmények abszolut tartal-
mabol kiindulni, hanem a vegrehajtast az atlagos teljesitményhez is
visszonyitani kell. A fenti megfontolasok alapjan a helyeslés és hely-
telenités eljarasainak eszkozeit az aldbbi fokozatok és szabalyok be-
tartasaval alkalmaztuk.

1. A helveslés eljdrdsai

Az olyan cselekedeieket, amelyek kévetelményeinknek dltalaban
megfeleltek és nem maradtak az atlagos teljesitmény szinvonala alatt,
a helyeslés valamelyik eljdrasaval erdgsitettitk meq.

A végrehajtas szambavételekor a leggyakoribb e¢set az volt, hogy
a tanuidk kdvetelményeinket altalaban vegrehajtottak, anélkdl azonban,
hogy akar a végrehajtdashoz valo viszonyuldsban, akar a munkaered-
menyekben az 4tlagos szinvonalon felilemelkedtek volna.

Tapasztalataink szerint a neveldmunka gyakorlataban az ilyen ese-
tekre nem igen figyelnek fel és észrevétel nélkill hagyjak. Nézetiink
szerint azonban, ha a kévetelmények szinvonala helyesen alkalmazkodik
a gyermekek teherbird képességéhez, akkor a veégrehajtasban mutat-
kozé ilven magatartds nem véletlenill, hanem tdrvényszeriien a leg-
gyakoribb és a magatartas pozitiv megnyilvanulasai kozé tartozik. A ne-
velésben az ilyen esetek elhanyagoldsa lényegileg azt jelenti, hogy
nem vessziik tudomésul azt, ami a mindennapi becsiletes munka tipikus
megnyilvanuldsaként jelentkezik, tehat azt, amit a magatartashan fel-
tétleniil altalanossé, szilardan beidegzetté kell tenni.

Ha az egyszerii végrehajtas tényét a neveld szo nélkiil hagvia, s
csak a kirivo esetekre figyel fel, akkor az alakulo kizdsséget megfosztja
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attol a lehetdségtol, hogy érzékelje és tdmogassa az dsszes olyan csele-
kedeteket, amelyek kézelebb visznek a tavlat megvaldsulasahoz. Ennek
kdvetkeztében a kézvélemény megnyilvanuldsaira csak ritkan kerilhet
sor, Mindez az egyén fejlodesére is karosan hal, mert nem érzi, hogy
az egyszeri kotelességteljesitéssel is a kozdsség teljes jogu tagja, aki
hozzdajarul a tavlatok megvalositasdhaz. Természetesen hiba lenne ebben
az esetben a helyeslést dicséret, vagy jutalom forméjaban kifejezni,
mert ezzel elveszitenénk azokat az eszkozodket, amelyek a fokozottabb,
az atlagosnal jobb teljesitményt erdsitik meg. Az egyszerll végrehajtas
csak a megvaldsulo tavlat 6romeibdl vald részesedésre jogositia fel az
egyénl vagy a kdzdsseget.

Kisérletiinkben, amikor az ellendrzés folyamén az egyszerQ, az at-
lagos szinvonalat nem tudllépd teljesitmény tényét allapitottuk megq, a
végrehajtas tudomasulvételének kifejezésére a jévdhagyd megjegyzést
alkalmaztuk. Egyének esetében ez egyszeriien ,jol van”, ,rendben van"
szavakkal tortént, csoportok munkajardl valé jelentéstételkor pedig,
a jelentést fogadd neveld ,igenis”, ,.a munkat elfogadom® szavakkal
fejezte ki helveslését,

A végrehajtds masik tipikus esete az, amikor a tanuldé vagy a cso-
port ahtaldban leljesiti kdvetelményeinket, anélkil, hogy az &tlagos
teljesitmény szinvonaldt tallépné, azonban a kiadott munkéat az atlag-
nal szervezettebben, onallébban végzi, szorgalmat, jobb eredményre valo
torekvest mutat, vagyis szdndékdban tébblet mutatkozik az atlaghoz vi-
szonyitva. Az ilyen esetekben a pozitiv térekvések megerdsitése érdeké-
ben meéltanyolnunk kellett a joszandékot, a térekvésekben mutatkozo
tobbletet, mely a leend6 tékéletesebb végrehajtds csirdja és a helyeslés
eszkozei kozil az elismerést vettiik igénybe.

Ennek az eszkéznek az alkalmazasa azt jelentette, hogy a neveld
elismerését fejezte ki a szorgalom, a szervezeltség, a jobb munkara
vald torekvés téenyével szemben. A mar emlitett tdbori szolgalatos cso-
port példaul nyilvanos elismerésben részesiilt, amiért a tobbleknél szer-
vezettebben ¢és dnallobban dolgozott.

Az elismerés konkrét kifejezési formajara vonatkozoan nézettink
szerint nem lehet szabalyt felallitani, mintat adni, annvira konkréten
alkalmazkodik ez a forma az egyes esetekhez.

A kdvetelmények végrehajtasdnak harmadik, legmagasabb foka a
feladatok tényleges tulteljesitése, vagy pedig az &ltaldnos végrehajtési
szinvonal tullépése. Mindkét esetben indokoltnak lattuk alkalmazni a
helyeslés legmagasahbb fokat, a jutalmazast.

Kisérletitnkben az anyagi jutalmazas eszkozét ritkdbban vettik
igénybe, bar ez nem kiilén megfontolas alapjan tértént, hanem a gya-
korlat hozta igy magdval. Az anyagi jutalmazas viszonylag gyakori
formdja az Osztonzéskor kildtdsba helyezett jutalomtargyak kiosztésa
volt, amennyiben a teljesitmény megfelelt az Osztonzéskor felallitott
normaknak. Igy példaul a pionirotthonban szolgélatot teljesité csopor-
tok kozotti versenyt a korabban mar emlitett — az dtlagos teljesitmény
szinvonalat talhaladott -—- csoport nverte meg, s igy megkapta a kila-
tdsha helyezett csoport-iranytiit és elsdsegély-nyajtd taskat. A kovolel-
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ményeinket tulteljesitd legaktivabb tanuldk kozdl egyeseket oly modon
is jutalmaztunk, hogy teljesen ingyenesen, vagy egészen csekély taboro-
zasi dij ellenében vitiiik dket tdborba. (Ezek rendszerint olyan tanuldk
voltak, akik a tdborozok atlagdndl is nagyobb anvagi segitségre szo-
rultak.)

Leggyakrabban az erkdlesi jutalmazéas kiillonbozd formait hasznal-
tuk. Az erkélesi jutalom egyik formaja wvolt a dicséret. A dicséretet
altalaban akkor alkalmaztuk, amikor a ndévendékek az atlagosnal jobb
teljesitményt értek el. A dicséretnek kiilonbozé fokozatai voltak: cso-
port, oszlag és egység eldtti dicséret. Ezeket attol fliggden alkalmaz-
tuk, hogy a teljesitmény a csoport, az osztag, vagy az egyseg atlag-
teljesitményét haladta-e tul. Igy példaul az 1958. VIL 16-an kelt
38. szamu napiparancshan az egység elétt a kovetkezdképpen részesi-
tettlik dicséretben a munkéban és magatartasban kitént tanulékat: | Di-
csérethen részesitjitk egységlink munkarészlegét, amely a mai nap be-
csiilettel megéllta a helyét a menetelés és a kollektiv gazdasagban
fotytatott munka keretében. A kivonuld részleg hat 6rat gvalogolt tiizd
napon zart rendben, vidam nétaszoval és faraszié korillmények kozott
dolgozott a kaldszszedésnél is. Mindezzel egysegiink tanubizonysagot
tett fegyelmérdl, kitartasarol, erejérdl..." Ennyiben foglalkozik a napi-
parancs a kivonuld részleg teljesitményével. Akik ezt az atlagos szin-
vonalat is tulhaladték, azokat kildn kiemelve is dicséretben részesi-
tettiik. Az emlitett napiparancs igy folytatddik: ,Kilén dicséretben ré-
szesitjlk B. E. csoportvezetdt, aki faradtsdga és a nehéz 10t ellenére is
dobszoval segitette eldé a menetfegyelem fenntartasat. Dicséretben része-
sitjitk a négyes szdmu munka-kiilonitményt, a munkahban szervezett ver-
seny megnyeréséért.”

A jutalmazas magasabb foka volt a zdszlogardaba vald kinevezés.
Ahhoz, hogy a zészlogarddba valo kinevezés valdban magas fokd juta-
lom legyen a tanulok szamaéra, igen sokoldali elékeészitésre volt sziik-
ség. Igy magas fokra kellett fejleszteniink a voérds zaszlo s a munkas-
osztaly forradalmi harca irdnti ragaszkodast. A zdszléavatas az egység
el6tt iinnepélyes keretek kozdtt, hivatalos vendégek és sziildék jelen-
létében tortént. Koézodssegink a névadd Unnepségen kapta meg az egy-
ség nevével ellatott voros zdszlot® A zaszlogardanak 6t tagja volt. Két
allandd, kettdt pedig mindig a zdszld kihozatalakor neveztiink ki kitiin-
tetésképpen, az 5-ik -—— a kozbiilsé hely — tiresen allt, jelképezve az
egyseg névadd hdsének helyét, akil ,post mortem” egységiink tiszte-
letheli zaszlotartojanak valasztott a kézdsség. A zdszldgarda két éllandéd
tagja a kozosség legjobbjal kozil lett valasztva, akik munkajuk és
magatartasuk folytan kiérdemelték az egység tiszteletét. Igy a zdszlo-
érségbe valo kinevezés a magasfoku kitlintetés eszkdzévé vait’

U Meg kell jegyezniink, hogy a zaszloszerzés mint 1advlat szerepelt a tanulok
eldtt, tehdt ahho: hogy egységink birtokdba jussen a vérds zaszlonak, igen kitarto,
komoly munkat kellett végeznie.

7 Ezt mutatja példaul az a tény, hogy hosszabb menetelések alkalmaval a ki-
tintetésképpen zaszlédrségbe kinevezett egyes {anulék akkor sem akartak a zaszldt
atadni valtotarsuknak, amikor mar nyilvanvale velt, hogy faradtak,



56 FERENCZ! GYULA, NAGY KAROLY 22

Két és fél évig tartd kiserleti munkéank alatt a legmagasabb juta-
lom lénvegileg az egyséqg elott, a kibontolt zdszld mellett napiparancs-
ban megadott dicséret volt. Az linnepi jelleget ugy igyekeztiink fokozni,
hogy az illetd tanuld vagy csoport kilépett a négyszdg elé a napiparancs
felolvasasdig.

A jutalmazasnak a kisérleti tervben tiibb formdjat és egyben foko-
zatdt is kidolgoztuk. Ilyen volt példaul az osztagzaszld elbtti lefényké-
pezés, az osztagnapioba vald beiras, vagy ugyanez az egység vonatkoza-
sdban, azonban a formdk alkalmazdsdra nem keriilt sor.

A teljesség kedvéért a jutalmazdas olyan formairdl is szoltunk, ame-
lyek csak a kdzvélemény megjelenése utan valtak lehetségessé, ameny-
nyiben e formdk alkalmazédsa nem a neveld, hanem a kdzdsséggé fejlo-
dott tanulok részérdl jelentette a tisztelet és elismerés kifejezését,

Meqg kell jegyezniink, hogy az egyének jutalmazadsakor is a kdzds-
séqg altal elért atlagszinvonalat tekintettik mérvadénak. Voltak olyan
tanuloink, akik kordbbi eredményeikhez viszonyitva fejlédést mutat-
tak ugyan, de nem haladtdk tua]l az &tlagteljesitmény szinvonalat, és
igy nem részesitettiik oket jutalomban, hanem a helyeslés eldzd eljara-
sait alkalmaztuk. A jutalmazds nézetiink szerint a kdzdsség szempont-
jabdl karos lett volna, mert a kozdsseggé fejlodott gyermekcsoport
még nem értette volna meg indokoltsagdt, hiszen az atlagteljesitmény
tilhaladasdat kellett a csoportnak mint egésznek elérnie ahhoz, hogy
jutalomban részestiljdn. Ilyen koriilmények kdzétt az egyén jutalma-
zasa lénvegében az igényesség csGkkenéséhez vezetett volna. Tehat a
jutalmazds esetében nem az egyén teljesité képessége, hanem a tdbb-
seq atlagos teljesitményének szinvonala volt a mérvadd,

Mivel a kovetelmények teljesitése, illetve talteljesitése nézetiink
szerint viszonylagos, ezért gyakorlatunkban a jutalmazas kritériumai
bizonyos fejlédésen mentek keresztiil, Amig a tanuldk teljesitményének
dtlagos szinvonala a kovetelmény abszolit tartalmanak szinvonala alatt
maradt, addig az atlagos szinvonal tullépéset tekintettiik a jutalmazas
egyik kritériumanak. Mihelyst a kovetelmények szinvonaldt a tanuldk
atlaga elérte, a jutalmazds kritériuma mér a kovetelmények tallépése
lett. Amikor a kbdvetelmények szinvonaldnak tullépése gyakoriva valt, ez
lett az atlagos —a jutalmazas kritériuma a magasabb atlagszinvonal tallé-
pése lett. Az atlagteljesitmény — a munkakészségek, szervezési tapasztala-
tok gyarapodasaval mindinkabb megkozeliti a kovetelmények szinvonalat
s igy a jutalmazas alkalmazésa azok tovabbfejlesztésére — feltételezi az
igényesseg fokozasat. Tehat a jutalmazds kritériuma a kozdsség fejld-
désevel moddosul: minél fejlettebb a kézdsség, anndl magasabb kove-
telmeényeket kell tamasztanunk, tehat annél jobb teljesitményt kell fel-
mutatni ahhoz, hogy a jutalmagzas indokolt legyen.

2. A helylelenitds eljdrdsai

Mint korabban mar emlitettiik, a végrehajtas ellenOrzésekor fel-
szinre kerilhet a kovetelményekhez vald viszonyulas negativ forméaja
is, amely f6ként abban mutatkozik meq, hogy a teljesitmény a kovetel-
mények, illetve az atlagteljesitmény szinvonala alatt marad. Ilyen eset-
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ben valik sziikségessé a helytelenitd eljdrds eszkdzeinek az igénybe-
vetele.

Mint ahogy a helyeslés egyes eszkdzeinél, igy a helytelenitésnéi
Is szamolnunk kellett azzal, hogy a kdvetelmények nem-teljesitése,
vagy reszleges teljesitése tobb fokozatot mutat, Ez a helyzet sziksé-
gesse tette az eszkdzék fokozatainak a vilagos elhatarolasat és minél
pontosabb alkalmazasi kritériumek kidolgozasat.

A helytelenités egyes fokozatainak a megallapitdsakor az alabbi
szempontokat vettik figyelembe:

A feladat teljesitésének a foka mennyiben felel meg a kovetel-
meny tényleges tartalméanak, illetve mennyivel marad alatta?

Mivel -— amint erre utaltunk — az atlagteljesitmény szinvonala kez-
detben még nem éri el a kévetelményeknek a neveld altal képviselt
fokat, azt is tekintethbe kellett venni, hogy a vizsgalt teljesitmény
hogyan viszonyul az atlagos teljesitmény szinvonaldhoz.

Tekintethe kellett vennink azt is, hogy a kévetelmények nemtelje-
sitése mennyiben szdndékos és mennyiben nem az, mennyiben tudhaté
he tapasztalatlansdgnak stb.-nek.

E szempontok alapjan a helytelenités alabbi fokozatait, illetve esz-
kozeit alkalmaztuk:

Tapasztalatunk szerint a fogyatékos teljesités leggyakoribb esete
@z, amikor a tanulé viszonya a munkéhoz nem kifogasolhato, joszédndék-
kal dolgozik, azonban munkakészségeinek fejletlensége s a keild ki-
tartas hianya miatt a végrehajtasban pontatlansdaq, késés, vagy mas
olyan fogyatékossdg mutatkozik, ami hiba, de az egész munka ered-
meényét érezhetden nem befolyasolja. A kozosségi érdekekben jelent-
kezd erkolcsi normakat védelmezé neveld altal felallitott kdvetelmények
€és a tanuld magatartdsa kozétt ilyenforméan nincs komolyabb ellentét
s a tanulék tébbsége szamara is feltiinden rossz eredmény. Latszolag
tehat nincs semmi sidlyosabb baj, azonban, ha a fogyatékossdgot szd
nélkil tudomasul vesszilk, az ilyen végrehajtds természetesnek fog
tinni, s ezért kénnyen allandoésulhat. A beavatkozas tehat sziikséges.
Az ilyen esetekben helytelenité megjegyzés formajaban reagaltunk. Ez
rendszerint abban mutatkozolt meq, hogy helytelenité hangnemben fel-
hivtuk a tanuld figyelmét a munkaban tapasztalhaté pontatlansagra,
fogyatékossagra, s utaltunk arra, hogy a jovdben a hasonld feladatot
masként kell végrehajtani. Mivel a fogyatakossag nem okozott érzékeny
kért, s mivel a munkatapasztalatok hidnya miatl az azonnali djravégez-
tetés feltehetdéen nem vezetett volna az el6zénél jobb eredményre —
ezt nem kdveteltitk meg,

A kifogdsolhatd végrehajtas mdsodik csoportjaba azokat az ese-
teket soroltuk, amelyeknél a végrehajtasban mutatkozéd fogyatékossag
azonos a kordbban targyalttal, azzal a kiildénbséggel, hogy a kivalto
ok nem a tapasztalatlansdg, vagy elsdsorban nem az, hanem a hanyag-
sag, nemtérodomséqg, lustasdg — vagyis a munkdhoz vald helytelen
viszonyulas —, de nyilt szembehelyezkedés nélkil. Ilyenkor az egyén
a tandr altal keépviselt, de a gyermekek tobbsége altal még nem feltét-
leniil felismert erkélcsi normakkal keriil ellentétbe. Az ellentét ténye
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fennall tehat — de mivel a tébbség erre még nem figyelt fel, nem o&lt
kiglezett format. A kisérlet sordn a kodzvélemény fejletlensége mialt
ilven esetekben nekiink sem allt érdekiinkhen az ellenteét kiélezése, de
azt feltétlentil sziikségesnek tartottuk, hogy az esettel kapcsolatban
hatdrozottan kidomborodjék elitélé allaspontunk. Erre a célra a dorgd-
last veltilk igénybe.

A dorgalas kétoldald elmarasztalast tartalmaz: egyrészt a fogyaté-
kossdg helytelenitését, mdsrészt a fogyatékossag okanak (lustasag, ha-
nvagsayg sth.) az elitéléset. Fellépesiinkkel igyekeziink a tudat mellett
minél inkabb az érzelmekre hatni. Mivel a dorgédlas tartalmilag és for-
mailag is nagyon alkalmazkodott a konkrét esethez és személvhez, és
résziinkrél nem tette lehetdvé az eldzetes rakeszllest — a dorgalas
hatékonysdga rendszerint azon mulott, hogy sikerult-e megfeleld han-
got mequitni, nemtetszésiinket ugy kifejezni, hogy az a tanulot ne hagyja
kozonyasen. Arra toérekedtiink, hogy a tanuld megeérezze, hogy a ha-
sonld magatartast nem tirjik. Persze a fenti koérulmények miatt —
kiildngsen kezdetben — fellépésiink nem mindig érte el a céljat.

Azoknak az eseteknek, amelyekben a helytelenitd megjegyzest és
a dorgalast alkalmaztuk, kézos vonasuk, hogy a kovetelmeény és a teit
kozotti ellentet targyi vonatkozasban nem nagy, nem nyilt, s a tobhseg
szamara nem felismerheté. A helytelenités e két formdajanak alkalma-
zdsakor a neveld a kozdsség fejletlensége miatt nem szdmithat a koz-
vélemény tdmogatasara. Ugyanakkor, mivel a helytelenités modja még
nem jart a tettesre nézve lathato kovetkezményekkel — a kozvélemény
elicnallasatdél sem kell tartani. Ennek persze feltétele az elfogadott
taviat és az érette folytatott kézdsséqi tevékenység, melynek elfogadott
vezetdje a neveld.

A kovetelmények részleges teljesitésének vagy nemteljesitésének
harmadik csoportjaba soroltuk azokat az eseteket, amikor a fogyaté-
kossag vagy kihagds olyan nagy volt, hogy az a kozdsségi tevékeny-
séget, a szervezeliséget érezhetben karositotta, vagy pedig tudatos
volt. llyen kihdgasok alkalmaval a kommunista erkélcs normait, a
kozosség érdekeit képviselé neveld kovetelményei és az egyén tettei
kozott konfliktus keletkezik, vagyis az ellentétek élesen jelentkeznek,
kilonosen a tudatos kihagas esetében. MNyilvanvalo, hogy ilyenkor a
helytelenités legsiulyosabb formajat —— a biintetést kellett igénybe venni.
Mint ismeretes, Makarenko a buntetest a kovetkezoképpen hatarozza
meg: A hiintetes lényege ez: az egyén atéli, hogy a kozosség elitéli,
mikdzben tudja, hogy helyteleniil jart el. Vagyis: a bilintetés nem el-
nyomason alapszik, hanem az elk&vetett hiba atélésén, a kozdsséghol
vald — meg oly minimdlis értékll - ideiglenes kikdzosités atélésén.”
1. V. 145)]

A kihagas 4dltal létrehozott konfliktust tehat a kozvélemény, a
kozosség oldja meg. Ez viszont azt jelenti, hogy a biintetés sikeres
alkalmazéasanak feltétele a kialakult kdzdsség. Azonban az is tény, hogy
ha a lenti esetekben a neveld — mivel még nem all mégotte a kozdsség —
lemond a bilntetés alkalmazasardl, akkor ez oda vezet, hogy az egyén
és a kialakuloban levé kozisség negativ magatartasi tapasztalatokat
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halmoz fel, s ez megakadalyozza mind a helyes kézvélemény kialakula-
sdt, mind az eqyén fejlédését.

Ellentmondasos helyzet jon tehat létre: kozdsség nélkil nincs ha-
tékony buntetés, a sulyos vétségek megbiintetése nélkil nem alakithato
ki a helyes kozvélemény,

Az ellentmondas megsziintetését kezdetben gy véltik biztositani,
hogy a bintetést a nevelé a gyermekek allaspontjatél fiiggetlenil sajat
megitélése alapjan rétta ki, a neveldtestiilet részérél jové elitélés ki-
fejezéseként. Rendszerint a dorgalast kapcsoltuk Ossze még valamely
intézkedéssel, mint példéul rossz munkavégzés esetén a feladat ujra-
végeztetésevel, a munkabdl vald kibuvas esetén soronkiviili tébblet-
munka kijelélésével, foglalkozasokon mutatkoz6 rendetlenkedés, vagy
engedetlenség miatt a foglalkozasrol vald eltavolitéssal stb. — vagyis
igyekeztiink a természetes kovetkezménvyek elveit alkalmazni. Ezek a
biintetések nem iitkdztek ellenallasba a tobbség részérdl, azonban mun-
kank elsd, aktivaképzd szakaszaban, amikor a helyes kézvélemény meég
nem volt kialakulva, nem is bizonyultak kiiléndsebben hatékonyaknak.
Ez abbol latszott, hogy hasonld hibdk, kiilonbdzé és ugyanazon tanulok-
nal ajbél megismétlédtek. Vagyis a hiba nem maradt blntetlenil, de
nen: is sziint meq. Ebben az idészakban lényegileg csak egyetlen intéz-
kedés bizonyult hatékonyabbnak, annak a nehany tanulonak a kisér-
leti osztag-kerethdl valo eltavolitasa®, akik sorozatosan nem teljesitették
kovetelménvyeinket. Hogy ez miként hatott azokra, akiket eltavolitot-
tunk, azt nem tudtuk lemérni, viszont a tobbi tanuloknal a rendetlenke-
dés megszint. Azonban le kell szdgezniink, hogy a gyermekek teve-
kenvysegében tapasztalt megtorpandst -— amelynek idején a fegyelem-
sértés gyakoribbh volt, s igy az eltdvolitdas elkeruthetetlenne valt —
mindaddig nem tudtuk megsziintetni, amig a kozisséqgi cél téves értel-
mezésével eldidézett tavlatvesztést fel nem szamoltuk.’

Késébb azonban tébb tény meqggyédzotl arrol, hogy a bintetés ki-
szabasakor pusztan a kihagas ténvyével kapcesolatos neveld allasponibol
kiindulni nem lehet. Ha nem is jott még létre helyes kozvélemény,
feltétleniil szamolni kell azzal, hogy a tobbségnek mi az &llaspontja.
Példaul: B. V. csoportvezetd az osztdlyaban -— tehat a szervezett kozos-
segl tevékenyseg keretén kiviil — tanulmdnyi jellegi kihagast kévetett el
s azt hazugsaggal probalta leplezni. A hazugsag kideriilt, és igen szé-
gyenletes helyzet alakult ki. A kisérletvezetd kollektiva elthatarozta, hogy
az ilietd tanulét hiintetésképpen csoportvezetd beosztdsdbhol levéltja.
Az Ugy kozgyillés elé keriilt, mert valasztott szervrdél volt szé. Minden
érvelésiink, amely arra iranyult, hogy bebizonyitsuk: a vétkes a hazug-
sagaval szégyent hozott magara s csoportjdra, és nem méltd tovabbra
is vezetdi tisztségére — hidbavaldnak bizonyult. A felszdlaldok hely-
telenitették ugyan a vétket, de senki sem tdmogatta levaltasi javasla-
tunkat. Azzal érveltek, hogy ,a hibat az osztialyban kdvette el, bin-
tesse meg tehdt az osztalyfénok." Igy, bar a kihagas stlyos erkélesi

& Visszahelyezés a nem-kisérieti osztagok valamelyikébe.
¢ Fl624 tanulmdnyunk, 137—141. oldal.
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vétség volt, s nem is elsd az illeténél, az ligyet le kellett venniink napi-
rendrdl, mert nem akartuk allasponiunkat erfszak utjan érvényesiteni.
Maskor példaul M. E, M. S, B. S. tanuldk egyik tdborozas alkalmaval
engedély nelkil elhagytak éjje! a tdbor teriiletét, kilopdztak az allo-
masra és titokban kévették az éjjeli vonattal visszatérd neveldt, mert
feltételezték, hogy az az éjjeli Orséget kijatszva megprobal hehatolni
a tabor terlletére s elviszi a tdbori zaszIlot. Az Ugy kiderult. A tabor
teriiletének elhagyasa engedély nélkdl a legsulyosabb vétségnek sza-
mitott, amiért azonnali hazakiildés jart. Addig nem volt ra eset, hogy
valaki elhagyta a tabort, s most egyszerre harom gyermek tette ;s raada-
sul a régebbiek kozill. A szabdlyzattdol nem térhettiink el, nehogy ez a
rossz pelda kovetdkre talaljon. Felolvastuk a hazakiildési napiparan-
csot, s a vonat indulasdig a harom tettest satorfogsagra itéltik. Azon-
ban a kdzhangulat érezhetéen ellentink fordult. A sajnalkozé megjegy-
zések, ahogyan a harom tettest a satorba kisérték, s csoportokba gyilve,
suttogva targyaltdk az lgyet, vildgosan mutatta, hogy a kodzvélemény
a biintetéssel szembefordul. Ezt latva parancsunkat kénytelenek voltunk
felfiiggeszteni azzal az indoklassal, hogy a kihagas nem volt rossz
szandeéki, és a tettesekre korabban nem volt panasz.

Meég ket vagy hdrom hasonld eset tortént, amikor a tdbbség vagy
ugy érezte, hogy az Ugy nem tartozik red, mivel nem a szervezett
kozossegi keretben tértént, vagy pedig nem latta silyosnak az igyet,
s emiatt a t6bbség nem tamogatott minket.

Ezekbdl az esetekbdl két tanulsagot sziirtiink le. Eldszér a helyes
kozvélemény kialakulasaig igyekeztiink nem tudomasul venni az olyan
kihagasokat, amelyek a kozosségi tevékenység keretein kiviil tortén-
tek, s csak olyan esethen bilintettiink, amikor a tett a kézdsségi feladat
nemteljesitéseben mutatkozott meq, vagy a tObbség szamara is észre-
vehetd modon zavarta a kdzdsség életét, Masodszor, amikor éreztiik,
hogy a tobbség a kihagds sulyat nem képes helyesen meérlegelni, nem
latja indokoltnak a buntetést, flggetleniil attél, hogy milyen volt a
mi allaspontunk, nem kockaztattuk, hogy az altalunk érvényesitésre
keruld buntetés réven a tdbhséget szembeallitsuk kovetelményeinkkel.
Ilyenkor — ha iehetett — gy tettiink, mintha az esetet nem vettiik
volna észre, vagy pedig, ha nem lehetelt, a korabban elemzett dorga-
lasra korlatoztuk heavatkozésunkat. Ez a masodik kovetkeztetés Ma-
karenko aldbbi allaspontjanak érvényesitését jelentette: ,Ezért a bin-
tetéshez csak olyvan esetben szabad folvamodni, amikor a probléma
logikailag teljesen tisztdzott, és csakis akkor, ha a kézvélemény is a
biintetés mellett van.” [1. V. 145].

Alldspontunk érvényesitése nem volt kénnyii. [gy példaul az osz-
talyfénokok gyakran kifogasoltédk, hogy nem vessziik tekintethe a ta-
nuldknak az oran tanusitott magatartasat és ezzel kapcsolatban nem
foganatosilunk biintetd intézkedéseket. Magunkat is ujra és ujra meg
kellett gydzni, hogy hiaba latjuk a hibat: ha a tdbbség nem képes fel-
ismerni, nem szabad idd el6tt az ilyen lgyekben doéntést hozni. Ennek
az allaspontnak az érvényesitése véqiilis kett6s haszonnal jart. Eqgy-
reszt elkeriltitk azt, hogy a kozvélemenv alial nem tamogatott intéz-
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kedesekkel olyan konfliktusokat teremtsiink, melyeket nem tudunk meg-
oldani. Masrészt figyelmiink a gyakori biintetés helyett arra dsszpon-
tosult, hogy gyorsitsuk a koézdsségi munka, a fegyelmezettség tapasz-
talatainak felhalmozddasat. Megfigyeléseink azt igazoltdk, hogy a biun-
tetés a kdzvélemeény kialakulasa el6tt akkor hatékony, ha az elfogadott
tavlatért folytatott munkaban elkdvetett hibdkkal kapcsolatban alkal-
mazzuk, amikor a t6bbség a tavlat alapjan felismeri, hogy a nevelé a
kirott biintetéssel a kozdssegi érdeket védelmezi. Ez a felismerés azon-
ban kezdetben gyakran nem nyilvanul meg a tettes nyilt elitélésében,
hanem mindodssze abban, hogy a tobbség nem all a tettes mellé, nem
fordul a neveléi kovetelmény ellen. Természetesen ez még csak azt
jelenti, hogy a fegyvelem leromlasdt meg lehet akadalyozni, a kihagasok
elszaporodéasanak gatat lehet vetni. A fegyelem igazi tdkéletesedése
tapasztalatunk szerint akkor kdvetkezik be, amikor a gyermekek szert
tesznek a ,siker tapasztalatira” — mas szdval a megvaldsult tavlat ta-
pasztalatira. Ennek eredményeként meggyorsul a koézvélemény ossze-
forrdsdnak és megnyilvanulasanak folyamata.

Dolgozatunkban nem foglalkozunk a kdzdssegi tevékenységnek az-
zal a szakaszdval, amikor mar az aktiva, sot a kozosség kiovetel; igy a
kozvélemény megnyilvanulasanak kérdését a megvaldsult tavlat kap-
csan eppen csak érintjiik.

Kisérletiink elsé szakaszanak hatodik honapjaban, amikor a tdboro-
zas ,a holnap érémeébol” a jelen valosdgava valt, kétségtelen bizonyi-
tékat kaptuk a pozitiv kézvélemény esetenkénti létezésének. Ez meg-
mutatkozott abban, hogy a lusta, szertelen, fogyatékossagaikat hazug-
saggal, dicsekvéssel palastold egyének a tdborban a ,bosszantas” tar-
gyava valtak. Ennek eredményeként példaul S. P. 6tédik osztélyos ta-
nuld, akit az iskoldban ,.a nehezen kezethet6” és ,lusta” tanuldk kate-
taborozas egy hete alatt , logasi kiserletei miatt" egynehanyszor az ilyen
.bosszantasok" targyavé valt, annyira megvaltozott, hogy a tdborozas
hatralevd ket hetében egvetlen egyszer sem voltunk kénytelenek meg-
biintetni. Ilyen és ehhez hasonld tapasztalatok utan a taborozas masodik
hetében mar lehetségesnek lattuk, hogy az egyik elkényeztetett és fek-
telentil fegyelmezetlen, tarsainak allandéan kellemetlenkedd tanulidval
szemben a , kikozosités” eszkozéhez nyuljunk. Feltételezésiink beigazo-
lodott, mert a hozott hatarozatot a tabor tagjai betartottdk, ami bizo-
nyitja, hogy felismerték ennek jelentdségét a tobhség szamara.

Kisérletiink madsodik szakaszaban, amikor a kozvélemény iranyi-
tasa érdekében szilérdan tamaszkodhattunk az elfogadott tavlaton kivil
a kialakult aktivara, lehetévé valt, hogy a tanuldk osztalyon belili
magatartasanak és tanulmanyi elémenetelének leglényegesebb kérde-
seire is kiterjessziikk a neveldi kivetelményeket. Ennek értelmeben azt
a tanuldt, aki évharmadkor bukasra dallott, vagy magaviseleti jegye
kilencesnél gyengébb volt, a kozidsségi tevékenységbdl ,szabadsagol-
tuk”, azaz nem vehetett részt foglalkozasainkon, kirdndulasainkon, s ha
év végén tértént, taborozason sem, kivéve, ha jegyeit kijavitotta.
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A kovetelmények ily médon valé érvényesitésének s a perspek-
tiva-rendszer hatdsanak eredmeénveit, ugy gondoljuk, szemiélieti az
alabbi grafikon a kisérleti egység tanulmanyi helyzetének alakuldsdrol.
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A kisérleti beavatkozds idopontjatol kévetelményeink felallitasa
utdn a kisérleti egység tanulmanyi helyzete ugrdsszerlien emelkedett,
mig a kis¢rletbe be nem kapcsolt hasgnléd pioniregységben az emelke-
dés csak fokozatos.

Ugy gondoljuk, a vazolt kévetelményrendszer hatékonysagat, s az
alkalmazasi elvek helyességét bizonyitja a biintetés és jutalmazas szd-
méanak alakulasa a kisérleti tdborokban, ugyanis ezek tiikrozik a ki-
hagéasok és a jutalmazasra érdemes tettek szdmadanak alakuldsat.
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A fenti grafikonban elstsorban talén nem is az a legérdekesebb,’ hogy
a kih&géasok szédma csokkent, hanem az, hogy ez a tdborozdsi létszdm
meghdromszorozéddsdival parhuzamosan ment végbe. Ugyanis a 1étszam
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ilyen nagvfokit ndvekedésének, minden valdszinQseg szerint, a kihaga-
sok szamdnak megsokszorozddasiahoz kellett volna vezetnie. Mint 1atjuk,
.a kozdsségi fejlodés dialektikaja racdafol ebben az esetben is az indivi-
dudlpedagogia logikdjara. A fenti grafikon helyes értelmezéséhez azt is
tudni kell, hogy kdvetelményeinket allanddan fokoztuk, amit egyebek
kozott az is bizonyit, hogy a fokozott igényesség miatt a jutalmazas

Végsd fokon szamunkra az alkalmazott tdvlat és kovetelmény-
rendszer hatékonysagat nem az egyes esetek vagy adatok hizonyitjak,
hanem az a fejlédési ut, amelyet a kisérleti osztag és egység megtett.

Tévlat- és kovetelményrendszeriink alkalmazdsanak eredményeként
sikeriilt hat honap alatt harmincharom gyermeket a feltételezett modon
szervezett aktivava kovacsolni tssze. A harmincharom gyermek képes
volt egy esztendd alatt tijabh szdz gyermek életét, fegyelmét, torek-
véseit sajat képére és hasonmasdara atgyurni, s érvényesiteni a tervhe-
vett szervezési kereteket is.

A kisérlet harmadik évében djahb szdzharom gyermeket olvasztot-
tunk be (természetesen a kdzhen maér fejlettebh kdzdsségiink segitsége-
vel} és az eredmények ugvanazok voltak. A fejlettebb kézdsség eélet-
stilusa, fegyelme és szervezettsége érvénvyesiilt a beolvasztott tanulok
szervezetlenségével szemben, s az ] gyermekek rovid idé alatt be-
illeszkedtek a szervezett kozosségi életbe. A korabban kialakitott kozos-
ségi csoportok tehat atiltetve tjabb csoportok kozosségi életének meg-
teremtésére valtak képessé.

Mondanivalonk lénvyeget, kovetkezteteseinket az aldbbiakban fog-
lathatjuk Ossze:

1. A neveldmunkdban haszndlt kavetelmények, szerepiik kiildnbd-
z(sége alapjan két csoportba sorolhaldk. Az egyik cseporthba azok a
kovetelmények tartoznak, amelyek a tarsadalom erkdélesi normait feje-
zik ki és érvénvyesitik. A masik c¢soportot azok a kdvetelmények alkot-
jak, amelyvek a munkafeladatok kozlését és végrehajtatdasat szolgaljak.

2. A munkafeladatok kozlésére és végrehajtatasara szolgalé kdve-
telmények tartalmi szempontbdl a vdllozé munkafeladatokhoz alkal-
mazkodnak, igy tartalmuk folyamatosan médosul. A tanulék kilonboézo
viszonyulasa a feladatokhoz, a wvégrehajtas folyamatdnak eldrehala-
dasa megannyi (j nevelési, iranyitdsi helyzetet teremt. A cselekedte-
téssel kapcsolatos kovetelménvek kdzlési, alkalmazési formai tehat
szintén valtozdasban vannak. A felsorolt szempontok alapjén a feladatok
kdzlését és végrehajtatdsat, tehat a tevékenység irdnyitasat biztositd
kaévetelmények csoportjat tanulmanyunkban vdltozé kdvetelmények né-
ven targyvaljuk,

3. A kozosségi tevékenység meginditdsdhoz és fenntartdsdhoz, il-
letve szervezéséhez és iranyitasahoz a tavlatok nem elégségesek. A
gyermekek dltal elfogadott tavlatok ugyanis csak a tevékenység belss
motivumait, tehat szubjektiv feliételeit biztositjak csupan. A tevékeny-
séd sikere azonban feltételezi a munkafeladatok ismeretét, az erdfeszi-
tést, a feladatok végrehajtasat még akkor is, ha a fellépd nehézsegek, a
kellts hozrzéértés hidnya, a munka esetleges egyhangusaga, a tanulok
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belsé — szubjektiv — bedllitédottsagét megvaltoztatva a munka abba-
hagyasara keésztetnek. E gyakorlati nevelési helyzet sziikségessé teszi,
hogy a tevékenység folyamataba a kdvetelmények wvaltozatos eljara-
saival és formaival beavatkozzunk.

4. Tapasztalatunk szerint a tevékenység — az irdnyitds és szerve-
zés, tehat a cselekedtetés szempontjabél vizsgiélva — harom szakaszra
tagolodik. Az elsd szakasz a tevékenyséy meginditasaval, a masodik
a tevékenység fenntartdsaval, a harmadik — & munkaeredmények és
a tanusitott magatartds szdmbavétele alapjan — a tanulékra vald vissza-
hatdssal kapcsolatos. A tevékenység iranyitdsanak és szervezésének
egyes szakaszaiban alkalmazott kévetelmények sajatos funkcidkkal ren-
delkeznek. Az elsé szakaszban ez a funkcid a mozgdsitds, a masodikban

a serkentés-késztetés, a harmadikban pecdig az elbirdlds — visszahaids.
5. Tekintettel a tanulok erkélcsi-pszichikai bheallitodottsdgénak s a
munkaban tanisitott magatartasanak kiilénbozéségére — az egyes sza-

kaszokban alkalmazott kovetelmények gazdag, differencidlt rendszerére
van szikség. A. Sz. Makarenko pedagdgiai hagyatékabol, az ismert szak-
irodalombédl kiindulva, kisérletinkben az ismert kovetelmények alkal-
mazasanak aldbbi eljdrds-rendszerét érvényesitettiik:

A vidltozd kévetelmények rendszere

a) mozgositds
-— parancs
- utasitas
— kérés

b) serkentés, Kkészteiés

— buzditas
— Osztinzés
-— fenvyegets fellépés
-- fenyegetés
c} elbirdlds — visszahaids
helyeslés helytelenités
— jovahagyé megjegyzés — elmarasztaldé megjegyzés
-— elismerés — dorgdlas
-— jutalmazés — biintetés

6. A kovetelmények hatékonysaga elsésorban azon mulik, hogy
milyen mértékben kapcsolodnak az elfogadott taviatok eléréséért folyta-
tott kizdsségi tevékenységhez, illetve azon, hogy a tanulok mennyire
ismerik fel a kdvetelmények dsszefilggését a kozosségi érdekekkel.

A pedagogiabdl ismert kévetelményformdak és eljardsok alkalma-
zdsanak fenti rendszerét mindbssze hérom eévig ellendriztik kisérleti-
leg, viszonylag szik kérben. Ennek ellenére, ugy gendoljuk, hogy ha
részben hipotétikusnak tekinthet6é is, kiindulopont lehet a kozbsségi
tevékenység iranyitasdra szolgald kdvelelményformdk rendszerének a
kidolgozéasaban.
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ROLUL EXIGENTELOR IN ORGANIZAREA SI INDRUMAREA ACTIVITATII
COLECTIVE

{(Rezumat}

Lucrarea de fatd este o continuare a studiului ,Rolul perspectivelor in mobilizarea
la activitatea colectivd”, publicat in numdrul anterior al revistei ,Studia Universi-
tatis Babes-Bolyai" 1961, seria psihologie-pedagogie.

Primul capitol al prezentei lucrari distinge doud grupe de exigenle in munca
educativa. Primul grup serveste la comunicarea normelor morale si la asigurarea
respectdrii lor de cétre elevi. Acest grup de exigente se caracterizeazd printr-o
anumita stabililate, datoritd, pe de o parte, stabilitdjii relative a normelor morale
intr-o formatie sociald determinatd, iar pe de altd parte, faptului c& formarea con-
vingerilor si a obisnuintelor morale presupun consecventa exigenielor. Bazindu-ne
po aceste considerente am numit acest grup de exigenie (regimul scolar, regulile
de purtare, traditiile conduitei etc) exigente siabile,

Al doilea grup de exigenfe serveste la comunicarea sarcinilor si la asigurarea
indeplinirii lor de cdtre copii. Sarcinile insad sint variate, deci continutul exigentelor
din acest grup este in permanentd schimbare. Gradul de influeniare, atitudinea ele-
vilor fatd de sarcina datd pot fi foarte diferite. Deci formele exigenfelor prin care
comunicam sarcina si asigurdm indeplinirea ei trebuie sd se acomodeze dupd acesti
factori variabili.

Potrivit wvarietdtii conlinutului si mobilitdtii formei acest grup de exigente
l-am denumit exigenfe mobile.

Considerdm ci& exigentele mobile sint factorii principali, procedee de organizare
si indrumare a activitd}ii copiilor, deci a procesului formirii deprinderilor de munca
si a tdriei de vointd.

Activitatea colectivd este mobilizatd gratie sistemului perspectivelor. Acestea
sustin formarea motivelor conduitei 5i asigurd dezvoltarea trebuintelor spirituale pro-
prii; determind scopurile activitafii deci asigurd conditia subiectivi a muncii colec-
tive. Insd toate activitdfile presupun cunoasterea sarcinilor si infringerea greutdtilor
care se ivesc in mod firesc in timpul executdrii lor. Din scopurile care rezultd din
perspectivd se pot deduce sarcinile, insd elevii avind experien{d anterioard diferitd,
nu pot face totl in acelasi timp si in chip unitar aceastd deductie. Greutdtile ce se
ivesc pe parcursul executdrii sarcinilor — absenia deprinderilor de muncd, eventuala
monotonie a muncii, comoditatea etc. — pot sd ducd la slibirea motivajiei sau la
reinoirea luptei intre diferite motive, la scdderea interesului etc. iar acestea la
rindul lor pot cauza incetinirea, stagnarea activitdfii. Deci atit pentru cunoasterea
sarcinilor de cétre elevi cit si pentru asigurarea indeplinirii lor este necesard inter-
venjia noasird pentru a conduce acitvitatea prin exigente mobile care sd asigure —
ca factori exteriori — executarea, chiar dacd intenfia pozitivd a copilului s-a
schimbat,

In capitolul II. se trateazid procedeele, adici acele forme ale exigentelor mobile
cara servesc la declangarea activitdtii. Acest moment al organizdrii activitdgii l-am
numit, in meod condilionat, ,mobilizare”.

5 == Psiticlogie — Pedagogie
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Purnind de la mostenirea pedagogicd a lui A. S. Makarenko, in experimentul
anterior (descris in numdarul trecut al revistel roastre) au fost aplicate 3 procedee
de mobilizare, adicd trei forme ale exigentelor mobilizatoare: ,ordinul”, |, dispozitia”
$i . rugdmintea”. Aceste forme de exigente sint cunoscule, Pe baza experienfel noas-
tre, am cautat s& relieldm specificul, condijiile si modul de aplicare al fiecaret forme.

Constatarile noastre ne-au dus la concluzian ¢& ordinul este necesar in prima
fazd a formdirii colectivutui. In aceasid faza elevii nu dispun de experienta executérii
sau dispun de ea in micd mdsurd. Deprinderile de muncd si de organizare ale acli-
vitdtii proprii sint slab dezvoliate, elevii nu sint obisnuili cu eforturile muncii. Deci
sint multe cauze care ii impiedicd in rezolvarea independentd si care pot s ducd
frecvent la rezistenid fatd de sarcini.

In aceste Imprejurdri, prin forma de cxigenfd, adicd prin procedeul pe care
il aplicdm, trebuie sd asigurdm doud cenditii: in primul rind, sarcina trebuie sa fie
defalcatd in péartile el componente si astfel sd fie transmisd clevilor spre a i exe-
cutatd, Acest lucru este necesar devarece intelegerea de calre elevi a acestor cle-
mente ale sarcinii se lace usor, idr executarea sarcinii pe pdarti nu necesitd deprin-
deri de organizare i eforluri de munca. in al doilea rind, forma de comunicare «
elementelor sarcinii trebuie s& tie astfel aleasd incit sd excludd posibilifatea de
contrazicere, de sovaire sau Iindoiald in privinta obligativitdtii executdrii, adicd
trebuie felosit un ton hotdrit, categoric, Deci forma exigenfei trebuie sd exercite
ovarecare presiune din partea educatorului asupra elevului. Aceste doud condifii pot
fi asigurate prin ordinul educatorului.

Considerdin lotugi cd ordinul este o formd de exigenid avind un rol redus si
tranzitoriu, deoarece nu dezvoltd constiinia, independenia si initiativa copilului, De
aceea esto justificat numai ca procedeu initial, pentru organizavea dobindirii de citre
elevi a unei experienje de executare, — condijie preliminard a dezvolldrii indepen-
denjei si iniflativei.

Folosind experienta de executare dobinditd de elevi pe baza activitdfii indru-
matd prin ordine, in experimentul nostru procedeul de mobilizare cel mai larg adoptat
a fost exprimarea exigeutei prin dispozifie.

Baza aplicdri acestui procedeu cra, pe de © parte, existenta deprinderilor orga-
nizatorice si de muncd relaliv dezvoitate la elevi, pe de alta, atitudinea pozitivd
formata treptat {atd de sarcini. Aceste premise creeazd impreuna o noua situafie:
copilul devine capabil s& execule sarcini descompunindu-le singur — pe baza indru-
marilor educatorului — in partile componente ¢i stabilind singur ordinea indeplinirii
loz. In acelagi timp, in urma cxperientei dobindite (si a motivatiei pozitive intdrite)
executarea sarcinii nu wmai intimpina rezistenid interioard.

Dispozitia, ca procedeu determinat de noile conditii ivite, diferd de ordin atit
ptin continut cit si prin form&, Ea contine dele sarcini intregi si nu elemente din
sarcini. Din acest motiv permite —— necesild chiar — explicatiile educatorului si intre-
barile elevului despre modu! de indeplinire. Disculiile despre modul de indeplinire
devin necesare din cauzd c¢d& sarcina integrald este complexd si elevul trebuie
incd ajutat in descompunerea sarcinii $i in stabilirea ordinii de indeplinire.

Din moment ce nu ne mai asleptdm in mod normal la rezistenid, forma de expri-
mare a exigentei prin dispozitie se face intr-un fon asemdndtor cu tonul conversatiei
avindu-se insd in vedere cad indeplinirea rdmine obligatoric, §i este exprimatd pe
un ton hotérit, Indeplinirea obligatorie a dispozitiei insd nu se bazeazd pe presiunea
extericard, ca in cazul ordinului, ¢i pe obisnuintele indeplinirii, precum si pe simful
datoriei, care este deja in lormare. Continutul 3 forma dispositiei contribuie la dez-
voltarea independeniei si inijiativei elevului, precum si la dezvoliarea atitudinii
constiente fata de indeplinirea sarcinii. Astfel, dacd sint asigurate conditiile prelimi-
nare dispozitia devine procedeul de bhazé& al mobilizdrii activitafii.

O formd de comunicare a sarcinilor poate s& [ie si rugdmintea. Specificul ruyd-
minfii constd in aceea cd alegerea modulu: de indeplinire este voluntara pentru
elevi si totodatd apare voluntard insdsi indeplinirea sarcinei. Din aceastd cauwza
rugdmintea asigurd npumai atunci executarea necondijivnatd a sarcinii cind elevul
are o atitudine pozitivd fatd de sarcind si fajd de persoana care cere indeplinirea ei,
atit din punct de vedere al sentimentelor cit si al constiinjei. De obicel rugdmintea
devine efectiv si des ulilizabila intr-un stadiu mat dezvollat al colectivulai, In cursual
cxperimentului nostru amn constatat insd cd posibilitalea aplhcérii rug@minfii depinde
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nu numai de gradul de dezvoltare al colectivului, c¢i si de caracterul sarcinii, pre-
cum gi de particularitdtile individuale ale elevilor. De exemplu, dupd ce activul a fost
format, fatd de activ am putut aplica rugdmintea, insd in acelasi timp fatd de
ceilalli elevi a trebuit sd aplicim si mai departe dispozifia si ordinul. In cazul unor
sarcini ugcare sau interesante, rugdmintea era eficace fajd de majoritatea copiilor
chiar i la inceputul muncii noastre,

Mobilizarea este insd numai prima faz# a Indrumérii si organizérii activitatit
Po parcursul activitdiii, chiar dacd mobilizarea prin perspectivd si prin exigentd era
reusitd, intre doud dispozitii, intre doud ordine, poate sa scadd elanul si chiar poate
stagna activitatea. Cauzele acestui fenomen nedorit pot fi diferite: oboseala, mono-
fonia muncii, sldbirea vointei, reinoirea luptei metivelor, comoditatea, san — in caz
extrem — trebuinie §i motivari negative. Fenomenul amintit face necesard aplicarea
unor exigente diferite de cele amintite, a unor procedee noi. Funclia de bazd a aces-
tor procedee cste stimularea si, In unele cazuri, impunerea executarii.

In capitolul IIl ne ocupdm de procedeele de stimulare si impunere. In literatura
de specialitate problema stimuldrii se trateazd de obicei numai in legdturd cu
recompensa. In operele Iui A. §. Makarenko stimularea apare deja ca un moment
de sine stdtdtor al procesului educafiel. In operele lui intilnim ca procedee de
stimulare: ,atragerea prin satisfactie interivard" si ,atragerea prin proiectarea recom-
pensei”.

Ir practica noastrd am constatat trei grupe de cauze care duc la pierderea
elanului in activitate sau stagnarea acestuia,

Din primul grup fac parte cazurile in care la elevi se poate constata existenfa
motivelor pozitive ale activitdtii, nazuintele juste in vederea rezolvdrii sarcinilor,
dar se poate constata si pierderea elanului. Aceasta din cauzd cd deprinderile de
muncd sint nedezvoltate, elevii nu sint inci destul de perseverenti, nu sint obisnuit
cu munca §i astfel intervine prea repede oboseala. In aceste cazuri, conform obser-
vaiiilor noastre, este nevole de un asemenea procedeu prin care si intirim motivele
pozitive ale activitdtii, sd trezim ambifia, mindria personald sau colectivi, actionind
atit asupra congtiiniei cit §i asupra sentimentelor elevilor. Dupd pdrerea noastrd
esenta acestui procedeun este incurajarea.

In al doilea grup de cauze se cuprind acele cazuri cind nu nivelul redus al
dezvoltirii deprinderilor sau caracterul neobignuit al muncii provoacd pierderea ela-
nuiui, ¢l caracterul neplacut, neinteresant al sarcinei ,sau lipsa motivelor pozitive.
Lipsa motivelor 5i a ndzuintelor pozitive face ca incurajarea in aceste cazuri sd fie
ineficace. Deci e nevoie de un procedeu prin care si producem un efect stimulator.
In asemenea cazuri am efectuat stimularea proiectind ¢ recompensd in fata elevilor.

Al treilea grup de cauze, care poate sd frineze sau chiar sd Impiedece des-
fisurarea activitdjii, se manifestd in intreruperea sau refuzarea muncii de cétre
unii elevi, fenomen care are influen{d negativd si asupra activitatii altora. Cauzele
acestor cazuri sint: comoditatea, lenea, motive negative etc.

In cazul cind elevul se impotriveste interesetor colectivului, refuzi munca, de-
vine necesard aplicarea procedeului constringerii, procedeu admis de pedagogia
socialistd in cazuri extreme, cind alte procedee rdmin ineficace.

In experimentul nostru am aplicat doud forme de constringere. In cazurile in
care intreruperea muncii s-a produs din cauza comoditdtii, a lipseli de voinld sau
a deprinderilor necorespunzitoare, de disciplind, am impus executarea ei repetind
ordinul pe un ton mai sever. Acest procedeu s-a barzat pe faptul cd elevul nu s-a
opus demonstrativ, deci a existat posibilitatea sa se risgindeascd si sd actioneze
corespunzitor, simfind din tonul repetdrii ordinului ¢d@ nu se admite nici o abatere
de la exigentele noastre,

A doua forméd a constringerii am aplicat-o atunci cind elevul in mod demonstra-
tiv a refuzat sd se supund, sau in repetate rinduri s-a manifestat la el incetarea
muncli din cauze diferite, In aceste cazuri am aplicat procedeul pe care Makarenko
st alti autori il denumesc ,avertizare® adicd punerea in vedere a pedepsei. (Men-
fiondm, cd incdlcarea exigentei In mod demonstrativ in timpul experimentului s-a
intimplat foarte rar, in 1—2 cazuri in decurs de 3 ani).

In capitotul al IV-lea aritim cd din punct de vedere educativ indrumarea si
organizarea activitdiii pe lingd mobilizare §i stimulare presupune si un al treilea
moment, legat de rezultatele indeplinirii sarcinilor i de atitudinea manifestata de
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elevi in procesul activitdti. Atit rezuitatul practic al activitd{ih cit si comportarea
elevilor reflectd anumite insusiri morale. Educatorul trebuie s& aprecieze atit rezulta-
tul practic cit si insusirile morale manifestate in activitatea respectivd si sd raspunda
prinir-o reactiune corespunzatoare peniru intdrires insugirilor pozitive si inhibarea
trasdturiior negative. Acest lucru este necesar atit pentru viitoarea activitate cit
s5i pentru dezvoliarea morald a elevilor, Pentru aprecierea $i ,penalizarea” faptelor
in literatura de spectalitate gasim doud procedee si anume: aprobarea si dezaprobarea.
lar ca forme ale acestor procedee; lauda i recompensa, respectiv mustrarea si
pedeapsa.

In practica necastrd experimentald am observat c¢d aceste procedee nu siot
suficiente deoarcce faptele pot fi grupate in doud categorii cxtreme: ,bune”, s5i ,rele”.
In cadrul acestor categorii sint insd mai multe grade ale indeplinirtii sau neindeplinirii
exigentelor, Mai departe, s-a vdzut cd nu e suficient s definim diferite forme ale
aprobdrii si dezapreobdrii, ¢i este necesar s@ precizam si specilicul formelor, gradatia
for, reglementind cit se poate de precis forma exigeniei care trebuie aplicatd in
fiwcare caz.

Dupd cum se slie aprobarea se aplicd in cazul fapteior bune. Ce intrd insd in
aceastd categorie si ce gradalie se poale institui in cadrul acestei categorii?

In legéturd cu indeplinirea exigentelor, in practica noastri experimentald (cit
si in practica scolard) sint mai dese cazurile in care elevii au efectuat munca, au
indeplinit exigenta, insd nu au dot nimic in plus nici calitativ nici cantitativ. Deci,
am avut de a face cu o alitudine de simpld indeplinire a datoriei. In practica
educativd si in literatura pedagogicd aceste cezuri sint neglijate, desi ele sint nu
numai cele mal frecvente dar si cele mai firesti linind seama de faptul cd exigentele
sint conforme posibilitdtilor eleviler. In acelas timp, acest mod de indeplinire al
sarcinilor reflectd calitd@$i morale pocitive care (rebuiesc intdrite.

In practica noastrd, in asemenea cazuri am folosit ca form# a procedeului
aprobaril" exprimarea dcceptdrii’, adicd exprimmarea faptului cd s-a luat la cunostinté
5i se acceptd indeplinirea.

Al doilea gyrup de cazuri sint acelea in care indeplinirea verintei din punct
de vedere faptic nu aduce nici un plus, dar s-a constatab stdruinfa, sirguinta — in
directia unei indepliniri mai bune si independenle a indatoririlor. In aceste cazuri am
folosit ,exprimarea recunostinfil® ca formd a procedeului aprobérii prin care sub-
liniem aceste tendinte, deci intdrim calitdtile pozitive manifestate de elevi.

In fine, cind elevii au indeplinit exigentele depdsindu-le cantitativ sau calitativ,
respectiv atunei eind rezultatul activitdtii ori atitudinea manifestatd au trecut peste
nivelul mediz caracteristic pentru majoritate am folesit . recompensa”,

Cu prilejul aprecierii indeplinirii exigenjelor pot sd apara cazuri de abatere de
la exigentd sau de neindeplinire a sarcinilor. Dupd cum se stie in aceste cazuri se
aplicd procedeul dezaprobdrii.

Mustrarea si pedeapsa — forme cuanvscule ale dezaprobdrii — au fosh nepotrivite,
deoarece ele se referd numai la cazurile mai grave, care - dupd cum stim —
ne sint cele mai frecvente. In acelasi timp in literatura de speciaiitate aceste doua
forme nu sint destul de net deosebile una de alts, nu se precizeazd hotdrit condifiile
in care devine necesard utilizarea uneia sau alteia.

In practica noastrd am incercat sa stabilim o anumitd gradatie a cazurilor de
abatere §i s& aplicdm forme diferentiale de dezaprobare. Cazurile cele mai recente
ale lipsurilor ce le-am constatat au fost acelea in care elevii in general au indeplinit
cantitativ dispozitia, insd in procesul de executare s-a observat lipsa de precizie,
dezordine, incetineald, tardganare, din cauza deprinderilor slab dezvoltate sau cd nu
erau obisnuiti cu eforturile. In aceste cazuri am atras atentia elevului pe un ton
de nemulfumire asupra lipsurilor constatate ardtind cum trebuie sd execute munca.
Aceastd form@ a dezaprobdrii folositd de noi ceonsiderdm ca este echivalentd cu
Lmustrarea”.

In gradul II al executdrii detectuoase, saun a atitudinii necorespunziloare fatd
de exigenie, se incadreazid acele cazuri in care executarea prezintd aceleasi lipsuri
ca si In cazul precedent cauza lor fiind insd neglijenta sau lenca. In asemenea
situatii am folosit dezaprobarea relevind mai ales obisnuinfele morale negative, de
care elevul nu era constienh {abaterea de la exigenle nu avea caracter intentionat).
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Fatd de aceste abateri am aplicat ,admaoinestarea”, adicd s-a exprimat protestul fata
de exccutarea defectuoasd si fata de calitatile negative observate la elevi.

In gradul al Ili-lea al abaterilor am incadrat cazurile In care executarea era
atit de defectuoasd incit deranje bunul mers al muncii colective (abaterile fiind
inlenjionate) si refuzul indeplinirhh cxigenielor. Numai in aceste cazuri am frecut la
furma cea mai gravd a dezaprobdrii — la pedeapsd.

Cu privire la esenta pedepsei i la formele ei nu avem constatdri deosebite.
[nsd practica ne-a ardlat cd in aprecierea situaliei in care pedeapsa poate fi aplicata
cu folos este necesard prudenia si cuneayterva prealabild a uopiniei publice a elevi-
lor. In pericada experimentuiur la care se referd ldcrarea n-am avut incd un
colectiv de elevi binc format, purtdtorul exigentelor raminind numai educatorul. De
daveea, la inceput am considerat sulicient punctul de vedere al educatorului fara sa
ne intereseze parerea elevilor. Practica insd a dovedil ¢d pedepsele aplicale in acest
fel aduc mai mult rau decit fapla pentru care s-a aplicat. S-a observat in acelas)
timp cd in cazurile abaterilor care aduceau prejudicii inainldrii spre perspectiva,
fapt resimtit si de elevi, pedepsele erau eficace.

Din experienta noastrd am ajuns la urmditoarele concluzii cu privire la aplicarea
pedepsei in prima fazd a dezvoltdrii colectivului.

In primul rind — pedeapsa trebuie si poate fi aplicati cu cfcct numai in acele
cazuri cind fapta apare pentru majoritatea elevilor in legaturd directd cu perspectiva,
cu inleresele colective deja constiente,

Cind abaterea comisa nu permitea s se prevada reactia majoritalii elevilor apar
doud solutii. Dacd fapta nu e sdvirsitd in public alunci nu trebuie deocamdatd
ohservatd si atentia elevilor nu trebuic atrasa asupra faptului respectiv. Dacd elevii
au cunogtinld de abatere, (stiind cd si educatorul a observat-o) dar incd nu inteleg
gravitaiea ei, atunci educatoru! nu o mai poate trece cu vederea st recurge numai
la admonesiare.

Desigur acesle concluzii cer verificari uiterivare; aplicindu-le in practica noastra
cle au dal insd rezultate.

Lucrarea se incheie cu unele date referitoare la eficacitatea sislemului de
exigenle expus mai sus. Astfel graficul situatiei la invdtatura (dupd ce s-au extins
exigenfele noastre §i in avest sector]) arald o imbundtdlire sensibild comparativ cu
o unitate de control {tig. nr. 1}.

Graficul faptelor negative care comportau pedepse ne aratd cd in timp ce
efectivul eleviler a crescut de 3 ori, numéarul pedepselor a scdzul, desi exigentele
noastre s-au mdrit ffig. nr. 2).

In graficul referitor la recumpense se oglindeste sporirea exigentelor: in de-
cursul celor 3 ani exigenjele madrindu-se progresiv, numirul recompenselor tinde
s& se micgoreze in mod corespunzdtor {fig. ar. 3).

Considerdm insa ca dovada principald a eficacitdtii sistemului perspectivelor
si exigentelor ¢ formeaza drumul parcurs de coiectivul nostru: in timp de 6 luni
s-a format un activ puternic de 30 de copii, care a reusit in anul urmilor sa
revrganizeze activitatea, viafa si disciplina a incd 100 de elevi. In al treilea an au
fost inclusi cu succes in colectivul existent peste 100 de elevi. Stilul de viata
coleclivd, disciplina etc. s-a transmis celor noi inilr-un timp relativ scurt. Largindu-si
rindurile colectivul s-a dezvollat mai departe s1 din punct de vedere calitativ.

Principala concluzie care se degajd din experien{a noastrd constd in faptul ca
exigentele aplicate cuncomitent cu perspectivele insusite de elevi sint factori.puternici
si indispensabili in organizarea si indrumarea vietii colective. In functie de fazele
proresului indrumdrii pedagogice a aclivitdtii, se cer utilizate nu forme izolale ale
exigenielor, ¢i un sisfem diferential de exigene.

Un asemenea sistem diferentiat a variantelor exigentelor poate fi acceptat cel
putin ipotetic ca punct de plecare. Schemalic el poate fi prezentat astfel:

1 - - Mobilizare
a — ordin
b - dispozilie

¢ — ragaminte
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2 — Stimulare — fmpunere
a — incurajare
b - - indemn
¢ — constringere prin - repetarea ordinului
pe ui lon mai sever.
- punerca In vedere a
pedepsei.
3 — Aprecicre si acfiongre poslerioard
Aprobare Dezaprobare
— acceptare -- mustrare
» — recunostinla -- admonestare
-~ recompensd — pedeapsa

POL TPEBORAHII B OPTAHIZALLII M PYKOROACTBE KOJNMEKTHBHOH
OEATEABHOCTLIO
(Peawne)

Hactosmnas pafioTa sBARETCS YNPOJOAKEHHEM CTAThH ,,CHCTEMA DNepCleKTUBHLIX NUHHHA
— puyTpeHHsd akTop MOOWINIAUNN  KOANEKTHREON JcaTenHocTH”, OoMeuieHHON B
NPeAbLAYIeM HOMCPE MypHana

B neproit rraee paGoThl 3BTOPH CTPEMATCH J10KasaTh, uTo TpeGOBAaHWSA, NPuMedse-
MHe B BOCTHTaTenbHoil pabore, Densartca ua jAee kateropul. FlepBas KaTeropusm cay¥mnr
A7A [IPHBHTHS HPABCTBEHHBIX HOPM M OOECTIBYeHHA HX  HCOOAHENUR VYYeHHKAMH, 3Ta
KATeropHs HaspaHa aBToOpaMu Karezopucd crabuabusix Tpeosanud, Bropas Kateropus
ApeaHasHaveHa AxA coafitenns sagad ¥ ofecmevesns #X  BRUONNeHHE. 3Ta KaTeropus
Ha3BaHa RaTcropuend MoDwiskelx TpeGosaxufl.

Mo6unbpe TpefoBanns Tecno CBH4AHE € OpIaHH3atHed A PYKOBOACTBOM KOJJEK-
THRHOH JNCATENLHOCTH, KAk CHCTeMa TpHEMons, ofecrieuuBalonux BHINMONHEHHe 3a1ay, BHTe-
KalOHIX H3 TepclnekTur B lteneft KOMMCKTHBA.

B rrapax IT—IV apraput ¢TpeMmArtcs J0Ka2aTh, uTH DPOLECC NeldTOTHYECKOTD DPYXo-
BOXCTBA KOMMEKTHRHON [MeATeALHOCTBI) TeiaTes Ha  TPH  9Tana, JOTHUYRCKH CBA3ANHBIX
MeRAy cofiefl, a iiMennol MOGHARA3UHA, CTUMYAHPOBAHIE NPHHYIIeHHe, OLEHKa ofpaTt-
Hoe Bo3gefcrane,

[Menaroruueckne samauy, BOZHHKUIHE B NMPOUECCE OCVIMECTBAEHHA 3THX 3TalloB, Heaaer
HeOOXOIUMLIM, UTODH 13BecTHLC PAANHYNEIE (POPME! H NpHeMH TPeGoBANMA GBULE YTOY-
HEHEl M BKAIOUEHB! B elnNny10 HuhdepeHUHPOBAHHYE) CHCTEMY.

Cuctema TpeGOBAUEN, TPHEMOB, NDHMEHEHHLIY ABTOPAMH B HX ONHTE, ABASETCR
C.'[E,'J.lel[l(’,H:

1. MoBuausayusa

a) OpIKazanue
6} pacroprkenne
B) npochBa

2. Cremyauposanue — RPUREHCGeH0e
a) noGyxienge
6} nootnpenne,

B} ApHHYAAEHNE: — NOBTOPHHIC NPHKA3AHNA CTROTHM FONGCOM
—- npefynpexcIeHHe © HAKAIAHHAL

3. Ouenra u nocpedynoues 8030etcrauc

Odabpenue — Qcyxcdenue
- BHIpAMGEHHE COTIAcHA - MOpHLLaHNe
— BLIPGXKCHHE NPILIHIHHA — BHIOBOP

— Harpafka : — HakalaHue
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CHeTeMa BBILICHAZBAHMLIX TPHCMOB, GopMma HX CHCTEMATH3aLRN H of IplMeHeHie
GullH TIPOBEpeHH aBTOPaMu NYTeM ONETa B mpoio/kenne 3 qeT ¢ Goxee 200 aersmu. [lo
HALleMy MHEHHIO YCJAOBHO 9Ta CHCTEMA MOMET CIYMHTE HCXOAHO Toukof B mepaboTke
COOTBETCTBYIOWIEN  CHCTEMH TPHEMOB  AAN  OPrayH3aunun K PYKOBOACTRA  KOLICKTHRHON
AeATeNBHOCTLIO.

LE ROLE DES EXIGENCES DANS L'ORGANISATION ET LA DIRECTION
DE L'ACTIVITE COLLECTIVE

Résumé)

Cette étude est la suite dune précédente sur ,Le systéme des lignes de
perspective comme facteur intérieur de mobilisation de lactivité collective”, parue
dans la méme revue (1961).

Dans le premier chapitre de la présente étude nous cherchons a prouver que
les exigences mises en oeuvre dans locuvre d'éducation se partagent en deux
groupes. Le premier sert a communiguer lcs normes morales et & assurer leur respect
pat les éléves, Nous nommons ce groupe le groupe des exigences stables. L'aufre
groupe sert & communiquer les taches et & assurer leur exécution: nous l'avons
nomme le groupe des exigences mobiles.

les exigences mobiles sont en reiation organique avec lorganisation et la
direction de l'activité collective considérées comme systémes de procédés pour assurer
{‘exécution des téches impliquées par les perspectives et les fins collectives.

Dans les chapitres H—IV nous tentons de prouver que le processus de la
direction pédagogique de l'activité collective se répartit sur trols moments logiquement
et praliquement liés entre eux, a savoir: mobilisation, stimulation et contrainte,
appréciation et action pédagogigue en conséquence.

Les taches pédagogigues qui s'imposent dans- le cadre de ces moments rendent
nécessaire que les différentes formes et procédés des exigences soient inclus ef
précisés dans un systéme différencié et unique.

Le systéme des exigences et procédés appliqués dans notre expérience est
le snivant:

t. Mobilisaiion

a) ordre
b} disposition
c) invite

2. Stimulation el contrainte

d) encouragement
b) incitation
<) contrainte par — répétition de l'orvdre sur un ton plus
séveére
--- mise en vue de la punilion,

3. Appréciation e! waction péddgogique conséculive

Approbation Uésupprobation
-— acceptation -— réprimande
- reconnaissance de la jusfesse —- idmonestation
de lintention
- T&COmpense — punition

Ca systéme de procédés, leur mode de groupement en svstéme et leur application
ont été controlés par nous durant 3 ans d’expérimentation, dans plus de 200 écoles.
Bien qu'en partie hypothétique, ce systéme peut constituer un peint de départ pour
I'¢laboration d'un systéme de procédés plus parfait touchant lorganisation et la
llirection «le l'activité coliective.



DEZVOLTAREA CAPACITATII DE COMPARATIE
iN PROCESUL DE INVATAMINT!
de

RODICA CODREAXNL

Activitatea de inviifare, prin complexitatea continutului si compo-
nentele sale, afecteazii intreaga viati psihici a omului, influentind
dezvoltarea sa atit pe latura continutului cunoasterii realitdtii, cit si
pe latura capacitidtilor sale psihice in general si intelectuale in special.

Invijitura reprezinti un importiant instrument de dezvoltare in-
telectuali in primu! rind prin esenta ei (transmiterea-insusirea de noi
cunostinte, priceperi, deprinderi), in al doilea rind prin caracterul ei
(necesitind un intens $1 multiplu efort de gindire). Dar nu numai atit,
A intelege Jatura formativi a procesului de invifare numai sub aspectul
insugirii constiente a unui continut, inseamni a pune problema uni-
lateral si tocmai in aceasta consti greseala intelectualismului. Inviia-
fura isi poate exercita pe deplin potentele sale numai dacd cuprinde
in sfera ei si atitudinea activii a elevului fatd de aceasthi activitate si
fatd de realitate in general [12]. Tn cazul intelectualismului, munca de
inviitare capiti aproape exclusiv un sens didactic: dimpotriva, intele-
gind larg si complex notiunea de invitare se creeazi posibilitatea unei
interrelatii de tip dialectic intre conginutul cunostintelor acumulate si
satisfacerea trebuintei specilic umane de a cunoaste, cuceri §i stipini
realitatea.

Astfel pusid problema, pentru profesor apar o serie de consecinte
care lin pe de o parte de procesul predirii, iar pe de alti parte de
indrumarea si organizarea procesului asimildrii. Profesorul trebuic sa
pregiteascd asimilarea (L .V. Blagonadejina vorbeste despre ,pregh-
tirea terenului psihologic pentru asimilare” [3; 41]), s3 o conducid
si sa deschidd perspectiva insusirii independente de citre elev de noi
si noi cunostinte.

Problema dezvoltdrii capacititii de asimilare independenti a cu-
nostintelor, dupii pérerea noastrii, este una din problemele cheie ale

t Studiul de fatd reprezintd o prezentare parfiald si succintd a unei lucrdri mai
vaste, pregalitd ca tezd de disertatie si intocmitda sub directa indrumare stiintificd a
tov. prof. Dr. A. Chircev,
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invafimintului in ctapa actuald. In conditiile progresului fird prece-
dent al stiintei si tchnicei vremurilor noastre, apare ca imperioasi
necesitatea de a pregiti tinira generatie in asa fel incit, dincolo de
hincile scolil, procesul asimilirii experientei umane s3 nu inceteze.
Dimpotriva, noile cuceriri ale omului sd reprezinte un bun al mintii
ficcaruia, sa ajute pe fiecare in munca sa pentru ridicarca nivelului
productiei sociale.

Problema insusirii constiente si independente a cunostinjelor capati
proportii [dvd precedent acum cind preocupiirile curente ale cerceta-
torilor se centreazd in jurul sarcinii activizdrii metodelor de invai-
mint, adicd a gasirii acelor metode care si poatd educa cameni cu
o gindire cvoluatd, preocupati permanent de autodezvoltarea si auto-
perfectionarea propriilor lor capacitiii, inzestrati cu o concepiic ma-
terialist-dialecticd despre lume, capabili si rezolve sarcinile legate de
participarea la munca constructivad sociald.

In procesul asimildrii cunostintelor, consccinta directd si imediati,
cea mai evidentidl este imbogitirea fondului de cunostinte al elevului.
Aceasta reprezinti o importanti laturd a procesului de invitidmint. Cu-
nostintele insd pot i mai mult san mai putin durabile, mai mult sau
mai putin utile. De aceea, consecinta mat putin cvidentd dar mai trainici
a acestul proces, in misurd si inlature formalismul didactic, trebuie
si fie inarmarca clevilor cu instrumentele cunoasterii, Numai atunci
putem considera invijarea ca un adevirat proces formativ, cind ca
determingd schimbarea nu numai a continutului gindirii ¢i si a carac-
terului general al activitigii intelectuale, prin insusirea unor forme
superioare de gindire [7]. S-ar putea obiecta ¢i insusi procesul acumu-
Farii de cunostinte anireneazi fortele de cunoastere; in realitate acest
proces poate fi mai mult sau mai putin educativ. In cel mai bun caz
s¢ pot dezvolta in anumite limite ,de la sine” memoria, atentia, unele
procese ale gindirii, dar nu se pot dezvolta pe deplin procesele su-
perivare ale gindirii logice, se formeazi cu greu convingeri, apare tirziu
conceptia materialist-dialectic.

Dezvoltarea intelectuald determinatd de asimilarea cunostingelor
trebuie s3 {ie marcatd de schimbarea caracterulul gindirii elevului, de
trecerca gindirii la forme noi, calitativ superioare. Capacitatea de a
gindi corcet este alit o conditie indispensabild, cit st rezultatul in-
susgirii constiente a cunostintelor si a formarii conceptiet. ,,Dacd ratio-
namentul este construit just, dacd intre ideile date sint stabilite tocmai
acele legituri care existd in realitate, atunci putem crede in justetea
acestor idei, putem crede pe deplin in justetea acelor concluzii pe care
le obtinem in urma rationamentului. Dar, oricit de sigure ar [i ipo-
tezele, totust nu putem avea incredere in concluzie In cazul in care in
rationament este admisd o grescala logich' [17; 91,

In aceste conditii apare problema: care sint posibilititile de
transformare a procesului de inviatamint intr-un mijloc de dezvoltare
intelectuald? Literatura de specialilate existentd ne permite formula-
rea citorva posibilitati. Astfel, gragic cercetarilor lui Galperin se con-
tureazit tot mai precis ceringa de a urmiri $i indruma in procesul de
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invdtamint formarea asa numitelor ,actiuni mintale” care ar explica
mecanismul formérii notiunilor. De asemenea, in multe din lucririle
existente se subliniazi necesitatea de a ne sprijini pe acele elemente
ale gindirii elevului care, desi sint insuficient dezvoltate, au fost totusi
pregiitite in etapele anterioare ale dezvoltirii si deschid perspectivele
dezvoltarii ultericare. Folosind o expresie a lui L. S. Vigotski, este
necesard orientarea spre ,zonele apropiate ale dezvoltirii” copilului,
adicd spre acele elemente ale gindirii pe care el nu le stidpineste inde-
pendent in prezent, dar care pot fi stépinite, daci elevul primeste
ajutorul si indrumarea profesorului.

Multd atentie se acordd in literatura sovietici de specialitate proble-
mei activiziirii gindirii elevilor in cadrul si in afara lectiilor. A devenit
tot mai clard teza potrivit cireia dezvoltarea intelectuald a elevilor
nu poate fi determinatd decit de prelucrarea individuald a cunostinte-
lor, in procesul analizei, sintezei, comparatiei, generalizirii etc. acestora.

Actul de gindire incepe intotdeauna cu analiza unei situatii pro-
blematice, de aceea si in cadrul procesului de invitadmint in fata elevu
lui, sistermnatic si constant, trebuiesc puse probleme care si mobilizeze
si si framinte mintea sa in vederea solutiondrii lor. Ficcare noud
notiune trebuie si aparit in faja elevului cu un semn de intrebare
lingd ca, iar transformarea ei intr-o afirmatie si fie rezultatul unei
serioase prelucrari mintale,

o

Pornind de la aceste teze cu caracter general, pe baza unor nu
meroase observatii extrase din insusi procesul instructiveeducativ, s-a
conturat ipoteza potrivit cireia intre procedeele de activizare a gindirii
clevilor un loc deosebit il ocupi comparatia.

De ce ne-am oprit tocmai asupra comparatiei? Cunoasterea, ca
proces activ, constd dintro serie de operatii gnoseologice, ale céror
verigi principale sint: comparatia, analiza, sinteza, abstractizarea si
generalizarea. Comparaiia reprezinti chintesenta gindirii logice. Marcind
inceputul aparitiei si dezvoltirii gindini [16], ca expresie concentratd
a oricarui proces dc analizi, sintezi, abstractizare si generalizare, com-
paratia este prezenti in orice act al gindirii, incepind cu simpla asocia-
tie prin aseminare si sfirsind cu cele mai abstracte si complexe forme
ale generalizirii. Usinski privea comparatia ca baz# a infelegerii si a
oricirei gindirii, iar Dobroliubov afirma cid pini in momentul in carc
nol npu remarcim deosebirea dintre obiecte, pind atunci existenta
noastrid este inconstienta. '

Comparatia joacd in sfera gindirii un rol hotdritor. Prin compara-
tic gindirea utilizeazi materialul oferit de analizi, permitind desprin-
derea laturii constante si tipice a obiectelor si fenomenelor. Compara-
tia dia eficienti analizei. Cumn este si Firesc, elementele analizate si
stabilite ca fiind identice sau aseminitoare sint apoi unificate dc
gindire intr-un sistem mai mult sau mai putin original, pe care noi
il numim sintezid. In felul acesta comparatia apare ca substrat si
consecimtd a proceselor fundamentale de analizd si sinteza.
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La prima vedere comparatia nu poate pitrunde dincolo de in-
sugirile fenomenale ale lucrurilor. La o analizid mai adincitd insid se
poate desprinde faptul ci procesul comparatiei impinge cunoasterea
spre dezvaluirea esentei, insusirile tenomenale prin care se aseaminid
obiectele si fcnomencle nefiind altceva decit insusirile csentiale ale
lucrurilor fenomenalizate; iar insugirile fenomenale care deosebesc
obiectele si fenomencle sint si ele esentiale, dar nu din punctul de
vedere al acestor obiccte si fenomene. Bazatd pe analizi si sintezii com-
parafia este elficienld in raporturile ce pot {i stabilite intre intreg si
parte. Bazald pe abstractizare si generalizare comparafia este eficientd
in raporturile dintre individual si general, in felul acesta din operatie
gnoseologicd ea devine o operatie logici. Sprijinitd pe abstractizare si
generalizare, comparatia actioneazd nu numai in domeniul aspectului
fenomenal al realitatii, ¢i si in domeniul esentelor [18].

Mai intii este desprinsd latura specificd, particulari sau intimpli-
1toare a obiectelor si fenomenelor, concretizate in deosebirile dintre
ele, acesta fiind ccl mai izbitor aspect al rcalititii. Tn aceastii etapi
copiii pot sesiza §i elementele aseménitoare, insi ridmin la suprafata
fenomenelor. Latura esenjiald, determinativii a realitdfii pare si he
ignoratd de gindire, totusi ea isi exercitd actiunea din zone mai mult
sau mal putin luminate de constiintid. Mintea umani este in mod firesc
inclinata spre unificare, spre integrare si discret, asemindrile esentiale
dintre obiect si fenomene actioneazi din cele mai timpurii etape ale
dezvoltarii gindirii. Dovada o constituie faptul aparitiei integratorilor
de diferite grade, a notiunilor pe diverse trepte de generalizare, de la
ccle mat simple, pind la cele mai cuprinzitoare si mai complexe. Faptul
¢ activnea lor este prezentd este dovedit de imposibilitatea formdirii
noliunilor fara sesizarea aseminarilor esentiale. Faptul ci aceasti ac-
fiune este discretii, ascunsi se evidentiazii prin imposibilitatea verbali-
ziril acestor aseminiri intr-o anumiti etapd a formarii notiunilor [13].
Acecastd situatie a determinat pe cei mai mulgi dintre psihologi sa
considere ¢i la virste timpurii copiii nu pot sesiza aseminirile (este
vorba de cele esentiale) dintre obiecte si fenomene, sau in tot cazul
ci aceastd capacitate ar apare ulterior capacititii de a stabili deosebi-
rile. Claparéede de pildd alirmid cd la copii constiinta diferentei ar
apare maij usor $i mai devreme decit constiinta asemindrii si cid in
consecinti constatim o intirziere in perceperea constientd a raporturi-
lor de ascmianare.

Toate acestea explich de ce indicatia: ,Comparid urmitoarele
obiecte, fapte ete” la virste deosebite capiti semnificatii deosebite.
Lo elevii mici a compara insecamni a diferentia si chiar atunci cind
le sint cerute aserndnirile dintre obiecte, ei raspund prin deosebiri [131.
La elevii mari dimpotrivi, a compara inseamni a generaliza, iar ris-
punsul ce-l obtinem adeseori este: ,Aceste obiecte, fenomene etc. re-
prezintd animale, plante, obiecte casnice etc.” indicindu-se notiunea
care le cuprinde pe toate. lati incd o dovadd a tezei potrivit cireia
comparatia ar reprezenta cheia gindirii logice. Observatii aseminitoare
sint mentionate de S. L. Rubinstein [14; 332]. El arata ¢i clevii mai
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mici $i mai putin avansati in invéjare rezolvi problemele ce le sint
puse in fatd pas cu pas, verigd cu verigd; cei mai mari si mai avansati
fsi fac mai intii o idee de ansamblu asupra rezolvirii si numai dupa
aceea executi treptat problema. Aceste constatdri nu au nimic comun
cu afirmarea caracterului sincretic al gindirii copilului in trecerca gin-
dirii de la starea afectivid la cea logicd. Gindirea sincretica, globali,
caracterizatid ca o gindire in afara analizei si ,in afard de legile logice
comune” [8; 76], asa cum sustin in mod gresit unit psihologi burghezi,
in realitate nu apare ca © caracteristicd a virstei scolare si nici in
conditiile unei insistente preocupari fatd de dezvoltarea intelectuald a
copiilor, nemaivorbind de faptul ci explicatia datidi acestel particulari-
tati este idealistd: ,a rajiona sincretic inscamnid — spune Plaget — o
crea intre doudl propozitiuni implicatiuni si raporturi neobiective”
[8; 76]. Diferenta mentionati de Rubinstein se explici obiectiv si legic
prin conditiile exterioare si interioare de rezolvare a unet probleme,
in primul rind prin nivelul generalizirii specilic virstei si experienici
subiectului.

Un loc deosebit ocupi comparatia in gindirea concret-intuitiva.
Comparatia il scoate pe elev din multitudinea impresiilor directe si
atit de diverse ale realitigii, plasindu-l intr-o lume ordonati, intr-o lume
cu sens i legitate.

Comparatia are un rol deosebit si in gindirea logico-abstracti, ea
participind la formarea notiunilor. A. V. Darinski [6] analizeaza de
pildd modul in care se [ormeazd cu ajulorul comparalici notiunca de
,raion economic”. Elevii opun si comparid pozitia Siberiet Apusene cu
resursele naturale ale Uralului. Aceastid comparajie serveste ca bagzh
generalizarilor si concluziilor privitoare la posibilitdtile utilizarii re-
sursclor naturale si la importanta lor pentru dezvoltarea economict.
Capacitatea de a generaliza un malterial depinde de misura si modul
in care elevul minuieste operatiile comparative. Ganelin [7; 48] di
un exemplu edificator. Caracterizind comparativ figura diversilor re-
volutionari din romanul lui Gorki ,Mama®, elevii desprind in ei unele
trasaturi generale: ,, ... credinta in dreptatea cauzei lor, dragostea fata
de oameni.”

Rolul comparatiei in gindirea logico-abstractii nu se reduce numai
la formarea notiunilor, ea raminind operanta si in cazul judecitilor
$i rationamentelor. Si luim cea mai simpld judecatd: ,mdrul este un
pom fructifer”. Formularea acestei judeciiti pretinde un dublu efort
din partea gindirii: pe de o parte efortul de stabilire a notelor distinc-
tive ale miruluj care- fac ,,midr” si nu alt pom; pe de altd parte efortul
de stabilire a notelor comune mirului cu pirul, prunul etc. care ne
permite sl mcadrim in notiunea genericd de ,pom fructifer”. Procesul
desi maj complex este aseminiitor si in cazul rationamentelor, de ast3
datid comparatia efectuindu-se la nivelul judecatilor,

Daci comparatia este aceea care conduce mintca umand in ordinea
obiectelor si fenomenelor, apoi tot ea este aceea care ajuti gindirea
si faci primii pasi spre ingelegerea dialecticd a realititii. Gindirea
existd prin formele sale specifice: analizd, sintezd, comparatie, abstrac-
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tizare si generalizare. Nu existd gindire in alara acestor procese funda-
mentale care se realizeazi asupra unui material cxistent in realitate.
Aceste forme ale gindirii se influenteaza si se subordoneazd reciproc,
in asa fel incit fiecare act de gindire reprezintii o totalitate complex,
interdependenti, unitari a mai multor procese, a mai multor forme ale
gindirii, dintre care unele apar conducatoarc in raport cu altele, de-
terminante si determinate. In cadrul procesului de invitimint rolul
profesorului este de a conduce activitatea analitico-sintetici de la for-
mele concret intuitive, citre formele superioare, crilico-abstracte; de la
cadrele limitate ale logicii formale, catre gindirea desfasurati pe baza
legilor dialecticii,

Cu ajutorul comparatiei sint desprinse nu numai caracterele exte-
rioare ascmaAnatoare si deosebite, ci si calitdtile interioare, esentiale. Pe
baza comparatici sint desprinse asemdniirile si deosebirile in procesul
de transformare, de dezvoliare a obiectelor si fenomenclor. Ea usureazi
dezviluirea legiturilor si relatiilor, in special a celor cauzale si duce
citre 0 mai temeinici si mai compleld ingelegerc a relagiilor opozitio-
nale st contradictorii. Comparajia este expresia logicd a legii inter-
dependentei fenomenelor [2]. Comparatiia este o asemenea operatic
logicd de insemniitate hotiritoare pentru formarea conceptiei dialectice
stiingifice.

Se pune intrebarea: oare condigionind aiit de strins dezvoltarca
gindirii de dezvoltarea formelor si procesclor sale nu cidem in gregeala
logicizarii exagerate a procesului de inviafadmint, proprie adeptilor teo-
riei culiurii formale? Binenieles, in scoala noastra materialul de in-
vatare nu trebuie sid fie doar un pretext de antrenare izolati a unor
operatii logice. Pentru noi problema se pune in felul urmitor: sa
asigurdm insusirea congtienti a unui sistem trainic de cunostinte,
priceperi si deprinderi de citre elev, inzestrat cu o minte evoluati
si disciplinati. In procesul acestei insusirii se si formeazd operatiile
gindirii care sint o premisi, dar si un rezultai al invitarii.

Elevii nostri trebuie si stie si gindeascd corect, fundamentat, si
aibd atins un inalt nivel de dezvoltare a forjelor lor de cunoastere.
latd dece cunoasterea legilor si cultivarea formelor gindirii are o
deosebitd insemnitate, Profesorul scolii de azi trebuie si sc distingd
printr-o inaltd culturd psihologici si logicd, si cunoasci cerintele de
bazi ale logicii fata de acele operagii mintale care sint mai larg
folosite in procesul de invitimint §i esentiale pentru dezvoltarea in-
telectualid a elevilor. ,Ni se pare — scrie E. E. Solovieva — c¢i numai
cunoasgterea insuficientd a logicii de citre mul{i profesori ii pune in
situafia de a se teme de greutitile lamuririi in fata elevilor a termeni-
lor logici fundamentali.* Iar mai departe: ,Din pacate, pind in prezent
s-a acordat foarte pugini importaniid problemei dezvoltirii deprinderi-
lor formal-logice. Nu toti profesorii inteleg ci numai pe baza unei
gindiri precise, consecvente, necontradictorii, argumentatd, poate fi pus
tundamentul solid pentru crearea la elevi a reprezentirilor materialist-
dialectice despre fenomenele lumii inconjuritoare.” [15; 14, 15].
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Cunoscind legile gindirii logice, profesorul trebuie si urmireasci
sistematic ¢i constant dezvoltarea si perfectionarea laturii logice a
cunoasterii §i insusirea de catre elevi a mecanismelor gindirii logice [51.
Introducerea terminologiei logice in uzul scolar are ca primi con-
secin{fl inlaturarea multiplelor greseli savirsite in invdtamint datoritd
nerespectiirii (din necunocasgtere) a legilor psihologice si logice ale gin-
divii; in acelasi timp gradul constientizdrii procesului dec invitare se
ridicd considerabil, elevii fiind nu numai constienti de operatiile de
gindire ctectuate, dar st in stare sa le explice.

*

Din punct de vedere gnoseologic comparatia este un proces activ
prin care subiectul dezviluie asemanirile si deosebirile dintre lucrari.
Cunoasterea oricirui obiect are loc numai atunci cind noi il comparim
apropiindu-l sau deosebindu-l de alte obiecte. Din punct de vedere logic
comparatia este un proces mult mai complex care presupune compara-
bilitatca fenomenelor, precizarea unui criteriv de comparare si pstra-
rea aceluiasi criteriu.

In comparatie, datad fiind importanta ei pentru gindirea logici, se
pot cuprinde o serie intreagi de operatii comparative: stabilirea prin
analizd si sintezdi a trasdturilor aseminidtoare si deoschite; generaliza-
rea obiectelor si fenomenelor pe baza unor indicii exterioare si neesen-
tiale; generalizarea pe baza indicitlor esentiale; opunerea simultani si
alternativa etc.

Consecventa logici a operatiilor comparative este asiguratd de
prezenta si pastrarea constantid a criterinlui $i punctului de vedere.
Labilitatea criteriului comparatiei este un semn al insuficientei dez-
voltiri a gindirii logice. Compararea cbiectelor si fenomenelor se efec-
tueazi intotdeauna dintr-un anumit punct de vedere, pentru rezclvarea
unei anumite intrebiri. Dintr-un anumit punct de vedere obiectele sint
asemanitoare, din alt punct de vedere deosebite.

In legdturd cu modul in care evolueazi capacitatea de comparare
in dezvoltarea gindirii copiilor, s-au ficut unele cercetdri. Pe baza
acestor cercetdri se pot scoate citeva concluzii utile desfasurarii ulte-
rioare a studiului comparatiei.

In primul rind, cele mai multe cercetari s-au facut in mod sporadic
si tangential. Foarte putine studii si-au propus ca obiectiv anume cerce-
tavrea comparatiei. Dintre acestea mentiondm lucravea Tui P. I Iva-
nov [9] si lucrarea luj G. D. Kirillova [11].

In al doilea rind aceste lucrari ne sugereazi ideea ci gradul dez
voltirii operatiilor comparative depinde mai ales de nivelul de dezvol-
tare in general a gindirii copiilor si de experienta lor intelectuald si
nu atit de virsta lor. Astle]l se explici de ce in lipsa unei preocupirt
speciale pentru dezvoltarea gindirii logice a clevilor, chiar la clasele
mari, uneori si mai tirziu, intilnim un nivel elementar al comparatiei
$i o intelegere unilaterald a acestui proces. $& ddm un exemplu. Solici-
tind unui grup de studenti si facd o comparatie intre om §i maimuig,
sau intre plantele monocotiledonate si dicotiledonate (este vorba de
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studenti de la st. naturale), prima intrebare ce-a fost pusd de catre
studenti s-a referit la modul in care trebuie ingelecasa problema: ,sa
se arate diferentele sau ce anume?“. In lucrdrile scrise prezentate au
apdrut chiar in titlu:  Diferenta dinire om si maimufd”; ,Diferenta
dintre mono si dicotiledonate”. Aceasta dovedeste pe de o parte o
intelegere unilaterali a acestui proces i un mod elementar de a pro-
ceda pe parcursul compararii (maj ales ne referim la continutul Ju-
cririlor). :

Procedind pe baza legilor gindirii si transformind comparatia intr-un
proces efectuat constient, chiar din cl. V-a este posibild desfasurarea
operatillor comparative unecori chiar dupi cele mai stringente cerinte
ale logicii. Astfel, dupd cum vom vedea in cele ce urmeazi, este in-
firmati incd odatd pozitia psihologiei burgheze (Piaget) care considerd
cd operatiile gindirii formale nu sint posibile decit dupd 12—14 ani,
pind cind copiii nu cunosc experienta logicd ci numai o experienti
inseparabild de lucruri.

In al treilea rind, pe baza studiilor existente se poate scoate
concluzia c¢i procesul comparatiei, ca proces logic si ca procedeu
didactic, are o largi raspindire in procesul de invatamint, Totusi, aceste
studii, desi foarte temeinice $i interesante, prezintd un neajuns: me-
todica aplicati si concluziile scoase rdamin valabile in limitele specificu-
lui unui obiect de invAtimint sau altul $i nu pot fi considerate ca
general valabile. De asemeni, este insuficient studiatd problema cind
anwme si in ce conditii este necesard utilizarea comparatiei, in diversele
etape ale procesului de inviiimint, pe diversele irepte de virsti.

Pornind de la cercetiirile existente in problema comparatiei, ne-am
propus si studiemn si mai sistematic st mai direct particularititile pro-
cesului de comparatie la cl. V—VI si si elaborim pe aceasti bazi o
metodicd a comparatiei privitd ca procedeu logico-didactic, in cadrele
olerite de continutul stiintelor naturale. Datele ce le relatim in legi-
turd cu treptele comparatiei au fost extrase inaintea organizirii oricdror
influente si misuri cu clasele respective. In felul acesta am avut posi-
bilitatea sa confruntdm rezultatele obtinute in primele luni ale anului
scolar, cu rezultatele obtinute in cea de a doua parte a anului, cind
deja a fost aplicat un amplu sistem de mijloace si procedec menite si
influenteze dezvoltarea gindirii elevilor? Acest mod de a lucra ni s-a
pirut interesant st util deoarece ne-a permis determinarea progresului
elevilor in raport cu el ingisi,

A. Comparatia difuzd. Acest nivel al comparatiei este mai frecvent
intilnit la elevii mici, dar el este prezent, desi in mai micad misurd
si la elevii cl. V—VI. De fapt, nu este vorba de o comparatie propriu-zisa.
Uneori elevii nici nu inteleg acest termen, desi l-au auzit si folosit ante-

? Instructivd, bine-nfeles, ar fi fost si confruntarea rezultatelor obtinute la clasele
amintite, cu rezultatele unor clase de control, la aceleasi probleme, Limitele lucrarii
de fatd nu ne-au permis insd si extindem prea mult consideratiile noastre. In apre-
cierea rezultatelor prezentate insd, f{inem cont 5! de progresul inregistrat de elevi
prin mersul firesc al procesului instructiv-educativ,
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rior. Ea isi pastreazia notele el caracteristice mai ales in domeniul com-
pavdrii obiectelor si fenomenclor intuitiv-concrete.

Dacd se di spre pildd elevilor din cl. V-a si compare ,griul” cu
»porumbul® din punctul de vedere al caracterelor botanice (in aceasti
ctapi criteriul de comparatic este dat de profesor), pe baza unei planse
carc este prezentatd pentru a fi intuitii, la accastd problemi clevii ris-
pund ingirind neselectiv caracterele celor doud plante, fdrd a raporta
pe una Ja cealalid, fard a pdsira constant puvctul de vedere stabilit.
Procesul analizei are loc nesistematic si izolat pentru cele doud plante,
iar rezultatul este juxtapunerea neselectivi a unor caractere, nu si
sinteza lor comparativi.

Uncori sint introduse si elemente suplimentare, inutile din punctul
de vedere al comparatiei cfectuate. De pilda elevul incepe si& compare
griul cu cartoful, rapita sau morcovul desi propriuzis nu realizcazi
nici comparatia ceruti.

Observatii asemindtoare intilnim si la cercetiitoarea sovictici Sir-
kina. Studiind dezvoltarea comparatiei la elevi, Sirkina stabileste unele
dificultti si greseli in modul in care se realizeazi aceastd operafie.
Astfel, constata ci la unii elevi, in cazul comparirii obiectelor si feno-
menelor dupd ascminare, pe ncasteptate §i nemotivat b alunecid”
spre compararea pe baza deoscbirilor. La alfii se observd greseli deter-
minate de includerea in procesul comparirii a unor elemente de prisos,
nesemnificative din punctul de vedere al fenomenclor. comparate.

Nivelul scézut la care se realizeaza comparatia in acest caz ar putea
fi explicat prin insuficientele procesului de analizi, sau in tot cazul
printr-o analizi inferioard. Rubinstein [14] vorbeste de o analizdd-filtrare
clementari, care constd mai muli in juxtapuncrea, sau seleciia una dupi
alta a probelor rezolvirii unci probleme. Acestui tip i s-ar opune analiza
prin sintezd, care consti in determinarea si orientarea analizei citre
un scop impus de actul sintetic al raportirii condifiilor la cerintele
problemei. S-ar pirea c¢i in cazul lormelor inferioare s§i clementare
ale comparatiei avem de a face cu primul tip de analizid amintit de
Rubingtein.

B. Comparatia elementard este prezentlati atit in cazul comparirii
analitico-sintetice a obiectelor si fenomenelor concrete, cit si in cazul
compariirii prin abstractizare si generalizare in domeniul verbo-notional.

Comparatia clementard apare sub doudl aspecte: a) comparatia
prin enumerare si b) comparatia unilaterala.

Comparatia elementard presupune o activitate analitico-sintetica
mai temeinicd si organizatd, desi, mai ales in cazul comparirii prin
enumerare, nivelul analizeidiltrare nu este inch depisit.

Elevii care apartin acestui nivel al comparatiei aproape [drd ex-
ceptie simt nevoia unor lamuriri suplimentare atunci cind i se da
problema: ,Comparali raja cu giina din punctul de vedere al structurii,
tunctiilor si foloasclor ce le aduc.

De pildd, elevul 8, A. (cl. V]) intrebd: ,3d spun caracterele despre una si despre
alta?” Sau eleva B. 1. Iyi introduce rdspunsul astfel: |, Spun vederea pe fatd {aspectul
exterior ) a giinei si apoi a ratei,” Elevul G. E. intreabd direct: ,Trebuie sd spun
cum se ascamidnd sau cum se deosebesct”

6 — Psihologle — Pedagogie
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Asa dar, chiar de la inceput problema risca sd nu [lie pe deplin
si corect injeleasd. Cum cste ea solutiona:id de elevi?

Tatd rispunsul elevei B 1. mai sus amintita ,Gédina coste un animal care face
parte din ordinul scurmdtoarcloy. Este formatd cin cap, corp si membre. Capul are
un cioc ascutit si puternic. La baza ciocului se gaseste canalul narilor. Are doi ochi
in fata. Are o creastd nu prea mare, rogie si aceastd creastd rosie are multe vase
de singe etc. (descrierea merge mai departe in acelagi mod} 51 acum spun vederea
pe fata a rajei. Rata este crescutd de indieni, Este originard din India. Are capul
turtit lateral dorso-ventral. Ochii laterali. Cicc lat i rotund iar la margine are
zimtisori cu care prinde hrana. Trunchiul acoperit tot cu pene de culori diferile
si corpul are o forma rotunjitd si lunguiatdl la capete ca o barcd etc.

Dacé intrebarea ar [i fost si se descrie giina si raga, rispunsul
putea i considerat complel. Analiza realizatd de elevi este sistematica
amanuntitd, epuizind aproape toate trasidturile esentiale si neesentiale
ale celor doull pasiari. Sinteza comparativa cerutd de problemi lipseste.
Nici o grupare, nici v confruntare, nici ¢ incercare de a apropia sau
opune caracterele descrise, nu intilnim In acest rdspuns. De aceea am
numit aceastd forma clementard, comparatie prin enuncrare.

Acest nivel al comparajiei ist pasireazd trisdturile caracteristice si
in domeniul generaliziirii verbonotionale. La elevii care se incadreazi
in aceasti grupi, de pildi problema: ,care sint caracterele generale
ale gramineelor” este solufionatd prin insirarca caracterelor plantelor
ce se includ in aceastid grupa, fard si se surprindd notele generale. Rits-
punsul apare ca o descriere succesivd a plantelor studiate. Elevii nu
uxirag ceea ce este esengial si comun peatru plantele tip analizate si
ceea ce le diferentiaza. Ei nu-si dau scama de variatia caracterelor in
Himitele specifice grupei gramineelor.

Un nivel mai avansat, tolusi inci clementar este reprezentat de
comparafia unilaterald. In acest caz, elevil injeleg ca plantele sau ani-
malele numite trebuiesc contruntate, trebuiese puse fatd in fati, iar
din analiza lor si fie extrase numai ceea ce le apropie sau numai ceea
ce le deosebeste. In ce consid caracterul unilateral al acestel [orme
de comparatie? In aceea ca elevii contundia, sau mai precis redic ope-
ratia de comparare la operatia de diferentiere. In foarte rare cazuri a
compara se echivaleazii cu a unifica, a grupa. Tn cercetiirile noasire
numai la doi elevi am intilnit astfel de rdspunsuri. Mai mult chiar, unii
elevi incearcit si ,asemene” plantefe sau animalele insirind deosebirile.
De exemplu elevul G. V, (cl. V) spune: ,,Griul si porumbul se ascamiini
pentru ca griul are tulpina pai, iar porumbul cocean (strujan).” Aceste
date nu ne-au aparut paradoxale. Constatari asemindtoare s-au mai facul
si cle reflectd un fenomen obiectiv. Astfel, cercetdrile lui N. P. Ferster
au ar@tat cd in cazul studierii materialului de stiinte naturale, elevii
dezviluie mai muite caractere deosebite intre obiectele comparate
decit asemianitoare, De exemplu, prin compararea calului cu vaca, elevii
menticneazi sapte deosebiri st numal doud asemiiniri. Deosebirea este
prima care se limpune constiintel umane si de accea ca apare ca o forma
mai uyoard si clementari de activitate a gindirii.

Se¢ impune sa facem o precizare, Datele cerceldrii de fatdl ne permit
st delimitdim carecum valabilitatea afirmatiilor dc mai sus. Diferenta,
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deosebirea apare ca o formi mai usoari de activitate mintald numai
in cazul comparatiei prin analizi si sintezd, adicd in cazul comparirii
obiectelor si fenomenelor concrete, reflectate direct sau cu ajutorul
limbajului. In cazul comparatiei logice propriu-zise, bazatd in primul
rind pe procesele de abstractizare si generalizare, analogia si asemi-
narea primeazi.

C. Comparatia confruntativ-globald se bazeazi pe intelegerea me-
canismului procesului comparirii, insd lipseste intelegerea complexita-
jii si caracterului multilateral al acestui proces. Elementele gindirii
logice sint deja prezente pe aceasti treaptd. Elevul isi da seama cd prin
comparatie trebuie si stabileascd asemidniiri si deosebiri, insd datorita
lipsei unui criteriu de comparare, unui punct de vedere precis si con-
stant, procesul comparirii decurge nesistematic sau global.

fatd cum compard efeva P. R, foca si balena: ,Amindoud animalele trdiesc in
medin acvatic, dar intre ele sint si deosebiri. Amindoud sc trag din strdmosi terestri
si unele caractere (strdmosesti n.n) au rdmas si azi. Foca rasufid prin plimini, naste
pui pe pdmint, iese uncori pe pamint, isi hrdneste puii pe pamint. Balena rdsufla
prin plamini, nu naste pe uscat, isi aldpteazd puii si nu iese deloc pe uscat, Balena nu
are dinti. Foca are dinti, puiul ei are dinji iar cu timpul dispar. De asemeni §i blanei
ii dispare incetul cu incetul. Focii i-au dispdrut membrele posterioare, i-au rédmas
doar centurile, Nu mai stiu... (continud), Fora pentru cd are membrele ca niste
lopeti, cind vine pe uscat merge greu si se miscd cu mare greutate. Balena n-ar
putea deloc merge chiar dacd ar veni la mal. Foca doarme pe uscat balena doarme
in apd. Cu timpul pimintul a fost ndvalit de apd i ele au fost nevoite 53 se adapteze
la mediul acvatic.”

Lipsa criteriilor {alcituirea externd, structura interni, functiuni,
foloase) [ac comparatia deosebit de dificila. Acest lucru se reflectd in
rdspunsuri prin modul nou si original in care procedeazi unii elevi:
descriu analitic cele doud elemente date spre comparare si numai dupi
aceea fac consideratii generale comparative.

Fiind vorba tot despre compararea balenei cu foca, dupd ce le-d descris pe fie-
care pe tind, elevul 8. M .spune: ,Acum spun deosebirile g.l asemdindrile. Intii c3
balena este mai mare decit foca si are greutalea mai mare si amindoud au un strat
do grdasime. Amindoud& respird prin pldmini. Foca n-are fanoane si n-are faringe asga
de ingust. Balena n-are picioarele postericare iar foca le are unite cu coada ca
un fel de cirmi."?

Aceasta este etapa in care unele momente ale operatici de compa-
rare nu sint ,interiorizate” pentru a se desfiasura in planul limbajului
intern, Consideratiile generale comparative sint precedate de descrierea
analitici a elementelor date spre comparare. Desigur, la un nivel mai
inalt aceastd descriere va fi interiorizatd, iar operatia de comparare
Jprescurtatid” dupi principiul actiunilor mintale (Galperin).

D. Comparatia complex-logicd este indiciul unei gindiri formate,
In lipsa unei preocupiri speciale, frecventa acestui nivel de dezvoltare
a comparatiei este destul de scazuta,

Y Desi in raspunsurile elevilor s-au sirecurat unele greseli in descrierea si
generalizarea organismelor, le-am reprodus intocmai intrucit am urmdrit mai ales
modul de a gindi al elevului. De pildi elevul foloseste nofiunea de corp in loc de
trunchi, rdasufld pentru respird etc.
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Trebuie si subliniem insi cd inséisi comparatia complex-logica pre-
zinta trepte diferite de dezvoltare. Mult mai des in cl. V—VI imilnim
o comparatie corectd din punct de vedere logic in sfera experientei
concret-intuitive. De accea sint mai multfi elevii carc reusesc in com-
pararea caracterelor exterioare, adeseori neesengiale ale obiectelor si
tenomenelor {191, Compararea obiectelor st fenomenelor numai pe baza
indiciilor esentiale apare mai dificili pentru acesic clase si in mod
spontan se realizeazd destul de rar. Aceastd situatie uneori este sursi
de eroare, deoarcce elevul este inclinat s3 fach analogii pe baza unor
aseminiri exterioare, neesentiale pentiru obiectele comparate.

De exemplu elevul N. T. afirmind prezenta plaminilor la pesti (ase-
minare exterioari a pancreasului la pesti cu plaminii pasirilor) con-
chide ci acestia au o respiratie pulmonarid. Considerarea bulbului de
ceapd, a tubercului de cartof etc. ca fiind radicini, sint confuzii frec-
venle la elevii acestor clase.

Aceste erori nu tin atit de mecanisimul insusi al operatiei de com-
parare care poate i corecti din punct de vedere logic. Ele apar mai
curind datoriti insuficientei stipiniri a continutului notiunilor, care
incd sint incomplet diferentiate sau se mai mentin la nivelul empiricu-
lui {Vigotski).

Lipsa unei precise diferenticri se dawreste fird indoiald lipsurilor
operaliilor comparative efectuate la lectii, in primul rind a comparatiei
prin analizd si sintezd, Date aseminftoare sint mentionate si de cerce-
titoarca SovieticA E. N. Kabanova—Meller {10} care observid ca feno-
men tipic la elevi, compararea pe baza unor indicit exterioare, ncesen-
tiate, cum ar fi de¢ pildd confundarea rizomului cu radicina.

Toate aceste constatfiri atrag ateniia asupra nccesititii transfor-
marii procesului comparafiei, dintr-un simplu proces gnoseologic care
riscd s rdmind la suprafata tucrurilor, intr-un proces logic care des-
prinzind nota comund, interivard lucrurilor, si permitd ridicarea gin-
dirii citre general si abstract si pitrunderea in esenta realititii.

O altd forma a comparatiei complex-logice se referd la stabilirea
asenidndrilor i deosebivilor procesuale, in cazul schimbirii si dezvol-
tirii obiectelor st fenomenelor, In acest caz comparatia prin foria lucru-
rilor este succesivd, raportarea ficindu-se intre starea prezentd si.cea
din trecul., Aceasti comparatie apare de ascmeni ca o problemi com-
plexa si dificila 1a elevii claselor studiate de noi. Efectuatd in mod inde-
pendent n-a putut fi constatatd la nici un elev. Ea poate fi efectuati
numai pe baza indicatiilor si punctelor de sprijin oferite de profesor.
Mai usoari apare comparatia procesuald in cazul dezvoltirii unui obiect
sau a unei fiinie concrete, cum ar fi de pildd, stadiile metamorfozei
la broasch si fluture.

in fine, ultima formi a comparatiei complex-logice pe care putem
s-0 mentiondm ar i comparatia generalizatoare. Aceasta presupune o
analizii si o sintezd multilaterald a obiectelor si fenomenelor, capacita-
tea de apreciere si abstragere a notelor esentiale, determinative, gene-
ralizarca lor si integrarea Intr-un tot unic: notiunea. Comparatia gene-
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ralizatoare std la baza formirii tuturor notiunilor stiintifice, la baza
judecdtilor si rationamentelor stiintifice,

Nivelul capacitidtii de comparatie al elevilor la clasele studiate se
prezinti cantitativ st procentual asa cum se vede in tabelul nr. 1.

Tubel nr, 1
Clasa Nt elevi Lon}];.u;ui_:u- Lonlp:u‘a’pr Comparatic Comparatlfz i
difnzi elementari coufr.-ylobald | ecomplex-logici
B ORI ! 14" (107 ' =, ™ 10/
N B | PR IR P1BT06%) A(11,7%,) 7{20,6%)
] | -
VI A1 TEURIRT AT L6, 1953 22,900 10(32,29)
| i

La clasa V-a cel mai mare numiir de elevi (16 din 34 ceeca ce reprezinti
un procent de 47,05) ramin in cadrele formei elementare a comparatiei.
Totusi si la aceastd clasa intilnim elevi cu o gindire formatid si cu
posibilititi de efectuare corecti si completi din punct de vedere logic
a comparatiei. Trebuie si mentionim insd ci cei 7 elevi cuprinsi aici
nu au putut s se ridice la formele superioare ale comparatiei complex-
logice, cum ar fi comparatia procesuald st de generalizare.

La clasa VI repartlizarea este relativ egald (29,03", comparatie
difuzi; 16,1% comparatie elementard; 22,97, comparatie confruntativ-
globald si 32,2% comparatie complex-logicd). Acest lucru ar putea fi
explicat prin mersul normal al procesului instructiv-educativ carc ori-
cum influenfeaza in mod pozitiv dezvoltarca gindirii elevilor. Compa-
rind la cele doud clase modul in care se plaseazi elevii deasupra nive-
lului elementar (ch. V: 32,39 si cl. VI: 55,1%) constatim o crestere
procentuald de 22.8.

Asupra varietiitii modurilor comparatiei s-ar putea spune incd
multe, Inainte de a incheia analiza acestora, considerdm necesar si
facem o singuri observatie. Modul in care se desfisoarid comparatia
depinde nu numai de factorii interiori: nivelul de dezvoltare a gindirii,
expericnta intelectuali a elevului etc. ci si de natura elementelor de
comparat. Un material intuitiv-concret indeamn# gindirea copilului
spre realizarea unei comparatii bazati pe indicii exterioare esentiale §i
neesentiale, Un material verbal cu valoare notionald, menfine
comparatia in sfera generalului si esentialului. Compararca unor ele-
mente de acelasi gen aduce pe prim plan aseminirile, iar compararea
unor elemente necontingente, sau numai indepirtat inrudite, impune
primatul deosebirilor in raport cu aseménarile. Asa dar, in aprecierea
nivelului de dezvoltare a comparatiei trebuie si se t{ind seama deopo-
trivi de conditiile interioare si de conditiile exterioare si numai dupi
o temeinici analizd a acestora se poate trece la o evaluare si clasificare.

w
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In cadrul metodicii aplicirii comparatiei, de care ne vom ocupa
in cele ce urmeazi, vom avea in vedere urmiitoarele probleme: etapele
aplicarii comparatiei, analiza procedeelor comparative, dependenta com-
paratici privitd ca procedeu logico-didactic de tipul lectiei, felul activi-
tigii efectuate si natura materialului predat.

Cuncasierea formelor comparaticl si a pivelului la care ele se pot
realiza a apirut ca o conditie obligatorie pentru aplicarea comparatiei
ca procedeu logico-didactic. Ele au putut informa pe cercetitor asupra
posibilitatilor elevilor la un moment dat si asupra sensului in care
trebuie desfisurati munca instructiveducativi pentru realizarea unui
progres continuu al activititii intelectuale depuse de elev.

Metodica comparatiei ca procedeu logico-didactic a fost conceputi
in trei etape In expunerea lor vom lua exemplele din botanici si zoo-
logie.

1. In prima etapd accentu] cade pe munca profesorului cu clasa
in vederea pregiitirii elevilor si inteleagid si si efectueze corect opera-
tiile comparative. Astfel, mai intii atenfia profesorului — intrun sistem
de lectii experimentale — s-a orientat asupra proceselor de analizd si
sintezd. Prezentind la fiecare lectie un bogat material intuitiv, profe
sorul a format la elevi priceperea de a analiza sistematic si complet
obiectele si fenomencle naturale, orientindu-i in special spre desprin-
derea notelor comune si esentiale. Analiza plantelor sau animalelor stu-
diate incepe cu caracterizarea mediului in care trijesc si se dezvolia,
se continud cu structura lor {pentru plante: riadicing, tulpini, frunzi,
floare, fruct; pentru animale: cap, trunchi, membre, musculaturi, sche-
let), functiunile si se incheic cu importania cconomici.

In acest proces, treptat si gradat, profesorul a introdus elemente
comparative, insistind asupra diferentelor dintre obiectele analizate,
pornind de Ia cele mai evidente pind la cele mai fine si discrete, pre-
cumn §i asupra aseminirtlor esengiale. Cu aceasta profesorul si-a usurat
calea spre desprinderea caracterelor generale ale plantelor sau anima-
lelor si spre clasilicarea lor, Antrenarea proceselor de analizi si sintezi
in planul comparatiei a dus $i la antrenarca proceselor de abstractizare
si generalizare,

Care sint procedeele comparative care au fost utilizate pentru rea-
lizarea acestor obiective generale? Le-am putea grupa in funciie de
natura si complexitatea lor.

a) Opunerea comparativid. De pilda, in predarea lectici despre rep-
tile pentru a asigura intelegerea notelor specifice acestei clase in cadrul
increngiiturii vertebratelor, profesorul porneste de la compararea lor
cu pasirile si mamiferele, care prezinti si unele tr3sdturi comune dar
si unele trasituri contradictorii.

b) Comparatia bilaterald utilizat® mai ales peniru acele plante si
animale care fac tranzitia de la o clasi la alta si prezinti caractere
colective, sau care prezinti caractere distinctive pronuntate si chiar
contracictorii. O astfel de comparatie bilaterald s-a realizat intre: so-

“ O metodicd asemanatoare a fost aplicatd si de G, D. Kirillova [11].
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pirla, salamandri, triton si broascd; pesti, batracieni, reptile; mamifer,
baleni, peste ete. (zoologie), sau in, cinepd, bumbac (botanici).

c) Concretizarea a fost utilizati in cele mai diverse conditii si
forme. Astfel profesorul cere clevilor sd efectueze o cowncretizare prin
comparafie, de pildd s recunoascdt o plantd sou un animal dintr-un
grup de alte plante sau animale inrudite. Profesorul prezintd o plansi
cu pesti de diverse specii i cere elevilor si alcagd acei pesti pe care
i1 cunosc st sad motiveze alcgerca [acutid. De asemeni, profesorul cere
clevilor sit fac® coneretizdri prin recunoasteree notelor esentiale ale
unui obiect sau fenomen. Dc pildd aratd elevilor o vertebrd punind
intrebarea: ,,De unde am luatl aceastd vertebra, de la ce animal?”* Sau
prezinid imaginea unui peste cu intrebarea: ,,Ce peste este acesta si
in ce grupa poate fi incudrat?

d} Clasificarea, prin care profesorul urinireste ordonarea expe-
rientei perceptiv-intuitive st organizarca cunostinielos insusite. Fiecare
nouf clasi de plante si animale incepe si fie studiatd prin referire la
ceca ce are asemindior cu clasa anterioari, precam si mentionarea
notelor noj, distinctive si se incheie cu generalizarea (de cele mai multe
ori sub formi de tabel) caracterelor clasei respective cu variatiile tipice
si gruparea lor in unitdtile proprii regnulul animal sau vegetal.

Care sint conditiile in care comparatia ca procedeu logico-didactic
cste posibild, utila si necesara? Studiind aplicarea comparatiei la istorie
cl. V—VII, R. 1. Tvanov [9] stabileste urmitoarele cazuri in care se
poate utiliza comparatia: cind clevii pentru insusivea unei notiuni oare-
care se sprijind pe alte notiuni opuse acesteia (de exemplu exploatat
si exploatator); cind se stabilesc transformirile in domeniul condu-
cerii statalui si al situatici juridice a populatiei {(de exemplu compara-
rea organizirii statului de citre Solon si Clistene); in cazul stabilirii
relatitlor dintre fenomenele trecutului si cele ale conteporaneitiii.
Aceste constatiri notate de Ivanov sint learte interesante s utile, insi
s¢ impune cercetarca mai departe a valorii lor relative pentru predarea
altor obiccte, sau chiar a aceluiasi obiect la alte clase.

In lucrarea prezenti autorul sia propus si studieze formele si
metodica comparatiei ca procedeu logico-didactic, dependente de tipul
lecpiel, felul activitdtii didactice si natura materialului de predat.

Comparatia la lectiile de predure de noi cunogtinte. In cadrul
acestuj tip de lectie, comparatia joacd rolul de activizare a gindirii
elevilor. Comparatia inirodusi in predarea cunostintelor noi aduce
o notd de noutate, introduce oarccare variatie in predarc, ceea ce mi-
reste atentia si interesul elevilor peniru insusirca materiaiului. Com-
paratia permite o intelegere mai completd si multifaterald a cunos-
tintelor.

Prin utilizarea comparatiei elevii sint invatiati si opereze mai usor
si mai liber cu cunostintele, Comparatia usureazd munca de predare
prin faptul cd permite transmiterea unui volum mai mare de cunostinte
in acecasi unitate de timp, [ard a supraincarca pe elevi. Utilizind pro-
cedeul comparatiel profesorul ii ajutd pe elevi si facd primii pasi spre
sistematizarea  cunostintelor, facilitind unificarea sau integrarea lor
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in sistemele de cunostinte deja formate. Parfial se satisfac astfel si
cerintele lectiilor de recapitulare, sistematizare si generalizare.

in lectiile de predare comparatia nu poate fi utilizatd oricind, sub
acecasi formi si cu acecast eficacitate. Sint lectii de predare care
cuprind mai putine date concrete dar au un caracter accentuat
sintetic, de generalizare. Tn aceste lectii comparatia poate fi utilizati
sub formil simultand, adici clementele analizate sint in acclasi timp
confruntate si unificate dac se asecamini si separate daca se deosebesc.

Lectiile in care materialul predat cuprinde numeroase date con-
crete, fntre care se pot stabili relativ putine analogii, permit utifizarca
comparatiei alfernative. In acest din urma caz comparatia se dovedeste
mai putin eficace in cl. V—VI. Realizarea comparatiei alternative la
aceste clase — gindirea elevilor fiind incd relativ insuficient abstrac-
tizatid — prezintd o ocarecarc dificultate, determinati de abundenta si
diversitatea datelor lectiei. De aceea, randamentul comparatiei alter-
native la aceastd virstd este mai scdzut in raport cu celelalte forme
si cu celelalte clase. In consecintl, comparatia alternativd va fi utilizati
cu mai mult discerndmint, in schimb poate fi utilizati pe scard largi
o formid combinard a comparatiei simultane cu cea alternativd. Anu-
mite pirti ale lectiel sint expuse alternativ (acele care prin abundenta
si diversitatea faptelor si datelor nu pot fi unificate), iar alte parti
{de obicel pirtile introductive st concluziile) printr-o  comparatie
simultani.

Sint lectii in care intclegerea anumitor date, fapte sau notiuni,
nu se poate realiza fard apelul frecvent la cunostintele anterior insusite.
Reactualizarea acestor cunostinte in esentd are functia de a ajuta
gindirea elevului sa diferenticze sau sd unilice noul cu vechiul si si
giseascd fieclirei notiuni, fapte etc. cunoscute, locul cel mai potrivit
in sistemul cunostintelor asimilate. Acest proces inseamna insi readu-
cerea in prezent a unei experiente de cunoastere trecutd care si fie
confruntatd comparativ cu procesul de cunoaslere propriuzis prezenti.’
Aceasta este comparatia succesivd. Cele mai multe din lectiile de predare
fac apel la acest aspect al comparatiei.

Comparatia succesivd nu numai cid-1 ajuti pe profesor si introduca
predarea unei probleme noi, dar in acclasi timp il ajutad sa-si asigure
participarea activid si constienti a elevilor la lectie, mobilizindui in
actualizarea vechiului material, stimulindu-le independenta gindirii, vsu-
rind intelegerea multilaterald si fixarea temeinici a cunostintelor, In
cele din urmi comparatia succesivd este aceea care determini carac-
terul activ al experientei de cunoastere acumulate de elev, Vom ilustra
cele spuse printr-un exemplu.

Ne-am oprit asupra primeej lectii din clasa pasdrilor, Ca tip de structurd este
luat ,porumbelul”, Fiind o leclie introductivd, profesorul porneste de la caracterele
generala ale clasei anterior studiate: mamilerele. Prinir-o conversatie dusd cu clasa
sa scot in evidentd urmdtoarele trasituri: mediul de wviafd diferit (lerestru,
subpamintean, acvatic, aerian); corpul acoperit cu pdr; inmuliirca  prin

9 in acest sens putem vorbi despre invitarz ca o reorganizare a experientel
trecute [1}.
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pui vii care sc hrinesc cu laptele produs de glandele mamare. Se trece apoi la
analiza porumbeluiui, ca reprezontant tipic al acestei clase, Elevii observid ed pasa-
rile au, ca si mamiferele, un corp format din: cap, trunchi, membre. Capul! este format
din cioc — care corespunde gurii mamiferelor — {analiza este fdculd de elevi, de
asemeni analogiile} ndrile, ochii cu trei pleoape, urechile fdra pavilicane. Trunchiul
este fnvelit cu pene, pul si fulgi, In timp ce mamiferele sint acoperite cu pér, El
oslo [uzitorm. Membrele antericare au devenit aripi, iar cele posterioare, picioarele
sint terminate cu 3 degete si 1 opozabil, terminate cu ghiare. Musculatura pieptului
este foarte cdezvoltatd. Scheletul are nou carena, care s-a dezvoltat din osul stern de
la manitere Qasele sint pneamatice; adicd au in loc de maduvd aer.

In acest moment profesorul revine asupra deosebirilor esentiale gdsite pind
acum intre pasdri si mamifere. La intrebdrile profesorului, elevili mentioncazé trei
trisaturi: maxtlarele alungite sub formid de cloc, sternul cu curene st oasele pneu-
matice. Se trece apoi la expunerea modului in care se hrdnesc pdsidrile. Se arald ca
spre deosebire de cele mai multe mamifere, pasdrile se hrdnesc mai ales c¢u grdunie.
Deoarece pdsarile nu au dintl, au intervenit unecle schimbdri in structura aparatniug
digestiv in comparatie cu mamiferele. Griauniele trec din gurd in esofag si de aici
in guse (carce reprezintd o dilatare ca o pungutd a esofaguiui). Dupd ce s-au muiat
trec in stomacul glandular {partea aceasta este expusd de clitre profesor pe baza
plangei aparatului digestiv al unej pasiri} in care se pdtrund de suc gastric. Apoi
lrec in stomacul musculos care s¢ numeste Tinzd sau pipetd si care esbe considerat
in mod obiynuit ca adevdratul stomac al pasarilor. Aici se macind hrana carc apoi
treca in intestinul sublire, in care se digerd complet prin actiunea sucurilor pancrea-
tic si intestinal. La nivelul intestinului sublire se face asimilatia, iar resturile nedige-
rate se depun in cloacd, in carc se varsid i vrina, pentru a fi eliminate. Respiratia.
Gdsim ca st la mamifere {rdspund elevii} ndri, trahee, bronhii, plamini. Profesorul
addaugad cel noud saci cu aer, care comunica cu oasele pneumatice si care procurd
aerul necesar functiei respiralorii a pliminilor fn timpul zborului. In acelasi timp
acestia ajuld la plutire. La haza trabell se gdseste un organ numit sitinx care ser-
veste pentru scoaterea sunctelor in cintecul pasarilor. Inmultirea se fare prin oud
depuse de femeld si clocite de ea sau de mascul. Alcdtuirea unui ou: albus, gdibenus.
membrand dubla intericard, invelis calcaros, camcera cu aer, bdnujul din care se va
dezvolta puinl hranindu-se cu substantele din albus si gdthenus®,

Comparatia la lectiile de recapitulare, generalizare si sistematizare.
Acest tip de lectie oferd posibilititi nelimitate pentru utilizarea tuturor
aspectelor comparatiei analizate mai sus. Tn aceste lectii recapitularea
materialului nu se poate face in forma si ordinea in care au fost trans.
mise cunostintele lectie de leciie. Aceste lectii realizeazid integrarea
si unificarea cunostintelor, pe care le transformi in adevirate achizitii
ale personalititii elevului, in convingeri, sarcini care nu pot fi realizate
in alara operatiilor comparative.

Stabilirea relatiilor, a legilurilor cauzale, a unicului in diversitate,
a generalului si tipicului, toate aceste obiective ale lectiei de sistema-
tizarc si generalizare pornesc de la compararea complex-logici a cunos.
tintelor transmise deja intr-un sistemn de lectii si chiar inte-un an intreg.

Dim spre ilustrare o lectie recapitulativid pe tema: ,caracterele
genervale ale Increngiturti vertebratelor”,

Profesorul incepe leclia cu intrebarea: ,Ce clase de animale am studiat pind
in prezent?” Elevil aratd cd au fost studiate: mamiferele, pasdrile, reptilele, batra-
cienii, pestii, ,,Cum se numesc toate la un loc?! Tncrengétura vertebratelor, ,,Astazi
vom incerca sé stabilim care sint caracterele generale ale increngiturii vertebratelor.”
Careg este c¢ea mal geherald trdsdturd a acestora, de unde le vine si numele? Elevii
rispund corect: prezenta unei coloane vertebrale care formeazd axul scheletulul intern.

Tot numai pe baza conversaliei in care esle anlrenatd intreaga clasd se scot in
eviden{a urmdloarele {rasaturi generale:
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1. Prezenta unui schelet intern i a coloanei vertebrale.

2. Corpul format din: cap, trunchi, membre, adaptate la diferite feluri de
miscare.

3. Membrele: doud perechi, adaptate la diferite medii de viaid {elevii exempli-
licd: porumbel-zbor, reptile-tirit, batracieni-sdrit, pesti-inof].

4. Prezentd inima agsezatd venliral si vasele de singe. Pentru a forma ideea de
evolutie prolesorul inlreabd: ,Care din clasele enumerate au apdrut mai intii si de
unde stim acest lucru?” Elevii rdspund ardtind cd aun aparut mai intii animalele care
au o structurd mai simpld si anume: pestii, adaptati mediului acvatic. Se trece la
clasificarea vertebratelor si la caracterizarea fiecdrei clase in parte:

i. Clasa pestilor. Mediul acvatic. Toate caracterele acestei clase vor prezenta
adaptari la acest mediu: corp fuziform, acoperil cu solzi, aripicare inotatoare, res-
piratie branhiald, inmuliire prin oud sau icre.

2, Clasa batracienilor (amfibii), ,De ce sint superiori pestilor?” inireabd profe-
sorul, Raspunsul dat de elevi este bine gindit: incep s& cucereascd mediul terestru.
Sint animale adaplate si inediului terestru $i celul acvatic. De aceea membrele
servesc i pentru inot si sdrit. Respiratia este si cutanee si pulmonard. Inmultirea
prin oud-metamorfozd,

3. Clasa reptilelor, care deja sint adaptate mediului terestru. De aceea ele
au o respiratie pulmonard iar inmuliirea se face prin oud acoperite cu un invelis
cornes (icrele au un invelis membranos).

4. Clasa pdsdrilor; sint adaptate mediului aerian, Respiratia este pulmonard,
iusd prezintd unele modificdri: 9 saci cu aer §i oase pneumatice. Inmulfires tot prin
oud protejate de un invelis cornos.

5. Clasa mamiferelor. Adaptate mediului terestru, au o respiratie puimonara.
Inmultirea se face prin pui care sint nascuti si hréniti cu lapte produs de glandele
mamare

Lectiile de sistematizare, dar maj ales cele de generalizare au o
valvare deosebitd pentru formarea concepiiei despre lume si viati. Ast-
fel la botanicd s-au organizat un sistem de lectii pe teme: ,Adaptarca
la mediu st asociatiile vegetale” [4].

Organizarea celor patru lectii cuprinse in sistem a fost astfel con-
ceputd incit particularititile fieciirei asociajii vegetale si lie prezentate
prin comparatie cu celelalte asociatii vegetale. Desi lectiile acestea au
aparut ca lectii de transmitere de noi cunostinte, ele au fost totusi
un prilej de sistematizare $i generalizare a cunostinielor insusite dea-
Itngul intregului an scolar. Sistemul de lectii s-a incheiat cu o lectie
excursie la Gradina Botanic3, unde elevii au fost pusi in mod concret
si stabileascd comparativ conditiile si caracteristicile fecirei asociatii.

In clasa VI-a, desi s-a urmirit in continuare formarea si adincirea
notiunii de adaptare, punctul de greutate a cidzut pe o altd notiune cu
un caracter §i mai general, evolutia. $i aici profesorul a organizat un
sistem de lectii de generalizare pe tema: ,Evolutia in lumea animali”,

Pe treapta cea mai de sus a vertebratelor, in clasa mamiferelor au
fost plasate primatele, animale care au oferit posibilitatea profesorului
sd vorbeascd despre originea omului. In cadrul acestei lectii s-au pre-
cizat o serie de aseminiri care dovedesc originea animali a omului,
dar s-au scos in evidentdd si deosebirile, fapt care a dus la intelegerea
omului ca o fiintd cu Insusiri calitativ superioare. Cea de a doua lectie
din sistemul planificat s-a organizat dupd predarea nevertebratelor.

Cele doult lectii recapitulative fractionau oarecum procesul unic
al evolutiei. De aceea s-a simfit nevoia unei lectii finale de sintezd prin
care si se realizeze legitura grupa de grupii, de la cele mai simple forme
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de animale pind la treapta cea mai de sus reprezentatd prin clasa ma-
miferelor. Cu alte cuvinte, in urma predirii intregului material, elevii
au avui posibilitatea si unifice intr-o sintezi cunostiniele insusite si
sd-si lormeze o imagine clard asupra ansamblulni evolutiei in lumea
animala,

Pentru consolidarea si ilustrarea vie a cunostinfelor transmise s-a
organizat, la stirsitul anului scolar, o vizitd la muzeul zoologic.

Rezultatele obfinute in urma aplicirii unor procedee adecvate pen-
tru formarea celor doud notiuni de bazi ale conceptiei materialist-dia-
lectice, au fost net superioare rezultatelor oricirei alte clase unde a
lipsit preocuparea insistenti a profescrului pe aceasti linie.

Comparatia la lectiile de verificare si control. Spuneam mai sus
ca in prima etapd a metodicii comparatiei striduinta profesorului este
de a forma si dezvolta capacitatea de comparatie cu priceperile sale
componente, incid neformate sau in cel mai bun caz pe cale de a se
[orma. De aici consecintele: a — necesitatea antrenidrii independentei
in a minui operaitile comparative; b — dificultatea deosebitd la aceste
clase de a efectua in lucririle scrise de control compararea cunos-
tingelor.

Atita timp cit prin prezenta profesorului se urmireste modu! in
care desfisoard comparatia elevul, atita timp cit profesorul il indrumi
pe elev ajutindu-l sa stabileascd criteriile comparatiei, si pistreze aceste
criterii si s# le schimbe logic i sisternatic, comparatia poate si trebuie
si fie folositd in controlul cunostintelor.

Efectuarea independentd a operatiilor comparative asupra unor
cunostinte insusite, reprezintd nu numai un exercifin pentru formarea
si dezvoltarea acestora, c¢i si un mijloc de verificare a gradului in care
cle s-au constituit $i consolidat.

La cl. V—--VI, dar mai ales la ¢l. V, dat fiind faptul c& priceperile
comparative — desi se pot sprijini pe o intelegere completd a compa-
ratiei ca operatie logicd — sint incd noi si destul de fragile, utilizind
comparatia in lucririle scrise, se obtin rezultatc mai slabe decit in
cazul lucririlor care cer rezolvarea unor teme expozitiv-descriptive sau
chiar de generalizare liniari.

B. Etapa a doua a metodicii comparatiei muti accentul de la acti-
vitatea profesorului, la activitatea independentd a clevului. In aceastd
etapii se urmireste ca prin cxercitil sistematice i continui si se deter-
mine interiorizarea formelor dc activitate oferite ca model in clasi si
iransformarea lor in moduri proprii si curente de lucru ale gindirii
elevilor.

in cercetarea noastri ne-am oprit asupra a doud activitiii: intoc-
mirea planului comparativ $i intocmirea tabelului sinoptic.

Planul comparativ, ca activitate independentd a elevului, a fost
aplicat la cl. V-a. In predare profesorul a folosit ambele forme, insi
ca temi independentd nu a fost dat decit planul comparativ, ca etapi
initiald spre generalizarea cunostintclor sub formi de tabel. De exem-
plu, predarea arborilor dupa formele de relief (malul apelor, regiuni
de cimpic si dealuri joase, regiuni de dealuri inalte, regiuni muntoase)



G2 ROMICA CODREANL )

a fost realizatd de profesor succesiv, insi pe baza unui plan comparativ
inscris pe tabld pentru fiecare grupd. Recapitularea in lectiile urma-
toarc s-a facut tot comparativ. Pc baza acestei pregatiri elevii au ci-
pitat ca tem#d penfru acasi intocmirea planului comparativ a celor
patru grupe de arbori. Analiza acestor lucriri a dovedit ¢ la un mare
numir de elevi este deja formatd priceperea de a alcatui un plan pe
baza unci comparatii complex-logice. Spre ilustrare reproducem planul
elevului B. R. tipic pentru aceasti clasi (vezi anexa 1).

Nu toti elevii alcfituiesc planul pe baza unei comparatii simultane,
privind alcdtuirea, inmuliirea si importanta plantelor. Unii il alcituiesc
pe baza unei comparatii succesive, privind diversele plante analizate.

Privind nivelul comparatiei la aceasti temd, elevii se plaseazi nu-
meri¢ si procentual asa cum apare tn tabeldl nr. 2.

Tabel nr, 83
Nr. ; Contparatie Comparaltie | Comparatie r Comparativ
clevi difuzi clementara | confr.-globald ‘ complex-logici
- e e ‘ B _ i DL e
3 SIRRUEA ‘ {0 7 | 319,019, 19(33,8%
i | : -
b

La cl. VI-a s-a irecut la aplicarea tabelului sinoptic ca temi pentru
acasd, presupunind cid functiile de generalizare ale gindirii elevilor sint
maj bine conturate si dezvoltate. Incd de la inceputul anului, invitarea
fieciirei clase de animale s-a incheiat cu alcituirea unui tabel, ca temi
pentru acasd, care si redea sintetic si intuitiv caracterele generale ale
animalelor tip. in aceasti activitate elevii au progresat treptat, astfel
incit cdtre mijlocul anului se poate considera cid a fost atins nivelul
corespunzitor de majoritatea clasei. Ne oprim numai asupra a douid
tabele sinoptice alcatuite de elevi: (a) .clasificarca pestilor” si (b)
,caracterele generale ale vertebratelor”. Pe baza analizei calititii ope-
ratijlor comparative efectuate (in prim loc generalizarea), elevii se
plascazd numeric si procentual asa cum rezulti din tabelul nr. 3.

Tuabzl ur.

Teria ' NT Comparatie Comparatie Comparatie Comparatie
b elevi ! difuzd :  clementari confr.-glebali | complex-logicd

i i
‘ - A L - | i -
(a0 13,29 i B61%) | AUGI%) L 20046%)
31 i ! i
(b - \ 2 6.2%1 — ’ 20(93,7%)

Procentul mare de rezolvdri calitativ superioare la ,tema b“ (de
tipul comparatic complex-logicd) se explicd, pe de o parte, prin acti-
vitatea sistematicd a profesorului care, in fiecare leciie, a scos in evi-
dentd notele esentiale si caracterele generale ale vietuitoarelor: pe de
altd parte, se datoreste sisternului muncii independente a elevilor care
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a fust astfel conceput incit si dezvolte functiile de generalizare ale gin-
dirii si 54 formeze priceperea de a intocmi un plan sau un tabel sinoptic,
pe baza explicatiilor primite in clasd sau pe baza lecturii manualului.
Ori de cite ori elevii au avut ca temi pentru acasd alcdtuirca planului
comparativ sau a tabelelor sinoptice, acestea au fost temeinic analizate
in clasd, semnalindu-se cele mai mici abateri de la general si tipic. Nu
putem spune fird a exagera ci la cl. VI-a capacitatea de comparatie
si priceperca de alcdtuire a planului comparativ si a tabelelor sinoptice
este perfectd si procesul dezvoltiirii acestora incheiat. Datele prezentate
ne indreptitesc totusi si afirmidm, cd printr-o insistenti deoscbitd din
partca profesorului se poate obtine un nivel inalt de dezvoltare a gin-
dirii clevului si se pot forma priceperi si deprinderi intelectuale care
in conditii ebisnuite apar foarte tirziu. Dadm spre ilustrare citeva din
tabelele alcituite de elevi (ancxa 2).

Se vede clar ci elevul D. M. rezolvd in chip diferit tema data
fati de ceilalti doi. El porneste de la caracterele generale ale pestilor,
mentionind in dreptul Hec#rei grupe doar diferentele specifice. Ceilalti
elevi, mengioneazi in dreptul celor trei grupe toate trisiturile tipice,
si asem#nitoare si deoscbile, iar caracterele generale ale pestilor ramin
subintelese: ele urmeaza si fic deduse pe baza notelor comune celor
trei categorii de pesti. Prin urmare, aceste forme de alcituire a planului
reflecti un grad mai mare de generalizare $i un mod mai economic
de refinere a cunostintelor.

Foarte sistematic cste alcituit tabelul elevetr G. D., dovedind un
inalt nivel al proceselor de analizd, sintezd si genevalizare, precum si
o deosebitid organizare a cunostintelor insusite.

Semnificative sint st unele din tabelele alcdtuite de elevi la tema:
,caractercle generale ale vertebratelor”. 84 luiim spre pildi tabelul
elevei N. C. (anexd 3). Acest tabel dovedeste temeinicia si caracterul
sistematic al cunostingelor insusite de eleva, precum si prezenta unei
comparatii complex-logice, sub forma ei procesuali si generalizatoare.
Este foarte interesant modul in care eleva urmireste transformirile
suferite de diverse organe in raport cu mediul specific fiecirel clase
studiate. Se obscrvd aici latura creatoare, personald, in prefucrarea
materialului.

C. Cea de a treia etapd constd in intelegerca congtienta de ciitre
clevi a comparatiet, privitd ca operatie logica.

In cl. V-a elevii inteleg cii prin comparatie trebuiesc gisite aseird-
ndrile si deosebirile dintre lucruri si ¢l ceea ce le aseamiind In acelasi
timp le apropie, permitindu-ne uniiicarea lor, iar ceca ce le deoscbeste
le indepirteazi, permitindu-ne intcgrarea lor in categorii logice diferite.
Elevii injeleg de asemenea cii nu toate aseminirile dintre obiecte si
fenomene sint semnificative. Analizind un fenomen trebuie distins ceea
ce este esential, tipic, determinativ pentru acestea, de ceea ce este ex-
terior, intimplator. Intdrind si dezvoltind procesele de analizd si sin-
tezd asigurdm si intelegerea justd a actului comparatiei de ciire elevi.

In cl. a VI-a comparatia devine din operatie gnoseologicd. o opera-
tie logica, adicd un mod corect de activitate a gindirii. Elevul intelege
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ci din analiza comparativid a unor fenomenc date trebuic si rezulte
generalizarea lor sub forma unei notiuni noi, a unei legi noi etc. Asa
dar, comparafia obiectelor si fenomenelor nu se face de dragul de a
stabili aseminirile si deosebirile, ci in scopul icrarhizirii, sistemati-
ziril cunostintelor si a dezviluirii unor noi relatii intre acestea. Aceasti
intelegere nu se realizeazid numai prin simpla cunoastere a definitiei
logice a comparatiei, ci prin prezenta intelectuali a elevalui la lectie
si prin desfisurarea constientd a proceselor gindirii logice de citre
profesor, devenite modele de urmat de ciitre elevi si de aplicat indepen-
dent in activitatea de asimilare a cunostinielor.

CONCLUZH

1. Ridicarea calilajii predarii depinde in mare miasuri de pregi-
tirea psihologici si logicd a profesorului. Cunoasterea legilor psihologice
ale gindirii, precum si cunovasterea legilor formale ale gindirii logice
asigurii caracterul constient si activ a celor doud procese corelate:
predarea si asimilarea.

Fiind stipin pe legile, regulile si cerintele proceselor logice fun-
damentale, profesorul il introduce treptat si pe elev in cunoasterea
acestora. Gindirea precisi si corectd din punctul de vedere al logicii
elementare, este o condifie indispensabili pentru formarea gindirii
cialectice.

2. In cadrul operatiilor gnoseologice si logice, comparatia detine
un loc central. Bazald pe analizi si sintezd, comparatia il ajutia pe elev
sd cunoascd mai deplin realitatea. Bazati pe abstractizare si generali-
zare, comparatia il ajuli pe clev si cunoasci mai adecvar realitatea si
si pitrundi in esenta ei, dezviluindu-i legile.

3. In procesul de invd{amint comparatia se realizeazd la niveluri
deosebite. Datele prezentei cercetiri ne-an permis sii desprindem patru
trepte succesive si gradate in complexitate: comparatia difuzi, elemen-
tardi, confruntativglobald $i complex-logica.

In conditii obisnuite, trecerea ciitre comparatia complex-logicd se
realizeazi greu si intr-o perioadd lungd de timp la elevii din clasele
V—VI. Sarcina scolii este de a griabi acest proces si de a ajuta pe
elev sd cucereascd o gindire logicd, chiar pe primele trepte ale virstei
scolare mijlocii. Datele cercetdrilor noastre confirmi cd acest lucru
este pe deplin posibil.

4. Elaborarea melodicii comparatiei priviti ca procedeu logico-
didactic, la cl. V—VI. (stiinte naturale), a fost conceputd in trei etape:
(a) aplicarea procesului comparatiei in munca de predare; (b) aplica-
rea comparatiel in activitatca independenti a elevului, si (¢} cunoas-
terea, intelegerea si stipinirea deplind de cdtre elevi a cerintelor logice
faija de comparatie. Ultima etapa poate [i considerati ca un rezultat
al primelor doui.

5. Procedeul comparatiel utilizat in analiza, sinteza $i generalizarea
materialului de invdtare cste complex, capétind aspecte si forme deo-
sebite cum sint: opunerea comparativi, comparatia bilaterald, concre-
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tizarea, clasificarea, Binenteles, acestea nu sint numai forme ale com-
paratiei, ¢i si procedee complexe cuprinzind toate procesele gindirii
logice. Printre acesiea, comparatia are rolul de mobil, care le apropie
»1 unificd intr-un lu,uita( comun.

6. Aplicarea procedeulut comparatiel depinde de numerosi lactori,
dintre carc amintini: tipul lecgiei, felul activititii didactice, natura
materialului de invéiat etc.

in cadrul lectiilor de predare comparatia poate fi utilizatd cu mult
succes, forma i depinzind de natura materialului predat. Un con-
tinut bogat in elemente sintetice, generalizatoare permite realizarea
unei comparatii simultane; un continut bogat in date concrete, cere
¢ comparatie alternativd, sau o formi combinati a primelor doud.
Reactualizarea Lunostmpdor anterior insusite de elevi, ca bhazi pentru
intelegerea materialului nou predat, poate fi ficutid printr-o comparatie
succesiva.

La lectiile de recapitulare, sistematizare $i gencralizare comparatia
poate fi eficace in toate aspectele ei. La aceste lectii comparatia devine
si un mijloc de formare a gindirii elevilor pe linia intelegerii materialist-
dialeclice a realitiitii,

La lcctiile de wverificare st control, comparatia poare fi utilizatd
mai ales in verificarea orali a cunostintelor. In controlul scris, temele
comparative nu dau aceleasi rezultate ca si temele dusc,riptiv-muntia-
tive sau de gcnua]izm finiara. Evph(.at,la poate fi gisitd in fragilitatea
operatiifor comparative, abia formate si insuficient consolidate.

7. In ceea ce priveste munca independentsi a clevului, in lucrarea
de fatd ne-am oprit asupra a doudl torme de activitdti: intocmirea pla-
nalui comparativ, carc alcituieste continutul predominant al cl.
(botanica) si tabelul sinoptic utilizat mai larg la cl. VI-a (zoologie).

Rezullatele obtinute dovedesc faptul <, in urma sistemului de
misuri aplicat si a preocupirii deoscbite a profesorului, clevii au ajuns
la o intelegere complexd si multilaterali a procesulul comparatiel si
li s-au format numeroase priceperi si deprinderi intclectuale.

8. Comparind nivelul capacitatit de comparagie a elevilor in prima
parte a anului (Tabel nr. 1), cu nivelul realizat la mijlocul anului sco
lar [Tabel nr. 3 (b}]3, constataim urmitoarele: la ambele clase se ob-
servi o crestere simiitoare a nivelului comparatiei (la clasa V-a in
procent de 33,2; la clasa Vi-a in procent de 61,5). Cresterca este mai
mare pentru clasa mai mare, devarcce si posibilitatile elevilor in clasa
VI-a sint mai mari, in raport cu clasa anterioarii, care ramine un an de
acomodare si acumulare a unei noi experiente intelectuale. De ase-
nmeni este interesant de remarcat faptul c@ la cl. VI-a dispar aproape
complet Tormele inferivare {difuza, elementari, globald), in timp ce
la clasa V-a acestea rimin in proportii sensibil egale cu comparatia
complex-logici.

Datele prezentate ne indreptifesc sd afirmam ci dezvoltarea gin-
dirii nu este predeterminati si c& mintea copilului de virstd scolardi
mijlocie are posibilitati insuficient valorificate in procesul de invi-
famint. Dupid cum se stie, unii psihologi burghezi considerda cid pind
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la virsta de 12—14 ani operatiile gindirii formale nu sint posibile,
deoarece gindirea formald presupune o relativizare avansatd a gindirii,
o suplete de conducere pe planul ipoteticului etc. conditii care nu ar fi
indeplinite de gindirca coptlului. Faptul cii prin datele obtinute in
prezenta cercetare, clevii din cl. V—VI s-au dovedit capabili de o minu-
tioass analizi si sintezd si au putut desprinde notele esentiale ale obiee-
telor si fenomenclor studiate, pe care le-au generalizat la o clasd in-
treagh de obiecte si fenomene relativ diverse, faptul ca gindirea elevilor
a putut desprinde si intelege relatiile existente intre obiecte, dovedeste
ci ,singularitatea”, ,concretitudinea”, | subicctivitatea” gindirii copilu-
lui de care vorbeste psihologia burghezfi, nu au temei suficient in
faptele realitatii.

Gindirea elevului de virstd mijlocie este incd strins legatd de aspec-
tele concrete ale rcalitdtii, dar aceasta nu inseamni ci gindirea sa,
bine condusi si indrumati in procesul de invatdmint, nu poate si
patrundi dincolo de aspectul fenomenal al vealitidtii, pentru a reflecta
esenta el.
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ARBORILI i PADURE

Malul apelor

safere, arinul, plopual
ricddcina, ramificafia mult dezvol-
tatd, patrunde si in pd-

mint

tulpina, scoartii eripatd cu lemmn
moale se indoaie. Se vede
pentru ci este foarte lu-
cios. Scorburos cu viermi-
yori §i ciuperci ramuri
mlidicase, lungi 3 cad
in apa.

frunze, simple cu limb alungit

si pe ea sint perigori,
marginile crestate

arin: rotundi In  virf
ciuntitd

plopul : crestatd mult si
-ascutiti

floare, mifisori : flori barbatesti
{lori femeiesti

o capsuld adicd un fruct
iscat care inchide mai
multe seminte

fruct,

inmaltire prin butigire

importanta : din ramuri se  fac
plase, coguri. Din tal-
pind se fac plici de
fetnn sfarimate de
niste turte.

Dealizri joase si cimpie

Dezluri inalte

Anexa 1

Reyimli muantoasc

stejar, carpen, ulm, artar

ramificati, lemnoasi

scoarfi cetiugie cu eripituri
adinei

simpld, pe margine crestatd
adine

carpen : simpld, oveld, alan-
gitd la virf

ulm : neegal prinsd la hazi

atfar @ lobi ascufiti si adince

1a fel

achend §i capa care dau
ghinde
carpen: samard, acheni cu
aripioare trilobata.
ulm : samard rotundi.

lemn de constructif, mobila,
uleiuri

fagui gi mesteacinul ramificata,
lemnoasi

inalts, dreapta, cu
cenugie si neledi

mesteacin — scoarta albdl s
ramuri atirnind ca bicele

scoarta

simpld, ovala crestata, acoperitd
cu petisori

barbdtesti — ciucare
femeiesti — cite doud protejate
de cupi

schend, se numeste jir

mobile, combustibil, ulei

molidu!, pinul, jepul. jenu-
perul ramificatd, rispindita
la  suprafata pimintului

dreaptii, eu ramuri repulate
mal mari la bazii. Are ri-
sind pe scoarta crapatd.

aciculare, fnguste, acoperite
cu pelitd, tari si risinoase.
Cad la 3—6 ani

barbitesti — conuri mai mici

femeiesti — conuri mai
mari, rogii

seminte descoperite
(gimnosperm)

mobile, constroctii, lacari,

vopsele, esente,-saciz ete,
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cartilaginosi
0susi

cartilaginogi

Aledial

crap-ape dulei
pastriv — ape
repezi de munte
in general in
Dunire,

M. Neugrd ape
statatoare.

M. Neagri,
Duniire

(. Atlantic
rechinul
M, Neagra

Alcatuirea '
capuluai

ochi

branhii cu opur-
cule gura fira
dinti

mustiti

nirile

bot lang aseutit
suhy el este pura |
civeuiard

fante branhiale
gurascmiluni
cu  numeros
dinti

Clasificarea

pestilor

Anexa 2

- . " -5 e s . . S .
Aleatuirea externi -\!‘ "tu”-:*-" Inotitosrele  [Respiratia Tnmuitirea
interni ! i
S ‘} ‘ - —
foa - - v, . - . .
trunchi in formi de | schelet osos i 2 perechi Lranhii | icre

fus caleanul turtit
lateral coaddl formatid
din 2 Tobi elagi corp
acaperit cu solzi eir-
vulari, flexibili, s¢ pot
desprinde

corp cilindric, solzi
ascutiti & sirari pliei
osoase ghimpate

trunchi gros, rotund
coadit lobi nceyali
golzi marunti cu
ghimpi la mijlec

intery

schelet cap-osos
» trunchi

cartingitos-

0508,

coloana verte-

brali cartilagi-

| SUREEN

Schelet carti-
lagines

3 neperechii
inotitoaren
codali

D lobi egali

inotitoarca
codald
2 lebi neepali

icre depuse in
rinrile care se
varsa in

M. Neagra

oudle formi de
siculef pe cure-l
prind de stinei
sau clocesc

oudle in inte-
riotul corpului
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Caracterele penerale ale
inotatoarclor

1. Inotitoare perechi
neperechi
perechi abdowinale
pectorale
neperechi  dorsald
codald

Respiratia branhii prote-
jate de opercule

vezich de aer cu care se
pot ridica la orice nivel
in api.

inotitoaren
codali
2 lobi egali

inotiatoarca
codala
2 lohi neegali

{notitoarca
codali

2 lobi neegali

in loc de opuer-
cnle fante
branhiale.

Tnotitoare

pe-
rechi $i nepe-
rechi

perechi-abdotui-
nale pectorale
neperechi :
dorsala codald
si anabi

coada :  lebine-
cyali

Scheletul fntern
cartilaginos

la el

Schieletul intern
cartilaginos.
Scheletul cupu-

i osos,

la fel
coada : doi
lobi  egali

schelet in-
tern o0s0$

levul D. M. Anexra 2 Vleva OS5 Anexa 2
Carncterele gemerale ale ! Orsosi Cart.-ososi Cartilaginesi Pesti Cartiluginosi- Ososi
capului ! ’ | vartitaginosi | 501
_ B 3 - o .
ccapul preziuti o gurd  junii an dingd | gura sub pre- | au dinti Mediul  aevatie
lurgd in futa Iingirea  botu-
2. urechile sint niste vezi- fui, e dingi.
cule
3. ochi deavoltati Cap cu un bot | Cap cu bot alun- Cap cu Lot
alingit git  gura in mai  putin
gura ca o semi- | formi de luni lang  gura
Caracterele generale ale lund fante branhii prote- in virful bo-
trunchiului. branhiale. jate de oper- tului oper-
cule. cule.
1. trunchiul este fuziform
(o adaptare la mediul
acvatic),
v acoperit cu  solzi Vorpul fuziforn: L‘,t).rp{:l f}w.if_urnl Corp fuzi-
<- Meop et solz . cinei giruri de form
3. scheletul diferit asos cartiluginos-osas! cartilaginos plici osvase,
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Eleva N, (, Anexa 3

aractercle gencrale ate vertebratelor

Alcitairen Mawifere Pisiri Reptike Ratracieni Pegti

Medin terestru aerian terestru ’ acvatic-terestru aerian

e ———— . e 1 - LI . —

Cap gurii cu dinti gura transf. in  cioe | largid cu dinti ochi imceput de nas ochi bine; cap ou  opercule, gura
ochi cu plecape | fard dinti cn o opleoape, urechi deev, gura en dinti, j largd si cu dinti  ochi
urcchicn paviti-| ochi cu trei pleoape | fird pavilioane . twrechi fard pav. fira pleoape, urcehi fard
aane pav. mici.

‘ I
i i

Trunchi oval acoperilt fuziform acoperit cu | luny acoperiteu pldci | oval acoperit cu  picle ; fuziform acoperit cu solzi

cu piir i pene cornoase si osoasc. wntedi. din inateric oseasa.
i :
Membre 1 : 2inf. i 2 sup. | eele sup. s-au tra- o oagezate lateral, term-  cele sup. b odepete, cele | transformate In aripioare
diferite. usformat  in aripi | inule cu phinve & de- inf. 5 degete cu ghiare | pt. innet.
cele inf, cu  ghiare gete fafard de gerpi),
1
Respiratia pulmonars pubironari pulmosari i pulmonara cutanee branlhdati
|
]
fomultire nose pul vii | ould cu coajd calea- | ond, invelis cornos oui in mare numar pe | icre pe care le clocese {¥)

toasi pe care le clo-

SR

le clocese

carc le clocese {2)
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PA3RNITHE CIIOCOLGHOCTH K CPABIHEIID B MPOIECCE OBYUEHHA
(Pexwne)

HCXO,‘IH 3 HOATBEDAACHILA MEU(’])\‘UJHMUC'HI BREACHU B IIpoLece oﬁyqenﬁﬂ JOTH-
seckofl TepMinoacrkd, paloTa NPOBOAHT AHAJING  CPABHEHIA, DPACCMATPHBAEMOro, Kax
JOrHUecKoe CHCTBIe o KaK heAarornuecKAll DpHeM.

Awtop paznHyaeT TPH NOCTEAOBATENbHEE (GOPMB OCYUICCTBACHRE CpaBlelHa:

a) Pacceansoe cpadnente, KOTOPOMY CBOHCTBeHHBL HE3HAHMe JAOMIUECKOl CVIIHOCTN
Npoiecca cpPaBHEHNA MW HECHCTEMATHUECKHE aWaini JAHHEIX M CPABHERNA  31eMeNTeH.

6} JFAeMenraproe CPRGHeHUE, BHIPAMKAEMoe 1BYMS  ACMEKTaMH: CPAeNERUE  AyTEM
nepesucaenys v GOROCTOPOHHes CpasKexde, XoTA 570 ApeancaaraeT Goldee  pasBUTYIO
AHATHTHYCCKT -CHHTETHUECKYI0  TOSHTEABHOCTh, Bel ke TpeGoBaMns NMOTHKA K 3TOMY nefi-
CTBRIO HEAOCTATUMHO HiBecTHR 11 cofmompaembl. 3 cavuiae cpaBHeHHH TYTEM NepedicacHins,
Haeer MecTa CHCTeMaTHYecKHA lepedesb, HO Wi0THPOBAMHEIN OT XapakTepHCTHK cpaBHu-
BAEMbIX TEPMIHOB 0€3 BCAKON TNONBITKA CONOCTABHTH, OGBLEINNNTE HIK OTANMHTL HX, Yro
Me KACAPTCR OJHOCTOPOUHEro CPABHEHHN, TO OHO CBOIHTCA K PasfHYHl0 WIE CXCICTBY.

B) leassnoe cpasrneduye ApeANONAraeT NOHHMAHEE MeXaHHIMA NPOLECCR CPABHEHN.
HO G TOCTHIAeT CJAONHOCTU 1 CHCTEMATIMHOCTH JOTHUYECKOro CPABHEHHA, KAK TaKOBO[O,
GCHOBAMHOGIG He TOJNBKO HAa PA3BHTOM aHadH3e W CHHTe3e, HO H Ha npoiteccax alerpa-
rIpoBIRNAS W ofinbuleHAd,

1y KoMnaercHO-a02uMeckor Cpifsetye O3HAMAET TOHHMAHHE CPABHHMOCTH I[TPeIMeT(
i azgesnfl, HATHYME KPHTEPHEB CPABHEHHA, WX pAHKOHATBHOe COXPAHEHHe # HIMEeHeHMv,

O3HakoMIEHHe © 3THMH CTYTENSMH CPABHEHHS MNO3BOTHAO HCITOAb3IOBAThH 3ITOT Mp6-
uece, KAk JIoTAveckH-InpaxTivieckui npuém. Ilpnkaagnas werolIHKa ocyDlecTBASETCH ho
Tpém 3Tanam:

Ila mepsoM 3tame npuém cpapHenns OmA ucnodb3obad B paoTe npenoaaBaTess
{Ha  VPOKAX TIpenodaBaHkd, cucreMaruzadsd W ofoOUleHMs, NPoBePKH B KOHTpotd), B
CACAYIOUMMX  ZCHEKTAX: APOTURONOCTABACHNOr CPRABHOHUE, OBYXCTOPOREE CPASHCOHUC, KOM-
kpeTuzaqud n Kigccfugaqua C TOUKN 3peHMA  cHCTeMATHIaUAM MPenglaBaeMoro Marte-
piana CcppaBHeHNHe [PHHANO OAHOBPEMEHHYIO, aAfbTEDHATHBHYIO, NOCAEIOBATEAbEYVID H
KoMS1irmoBasnyio hopmy.

Ha sropos 3tane BCE BHUMaHMe HePeNnCHTCA #a CAMOCTOHTEABHYW pafioTy yuendka,
4 WMCHHO K4KNM  ofpaioM HCOOJB3CBAHG CDABHEHHE TIPH COCTABAGHHH CPaBIUTe’bHBIY
fnaros 1 cauonThrueckux TaBmi [Toavuenusie pesyrTaTht NOKA3LIBAKT  onpefefelioe
MPEBOCKOACTRO CHOCOBHOCTH K CPABHCHHIY NP VCAOBIEH HACTORUNBON H cucTeMaThueckofi
3aB0TH €O cTOPOHBL OperofasaTens,

Tperut sran craa rapanitueil toro thakTa, dTo VYEHHKH YCBOHJH QCHOBATEALNO
cpaBsnTeIn UL TefiCTRIA, KOTOPBE OHN He TOIBKO MOTVT ¢N3HATENLHO BHINOJAHATL, HO |
M BACKATE.

PeavapTatel Jaiuoro (cCAeOBAHNH ONPOBEPralT VB ;KAEHHA HeKoTopex  6vp-
KYAFHBIY HCHXOMOTOE OTHOCHTEALHO ToTo, 49To Ro 12—14 fner Jornveckne §vHKUHH MBHINI-
JEHHSU He TOCTVIHH HeTaM. XOPOUIa OPTAaHIBOBAHHGIN 1 DPVKOBGAHMBIA Tnpouecce ofyve-
AHS TIO4BOAKSA PA3IBATH MullieHHe yweHnkor V—VI. k1. 1o wawboaee crpornx pelo-

ganni GopvaisHol JOTHKH, ¥aK Heob6XxoanMoe VCI0BHE GOPMUDOBAEAS # DARBUTHR IHd-
JgeKTHuecKoro Mullilnewysn.

LE DEVELOPPEMENT DE LA CAPACITE DE COMPARAISON DANS 1E
PROCESSUS DYENSEIGNEMENT

(Résumé)

Partant de la nécessité d'introduire dans le processus d'enseignement la termino-
ingie logique, l'auteur aborde l'analyse de la comparaison comme opération logique
¢t comme procédé didactique.

Elle dégage quatre modes successifs de réalisation de la comparaison:

a) La comparaison diffuse, dont la caractéristique est l'ignorance du sens logigue
de lopération de comparaison ainsi que l'analyse non sysiématique des ¢lements
destinés a4 étre comparés, .
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b} La comparaison élémenicire, qui se présente sous deux aspects: comporaison
par énumération et comparaison unilatérale. Celle-ci suppose une activilé analytico-
synthétique plus avancée, les exigences logiques & l'égard de cette opération étant
toujours insuffisamment connues e! respectées. Dans la comparaison par énumération
ont observe une succession systémalique, mais isnlée des caractéristigues des deux
éléments comparés, sans aucune tentative pour les confronter, les wunifier ou les
différencier. Dans la comparaison unilatérale, la comparaison est réduite au rap-
prochement soit des différences soit des rtessemblances.

¢} La comparaison globale qui suppose compris le mécanisme du processus de
comparaison, mais sans que le sujet saisisse la complexité eif la systématisa-
tion caractéristiques dune comparaison logique proprement dite, fondée non
seulement sur une analyse et une synthése avancées, mais aussi sur les processus
d'abstraction et de généralisation,

d) La comparaison logique complexe, qui implique lintelligence de la compa-
rahilité des objets et des phénoménes, la présence des critéres de comparaison, leur
conservation et leur modification rationfelle.

La reconnaissance de ces niveaux de la cowmparaison a permis [‘utilisation de
ce processus comme procédé logico-didactique. La méthodologie appliquée comporte
trois ¢tapes de réalisation: & la premiére élupe le procédé de comparaison a été utilise
dans Factivité du professseur (le¢ons dexposition, de systématisation et de générali-
sation, verification et controle) sous les aspects suivants: opposition comparative, coin-
paraison bilatérale, concrétisation et classification. Du point de vue de la systéma-
tisation de la matiére enseignée, la comparaison a recu une forme simultanée, alter-
née, successive et comhinée.

A la deuxiéme élape l'accent se déplace et passe sur le travail indépendant de
T'éléve: on v observe la fagon dont la comparaison est employée dans lactivité
d'élaboration des plans comparatifs et des tableaux synoptiques. Les résultats obtenus
démeontrent la nette supériorité de la capacité de comparaison dans les conditions
d'une préocupation constante et systématique de la part du professeur.

La troisiéme élape esi devenue garante du fait que les éléves ont assimilé & fond
les opérations comparatives, qu'ils sont en éiat non seulement d'effectner consciem-
ment, mais aussi d'expliquer.

Les zésultats de la présente étude infirme la thése de certains psychologues
occidentaux, qui soutiennent que jusqu’a l'dge de 12 a 14 ans les opérations logiques
de la pensée ne sont pas accessibles aux enfanls. Un processus d’enseignement bien
organisé et dirigé a permis d'élever la pensée des éléves de Ve ou VIe classe jusqu’aux
exigences les plus strictes de la logique formellc en tant que conditions indispen-
sables pour la formation et le développement de la pensée dialectique.



SISTEMUL DE LECTII -— MIJLOC DE RIDICARE A NIVELUILUY
PREDARII LIMBII ST LITERATURII ROMINE

de
GEORGETA MUNTEANU

Scopul principal al scolii in statul nostru democrat popular este
pregitirea multilaicrald a cadrelor dc specialisti, capabili sa contri-.
buie in mod creator la rezolvarea tuturor problemelor impuse de dez-
voltarea stiintei si tehnicii si de desvirsirea constructiet socialismului
in patria noastra.

O conditie importantd pentru ca scoala si rcalizeze acest obicctiv
esential este ca profesorii sid-si perfectioneze neincetat metodele de
muncd, ridicindu-si permanent calificarea ideologicd, profesionala si
metodica.

Pentru imbunitifirca continud a procesului complex de instruire
$1 educare profesorul trebuie sia caute $1 sa foloseasca cele mai eliciente
forme de organizare si cele mai adecvate metode de munci.

In mod obisnuit se afirmi ci in cadrul procesului de invatidmint
lectia constituie forma principald de realizare a mulitiplelor sarcini ale
scolil. Ea este intr-adevar o unitate bine inchegati din punct de vedere
logic si didactic. Totusi, in complexitatea procesului de predare a unei
discipline, lectia constituie numai o singurd verigh a unui sistem de
lectii. Ea are multiple legaturi cu lectiile anterioarc si cu cele ce vor
urma,

De aceea pentru a putea construi si conduce o lectie cu rezultate
optime, e absolut necesar ca profesorul sia cunoasca locul pe care il
ocupd fiecare lectie in sirul lectiilor obiectului respectiv.

In programele de invAtdmint materiaiul cste grupat pe capitole
si teme mari, indicindu-se numirul de ore afectat fiecidrui capitol. Pre-
giatindu-se peniru lectii, profesorul destisoari o activitate creatoare
incd de la repartizarea pe ore a materialului din programa analitici.

in practica scolari intilnim de cele mai multe ori o repartizare
mai mult sau mai putin formald a materialului. Materialul capitolelor
este impirtit in mod cgal pe lectii, care sint de obicei, de acelasi tip,
de cele mai multe ori, lectii mixte. Cercetarea a 25 planuri calendaris-
tice, de la diferite clase si diferiti profesori, date drept mode! studen-
tilor in cadrul practicii pedagogice aratd cid in 22 planuri impirtirea
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materialului capitolelor s-a ficut, urmirindu-se numai indeplinirea ce-
rinjelor programei, TArd a avea o privire de ansamblu asupra complexi-
titii de probleme pe care o ridici predarea diferitelor capitole. Tn 959
din planificiri nu s-au organizat lectii de fixare §i formare a deprin—
derilor, numai Ja 40% se planifici si lectii de recapltulare' iar in 209
din pldnurlle calendaristice materialul capitolelor nici n-a fost defalcat
pe lectil.

Aceastd formid de muncd trebuie combituti deoarece ea are ca
urmare formalismul, schematismul, uniformizarea si sablonizarea lec-
titlor. Asemenea formi de muncii duce la insusirea mecanici a cunos.
tintelor, la slaba posibilitate de aplicare in practici a cunostintelor,
stinge interesul elevilor pentru disciplina respectivii $i nu poate realiza
telurile educative.

Pentru o justd ierarhizarc a materialului dintr-un capitol, pe lectii,
prolesorul trebuie sd aibi in vedere o complexitate de factori. Avind
o privire de ansamblu asupra intregului capitol, profesorul trebuie si
tind seama in primul rind de logica internd a materialului, de scopul
urmirit prin predarea intregului capitol si de obiectivele specifice fie-
cirei pir{i a acestuia. In al doilea rind trebuie s aib4 in vedere esenta
si etapele procesului de insusirea cunostintelor si de formare a price-
perilov si deprinderilor, precum si principiile si cerintele didactice.
In al treilea rind, in functie de particularititile de virstd si de nivelul
dezvoltirii intelectuale a elevilor profesorul trebuie si reflecteze si
asupra felului cum va contribui, prin predarea capitolului respectiv, la -
dezvoltarea procesclor psihice ale elevilor si in special la lirgirea capa.
cititii de muncil independenti a acestora.

In functie de acesti factori profesorul poate stabili mai just can-
titatea de material ce se va preda in fiecare lectie, precizeazii mai just
scopul ei, fixeazd mai judicios tipurile de lectii, metodele si procedecle
ce vor fi folosite la fiecare lectie in cadrul capitolului, ciile prin care
urmiireste formarea, fixarea si aplicarea in practici a notiunilor noi
din cadrul capitolului respectiv, precum si formele de control a cali-
tatil si cantitiitii cunostintelor elevilor.

. Pentru a putea rezolva just multiplele probleme ce le pune profe-
,‘sorulm predarea unui capnol din prograrma analiticli, este necesar ca
materialul si fie privit in ansamblu, intrun sistern de lectii si nu
farimitat in teme mici izolate unele de altele.

Sistemul este un grup de lectii de tipuri si structuri diferite, legate
printr-un continut comun, urmirind ca prin metode si procedee adec-
vate sd realizeze atit insusirea cunostintelor, ¢it si formarea priceperilor
si deprinderilor, pe care le impune materialul capitolului respectiv. De
aceea sistemul de lectii reprezinti o formi superioard de activitate.

Problemele elaborarii g1 utilizarii sistemelor de lectii au fost putin
cercetate in publicatiile de specialitate.

Daci sistemul de lectii este amintit in cursurile si manualele de
pedagogic aparute la noi in ultimii ani, in manualele de metodicd nu
este men{ionat nimic despre sistemul de lectii. De aceea si aplicarea
sistemelor de lectii Tn practica scolard este rar intilniti.
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In publicatiile de specialitate sistemul de lectii nu a constituit obiec-
tul de cercetare a prea multor specialisti. In aceastii directie meritd a
fi mentionat aportul pedagogilor sovietici V. T.Voitulevici si V. P. Satki.

In studiul s3u V. 1. Voitulevici [22] recomandi criterii diferite de
gruparc a materialului in sisteme de lectii preconizind diferite variante
in functie de specificul continutului capitolului. Iar pedagogul sovietic
V. P, Saiki [21] subliniazi necesitatea utilizirit sistemului de lectii
pentru o mai judicioasd si mai eficientd precizare si alegere a tipului
leetiei.

In publicatiile de specialitate de la noi problema sistemului de
lectii a fost abordatd numai intr-un ariicol din Revista de Pedago-
gic [19]. Pentru a asigura o mai buni pregitire pentru ficcare lectie,
Stela Popescu subliniazd nccesitatea studicrii materiei din programe
pe capitole, deci pe sisteme de lectii. :

Considerind ci utilizarea sistemului de lectii in predarca limbii
s1 literaturii romine ar putea duce la ridicarea calitativd a nivelului
predarii si la realizarea in conditii mai bune a obicctivelor ce se ur-
miresc prin predarea acestor discipline, am inireprins o ccrectare
asupra citorva probleme ale sistemului de lectit sub diferite aspecte:
a) am observat modul de repartizare a materialului diferitelor capitole,
elaborat de diferiti profesori; b} am introdus, cu caracter experimental,
unele forme noi in organizarca lectiilor in cadrul diferitelor capitole
de gramaticd si literaturd, cu scopul activizérii in cea mai marc misuri
a tuturor elevilor in cadrul orclor precum si pentru formarea si dez-
voltarea deprinderilor de muncd independenti; ¢) am introdus in pro-
cesul de pregitire a studentilor, in cadrul practicii pedagogice, si obli-
gatia de a elabora sisterne de lecgii, pentru diferite capitole ale grama-
ticii, lecturii literare, teoriei sau istoriei literaturii.

Din cercetiirile intreprinse am putut constata ci introducerea sis-
temului de lectii in practica predérii limbii §i literaturii romine des.
chide largi perspective de imbundtitire a intregii activititi de predare
si insusire de catre clevi a cunostintelor, de formare a priceperilor si
deprinderilor si de realizare mai elicientd a sarcinilor educative.

D¢ asernenea formarca la studenti a priceperii de a elabora sisteme
de lectii aduce o imbunatirire simtitoarc in pregitirea lor, asigurin-
dude o vedere mai ampld si mai complexii asupra diferitelor teme, for-
mindu-le in acelasi tiup priceperea de a doza materialul pe lectii, de
a preciza mai just scopul acestora, de a stabili mai exact tipul lec-
titdor st de a alege metodele cele mai eficiente.

I. IMPORTANTA SI MOTIVAREA UTILIZARII SISTEMELOR DE LECTIT
IN PREDAREA LIMBIl $I LITERATURIF ROMINE

Pentru folosirea unui sistem de lectii in procesul de predare o
unut obicct de inviatamint pledeazi mulli [actori, care dau o lundamen-
tare stiintifich acestel forme de organizare a procesului de predare a
unei discipline. Mengiondm citiva dintre ei:
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1. Organizarea procesului de predarc a unei discipline in sisteme
de lectii este impusd in primul rind de interdependenia si conditionarea
diferitelor fenomene din lumea obiectivi, care isi gidsesc reflectarea in
diferitele ramuri ale stiinfelor, constituind astfel sisteme de cunostinte
bine inchegate.

Pentru a respecta unitatea dialecticd dintre {enomene in procesul
predirii istoriei literaturii si pentru a forma elevilor o conceptie
stiintificd despre literaturd, ca mijloc de cunoastere a realitdtii, e
necesar sa nu se studieze operele literare izolat ci intr-o unitate dialec-
ticA cu conceptiile scriitorului, generate de conditiile economico-social-
politice ale epocii.

Cu ajutorul sistemelor de lectii se poate asigura o prezentare uni-
tard a conditiilor economico-sociale ale unei epoci, a conceptiilor scrii-
torilor si a caracteristicilor operelor din perioada respectivd. Astfel
se poale crea la clevi o conceptie unitard asupra literaturii, ca mijloc
de reflectare si de cunoastere a realitifii.

2. Necesitatea utilizirii sistemelor de lectii in procesul predirii
unei discipline este impusi si de logica internd a fiecdrei discipline.
Fiecare stiintd oglindind diferitele laturi ale lumii obiective aflatd intr-un
ot unitar este un sistem de cunostinte, grupat in diviziuni, capitole
si subcapitole. Astfel predarea gramaticii in scoald urmeazi logica in-
ternil a acestei stiinte, respectind aceeasi succesiune fireascd a categorii-
lor morfologice si sintactice,

Respectind logica internd a fiechrei discipline in procesul de re-
partizare pe lectii a unui capitol din programa analiticd apare necesi-
tatea organizirii bine gindite a problemelor pe baza capitolelor si sub-
capitolelor specifice fiecirei discipline, Se asigurd astfel continuitatea
si gradarea In procesul insusirit cunostintelor, priceperilor si deprin-
derilor,

3. Utilizarea sistemului de lectii ridspunde si unei necesitifi obiec-
tive impusi de respectarea principiului sistematizdrii ca normi didac-
tici de bazi in predarea oricdrei discipline. Cu ajutorul sistemelor
de lectii se pot realiza cu mai multd usurintd cerintele impuse de
respectarca principiulul sistermatizirit,

Respectind logica interni a capitolului ce are de predat, profesorul
urmireste si formeze la clevi un sistem de cunostinie, priceperi si
deprinderi.

Astfel, predind intrun sistern de lectii notiunile de numdir, gen,
caz si declinare a substantivului, elevii dobindese un sistem de cu-
nostinte asupra flexiunii substantivului, dar si un sistem de priceperi
si deprinderi de utilizare corcctd a substantivului in vorbire si de respec-
tare constientd si corectd a normelor ortografice in legituri cu aceasti
categorie morfologici.

Bazindu-se pe aplicarca judicicasi a principiului sistematizirii,
¢laborarea sistemelor de lectii asigurd si respectarea altor cerinte ale
acestul principiu §i anume: creeazii conditiile necesare pentru o legituril
logica a noilor cunostinfe cu cele dobindite anterior, precum si ale
controlului sistematic al cunostintelor elevilor, asigurind in acelasi timp
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educarea gindirii logice a acestora si inarmarea lor cu deprinderi de
munci sistematici,

4. Un alt factor carc pledeazi pentru utilizarea sistemelor de lectii
este necesitatea de a da o fundamentare stiintifici formelor de transmi-
tere, fixare si aplicare a cunostintelor in lfuncie de esenta si componen-
tele procesului de invijdmint.

Pentru a putea desfisura in cele mai bune conditii procesul complex
de formare a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor in cadrul pre-
dérii gramaticii sau a literaturii, apare evidenti necesitatea utilizirii
sistemelor de lectii, care permit profesorului organizarea justi a diferi-
telor trepte ale procesului de formare a notiunilor, precum si stabilirea
cdilor celor mai corespunzitoare de formare a priceperilor si deprin-
derilor impuse de continutul diferitelor capitole.

Spre exemplu, in cadrul unui sistem de lectii de teoria literaturii,
in care se trateazi genul epic, intr-o lectie introductivd se formeazi
notiunile generale asupra caracterelor specifice ale genului. Apoi, in
urmitoarele lectii, se formeazi notiuni asupra caracteristicilor diferite-
lor specii, pe baza proceselor de analizd, comparafie si sintezd. Ridi-
cindu-se de la prima treaptd de cunoastere la treapta superioard, la
abstractizare, elevii isi insusesc in mod logic notiunile de cintec bitri-
nesc, legendd, basm, baladi, fabuli, poem, epopee, reportaj literar,
pamflet, schitd, nuveld, roman. Si in sfirsit in cadrul lectiilor de in-
cheiere se sistematizeazd $1 se fixeazii notiunile, )

In cadrul acestui sistem de lectii se organizeazd si lectii speciale
de fixare si formare a priceperilor si deprinderilor de a opera, in mod
independent, cu notiunile asimilate. In aceste lectii elevii aplici in
practici cunostinielor insusite, elaborind, in mod independent, lu-
créri, in carc fie ci analizeazi si alte opere apartinind genului epic,
fie ci efeclueazii lucrdri de caracterizare a diferitelor specii, pe baza
comparatiei caracterelor specifice ale acestora. Elevii pot efectua chiar
lucrdri cu caracter creator, ca de exemplu elaborareca unui reportaj etc.

De asemenea, avind in vedere etapele procesului de invi{imint se
poate da o fundamentare stiintifica predirii diferitelor categorii grama-
ticale, Se pot repartiza mai just notiunile care trebuie asimilate de
clevi, precum si priceperile si deprinderile ce trebuic formate. In
functie de aceasta se organizeazi mai bine lectiile de comunicare de
noi cunostinge, alternind cu lectii de fixare si formare a priceperilor
si deprinderilor de a aplica independent in scris si in vorbire categoria
gramaticald insusitd'.

Astfel, in cadrul unui sistem de lectii profesorul urmireste mai
eficient procesul complex al Insusirii cunostintelor de la perceperea
materialului si formarea notiunilor pinad la consolidarea sistemului de
cunostinfe in asa misurd, inclt si permiti aplicarea independentid a
acestora in practica.

5. Utilizarea sistemelor de lectii isi giscste fundamentarea stiin-
tificd si prin contribujia insemnati ce o poate aduce la indeplinirea

1 Vezi planul tematic al capitolului .Pronumele” (anexa I).
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obiectivelor educative ce stau in fata scolii noastre de a dezvolia
multilateral personalitatea elevilor, contribuind in special la realizarea
sarcinilor educatici intelectuale, a educatiei in spiritul moralei comuniste
sia educatiefl estetice,

Organizind predarea istoriei literaturii in sisteme de lectii se creeazi
cele mai bune conditii atit pentru inarmarea elevilor cu un sistem de
cunostinie stiintifice despre geneza si dezvoltarea literaturii, cit si
pentru  formarca barclor conceptiei  stiintifice materialist-dialectice
despre societate.

In cadrul sistemelor de lectii bine organizate se asigurd cele mai
bune conditii atit pentru a urmiri dezvoltarea proceselor psihice, ca:
gindirea, imaginatia, memoria logici, vointa, cit si pentru imbogitirea
limbajului si formarea deprinderilor de munci intelectuald si pentru
stimularea intereselor pentru cunoastere.

in organizarea lectiilor din cadrul unui sistem de lectii se poate
acorda un loc insemnat activititilor destinate dezvoltirii capacitatilor
de munca intelectuald independentd a elevilor.

Astfel pentru a contribui la formarea deprinderilor de munci in-
dependentd a elevilor, pe baza dezveoltirii capacititilor lor de munci
intelectuald, in cadrul sistemului de lectii pentru fiecare capitol de
gramaticid s-au organizat sistematic lectii speciale destinate muncii
independente. In aceste lectii! s-au asigurat elevilor conditii de a aplica
conslient diferite categorii gramaticale insusite. Printre exercitiile, or-
ganizate gradat si sistematic, In cadrul diferitelor sisteme de lectii, cu
scopud formirii deprinderilor de muncst independenti s-a acordat un
loc deoscbit de insemnat exercitiilor cu caracter creator si in special
compunerilor gramaticale, in care elevii erau obligati si foloseascd
diferite categorii gramaticale. De exemplu: folosirea substantivelor intr-o
compunere cu tema: ,Figura haiducului Toma Alimos”; utilizarea
adjectivelor intr-o compunere in care sc cerea elevilor sd se.arate
Lcum trebude s3 munceasci spre a fi folositori patriei”; intrebuintarea
gradelor de comparatie a adjectivelor intr-o descriere a unui colt din
natura patriei, folosirea verbelor intr-o compunere dupa tabloul | Atacul
de ia Smirdan” de N, Grigorescu; utilizarea diferitelor feluri de pro-
pozitii intr-o lucrare cu caracter creator cu tema ,Primivara a sosit”.
Prin aceste forme de aclivitate s-a contribuit atit la dezvoltarea unor
procese psihice ale elevilor cit si la formarea unor deprinderi de aphi-
care independentd si creatoare a cunostinjelor dobindite precum si la
formarea unej exprimiiri corecte si expresive,

De asemenea, in cadrul sistemelor de lectii de literatur}, profesorul
are posibilitdti mai largi de a realiza, in mod mai organizat, sarcinile
educatiei in spiritul moralei comunisie, putind urmiri atit formarea
convingerilor comuniste cit si cultivarea sentimentelor morale de patrio-
tism socialist si internationalism proletar, precum si a deprinderilor
si obisnuintelor de conduiti morali comunisti.

Si in sfirsit, sistemele de lectii de literaturi si gramatici bine
organizate isi aduc apeortul si la realizarea sarcinilor educatiei estetice,

¢ Lectiile s-au tinut Ta clase a VI-a, Scoala medie M. Eminescu” Cluj, 1961 - 1962,
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creind profesorului posibilitati mai largi de a releva st a folosi cu
mai multd eficientd si mai organizat elementele artistice care ar putea
contribui  la educarea estetici a elevilor. Se creeazi pe aceasti cale
si mai mari posibilititi de dezvoltare a capacitifilor creatoare ale
elevilor,

Multitudinea factorilor care pledeazi pentru organizarca procesu-
lui de predare a unei discipline sub forma sistemelor de lectii sint
o dovadi sigurd ci aceasta este o formi supericard de organizare a
procesului de predare a unei discipline. Numai considerind lectia ca
o verigd dintrun intreg sistem de lectii, profesorul rezelva in meod
creator, atit problemele continutului si structurii lectiei, cit si ale
metodelor si procedeelor celor mai eliciente pentru realizarea obiec-
tivelor impuse de sarcinile instructiv-educative ale scolii noastre,

Sistemul de lectii deschide largi perspective creatoare profesorului
in privinta organizirii unor leciii cu o siructurdi mai varlatd si mal
mobild impusi de specificul continutului materialului de predat si
de necesitatea activizdrii in cea mai mare misurd a elevilor pe tot
parcursul lectiilor, Sistemul de lectii creeazi astfel cele mai bune
conditii de aplicare a unor structuri noi, mai mobile a lectiilor, asa
cum preconizeazi cxperienfa cercetiatorilor sovietici in aceastid directie.
Se asigurd astfel posibilitatea organizirii unor lectii in care elevii s
desfisoare o munci in colectiv mult mai intensé, a unor lectii construite
cu scopul dezvoltdrii deprinderilor de muncd independenti a elevilor
sub conducerea profesorului.

I1. CRITERILE DE ELABORARE A PLANURILOR TEMATICE.
CITEVA EXEMPLE DE APLICARE A SISTEMELOR DE LECTH
IN PREDAREA LIMBII $I LITERATURH ROMINE

Organizarea sistemelor de Jectii necesitd o deosebita pregatire din

partea profesorului. Aceasti pregitire consti din:

— Stabilirea conjinutului capitolului pe baza studierli programei
si a manualului.

— Fixarea scopului general al capitolului in functie de continutul
temei si de obiectivele predarii disciplinei respective.

— Delimitarea continutului fieciirei lectii pe baza legiturilor logice
ale diferitelor pirti ale materialului.

— Stabilirea variatelor tipuri de lfectii si a structurii acestora in
functie de specificul continutului, de etapele de insusire a ma-
terialului, de necesitatea aplicatiilor practice si de ceringele
didactice.

— Precizarca metodelor si procedeelor care se impun a fi folosite
in functie de obiectivele lectiilor, de continutul ternei si de tipul
lectiei. :

— Stabilirea matcerialului didactic necesar pentru ilustrarca pro-
blematicii fiecirei lectii.
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— Fixarea activitijilor in afard de class, in legituri cu tema pen-
tru acasi, precizind si activititile deosebite in afara studiului
individual al problemei din mapual (referate, compuneri, lec-
turd suplimentari etc.).

Pentru justa organizare a luturor problemelor unui sistem de
lectii apare vaditd necesitatea intocmirii planului tematic, al planului
de capitol. Conginutul planului tematic variaza in funciie de specificul
obiectului de studiu, de clasi i chiar de experienta profesorului. in
privinta elementelor constitutive ale unui plan tematic existi péreri
diferite. Metodicianul sovietic, Salaev, propune ca planul tematic si
cuprinda urmatoarele: 1. subiectul si cuprinsul lectiei; 2. metoda de
predare; 3. materialul didactic; 4. tema pentru acasi; 5. observatii.

Pedagogul Satki propune precizarca unui alt continut si anume:
1. subiectul lectiei; 2. scopul lectiei; 3. tipul lectiei.

in Cursul de pedagogie [23] se recomanda, mai ales pentru pro-
fesorii incepitori, o imbinare a celor doud planuri de mai sus si se
propune ca un plan tematic sd cuprindi: 1. tema si cuprinsul lectiei;
2. scopul si tipul lectiei; 3. metoda de predare; 4. materialul didactic
folosit; 5. tema pentru acasi.

Planurile tematice se pot intocmi tinind seama de indicatiile
specialistilor mai sus citati, dar adaptindu-le intotdeauna la specificul
impus de continutul fiecdrei discipline si chiar de cerintele capitolu
lui respectiv. Astfel, in cadrul planului tematic se stabileste cu precizie
locul pe care il ocupa tiecare lectie intr-un capitol.

Intr-o0 orinduire complexd si sistematicd a materialului in cadrul
unui sistem de lecgit trebuie avut in vedere. atit problemele esentiale
ale fiecarei lectii cit si obiectivele urmirite de intregul capitol.

De aceea in planul tematic trebuie si fie mentionat subiectul si
continutul fiechrel lectii reliefind astfel pe lingd titlul lectiei si proble-
mele centrale ce trebuie elucidate in fiecare lectie.

In planul tematic e necesar si fic precizat scopul fiecdrei lectii
spre a se tine seama atit de obiectivele generale ale capitolului, cit si
de obiectivele precise ale diferitelor subteme ale capitolului in functie
de obiectivele generale ale invAtdmintului si ale disciplinei respective.

In concordantd cu etapele de insusire a materialului si cu scopurile
impuse de conjinutul] materialului se stabileste tipul si metoda de bazi
a fiecarei lectii. De aceea in planul tematic trcbuie mentionat si tipul
fiecdrei lectii din sistem. Profesorul fixeazia astfel tipul lectiei intr-un
mod mai judicios in functie atit de obiectivele fiecarei lectii ¢i de
continutul materialului de predat, dar si de necesitatea de a folosi
tipuri diferite de lectie cu structuri variate axate pe antrenarea cit mai
activid a elevilor in procesul de invagimint.

in fixarea tipului de lectie se vor avea in vedere atit etapele procesu-
lui de insusire si fixare a cunostinjelor, cit si necesitatea de a organiza
lectii de repetare sau de formare a priceperilor si deprinderilor de
a aplica in practicd cunostintele insusite.

In functie de acestea, in planul tematic se vor nota metodele gene-
rale si speciale ce vor fi folosite in fiecare lectie. Tipul si metoda de
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‘bazd a lectiilor introduse in planul tematic al sistermnului de lectii
asigurd nu numai o privire de ansamblu asupra intregului capitol, dar
si o unitate logica intre diferitele forme de activitate si metode de
lucru.

in functie de continutul, tipul si metodele fiecirei lectii se stabi-
leste din timp materialul didactic necesar. De aceea in planul tematic
(la capitolele care necesiti) sc va mentfiona si materialul didactic ne-
cesar a fi folosit in fiecare lectie.

in functie de obiectivele capitolului si de scopul fiecdrei lectii,
s¢ fixeazd mai just si temele si activititile practice legate de in-
susirea lectiei, asigurind o mai judicioasi aplicare in practici a cu-
nostintelor. De aceea in planul tematic ¢ indicat a se mengiona si
activitdtile practice legate de insugirea lectiei. Aici vor fi precizate pe
lingd teme si toate lucrarile date elevilor cu scopul aplicirii cunostinte-
lor si al formirii deprinderilor de munci independenti si de dezvoltare
a capacititilor intelectuale®.

Si in sfirsit in planul tematic, se poate rezerva loc §i pentru in-
cluderea unor eventuale observatii asupra modulul de realizare a
planului si a unor propuneri de imbunatatiri in viitor.

Astfel, un plan tematic bine chibzuit si complet intocmit poate
inlocui planul de lectiec pentru profesorii cu cxperienfd. Iar dacid in
orinduirea succesivid a capitolelor in organizarea sistemelor de lectii
se va fine seama si de termenele calendaristice afectate fiecrui capitol,
gruparea planurilor tematice dintr-un trimestru va putea inlocui chiar
planul calendaristic.

Organizarea materialului din programa analitici in sisteme de
fectii si utilizarea planurilor tematice are o puternicd influentd pozitiva
asupra procesului de predare a limbii si literaturii romine, creind largi
perspective de ridicare a nivelului stiingific si metodic al lectiilor.

In predarca gramaticii sistemele de lectii se organizeazi pentru
toate capitolele indicate in programa analiticd pentru studierea diferi-
telor capitole morfologice sau sintactice. Rolul creator al profesorului
constd in organizarea lectiilor de tipuri diferite, in stabilirea metode-
lor celor mai adecvate de imunci, spre a realiza nu numai formarea
unui sistem de cunostinie, dar in acelasi timp spre a forma la elevi
si priceperile si deprinderile de a aplica independent si creator diferi-
tele categorii gramaticale. In functie de aceste obiective se fixeazid
variate tipuri de lectii, metode deosebite de munci si forme diferite
de exercifii. Tinind seama de indicatiile programei analitice [26] (in
ceea ce priveste volumul de cunostinte si numirul de ore previzute
pentru predarea pronumelui in clasa a V-a) s-a utilizat un sistem de
lectii care avea de scop nu numai simpla insusire a cunostintelor
previzute in programi ci si formarea priceperilor si a deprinderilor
de a utiliza in mod corect $i independent in scris si in vorbire toate
formele pronumelor insusite pe baza participarii cit mai active a
elevilor pe tot parcursul lectiilor.

4 Vezi planurile tematice din Anexele 1, 11, III, IV.
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P

Dezvoltam st modul de desfasurare a lectiilor, deoarece s-au folosit.
si unele procedee deosebite de lucru spre a asigura o mai largd
activizare a tuturor elevilor in procesul de intelegere §i insusire logicd
a acestel categorii gramaticale, precum si in dobindirea unor trainice’
deprinderi ortografice legate de invdtarca pronumelui'. Astfel prima
lectie cu subicctul Definitia pronumelui, pronumele personal si flexiu-
nea acestui promme dupd persoand st numdr, a fost o lectie de comuni-
care de cunostinte noi. Urmind dupd o Jlectie in care s-au fixat, prin
exercifii In clas&, cunostintele despre adjectiv si intrucit notiunea de
pronume nu se poate lega in mod logic de adjectiv, s-a dat elevilor,
e temd, s repete cunostingele, dobindite anterior, despre substantiv.
Ca structurd, aceasidi lectie nu a incepul prin obisnuita verilicare a
temel scrise, ¢i printr-o scurti conversatic introductivd despre substan-
tiv, insistindu-se asupra faptului ci denumeste nume de fiinte si lucruri
si asupra flexiunii sale in special la nuraiir si caz. In cadrul acestei
conversatii introductive s-au cerut elevilor exemple de substantive in
propozifii. Peniru exemple s-a sugerat o temi inspiratd din textele
studiate la lectiile de lecturd literard. Din exemplele date saun selectat
citeva, in care {fird a face si sufere logica fircascid a limbii) substan-
tivele au putut i cu usurintii inlocuite prin pronume.

S-a trecut astfel firesc la etapa fundamentald a lectiei — predarea
noului material. Textul cu substantive s-a scris in jumitatea din stinga
a tablei. Dupd analiza substantivelor, facind apel la cunostintele despre
pronume din clasa a TV-a, s-a cerut elevilor si inlocuiasci substantivele
cu pronumele, care s-au scris intr-o coloani aldturati.

S-a obtinut astfel pe tabli urmitoru] tabel.

Tabelul ny. 1

Felul

" Substantival ‘
lextal N . | Pronunwle | .
i inlecuit ! i pronumecial
Doinele sint cele mai frumoasc cintece l
ale poporului romin. In douite poporul oine | cle personal
si-a cintat buecuriile, in doine poporyl | poporul \ el persenal
si-a plins suferintele. i !
Doinele sint cintecele cele mai scunpe | :
ale strimogilor din timpurile de odi- ! E
nioard §i ale nwmeniloy de azl. i aleoamenilsr | ale noastre posesiy

Elaborarea acestui tabel a permis elevilor si ajungi cu usurinta
la urmitoarele concluzii:

— pronumele inlocuieste un substantiv;

— pronumele poate fi de mai multe feluri: personal, posesiv;

— pronumele contribuie la evitarea vepetigiilor in vorbire.

In aceeasi lectie, pe baza cunostinielor din clasa a IV-a despre
pronumele personal, s-au adincit si intregit aceste notiuni, fixindu-se
* sistentul de lectii a fost alcdtuit pe baza lectiilor cxperimentale tinute la cl
a V-a, Scoala medie ,M. Eminescu* Cluj, 19601961,
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[ormele pronamelul personal pentru cele trei persoane la singular si
plural.

Fixarca cunostiniclor s-a facut in ctape, paralel cu predarea si a
constat din recapitularea noliunilor predate $i s-a fncheiat cu citeva
exercitii aplicative, S-a cerut elevilor si inlocuiascd substantivele din
texte literare cu pronume personale, ardtind persoana sl numirul. Apoi
s-a procedat si invers: recunoscind dintr-un text literar pronumele per-
sonal si indicind perscana i numaral, s-a cerut elevilor si indice
substantivul pe care il inlocuieste. Asemenea exercilii au fost nu numat
un prilej de aplicare a cunostinjelor gramaticale, dar si un bun prilej
de dezvoltare a gindirii elevilor.

Lectia a douwa a fost o lectie mixtit cu subiectul declinarea promme-
lii personal. In aceastdl leclie s-a urmirit realizarea citorva obiective:

— sA se insuseascd logic dileritele forme pe care pronumele perso-
nal le ia in decursul declinirii;

— s fie inteleasd functia sintacticd a pronumelul, presupunind
substantivul pe care il inlocuieste;

— si se formeze priceperea de a declina pronumele personal in
propozitii corecte in conformitate cu topica fireascd a limbii
romine,

Intrucit formele pronumelui personal la diferite cazuri sint multiple
sl intrucit aceste forme s-ar putea confunda cu alte categorii gramati-
cale, a fost necesar si s organizeze o lectie In care si se insiste in
mod special asupra acestor forme. De aceca lectia treia a {ost o lectic
de fixare, care a avul ca subiect formele accentuate si neacceniuaie ale
proguenelid,

Lectia aceasta a realizat urmatoarele sarcini:

— precizarea celor doud categorii de forme la D, si Ac,;

— formarea priceperii de a recunoaste lormele pronumelui porso-

nal de alte catcgorii gramaricale;

— formarea priceperii de a scric corect [ormele accentuate st
neaccentuate ale pronumelui.

Leclia a inceput cu verificarea insusirii declindrii pronumelui per-
sanal, Paralel cu exemplele date de elevi in decursul declindrii s-au
scris pe tabld formele pronumelui personal la D. si Ac. orinduindu-le
dupi persoane $i numere.

Astfel clevii au putut obscrva ¢l existd doud forme in cadrul decli-
narii: unele accentuate si altele neaccentuate. Cu acest prilej s-au fixat
in memoria elevilor formele multiple ale provumelui personal de la
dativ si acuzativ. Cu acelasi scop in partea a doua a lectiei s-an Facut
exercitii aplicative variate. S-a inceput cu un exercitiu de recunoasiere
si caracterizare. Elevii au analizat un fragment din poezia ,Cintec”
de St. 0. Iosif. Paralel cu analiza s-a alcHtuit un tabel de analizdi, in
care, in rubrici verticale s-au scris pronumele, apoi perscana, numiral,
cazul si felul formei, observatii ortografice, (V. tabelul 2.).

Analiza pronumelor dupd acest tabel a contribuit la o mai buna
fixare a formelor pronumelui personal, precum si la formarca deprin-
derii de apalizii sistecmatici si la formarea priceperii de a scrie corect
formele ncaccentuate ale pronumelui personal in diferite pozitii.

8 — Dsitestone - Db



“Cintecu!l ee-ades $i-7 eint

Cind te-adorm in fapt de scara

Puinle, e-un c¢intec siint,
Vechi s simplu de la tard.

Mana o2l einla
Sl vivrsnl i oeel dulee
Puinl ¢f s¢ potolea

(4]

Si-o Esa fromaos <) cules

Az feeadorm en dinsual o
Tord of feeadoiiova foo i
Si-aderind pe tatal meu

Ulndd cram copil eo Flae, ..
Miine, clad voi fi pamint
Nucdouitao wied e - siogi-ie

Zi-40 dofua, cintese stit
La eopiif tii, copile!
ist. I Insif, Cintee siint-
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S-a efectuat apoi un exercijiu de recunoastere, motivare si disociere.
S-au luat texte in care sv gdseau expresii care, din cauza pronuntirii
oarecum asemanitoare, puteau crea confuzii intre diferite categorii
gramaticale si putean duce la greseli in scrierea curentd a clevilor,
dacd nu recunosteau si nu intelegeau ficcare formia, S-au ficut exercitii
pe lexte ca acestea:

+Ea ia din pod lada care i-a placut mai mult™
S-a cerut elevilor sd giseascd formele care se pronunti aproape la fel,
s& spuni ce categorii gramaticale sint, [acind deoscbirea intre pronume
si verb si s4 motiveze grafia. Paralel cu analiza s-a alciituit un tabel
ortografic in lelul urmitor:

faloond i

Foriie aseinenea

Cuvintle | i
CATE Ne :
. A ; Lo parte do
feontul Dpronuntd .
S varbire este
NCILAN
1or
foa v din pod Jada [ O seriere cu o
1 ;
! 1. verh g laad Coweriere intr-un cuvint
care i-¢ placul i-n §opronuimne verh seriere en linieard
In timpud liler pionicrii sili- | .
tori s-an dus 1o Casa i st pronun: verh sericre en lindogra
Pionieritor ~aw 1o hiblioteca Lot conjianetic for seriere  intr-um eus it
Instroctorul /-¢ repartizat - Copronpme o verhs o oseriere cu linfoatd

f cercul de lLiteraturid. prepozitic corfere intrun ctiviet

Procedind astfel, pe baza intlelegerii sensului cuvintelor cu pronun-
tare aproape asemianitoare, s-a contribuit nu numai la formarea pri-
ceperii de a recunoaste in text diferitele forme ale pronumelui, dar
si la tormarea deprinderii de a le serie corect.

Pentru realizarea deplind a acestui ultim obicctiv, in cadrul sistemu-
lui de lectii, s-a organizat, in a patra ord, o lectie de formare a priceperi:
lor si deprinderilor. Tn aceastd lectic, dupd o scurtd conversatie prega-
titoare, cu scopul fixarii formelor accentuate si neaccentuate ale pro-
numelor personale si insistind in special asupra scrierii corecte a
acestor furme, s-a trecut la etapa wmiloare: exercitii de aplicare a
cunostinielor teoretice despre pronumele personal. Exercifiile aplica-
tive au constat intr-o dictare st in analiza pronumelor personale moti-
vind grafia fiecdret forme si insistind si asupra altor categorii grama-
ticale, ale caror forme s-ar fi putut contunda cu farmele pronumelui.
Textele ce s-au dictat au fost astfel selectate, incit au pus probleme
cit mai variate si au fixat astfel lormele corecte de scriere a pro-
numelui.
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Leclia s-a incheiat cu un tabel ortografic de [ixare a scrierii corecte
a formelor neaccentuate ale pronumelui ia functie de pozitia acestora
fatd dc verb.

Talelul nr. 4
Persoana 1 Daliv

Singular Plural
:Forina: . e plul Forma
. ; ; Asvzaren Asezarea
Exemplul ipronu-: o . BrOn- i L
! . promgnelud - . pronumeini
sntelud melui
{ : ]
il 8¢ Spune Mi cuvint izelat M SPLG ©xE ) envint dzolat
HE-L BPUS NE- O aserat naintea
nuui verh
HideiL SpUS ME- agezat Inaintes wani spunindu-i: , -AE agezal dupd verh
verh e care se f
pronumti odati spunindi-ine-o § -ANE- | agezat fntre verb
: 51 pronume
spunindu-rz -ME | oasezat dapd verb BB spune AN | cuvint {zolat
spunindu-mei-se | -MI- asezat fntre verb §i spunindu-zi-se -\ agezat Intre verb
promume i siopronuie
Persoann a I-a Acuzualiv
fe ascult TE 0 cuvint izolat | #d nsenlt Iy cuvint izslat
te-am aseultat | TE- § asczat inaintea wnui o o] o-am ascuital V- asezal  ittaititen
¢ verl care se pro- g verh
nunta odatd | aseniindu-wd AN asezst dupd verh

agesat dupd un verb |

ascultindu-e V=T

Lectia a cincea a Tost o lectic mixtd ce avea de vealizat urmatoarcle
obicctive:

— de a conduce pe elevi spre intelegerea pronumelul posesiv ca

mijloc de a exprima atit posesorul <¢it si obicctul posedat;

— de a forma priceperea elevilor de a deosebi pronmumele posesiv

de adjectivul posesiv,

De aceea, in aceastd lectie, profesora]l a folosit nu numai metoda
conversatiel, dar si a demonstratiei logice. S-au dat cxemple indrumind
pe elevi sit observe cii acest pronume inlocuieste atit poscsorul cit si
obiectul poscdat. Pe tabld s-a lucrat astfel, incit cu ajutorul schemei
alcituite profesorul a demonstrat elevilor functia dublid a pronumelui
posesiv:

Exemple Prontunele Pe cine inlocuieste
Al 1du? Acel carel] crescu al tdn ¢ posesorul! (pasa)
Iubindu-l cine-, eu ori tu.. N obiectul posedat (calul)
Al nreu el ... al new ¢ Posesorul (arabul)

™ obiectul posedat (calul)
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St numai dupid ce clevii si-au insusit notiunca de pronume posesiv si
rolul duble al acestuia, s-a trecut la precizarea formelor pronumelui
in functie de persoani si de numarul posesorilor si al obiectelor pose-
date. Schema cu formele acestui pronume elaborati pe o plansi a
contribuit la fixarca acestor forme in memoria elevilor. S-a precizat
apoi pe baza analizei comparative, deosebirea pronumelui posesiv de
adjectiv posesiv.

Tema datd elevilor a lost fixatdl tot in legidturd ca obiectivul prin-
cipal al lectici, urmirind nu numai insusirea mecanicd a [ormelor
pronumelui posesiv, dar si stimularea unui proces de gindire, care
trebuie sd ducd la intelegerca deplinid a dublului rol al acestui pro-
nume. S-a dat elevilor si analbizeze pronumele posesive dintr-un text,
indicind intr-un tabel toate caracieristicile. Bineinteles, efectuarea temet
a foust explicata elevitor in prealabil,

Talbrlud e 5
Pronnae po-e-iy
PBucatele lor sint bune, numai ale mele, nn
(P Ispiresen, Sarea-n buacated
| . . L.
: Peocine wlsenicgte
H H e § A :
Promunele | Por- L ) ! Citi i Uite obiccte
DOsSESIY aoany ' Posesori : posednte
| T -
. Posesorul Olicetul i
| : prosedat i
H I
ale mele T unperatul huealele Wit POSESOr mad multe
’ Cenve venheste!l obicete posedate
,
i . ete.

Lectia a saseq a fost o lec[iq de incheiere, de recapitulare, cpnsoli-
dare, Tixare i aplicare a cunostintelor despre pronume. In lectie s-au
desfiisurat urmitoarele activitiri:

[. Recapitularea si sistematizarea cunostinielor despre pronume fnsusite
de elevi Tn cele cinel lectii anterioare. Aceasta s-a realizat prin
variate procedee:

a) conversatie recapitulativd asupra cunostintelor teoretice,

b) ilustrarea tuturor problemelor teoretice recapitulate, cu exemple
alese de elevi,

¢} paralel cu conversatia rccapitulativd s-a intocmit schema de sis-
tematizare a pronumelui.

2. Analiza unui text literar bine ales, in care au apidrut toate formele
pronumnelor siudiate. Pentru a forma elevilor deprinderca de a efec-
tua o analizd sistematicd §i completi, s-a organizat analiza textului
pe baza unui tabel de analizi. Tabelul a cuprins intr-o rubricd mai
ware, in stinga tabled, textul a cérui scriere a prilejuit noi discutii
asupra grafiel formelor pronumelui. in rubrica urméitoare s-au scos
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pronumele, in urma analizei, intr-o alta, felul fiecirui pronume si in
urmitoarca rubrici s-a notat flexiunea fiecirei forme de pronume
din text. ITn ultima s-au nolat observaiiile ortografice.

Tubsle] wr, 6

Analiza generali

Textul Tronnnue Felul 3 Flexiunes
A dn e Aeel cavesd cresen al tiw posesis ¢ pers. I un posesor
Lubiudu-{ cine-i: en ori fo? { un obieet posedat
De dreapta col asculta o7 -1 personal p. T sing. me Ac
Din len tarbat facindu- miel? vl jrersonal pers. T sing. N,
(6. Coghue, T Zorab) ta personal pers. 1L sing. N.
ol pre ot ¢ opers. 111 sing. XN,

Pentru a coutribui la consolidarea deprinderii de a aplica, in scris,
logic si corect, pronumele cu multiplele sale forme, s-a dat ca tema
elevilor si alcituiascit o scurtd compunere in forma de dialog, in care
si se redea convorbirea a doi elevi, intr-o tabéara de vara, despre locul
lor natal. Convorbirca era un prilej de a folosi cit mai multe forme
de pronume, care trebuiau apoi subliniate si analizate.

Astfel de exercitii dau elevilor ocazia nu numai sa inteleagid scopul
studiului gramaticii, dar lc creeazii posibilitifi de a aplica in scris
categoriile gpramaticale studiate si sint un bun prilej de dezvoltare a
gindirii creatoare a e¢levilor si a deprinderilor de muncii indepen-
denti’,

In functie de continutul $i obiectivele variate ale diferitelor capi-
tole de mortologie sau sintaxd si de specificul fiecirei categorii grama-
ticale precum si de gradul de complexitate a notiunilor in functic de
clasa se vor organiza sisteme de lectii diferite. ,

Astfel, in clasa a V-a predarea cunostintelor despre verb s-a in-
cepul prin insusirea delinitiei trecind apoi la lectii in care sfera de
cunostinte s ldrgit, imbogatindu-se cu notiuni noi asupra flexiunii
verbului mai intii dupi persoani si numar, apoi dupa timpuri si
moduri si fixind aceste notiuni s-a ajuns la conjugarea verbelor. in
predarea morfologiei in clasa a VIl-a, tinind seama de obiectivele si
continutul programei care prevede recapitularea cunostiniclor din
clasele anterioave pe baza aplicatiilor pe texte, s-au organizat sisteme
in care paralel cu lectiile de recapitulare au fost lectii de predare a
noilor cunostinte.

Spre exemplu in cele opt lectii afeclate capitolului ,,verbul” se
pot distinge cu usurintd in acest sistem dou# serti paralele de lectii:
o serie de lectii urmdresc ca prin analize pe text, dictdri si exercitii
aplicative, si recapituleze si si fixeze notiunile despre flexiunea verbu-

3 Veri anul tematic al capitolului  Pronumele” (anexa TIj.
Y ] 1t t | tolul WP 1 I
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lui dupi persoand, numir, timp, mod, diatezd si conjugare si sd con-
solideze, in acelasi timp, priceperile si deprinderile de a utiliza corect
in scris si in vorbire toate lormele acestei categorii morfologice. O
altd scrie de lectit din acest sistem au drept obiectiv formarea unor
notiuni despre verbe nercgulate, verbe impersonale st locutiuni verbale.

Si in predarca literaturii, sub variatele aspecte pe care le ia in
functie de confinutul materialului: lecturd literard, teoria literaturii
sau istoria literaturii, utilizarea sistemelor de lectit contribuie la ridi-
carca calitarii predarii. Sistemul de lectii devine o lormi superioara
de organizare a predirii diferitelor capitole in funciie de specificul
materialului si de etapele procesului de Inviiamint.

In cadrul predarii lecturii literare se pot organiza sisteme de lectii
pentru operele la care programa prevede studiul for in 3—34 ore (basmnui,
schija Vizitd, nuvela Uzina vie la cl. V-a; Sobieski si rominii, Revolta
in port, la cl. VI-a) precum si pentru predarea unui scriitor la cl. VII
(M. Eminescu, M. Sadoveanu etc.).

In clascle V—VI, cind programa prevede un numir de mai multe
ore, pentru studierea unel opere literare — fird a ajunge la sablon si
desigur in functie de specilicul operei — se organizeazi un sistemn de
lectii prin care se asigurd insusirea temeinicd a operci.

In prima lectie prin citirea model, prin explicarea cuvintelor si a
expresiilor necunocscute si prin reproducerea continutului se asigurid
intelegerea de ciitre elevi a subicciului operei. In lectia a H-a st a I,
cind se trece la analiza operei prin intocmirea planului de idei, carac-
terizarea personajelor si analiza procedeelor artistice ca mijldace de
redare a conjinutului de idei, stimulind diverse procese de gindire ale
clevilor: analizd, comparatie, sinterdl, generalizare, se ajunge la apro-
fundarca si consolidarca cunostinfelor asupra continutului de idei a
operei, precum si asupra legdturii dintre continutul tematico-ideologic
al operel i modul de redare al acestuia. Pentru realizarea acestor obiec-
tive se construiesc lectii de tipuri diferite utilizindu-se variate metode
si procedec necesitate de obiectivele predarii diferitelor opere.

Astfel pentru predarea schitei , Vizitd" de 1. L. Caragiale, sa orga-
nizat, un sistemn de lectii® de tipuri difcrite si s-au folosit procedee si
melode variate, spre a realiza urindtoarcle obicctive:

— Cunoasgterea unui aspect al societdtii burgheze: educatia gresitd
a copiilor in familie.

—- intelegerea modului cum a demascat 1. L. Caragiale educatia
din lamiliile burgheze folosind satira ascutitd, ironia si tmorul.

— Formarea unei atitudini reprobative la elevi atit fatd de com-
portarca copilului burghez si felul cum intelege mama sa sa- facd edu-
cajia, ¢it st pentru intreg modul de viati a reprezentantilor clasei do-
minante.

In acest scop in lectia intila s-a asigurat insusirea continutului de
idei prin urmatoarele procedee: lectura schifei, explicarea cuvintelor
si a expresiilor, intocmirea planului simplu, reproducerea orala.

Y oVesi planul fematic {anexa [T}



120 GUEORGCETA MUNTEAMU i8

in lectia a doua elevii au fost indrumati si nteleagd felul cum
a demascat seriitore]l modul gresit de educagie a copiilor in familia
burglezid. In acest scop s-a organizat mat intil o discutie cu elevii spre
a releva contrastul intre pretentiile de bund educatoare ale mamei si
atitudinile copilului. Apol s-au caracterizet cele douit personaje; mama
si Tonel, subliniindu-se contrastul intre pitrerile Dnei Popescu asupra
educatici si atitudinile ¢i fatd de diferitele manifestidri negative ale lui
fonel, din cave refese lipsa lud de educatie. S-a format astfel la elevi
o atitudine de reprobarve fatd de comportarea copilului, ca rezultat al
cducatiol primite in familie.

Lectia o hidia a fost o fectie de fiswie siin acelasi timp de formare
a priceperilor si deprinderilor. Spre a patrunde si mai bine caracterul
persunajelor, reiesit din modual de a vorbi si de a se comporta, s-a
organizat o lectie de lecturid expresivd. Formindu-si priceperea de a
veda prin lecturis expresivit felul de a vorbl al personajelor, clevil an
piairuns mai adinc s mai constient arta scriitorulvi de a prezenta ve-
ridic personajele.

Evidentd apare necesitatea organiziarii materialului in sisteme do
lectii In cadrul predarii ltervaturii a clasa a VII-a, cind pentru studie-
rea unul scriitor sint rezervate un numir niai mare de ore. Spre exem-
plu, pentru predsrea scrittorului Mihat Eminescu la aceastd clasi, sa
intoemit un sistem de 5 lectii de tipuri si structuri variate’, armirind
atit justa repartizare a materialului previzut in programa analitici,
dar in acelasi timp si realizerea obiectivelor educative,

Intr-o lectie introductivi, elevii au perceput paralel cu biografia
scriitorului si conditiile social-politice care au generat opera poetului,
Cunuseind citeva aspecte ale copilariei: rdtdcivile sale prin padurile din
jurul Ipotestilor, popasurile in casele téArinesti, unde asculta basme,
legende, balade, ghicitori si doine, elevii au inteles si dragostea poctulur
puntru naiura patriei si creatiile populare, explicindu-si geneza poezii-
toir: ,Povestea codrulut®, | Freamit de codrue”, ,Revedere”, ,.Ce te
legeni " Geneza basmelor | Fat-Frumos din lacrimi” si ,,Calin nebu-
nul” a fost mai bine precizatit vorbindu-li-se despre peregrinirile poetu-
[ui prin Transilvania si Muntenia si despre culegerile sale de folclor.
izxplicind -— la nivelul de intelegere al clevilor din clasa a VIT-a —
tnele date cu privire la studiile de filozofie si economie politica de la
Viena si Berlin, precum si impresiile puternice produse de victoria
Comunei din Paris si de indbusirea ei in singe, s-au creat premizele in-
telegerit fragmentului din poemaul |, Impirat si proletar”. De asemenea,
cunoseind din expuncrea biografiei diferite aspecte ale vietit poetului
ca bibliotecar, revizor scolav, ca ziarist la ,.Curicrul din Iasi®, ca redac-
tor ta , Timpul”, precum st viata de mizerie si boala sa, elevii au inteles
cu mat multd usurintil caracteristicile operei poectului, revolta si dezgus.
tul ~au fata de nedreptifile socizle ale timpului.

Cu lectia a doua s-a inceput studicrca operei poetului, avind ca
ublectiv analize poeziel 81 dacii ... In lectiile a (reia si o paira a
sistemulul s-a wrmirit analiza unoi fragment din |, Impirat si proletar®,

C Wezi pianul tematic fonceva 1D,
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Cunostintele dobindite in citeva lectii, in care s-au studiat diferi-
tele aspecte ale operei literare, spre a nu ramine in stadiul teoretic,
trebuic si-gi giseascd aplicarea intro lucrare de mai mari sau mai
mici proportii, in functie de virsta elevilor, urmirindu-se atit aplica-
rea in practicd a cunostintelor teoretice, cit si realizarea telurilor
cducative.

De aceea lectia a cincea a fost o lectic de aplicare in practicit a
cunostintelor, o lectie de compunere cu subiectul |, Figura proletarului”
din poemul lui Mihai Eminescu |, Imparat $i proletar.

Sistemele de lectii Isi gdscse o ampla si necesard utilitate in cadrul
predarii istoriei literaturii in clasele medii, unde specificul materialului
csalonat in capitole mari, legate de periodizarea literaturii, impunc
profesorului o mai atentid griji in repartizarca materiei din programa
analiticd pe lectii.

In clasa a IX-a sint citeva caphiole ca Formarea lismbii romine,
Literatura populard, Cultura si literatura roming in secolele al XIV-lea,
al XV-ea si al XVIlea, care se predau in cite doud ore fiecare $i nu
pun prea mari probleme in repartizarea materialului pe lectii. Incepind
cu capitolele Cultura si literatnra romind in secolul al XVI-lea, Cultira
st literativa romindg in secolul af XVIll-lea devine tot mai necesari o
ganizarca sistemelor de lectii.

Fara a stirbi unilatea unui capitol, pentru a crea sisteme de
lectii prea vaste, incepind cu secolul al XVIIIdea si mai ales al X¥X-lea
si al XX-lca, materialul se poate preda in mai multe subcapitole, sub-
diviziuni sugerate si de specificul materialului.

Intrucit pentru studiul literaturii romine din sccolul al XTXea
este necesar un numar foarte mare de lectii, in functie de proble-
matica legali prin tangente comune, se intocmesc mai multe sisteme
de lectit: un sistem de lectil va trata Literatura romind tn prima jumd.
tate a secolului af XIX-lea; iar cel de al doilea sistem va cuprinde Lire-
ratura roming in perioada de dupd revolutia de la 1848,

De altfe]l crearea unor subcapitole e cerutd $1 de impértirea pe
clase a materiei. Astfel programa clasei a X-a incepe cu tema Literatura
romind, in vultimul piairat al secolulul al XIX-leq, deci e absolitt necesar
si constituie subiectul unui alt sistem de lectii.

Uncori pentru capitolele de mare intindere, ca cel amintit mai sus
in cadrul cdruia se studiazia scriitori insemnati, pentru predarea cirova
se prevede un numir mai mare de ore, se organizeazii sisteme de leciii
pentru ficcare scriitor. Se construieste un sistem de 14 lectii pentru
predarea poetului Mihai Eminescu, un altul de 5 lectii pentru siudie-
rca lui Ton Creangi, un altul de 9 leciii pentru predarea lui 1. L, Ca-
ragiale, unul de 3 lectii pentru lon Slavici, un sistem de S lectii pentru
predarea Contemporanului etc. In studierea fieciirui scriitor e necesari
o lectie introductivd de predare a biografiei, urmeazi lectii de carac
terizare sau de analizi a operelor scrittorului. Sistemul de lectit se

T oSistemul de leetii s-a aplicat 1a clasa a Vli-a Scoala medie M. Eminescu” Cluj
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incheic cu o lectie de fixare, in care se cfectueazii o caracterizare a
operei scrittorului®.

In cadrul sistemelor de lectie trebuic sd se rezerve loc, in afara
lectiilor in care obicctivul principal il constituie transmiterea de noi
cunostinte, si unor lectii speciale destinate formirii deprinderilor de
munci independenti a elevilor. Este absclut necesar s se formeze la
clevi deprinderea de lecturd in afara clasei a operclor, care urmeazi
a fi analizate si la clasele a X-a si a XI-a, trebuie si se indice spre lecturi
st unele materiale de criticdl literara, care sa completeze si sa aprofun-
deze cunostingele elevilor asupra operelor si sa le aducd un ajutor
pretios in patrunderea inlelesului operei literare.

St in clasa a XI-a se alcituiese sisteme de lectii atit pentru unele
capitole introductive ca Literatura rowindg in secolul al XX-lea, cit si
pentru scriitorii care se predau intr-un numidr mai mare de ore (L. Re-
breanu 5 ore, M. Sadoveanu 8 ore, T. Arghezi 6 ore). Un sistem inte-
resant de lectil constituic capitolul fnal din programa acestei clase,
care are ca temd: Realizdri ale literaturii noastre noi. Fixind st siste-
matizind cunostingele predate anterior, se urmiiveste sintetizarea si
precizarea caracterelor specifice ale literaturii noastre noi.

Astfel, organizarea malerizlului din programa analiticd in sisteme
de lectii sioutilizarvea planurilor tematice arce o puternicd influenga
puzitivi asupra procesului de predare st de insusire a limbii si lite-
raturii romine, creind in acelasi timp largl perspective de ridicare a
nivelului stiintilic si metodic al lectiilor.

1. CITEVA CONCLUZID METODICE ASUPRA UTILIZARIL SISTEMULUIL DE LECTII

Problemele ridicate de aplicarea sistemelor de lectii in predarea
limbii si literatarii romine nu sint incd epuizate. Sistemele de lectii
prezentate spre exemplificare pot i desigur incid experimentate in
scoli si imbundtagite, deschizindu-se astfc! largi perspective initiativel
creatoare a profesorilor,

Totusi cercetarea intreprinsd asupra aplicdrii sistemelor de lecyii
in predarea limbii si literaturii romine ne indreptateste si desprindem
citeva concluzii privind influenja pozitivi pe carc o are utilizarea sis-
temului de lectii in predarea limbii si literatarii romine.

Prin elaborarea sistemului de lectii se asigurd conditii mult mai
favorabile atit desfisuririi muncii profesorului, dindu-i ample perspec-
tive in activitatea instructiv-educativi, cit si muncii clevilor in pro-
cesul complex al dezvoltarii lor multilaterale.

l. Utilizarea sistemului de lectii asiguri profesoruluil o pregitire
mai amnpld, mal compleld si mai documentatd in ceea ce priveste con-
tinecred materialulul ce are de predat.

Cu ajutorul sistemului de lectii profesorul dobindeste o perspec-
tivi mai largi avind o privire de ansamblu asupra materiatului intre-
gului capitol. Munca depusi de profesor asupra tematicti unui capitol

Y Vezi planul temetic (anexa TV
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din programa analitica il obligd si studieze materialul mai multor
lectii, sa icrarhizeze mai just problemele si si le trateze in legiiurd
uncle cu altele, dind astfel o unifate intregului proces de predare a
capitolului.

2. Capétind o mai largh orientare asupra temet si asigurindu-se o
sistematizare a cunostintelor pe baza scopului general al capitolului
profesovul precizeazd mai clar scopuarile co pot i urmirite in cadral
lemel respective si posibilitatea realizarii for dea lungul sirului de .
lectii planificate. Sistemul de lectii ajutd in fiverea mai clard si mai
precisd a scopilul fiecdrei lectii si in urmarirea realizédrii lui.

3. Profesorul capitid astfel o bazd stiintificd in repartizarea muaie-
rielulizt pe lectii, in dozarea si ierarlizarca mai judiciousd a proble-
melor fiecdrei lectii, evitind repetarile si prevenind lacunele.

Sistemul de lectii di profesorului o mai clard vizune asupra notiu-
nilor de bazid asupra carora trebuic sa insiste, il ajutd sit sesizeze mali
precis premizele pe care se va sprijini pentru formulirile generale,
creind In acelasi timp mai ample si mai juste corelatii cu alte teme
sau cu alte obiecte, Cu acest prilej se precizeazd si natura si numiérul
problemelor instructiv-educative ce trebuie urmirite in cadrul temei
respective, ierarhizindu-se in ordinea importantei lor. In felul acesta
nu numai materialul ficcirei lectii este just dozat, dar si sarcinile
instructiv-educative sint mai bine realizate in lectii. In functie de aces-
tea se stubilesc priceperile si deprinderile care vor {i formate prin
predarea capitolulul respectiv,

4. Organizarca materiei Tn sisteme de lectii asigurd posibilititi larg
initiativei creatoare a profesorulut in alegerea celor mai eficiente forme
de activitate.

Sistemul de lectii creazi conditiile” pentru o mai justda planificare
a lectiilor in cadrul unei teme. Profesorul e obligat asttel, ca inainte
de a incepe predarea unui capitol sit stabileascd numirul, ordinea si
tipul lectiilor (cite lectii inlroductive, de comunicare, de fixare, de
formare a priceperilor si deprinderilor, de recapitulare etc. sint nece-
sare pentru a asigura realizarea tuturor obiectivelor capitolului.)

in functie de scopul intregului capitol si de obiectivele fiecdrei
lectii se asigurd organizarea $i utilizarea unor varigte tipuri de lectii.

In cadrul unui sistem de lectii, profesorul are posibilitatea de a-si
indrepta atentia nu numai asupra comunicirii cunostinielor, dar s
asupra lectiilor de fixare si de formare a deprinderilor, de repetare,
verificare si control.

Aprofundarea problemelor fiecdrei lectii se face mai usor si mai
temeinic dupd ce s-a studiat tema in ansamblu. Tn raport cu obiectivele
continutului  capitolului, cu etapele procesului de invatimint st cu
particularitiatile de gindire ale elevilor, apare mai usoard si stabilirca
metodelor si procedeelor ce trebuie folosite in ficcare parte a capito-
lului. De asemenea apare mai evidentd si necesitatea utiliziirii unui nu-
miy mai mare si maj variat de metode generale si speciale, in functic
de obicetivele diferitelor subcapitole si de tipul si structura fiecired
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fectil s1 de necesitatea auntreniiril cit mai active a elevilor in toatd
JdesTasurarea lectiai, '

Pe accastd cale se ajunge la o mai inaltd calitate a intregnlui proces
de invdrdming, ridicindu-se in acclasi timp nivelul lectiilor din toate
punctele de vedere, Sistermnul de lectil influentearzi pozitiv asupra intre-
gului proces de ToavAfdming, dar si asupra liecdrei fectii in parte, de
carece asipurd o legdturd internd fircascd si o logicd deplind intre
diteritele momente ale procesului de inviiimint.

3. Organizarea sistemelor de lectii favorizeazit o mai jusrd aplicare
o principiilor de invdidmineg. Se dd o mai jargd posibilitate aplicirii prin-
cipiulul sistematizivii si continuitidtii, as.igurindu-se o sistematizare su-
pericard o materialului capitolului si o organizare sistematicd a tutu-
vor formelor de activitate in cadrul leciilor. Se asigurd o insusire con-
stientd, activd si temuinicd a cunostingelor respectindu-se mai cu usu-
vintd principiul accesibilitatii.

Se¢ creeaz#t, de asemenea, mai ample posibilititi de respectare a
caracterulul intuitiv pe baza asiguririi din thimp a materialului didactic
necesar pentru inluirea mai precisd a materialului predat. Sistemul
de lectit dit 31 perspectiva materialulul didactic de care este nevoie
pentru ilustrarca dileritelor probleme ale capitolului, creind posibili-
taten pregilirti din timp a materialulul didactic corespunzitor.

6. Folosirea sistemelor de lectii conduce si la o mai bund, mai
sisiemaiicd si mal temelnicd pregdtive a elevilor. Se urmareste mai
organizat $i mai sistematic pregitirea multilaterald a clevilor tinind
seama de principiile si sarcinile educagiei comuniste, de principiile di-
dactice i de sarcinile specifice ale diteritelor capitole ale disciplinei
pe care o predi profesorul,

Prin organizaren sistemelor de lectii pentru predarea unui capitol
din materialul previizut in programi se asigurd o largire treptatd o
cunostintelor, conducind gindirea elevilor de la cunoseut la necunoscut,
de la concret la abstruct, spre generaliziiri tot mai largi. Se asigura
de asemenca o mai rationala si organizoti dezvoltare a proceselor de
gindire a elevilor, precum si o aprofundare mai temeinici care se orga-
nizeazin in mintea clevilor in [ structuri 1ogice” a cuncstintelor.

Avind o complexid viziune de ansamblu asupra materialului unui
capitol i stabilindu-se o mat strinsd legaturd intre notiuni, se deschid
mai largi perspective de insusire a cunostintelor de catre elevi, putin-
du-se urmiri mai bine progresul clasei de la o lectic la alta. Evitindu-se
repetitiile inutile se trezeste interesul elevilor si se mentine mereu vic
atentin, creindu-se conditiile unei insusiri mai temeinice a materiatului.

Se ivesc pesibilitafi mai mart pentru organizarca rccapituldrilor,
nermitindu-se o esalonare precisi si stiintificd o repetitiilor pe baza
verificdrii si aprecierii sistermatice a calitéifii §i cantititii cunostintelor
cleviler, prin realizarea uneil evidente a lacunelor din cunostintele
acestora.

Sistemul de leciii este si o cheziigie a aplicdrii pe scard largi a prin-
cipiului legaturii dintre teorie si practich, deoarcce in cadrul acesici
forme de organizare a materialului apar mai multe posibilitati si mai
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variate forme de aplicare in practici a cunostintelor teoretice. Tn ace-
lasi timp s¢ asigurd nu numai legdlura mai strinsa intre lu_l,ii dar si
legatura dintre lectii si alte forme de activitate cu care sint in strinsa
ltgatur't ca: lectura in afara clasei, excursii, activitidfii extra scolare,
teme sioexercitii legate de formarcea deprinderilor si a spiritului de
muncd independenta clc.

7. Udlizarea sistemelor de lectii did profesorului mai vaste posibi-
litati de realizare a caracterului educativ al invAtimintulai prin preda-
rea gramaticii si a literaturii romine, asigurindu-i o actiune planiticata,
complexa si ampléd de infaptuire a obicctivelor educative. In cadrul unui
sistem de lectin problemele educative sint stabilite mai just si sint mai
organic legate de continutul capitolului, realizindu-se in acelasi timp
si postbilitaica de a le urmari sistematic la fiecarc lectic. Accasta forma
de a lucra il ajutid pe profesor si in organizarca unei actiuni sistematice
de dezveliare a facultdtilor intelectuale ale elevilor si mat ales de for-
mare a concepiiel materialiste despre lome.

8. De asemeneca, utilizarea sistemelor de lectii aduce st o ridicare
a nivelului de pregdiire a profesorului, asigurind o dezvoltare continud
a wnor priceperi didactice,

Sistemul de lectii il ajutd pe profesor si in insusirea artel de a
fuolesi manualul si utilajul existent in scoali si de a folosi mai amplu
materialul didactic.

Utilitatea planurilor unor sisteme de lectii judicios elaborale, poate
merge uneori pinid la a dispensa pe profesor de alte planuri, asigurind
in acelasi timp o complexd pregitive atit din punct de vedere sgtiintific
cit st didactic,

Elaborarca unui sistem de lectii implicind stabilirea obiectivelor
concrete ale {iecirel lectii in functie de locul el in cadrul temei, pro-
cizarea tipului si a structurii metodelor ce se vor utiliza, fixarea pro-
blemelor esentiale ce urmeazid a [t tratate, concluziile st generalizarile,
la care se va ajunge, precum si mijloacele de legare a teoriet de prac-
ticd, dezvoltd experienta si malestria pedagogicd a profesorului.
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Vizitd de I. L. Caragiale
{caracterizarea persona-
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A. Discutarea urmitoare-
lor prolleme :

— personajele schitei
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- faptele lui Toncl din
care reicse lipsa  des
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— atitudinca  Duvi. Po-
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B. Taralel cu aceastn se vor
caracteriza personajele
din actiunile si din
modual lor dea vorbi.

i
i
i
|

i b fwecturn de rolurd.

Vezitd de 1. L. Coragisle
A, Discutie asupra perso-
najelor insistind asu-
pra moduohii de vor-
hire a acestora in func-
fie de caractercle lor,
B. Stabilirea tonului fun-
damental g1 o intona-.
fiei ingpuse de vorbireg
diferitelor personaje.
C. Tixarea paunzelor si a
asccentelor logice.

]
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|
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e .
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Material
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rilor

Conversatie, |
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lectura
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ale personajului.

m

=

>

7

—

4

5

=

[

2

=

| ]

g



a1Borousd — B

atbohivra g

PMlanul lematie peniru

predarea poctului M. Eminesesn
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Clusa o VII-a (5 ore)

Areewa

Metode

|

Materialul
didactic

Povestire| Potografii ale poc-

[

tulué la diferite vir-
ste

Tema pentru acasi

1. fuvatarca datelor bio-
grafice

2. Repetarea
invijate in
cedenti,

pocziitor
anil pre-

Nr. Subicetul 3i continutul | s - Tipui
ort. luj‘t;iui ; : Seopnl leeticl lcc%ici
————————— L 1
1 M. Eminescu -~ hiogratie | Relevind evenimentele so-| Lectiie de
Expunerea vicidi poctuini | ciale care au yenerat | comunicare
dupé urmitoarea schiti ;| opera poetniui i condi-
— data st lecal nasterii,.| tiile sale de viatd, se
fumilia irinitreste a se crea pre-
— anii copslariei s pri- | mizele infelegerii unor
niele studii aspecte ale operel poe-
- perioada anilor 1865 — | tului §i a trezi admiratia
1869 (ratdcirile prin | elevilor pentrz mareie
tard, primele poezii) [ pocet.
— studiile la  Viena i
Berlin (1869 —1871)
— reintoarcerca in fard.
La JTayi 1871—1877.
’ — la Bucuregti 1877
1883
— wltimii ani 1883 — 1834
— locul poetului in isto-
ria lditeraturii nouastre
- aprecieren de care  se
bucuri uzi opera poe-
tului.
2 |5 dacd .. Intelegerea unui aspect | Lectic mixtd

Analiza poezici dupi ur-
mitorul plan:

tema poezici

ideile pe strofa

sentimentele

caracterul liric al po.-

ziei

poetului

mijloacele artistice
versificatia poeziei

(ritm, rimi,

misri)

al creatici poctului: im-
pletirea  sentimensului
de inbire cu zugrivirea
aspectelor naturii.

Conver-
satic

Tlustratia

paginii
din revista |, Fa-
milia”  ar, 46
in care a aparut
poezia din {manua-
Jul de el X-a).

Memorarea poezici.
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{Asexa ITT cowtinuare)

\[atnrulu!
didactic

Tipul

Do | .\ . Me : sina pe acasi
copul leetied l leetiei ; Metods Tema pentru acasi

lectiel

Aopdral st proleiar™
Aualiza poeziei va cla-
rifica urmdtourcle pro-
bleme :

rin injclegerea  ideilor I Lectic mixtd | Conver-  Pagind de manus- | De a completa planul cu
din diseursul agitatoru- i (de studiere | satle,  cris cu poezia , Im-| ideile din discursul agi-
fni se va contribui la la continntu- | lneru cu pirat 5i proletar” ! tatornlui eu versurile cule
formurea Dazelor comn- ih operei) | manualul idin manualul de o nwai ilustrative. Memora-
— tema poeziei ceptici materialiste des- i Pel. N-u rea versurilor care  au
— sentimentele poetului pre socictate siaatasa- plicut mai mult elevilor
— ideile din poczie cu mentului clevilor fati i din discursul agitatoru-

reliefarea {in plan com-  de cauza dreapti a ! ini.

plex) a  ideilor din  proletariatului. ;

tiscursal agitatorulnt . : I :

Sulbieetnl §i (‘{):u.mutul ;
i
|
|
I
|

Ampdral 500 prolefar’” Dezvoltarea priceperii de | Lectie mixtd ! Conver- | Cunousterea aualizel li-
a aualiza procedecle ar- | (de studiere | sagie, | terarc o poeziei,
tistice ¢ niijloace de a0 realizaril | lueru cu |

A, Modurile de expuncre !t redare o ideilor. Cartistice) nunnalul,’

a) desericren  tavernei : explicaiic
{pentru fixarea cu- .
dralui} ‘

bl monologul  (spre a .
ntiri earacterul mo- ‘ i ?
hilizator al poeziei)

Analiza realizirii artistice ;

c) portretele proletari- |
lor in antitezi con |
erle ale expleatato- ‘
rilor, :
I, Antiteza :
— intre doud stroic : : |
-~ in aceeasi strofd i ! !
intr-un vers | | i
(folositd spre o suh-g
linia coptrastul intre!
viata proletarilor si o ;
exploatatorilor). . ‘ i : i
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(Anexa I coniinuare)

. |
Nr. Subicctnl 3i continutul Scopul leetivi Tipal 0 yrdode | Materialul Tenta pentru acasi
ert. lectied : leetie " : dielactic
I
|G Ldmba gistilul : } ;
- propozitil exclamative 1
si interogative )
i = vetbe la imperativ }
! — neologisme ; }
| -- epitetul (spre a preciza
¢ atizeria vietii proletu- |
i rilor si huzurul celor 5
‘ bogat 1) i
C 1 Versificatia o strofa, !
mdsurd, ritm, rimd.
1L Btabilirea  genului s
specic. !
Concluzia : :
—- Participaren afvctivi o | :
poctului la tot  dis- :
cursni agitatorulud, !
— Coneceptia  progresisti
a poetului,
— Valoarea multipli o
uperei. e )
5 | Figuwra prolefgrulul agita- | Pitrunderea sensului ideo-; Lectic de | Conver- Completarea i corecta-
tor oglinditd in fragmen-; logic al figurii proleta- |forimare fa| satie, rea laerdrii. .
i tul  din Tmpdarat sl rului  din  poezia lui [ priceperilor | exercitii
Loproletar’. M. Lminescu {compunere
1. Conversatic pentrz a dupi  plan}
l reaminti  criteriile e
E redactare o unci Incrari. i
| 2. Alcdtuirea planului lu- !
cririi.
3. Yifectuaren luerdrii, :
4. Leetura sioanaliza unei i
! lueriari cu clevii. | { |
" 5. Concluziile profesoruluil i I
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Plan tematic la

capitolul I, 1., Caragiale

Anexa [V
Clasa a X-n (I} ore)

Materialul

Activititi practice pentru

Nr. Subicetul 5i continutul Scopul lectici “PT”. Metode g . insugirea materialului
crt. lectied lectiel didactic
; predat

1 J. I Cavagiale: viata |TPrin insagirea diferitelor | Lectic de co- | Prelegere | Albumul : I, T, Ca- | ¥, Alcituitea unei schite

st activitateq aspecte ale vietii, concep- | municare (in-] scolard | ragiale — omul & biografice pe baza ma-
Yiel si activititii seriito- | troduetivi) opera  in  inmagini|  nualelui siocxplicatiilor
rului, se urindregte erearen profesorului,
premizelor futelegerii con- “2. Lectura  piesclor 0
tinutului tematico-ideola- ) noapte fartunoasi,,,
gic ul operelor acestuin LConn Leonida  fatd
si stimularea interesului eu reactiunea’’, pe gri-
elevilor pentru lectura lor. pe de elevi.

2 I. L. Caragiale: Crea- | De a trezi dezaprobarea | Lectie mixtd | Couver- | 1. L. Caragiale Tea- 1. Lectura comediei |0
tisle dramatice de fuce- | elevilor futd de societatea | (de caracte- satie, |[tru (editia festivi):  scrisoare pierdutdi’.
P, burghezi, sle cirel aspecte | rizare a  o- | expunere 2. Vizionarea filinului san

negative sint satirizate in | pered) a spectacolului eu a-
creatiile dramatice de in- ceastdt piesd {acolo unde
ceput ale seriitorului, ¢ posibif),

3 Lo L. Caragiale: © |De a contribui la foruta- Lectic de | Conver- | LI. Caragiale, Tea- . Lucrare cu tema: , Per-
Serispare pievdnld res bazelor conceptici sti- [ formare  a | satie, tru  {editia festi-  sonajele din comedia .0
[Tenui, subiect, idec, {iliticr o elevilor despre | deprinderilor| lucrn cu | vaj. Fotegradii cu . sctisoare  piecduld,,  re-
conflict, caracterizarea | sovictate prin cunoaste- | (de  analizd | manva- §artistit care au in- ; prezentanti tipici al socie-
personajelor) fea parodiei  sistemulni | literara) Inl, ana- |terpretat  persona- | tatii vremii.

electoral burghezo-mosie- liza li- i jele plesei I

rese i a impletirii intere- terari

selor burglicziei cu  ale

mogierimii, dentascate de :
castd  operd.

4 I. L. Caragiale; O |Prin ilustrarca valorii ur- | Lectic mixtd | Conver- Analiza literard comp-
sevisoare plerdutd (ana- | listice deosebite a acestei satie, ex- letd a piesei (expunere
liza mijloacelor artis- | comedii -~ capodoperi u plicatic, | orald)
tice) realismulai eritic din li- lucru cu - Twecturn a 2--3 schite

teratura roming rni- cartea 1. L. Caragiale, de fic-

rime si deavoltim prefui-
rea sioadmiratia clevilor
pentru operd s

Fereatorul el

pentru

vl L‘lt'\'.
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Subicctul $i continutul

Tipul

Material

(Anexa [V, conlinure)

A ctivit;‘il_‘i ]}l’&l-t-:-l'll. ¢ -;'l-e-ntru

:::I lectied Seopul leetici fectivi Metade didactic Insugircas materialuluid
predat

M) I. L Carvagiale 0, Mo- De i forma b clevi o ati- | Leetie de co- | Expunere| 3 1,0 Caragiale lLiectura schifei |, Aren-
wmente gi schife’ (pre- | tudine reprobativd fata de j mmumicare (e | conver- |, Momente si schife’ dagnl romin,,
zenrturca tematicii) orinduirea sociald in care | caracterizare | satic (editie festiva).Foto-

domind  moravurile de- | a operci) grafii cn aspecte din

mascate e scriitor  in filmele in care s-au

schifele sale. reprezentat schitele
Clai Caragiale

i {. 4. Caragiale: drru- | e a infiera cxploatarea | Lectie  dej Conver- Fotografii cu as- | be pregatit
dasul  romlin (analizi | singerousd  la  care ers: formare al satic, pecte din iihn Iixpustere orald eu te-
literard) supusi fardnimea cu con- | deprinderilor | lucru cu i nu :,, Aspecte ale socie-

cursul aparatului de stat ! manua- | t: burghezo-mosgie-
burghezo-nasivrese si de lul. ana-! resti satirizate de Ca-
a <ezvoltn  atasamentul lza li- | ragiale in schitele sale’’,
elevilor pentru lupta e terard

ridicare a bunei stiri &

taranimii prin socializarea

agriculturii.

7 I. L. Curagiale: Doud | De a treai dispretul si Lectiemixti| Conver- lectura articolului ,,1907,

lognvi (analizd literard) | dezaprobarea elevilor fa-| satie, Ivin primadvard pini-n toa-
ti de preocupdrile nui-| exXpu- mnk,, si conspectaren
runte si de mentalitatea nere ideilor.
niicului burghez.

8 7. L. Cavragiale: 1907, | De a trezi clevilor acefeasi | Lecfic  de Conver- punerea orald a ana-
Din primdvard pind-n | sentimente care au ani- | comunicare satie, lizei  articelului  ,,1907,
toanmmd  (analizd lte- | mat pe seriitor in elabo- | (analizd li- | expunere, . bin primdvara pind-n toa-
Tari) rarea acestud articol : urd | terard) lacru cu i,

fatd de clasele dominante manualul
si atayament fatd de tari-
nimea exploatata,

1) Insesumdtatea Iwi I, L. D> a dezvolta pretuirea ; Lectie de fi- | Conver- O Jucrare cu tema : |, ,Cri-

Carggiale si admiratin elevilor pen- | xare (de satie, tica societdtii burghezo-
tru cel mai niare scrii- | caracterizare | expunere mogicresti I opera Iui
tor realist-critic al lite- | a activitdtii 1. 7. Caragiale”,
raturii noastre. seriitoruhui)

o]

1LoaT aa TNWALsIs

gel



134 GEORGE A MENTEA N 32

BIBLIGGRAFIE

1.Balaniuk G. Insusireq temeinicd a cunostinjelor si locul tixirii inifiale a
cunoslintelor in procesul de Invd{d@ninl, ,Analele rom. sov. ped. psih.”, 1955. nr. 1.

2 Chivsa Clara, Metodica predirii limbii romine, ES.DP. 1955

3. Chircev A., Procesul insugirii cunogtinfeler de cdtre elevr in lumina invd-
faturii fiziologice a lui 1. P, Paviov, Rev. Ped.” 1953, nr, 2.

4, Danilov M, A, Ce este o ,lectie bund®, ,Kev, Ped.” 1956, nr. 8, p. 6578

5 Danilov M, A, Lalurile esentiale ale procesului de invdldmint, | Analele rom
sov. Ped, Psih.”, 1956, nr. 2.

6. Duhovnii 1. M., Studii de pedogogie, Bucuresti, ES.D.P., 1953

7. Egorkin V. 8d ne pregtitim cu grijd lectiile, ,Narodnuie Obrazovenic”, 1948
ar. 2.

8. Esipov B. P, Succesiunea lecfiflor si tipurile lor, . Sovelskaia Pedagochika®
1947, nr, 3.

9. Goian E, Elemenle constitutive ale procesulii de invdldmint si tipologia lectiei,
wRev, Ped.”, 1959, nr. 2, p. 22--29.

10. Gelant E. 1, Despre experienfa cadrelor didaclice din Regiunea Lipetki, , Ana-
lele rom. sov, ped. psih.”, 1962, 4.

11. Gonciarov N, K., Procesul de invdfdmint in scoalu sovielicd in lumina ieoriei
muarxist-leniniste despre cunoastere, ,Rev. Ped.*, 1952, nr. 1.

12. Ivanov S V., Tipurile si structura lecfiei, , Analele rom.-sov." vol. TI, 1847,
nr. 7.

13. Kairov L. A, Gonciarov N K, Esipov B. P, Zankov L V. Peda
gogia, Bucuresti, ES.D.P., 1958

14. Kazantev I. N, Lectia in scoula sovieticd, Bucuresti, ESD.P., 1952,

15, Lemeni—Makedon, Tipologic lectici si imporlanta ei, ,Analele rom. sov.
ped. psih.”, 1950, 4, p. 90—108.

16. Munteanu Georgeta, Aplicarea principiviui intuitiv. In  predarea gra-
malicei, Sludia Universitalis Babes-Bolyai®, 1939, seria Filologie,

17. Niculiu Adriana, Cum putem folosi orele la dispozifia profesorului in
cadrul lectlilor de limba si literatura romind, ,Rev. Ped.” 1962, nr. 3, p. 95949

i8. Ogorodnikov [. A, Simbirev P. N, Pedagogia, ESD.P, 1952

19. Popescu Stela, Pregdlirea profesorului peniru un sistem de lectii, ,Rev.
Ped.”, 1959, nr. 2, p. 33—55.

20, Salade Dumilru, Metodica organizdrii si desfdsurdrii lecpiei, Cluj, Litogralia
Invatimintului, 1957,

21. $Satchi V. P, Tipurile de Jecfii in practice scolard, .Analele rom. sov. ped
psih.”, 1953, nr. 3.

22. Voilulevici V. 1, Sisleme de lecfii, .Sovelskaia Pedagoghika®, 1949, nr. 4
fin traducerea Instilufului de studii romino-sovietice, filiala Cluj).

23. Curs de pedagogie, redactat de Colectivul Catedrei de Pedagogie a Universilatii
V. Babes” Chij, Litografia Invitdmintului, 1958,

24, Lectiile de recapilulore, generalizaie, lixare, lectiile de conirol, | Rev. Ped.®, 1933,
nr. 2, p. 124--140.

25. Organizarea lectiei §i aledluirea planului lecliei. \Rev. Ped.”, 1453, nr. 2, p. 155 162,

26. Programe de limba romind, M.1.C, 1962,

CHCTEMA YPOKOB — CPEICYTBO TIOBLUIEHHY YPOBHS IPEMNOJABAHIG
PYMLIHCROIQ #3bIKA M O JHITEPATYPL

- : {Pesiowme)

B nepsofi uacti paboTel aBTOp MOTHBRPYET H200XOAUMOCTEL [IPHMEHelNs CHCTeML
VPOKOB B NPENOABBAHNH PYMBINCKOTD #3LIKA H THTCHATYPH, OCHOBBIBASCH HA CUIEIVIOUEHY
hakTopax:

1. B3aHMOCBR3E N ()6}-‘(‘.’]{?“.’!(’!!Il(J(‘Th PAIFHUHBIN SBACHHIE BHOHINErO MHUDA, KOTOopLie
NaxeRnT cBoe o0TOOPAAEHHe B PALINDHLIX OTPACTHX HIVK;
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=

CBUVTPOHISE JOTHKD KaA0Te yueSinora NpeiMeTa;
L COfATOAETIe HPHHILONG  CHCTeMATH3AILIN,
OVIEHOOTh B ONCTaBHLIe YACTH NPOILeCCd (lG_\'l!(’HHﬁ:

5. ll(‘_\’Iilt‘(‘TB.’lPllH(‘ 34194 VMCTBCHIOUO  BOCHATHHUH, BOCHHTAHWIL B Avxe KOMMVHHI-
cTHUSCKE MOPATIL B ICTETHHECKO! 0 BOCINITAHAA.

Bo wropoit uwactn paforTs upuROASTCH KPHTEPHH  BLIpaBGOTKN  CHCTEMB YPOKOB W
HPENATAIOTCH, KOKE COCTABHBIL »JPMEHTHL IL14HQ CHCTEMDL YDOKOB: TeMa W CONepKiHne
VPOKa, ledh, THI VPOKa, oGUlHe i CNeUStanhHLe MeTOAB, [HANKTHUCCKHD MaTepuan n
BUALL UPAKTHUCCKKX 32HATHIT, NPOUBOJHMEIE © VUCHHKAMH © weanin yeBoesns  asannlt o
HoOpMHPOBAEKSE HABWKCE, CBAIAHHLIX ¢ Aaunoll temodl

13 paboTe  NPHBMIATCH  HOUKOILKO  CHCTEM  YPOKOB,  oPTAMH30Ramiy  nud
UPENOJABAHAS  TPAMMATHKE  {(MecTonMenne, ¥ Ka), anteparypaoro utenns  (TTocene-
pie, cou. M1 Kapansaae, V. ka8 M. Jawunecgy, VI KAL), Teopun anTepatvps, o
Takae o netopun auTepatvprr (M. 1 Kapakade, X xa. n Hoctisenns wawefl mosofi
auTepatypu, X1 oK),

B namwttelinie B pafoTe URHAOTETCY UECKOILKO CHCTEM YPDOKOB, GpraH#30BaHubX
QTHOCATETBHO [PHMEHeHHA CHCTeME YPOKOR,

TIphsedenne cleteMl YpOoKOR B IPenofaBuing PYMLIHCKOTO #3BIKE 11 ARTEPATYDH
CORTACT MHDOKUE NeDCIEXTUBL AAH HUBBIIICHUAA 11aYUHOT0 B METOANYECKOrQ yPNBHS VDROKOB,

Cosalawtes yenosis aaa Hojer nonuol nojiroToBkH, Godee Kommaexkchoit u Soee
ZOKYMENTHPOBAHIOH B TOM, MTo RKacacTed cOolepamains ypokos, Ofecieuupaetcd HAYYHAR
OCHOBA B pacupeleseHlll MITepHIqsa 70 ypoas, ¢ Honee TULATEALEAM 1T HOCICZOBATEND-
HOM PA3MCUEHHI BONPOCOB KamAoio vpoka. lleas ypekns ayuaule ofoiiadena.

OfecteniparoTesd WHPOKAS BOAMOKIOCTH Tas Oeiee npaBmisnofl opladsgauud ypo-
KOB [alaiuiero Tana 3 ¢ MOBIIBNGIM HOCTPOSHHENM B 34BHCHMOCTH OT COACpHanus Mmare-
pHAAA, NpeviedveMait uean o nenxuyecknx  ocnfennocTell yuenukos, Boauwkawor Gonec
UIHPORHE BO3MOMHUCTH LR NPOARJIEHAS TBODUECKOd NHHIHATHBN JIPENOAABATEAA B HAXOM-
JCHHE  PALTHUHHY  HaVIIHHY MeTOZ08 1l NpieMoB palors, utofin afectieudts Gonee
AKTHRIGE VUACTHE VUCHIKOB BO BPEMS VPOKA,

OrkpetsaioTes Goabluiie BOGSANUCTH I8 npHMenenid by Goaee WHPOKOM  Mac-
ultadie TPHEOAIOR OOyyewis, W, B OceOeHyoeT, TPBHMIME NHTYMODND nyTem ofpaboTkn
B 3abNaroBpeMenneil NeAroTOBKE  HenfONIARMOID  1IAKTIIECKOFD  MATUPH AN,

CoeTeMa  VPOROB  COBAAET  DANAYYNINe ACIOBUES L1 OCHOBATEASHON  MUATOTORKIL
FUCHHKOB UVIEM CHCTEMATHUCCROTO PUCTIDEN Kpyra Auantil o GopMupoRaHNA HABLIKOB
CAMOCTOATEALNO  JIPIMEEATE  HOJYUCHIBIC  3HaHisL,  TakuM  ofpaioM, Cco3NARTeS  TaKike
BOIMOAKHOCTH GOonee OIHPOKOI U HPHMOICINA NPiHLHia CBHH MEMILYy TeopHell 1 TparTHROM,
nbecnennBus PAsHOOOPA3HBIC (BOPML IPRMEHPIEA Ny IDAKTHKE TEOPEeTHUeCKUX 3Halni,

Boznnxator Oojee WHPOKe HOSMOKHOCTH 1380 A0CTIZKCHIY  BOCHNTATe thHOH 1107111,
alecewdd  IIARUBOC 0 KOMILIEKCI0e  ufivuenie.

Cucresa ypoKos clocofcTBYCT NOBLIUIPINNG yPOBRS npodeceHouaabial NolroToBKH,
OOCCIUNHBAY  HENPEPLIBIGE  VCOBEPUICICTEOBANHTIG HULalralwivcKuro  MacTepeTsa.

Oy

LE SYSTEME DE LECONS COMME MOYEN DE RELEVEMENT DU NIVEAU DE
L'ENSEIGNEMENT DE LA LANGUE ET DI LA LITTERATURE ROUMAINES

{(Résume

Dans la premiére -partie lauleur justific 1utilisation des systémes de leqons
dans l'enseignement de la langue et de la littévature roumaines en s'appuyant sur les
lacteurs suivants:

1. linterdépendance et le conditionnement des divers phénomeénes du monde
objectif, qui se trouvent réfléchis dans les ditiérentes branches des sciences;

2. la logique interne de chague discipline;

3. le respect du principe de systématisation;

4. Vessence et les composanles du processus d'enseignemend;

5. la réalisation des taches de l'education intellectuelle, de 1'éducation dans
l'esprit de la morale communiste el de 'éducation esthétigae.
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Dans la deuxiéme partie l'auteur présente les criléres d'élaboration du systéme
de lecons et propose comme éléments composanis du plan dun systéme de lecons:
le sujet et le contenu de la lecon, le but, le type de la lecon, les méthodes générales
el spéciales, le materiel didaclique ei les acbivitds pratiques que les éléves doivent
exécuter pour acquérir les connaissances et se former la compréhension et les
habitudes liées au chapitre respectif.

L'étude présente ensuite quelques systémes de lecons organisées pour l'enseigne-
ment de la grammaire (le pronom, V¢ année}, de la lecture littéraire {(Une visite, par
I. L. Caragiale, Ve année, et M. Eminescu, VII®¢ année), de la théorie littéraire, ainsi
que de U'histoire de la littérature (I. L. Caragiale, X ¢l et Réalisations de notre
nouvelle littérature, XIe cl},

Dans la derniére partie l'arlicle precise quelques conclusions méthodologiques
sur ['utilisation du systéme de lecons.

L'emploi des systémes de lecon dans l'enseignement de la langue et de la
littérature roumaines crée de larges perspectives pour l'amélioration de la qualité
scientifique ot méthodologique des lecons:

Des conditions sont créées pour une préparation plus ample, plus complexe et
mieux documentée quant au contenu des lecons. On assure une base scientifique
pour la répartition de la matiére par legons, pour un dosage et une hiérarchisation
plus judicieuse des problemes posés par chaque lecon. Le but méme des legons
s¢ trouve mieux précisé.

De plus larges possibilités sont assurées pour une organisation plus juste des
lecons de types divers avec des structures variant en fonction de la maliére en-
seignée, du but visé et des particularités psychiques des éléves. De plus larges
possibilités apparaissent aussi pour le libre jeu de linitiative créatrice du professewr
touchant les méthodes et procédés de travail les meilleurs et les plus variés, en vue
d’assurer une participation aussi active que possible dans le cadre des lecons.

11 s'ouvre de nouvelles possibilités d'application, sur une plus vaste échelle,
des principes d'enseignement et spécialement du principe intuitif, en vertu de
U'élaboration et de la préparation en temps voulu du matérial didactique nécessaire.

Le sysléme de lecons crée des conditions optima pour une préparation plus
satisfaisante des éléves griace a l'¢largissement systématique de leur sphére de
connaissances et a la formation de la compréhension et de I'habitude de mettre en
oeuvre de facon indépendante les connaissances acquises. Des possibililés se trouvent
ainst cre¢es pour une plus ample application du principe de relation entre théorie
et pratique, en permettani sous des formes varides l'application pralique des con-
natssances théoriques.

Da plus larges possibilités apparaissent pour la réalisation des fins éducatives,
possibilités permettant une action planifiée, ample et complexe,

Lo sysiéme de le¢ons contribue enfin a élever encore le niveau de compétence
du professeur en assurant un développement continu de la maitrise pédagogique.



CONTRIBUTII LA PROBLEMA CARACTERIZARII PERSONAJULUI
LITERAR IN SCOALA MEDIE

de
AL, DEBRECZY

In predarea literaturii in scoala medie, problema infelegerii juste
a personajelor constituie ¢ importantid problema pedagogica, deoarece
caracterizarea acestora este chiar unul din procedeele educatiei fn spi-
ritul moralei comuniste.

Interesul elevilor pentru o lecturd adinciti si exigentd se va trezi
numai in urma unei juste intelegeri a personajelor. Ei isi vor defini
0 pozitie personali fatd de personaj, atitudine care va colora propria
lor jinuta eticd, creind o opinic hotdritd si independentd, precum si
0 convingere traitd cu pasiune. Suportul acestora il formeaza persona-
jele zugriivite i evenimentele cuprinse in operele literare. Iatd de ce
constituie formarea atitudinii estetice un al treilea scop al actiunii edu-
cative [2; 29].

Prin intelegerea mai profundid a trasdturilor proprii- personajelor,
elevii vor fi in stare si pitrunda mai adinc insfisi viata sub toate laturile
ei complexe. Li se vor dezvilui elemente noi, neobservate ale vietii,
vor sesiza ceea ce lincezeste si dispare, vor desprinde semnele noului
care se impune [4; 46]. Dacid in scoald neglijam problema intelegerii
personajelor, elevii nu vor ajunge in clasele superioare decit la o dife-
rentiere mai mult sau mai putin precisi a personajelor pozitive de cele
negative, fapt adeseori constatat la examenele de maturitate.

Patrunderca justd a personajului literar contribuie in mod deose-
bit si la educatia multilaterald a elevului. Aceasta creeazi conditii favo-
rabile pentru formarea insusirilor nobile proprii moralei comuniste
cum sint: dragostea de tardi, popor si partid, cinstea, fermitatea prin-
cipiald, atitudinea justd fati de munci, intr-un cuvint premise pentru
realizarea idealului nostru educativ.

De subliniat este si efectul direct al definirii personajului literar
asupra personalititii elevului, creindu-i acestuia premise pentru auto-
educatic [13; 33]. Prin analiza pozitiei personajelor ateiste poate fi, de
asemenea, intaritd opozitia elevilor tatd de tot ce cste mistic, antistiin-
tific si ireal [9; 34].
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Aceste deziderate ale educaticl morale vor i asigurale cu atit mai
temeinic cu cil accentudm preocuparea subtild de a forma la elevi un
viguros gust artistic st literar [ 14; 30].

Iaid in general, de unde rezulti marea importanti educativid a in-
telegerii depline de cétre elevi a caracterului personajului literar.

Observatiilc si constatirile noastre din scoald indici necesitatea
de a se insista asupra problemei menticonate prin studii detaliate si
chiar experimentale.

in tratarca problemei au constituit pentru noi un ghid st un
solid punct de plecare, metodica precum si rezultatele experimentelor
efectuate de psthologul sovietic §. N. Levieva [11; 63].

In ceea ce priveste calitatea intelegerii caracterului personajelor
literare S, N. Levieva imparte elevii in trei categorii. In prima categoric
sinl cuprinst clevii care aratd o intelegere superficiald. Acesti elevi pot
si prezinte portretal exterior al personajelor, dar descriptia lor se fari-
miteazid in date izolate, incoerente. Et sint incapabili si explice esenta
datelor sesizate, si arate insusirile esentiale ale personajelor. Scolarii
din aceastd categorie remarcd numai acele irdisdturi de caracter pe care
autorul le ,ofera” direct in operd si care adeseori nu constituie decit
trasaturi secundare, nesemnilicative. Ceea ce constituie o deficientd si
mai caracteristici pentru acesle cazuri este intelegerea insuficient de
diferentiatil a acestor trasituri.

In catcgoria a doua — in care inird de asemenea un mare numir
de elevi — intelegerea caracterelor esentiale ale personajului literar
ramine pur formala. Scolarit din aceastid categorie se folosesc numat
de unele formule imprumutate din manual ori retinute formal din ex-
puncrea profesorulud, Tard a si le insusi in mod constient. Acesti clevi
nu se exprimid in cuvintele lor proprii si nu Fac legiaturi intre datele
luate din manual si pirtile corespunzitoare ale raspunsului sau lucrit-
rilor ce le efectueazi. Acestora le lipsesc reprezentirile vizuale cu pri-
vite la aspectul exterior al personajelor. Formalismul specific elevilor
din aceastd categorie se manifesta mai acceniuat in lucririle scrise
decit in rdspunsurile orale deoarece la lucrari nu mai avem efectul sti-
mulator al stilului viu propriu Hmbii active si simple, lolosite de
profesor,

La categoria a treia — formatd dintr-un numéar mic de elevi sa
constatat o intelegere integrald a obicctivului urmirit de cercetitor.
La acesti elevi se remarcd o intemeiere solidd pe aprecieri etice inde-
pendente si pe puternice efecte emotionale. Ei descriu aspectul exterior
al personajelor in asa fel incit descriptia reflectd pozitia lor subiectivi
fatd de eroi. In caracterizarea personajelor acesti elevi se folosesc frec-
vent de cunostintele lor vechi, de trairile lor personale, precum si de
observatiile lor proprii. Astfel, generalizdrile lor rezulta dintr-un ma-
terial bogat,

Se naste intrebarea: de ce numai un numir relativ mic de elevi
ajung la o intelegere integralda? Concluziile formulate de S, N. Levieva
indica drept cavze in primul rind lipsa reprezentarilor istorice adecvate
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si in al doilea rind — inaccesibilitatea caracierclor complexe ale per-

sonajclor studiate de elevi in clasa a VIIT-a.

Precizarilor juste ale psibologului sovietic le putem adidugn si altele
desprinse din analiza datelor cercetdrilor noastre. Astfel, considerdm
¢ o a treia cauzidt lipsa unei mctode precis claburate care, aplicata
in mod creator in procesul caracterizarii personajelor literare, si usu-
reze elevilor injelegeren integrali a semnificatici acestora.

La buza constataril enuntate stau obscrvatiile noastre efectuate in
3 clase a VIII—IX-—X-a din 3 scoli medii din Cluj. In problema
urmdritd, dintr-un numirs de 361 elevi au fost examinatt oral Ia lectii
curente de ciitre protesor 173, iar in scris tot la lectii curente 112 elevi,
in cursul a 2 trimestre, In majoritatea carzurilor, (73"} infclegerea a
fost superficiala sau formald deoarece elevii s-au multumit s reproduci
pur si simplu cele inviitate din explicatia profesorului. Din analiza
datelor obtinute rezultd ci modul de caracterizare a personajelor lite-
rare este aproximativ acelasi la majovitatca prolesorilor a caror clase
au fost supuse observatiilor si experimentului. Acest procedeu, trans-
format intr-un sablon, se caracteriza prin urmitoarele note: cu aju-
torul unor intrebiri si raspunsuri se prezintd anumile generalitdti cu
privire la aspectul exierior si mediul personajelor, insirind apoi insu-
sirile morale cele mai izbitoarc ale croilor din operele literare fiara a
reiesi de acl o sintezd cuprinzidtoare a caracterelor acestora, In acest
moed de tratare, lipsit de ovice tendinte de a descoperi relatia personaju-
fui ca societatea sau cu unele aspecte sociale, se remarca mai ales lipsa
analizel continutului  ideclogic, a  formarii reprezentarilor istorice
adecvate si a caracterizivii personajelor dipice din operele Titerare
studiate.

Se intelege ci printr-un astfel de procedeu orizontal de caracteri-
zare, ¢ea mai mare parte a elevilor din clasele urmarite de noi naa
putut ajunge decit la o intelegere formald a personajelor literare.

Pornind de la rezultatele cercetdtorilor sovietici, precum si de la
analiza practicti scolare din fnvatimintul nostru ni s-a pus problema
urmitoare: cum poate H condusi marea majorilate a clevilor la o
intelegere depling a personajelor literare in scopul unui efect educativ
corespunzitor cerintelor scolii noastre?

Punerea problemei este acutd nu numai pentru a pune in valoare
caracterul instructiv-educativ al predarii literaturit, dar si din necesi-
tatea de a lichida o lacuni existentd inci in Hteratura noastrad mie-
todicd. Pentru a contribui la yezolvarea justd a problemei urmirite,
am organizat in doud scoli medii din Cluj un experitment cu caractler
metodic compus din 12 lectii de experviment, pornind de la ideea ci
urmind anumite conditii elaborate in prealabil de noi pentru diferiic
ctape ale procesului de caracterizare a personajelor, clevii vor ajunge
mai sigar si mai dircet la intelegerca integrali a eroului literar.

In cercetarea problemei ne-amm condus dupid cunoscuta tezd a lui
Engels asupra tipicului. Accastd tezdd pretinde de la scriftorul realist
ca in opera lui si zugriveascd personaje tipice i conditii tipice
[ 1; 1361, Potrivit acestei teze, precum $i legilor psihologice ale In-
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telegerii, am claborat metodica unui proces de caracterizare compus
din trei verigi.

In prima verigi, pentru faza inifiald a procesului s-au creat condi-
title intelegerii prin:

. Precizarea conditiilor istorico-sociale,

2. Evidentierea in complexul acestor conditii a fenomenului social-
politic tipic. -

3. Intrezarirea esentei continutului ideologic.

A doua verigd din metodica elaborati priveste desavirsirea in-
telegerii personajului, etapi in care esentialul se dezvialuie elevilor clar
si precis. Conditiile care duc la aceasta dezvaluire a semniflicatiei
esenjiale a operct pot fi formulate astfel:

1. Caracterizarea personajelor tipice cu reliefarea insusirilor lor
morale tipice inglobate intr-o sintezi.

2. Dezvaluirea continutului ideologic.

A treia verigd cuprinde aprofundarea intelegerii prin urmaialoarele
conditii:

1. Compararea personajelor caracterizate cu alte personaje simi-
lare sau opuse, cunoscute de elevi,

2. Incadrarea analizei personajelor in sinteza conceptiei scriitoru-
lui despre lume si viati.

fn cursul acestor trei verigi am cautat sd producem un puternic
stimulent emotional ca si asociim procesul rational de ingelegere cu
o influenti afectivi.

In prima fazd a procesului, elevii au fost condusi la intelegerea
faptului ¢ scrittorul sau poetul exirage din realitate esenta fenomenu-
lui, esenfa condifiilor, a situatiei unel anumite perioade determinate
istoric si le reflectd in opera sa in forma cea maj condensati, specifics
talentului siu artistic. Fireste, acest fenomen tipic poate fi exagerat
de poet, tocmai pentru a-l putea zugrivi si impune mai concretizat
intr-o forma cit mai plastici, mai ilustrativi, mai usor perceptibila.
Odata cu intelegerea acestui fenomen tipic, elevii reugese sii patrundi
mai clar atitudinea, ideile, sentimentele si trisdturile proprii personaje-
for care intruchipeazi acest fenomen. Totodati el sesizeazd mai bine
esenta conflictelor dintre personaje $i de aci, chiar conexiunile si de-
termindrile de ansamblu ale epocii, ceea ce ii conduce la injelegerea
legilor de dezvoliare ale societatii umane.

Datele experimentului efectuat de noi atestd c¢a precizarea condi-
tiilor istorico-sociale nu este deloc epuizatd prin privirea de ansamblu
schitata in mod obisnuit de profesori in lectia introductiva, intrucit
aceasta rimine la nivelul generalitdtilor. Clarificarea acestor conditii
social-istorice inseamni fie completarea cu date noi, fie adincirea in-
telegerii sensului framintirilor sociale, fie concretizarea nominali a
exponentilor politici, adicd tocmai dezviluirea acelor conditii specifice
care dau nastere in cazul dat esentei tipice ce urmeazi a fi analizati.

Inainte de a analiza poezia ,,Paté Pal ur” (,,Domnul Paté Pal“} a lui
Petofi Sandor s-a aratat ci in anul 1846 contradictiile intre opozitia
progresista si partidul conservator s-au ascutit. Progresistii au accentuat
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din ce in ce mai ferm ci sensul evolutiei sociale este unificarea
intereselor tuturor claselor cu conditia inalienabila a desfiin{drii privi-
legiilor. Ei au pretins ca obligatiile si contributiile publice si se extinda
asupra tuturor p#turilor. In opozitie cu idctle miscrii progresiste,
nobilimea reactionari s-a agitat de ,drepturile ei strimosesti” si de
,mostenirea sa périnteascd”. Lupta dintre forfele progresiste si cele
reactionare s-a ascutit si mai mult in toamna anului 1847, fapt pentru
care parlamentul a fost nevoit s inceapi aduniirile. Tn adunarea din
7 noiembrie a izbucnit o luptd aprigid intre cele dous forte. Kossuth
a exercitat presiunea asupra nobilimii reactionare si elibereze iobagi-
nmea $i sd participe la obligatiile publice la fel cu celelalte clase. In
focul acestor lupte, interesul poctului pentru probleme politice s-a in-
flacirat. Din pana lui vibrind4 a tisnit atunci ironia corosiva a poeziei
JPato Pal ur”. Apirutad in 1847, poezia a nimertt in plin.

Cu concursul elevilor s-a arfitat ¢d in ansamblul acestor conditii
istorico-sociale si politice, ca fenomen tipic, se impune faptul ¢i nobili-
mea conservatoare, pierdutd in visurile ei de i{arnd feudale de pini
atunci, a fost trezitd la realitate, impotrivindu-se la 1ot ceea ce re-
prezenta inovatie, initiativd, Inotre. Acest fenomen tipic se desprinde
din creivnarea necrutitoare a mediului §i este plasticizat in rindul ultim
al refrenului care incheie strofele: | Ejh, rd érink arra még!” (, Eh, mai
e timp pentru aceasta“.)

inamte de a analiza poezia ,Pdianjenul negru“ de T. Arghezi sa
ardtat ci in anii 194044 stapinitorii (arii noastre, uzurpatori venali
ai averii nationale, au vindut tara speculantilor fascisti ai Germaniei
hitleriste, iar pentru realizarea marilor lor profituri au ajutat cu mate-
riale de razboi pe conducitorii criminali de atunci. Tara, jefuitd, a
cizul intr-o crizi economicid gencrali. Singurul reprezentant politic
care a apérat interesele nationale a fost P.C.R. 23 August a devenit
astfel inevitabil, Aceastd cotiturd a inspdimintat pe jetuitori.

Guvernul Antonescu a fost arestiat si armele au fost intoarse im-
potriva fascistilor hitleristi. Domnii de odinioard cupringi de lasitate
impreund cu ceata lor, salvindu-si cu grije avutul au fugit in térile
capitaliste. De aci si-au continuat activitatea criminald impotriva tarii
si a poporului nostru. Acum au devenit atititori la razboi, fabricanti
de moarte, sperind deznddijduiti in ocuparea vechtlor pozitii in tara
pe care au parisit-o.

Elevii au indicat cu usurin{id in contextul social politic cuprins
in poezie ci fenomenul tipic cste dat de dorinta criminald a capitalisti-
tor de a intrefine rizboaiele tocmai pentru imbogativea lor personala.
in poezie acest fenomen este exprimat in formi alegoricd prin diferite
acjiuni odioase ale unui p#ianjen negru imbricat in frac si acoperit
cu cilindru.

Literatura metodicd din ultimii ant cunoaste numeroase contributii
la problema [10; 297, [8; 39], [6; 39]. Cca mai mare parte a autorilor
considerd ca punct de plecare in procesul de caracterizare a personaje-
lor clarificarea conditiilor istorico-sociale. Nu se subliniazi insi necesi-
tatea scoaterii in evidenti a fenomenului tipic din complexul acestor
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condifii pentru a asigura astlel o deplind intelegere de citre elevi a
acestui proces.

Prin precizarca clarii a conditiilor istorico-sociale, prin dezviluirea
concretd a fenomenului tipic lo care s adacgat prezentarea artistica
a textului literar de ciitre prolesor, am reusit sd conducem clevij si
intrezreasc cu mai multd usurintd esenta continutului ideoclogic al
operei literare. Cunoscind conditiile politice care au dus la crearca
pocziilor analizate mai sus a devenit ¢lar pentru elevi ¢ in prima
poezie poetul infiercazd reactionarismul conservator al nobilimii in-
gimfale, iar in a doua — poetul demascad viguros uneltirile criminale
ale fostilor exploatatori alungati de minia poporuhui.

Tn ctapa a doua, a desinvirsivii intelegerii, elevii trebuiau sé sesizere
cii insemnitatea ideologicd o operci se afla in strinsd legiturd cu
tipizarea personajelor devarece scriitorul condenscazd in personajele
sade trasdturile cele mai caracteristice, mai esenfiale {geacralizaic)
ale realitatii. Continutul ideologic al operel se concretizeazd in caracterul
personajelor. Elevii nu vor putea intelege continutul ideologic in semni-
Ficatiile safe cele mai complete daci nu cunosc initial caracterul eroilor
literari,

De aci rezulia conditia de neinlaturat a intelegerii pozitiei ideologice
a personajelor. Aceasia o constituie caracterizarea personajelor tipice,
personaje care intruchipeazd mesajul ideologico-politic al operei lite-
rare. in predarca literaturii, injclegevea tipiculul esie o arma eficace
impotriva schematismului predarii [12; 33]; numai pe aceastd cale
cleviior le este asiguratd o infelegere directd a idealurilor pentru care
miltteaza autorul,

La clasele urmirite initial de noi, analiza actiunii, pe lingd faptul
ca era unilaterald, nu avea niciun scop precis formoalat, Asistam Ia
o oanalizd de dragul analizei. Din aceasta coauzd dezviluirea semnifica-
fici ideologice a i, vaminea neevidentiata, ignorati. Explicatia trebuie
cdutata in procedeul nesatislacitor al profesorului, prin care acesta nu
insista asupra difcrentierii personajelor tipice de celelalte mai puiin
preguante,

In cursul analizel cuprinse in experiment, clevii au dovedit ca
nendru el personajul Patd Pal reprezinth un tip auwtentic, un profil
convingitor desi poetul nu ia reliefal decit o singurd trasgaturd morala:
inaclivitatea. La aceasta a contribuit si sesizarea de citre elevi a puterii
de plasticizare proprie refrenului: , Ejh! rd érink avra mégi® { ,Eh!
mai ¢ timp pentru aceasta”)

Caracterizarea personajului s-a desfasurat in modul urmitor: pen-
tru o introduce pe elevi in tema i s-a awras atentia asupra rolului pe
care-l are in zugrivirea personajului descrierea plastici a ambiantei
in cire acesta isi duce viaga.

Trecind la analizd s-a relevat cu concursul elevilor ci chiar prin
inceputul ei, — specific basmelor populare — [16; 263] poezia suge-
reazd ¢ autorul este ferm convins de caracterul ireal al lumii concepute
de clasa pe care Pato Pal o reprezinti,
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Elevii au aratal just cd in strofa a doua trasdlura principala a
personajului este aprofundatd de reliefarea proprici case in ruind.
Elevii au scsizat apot just cii in strofa a [I-a a poezici, descrierea
realistd a casei atinse de ruind a personajului urmireste aprofundarea
trasdturit principale a acestuia, prin procedeul cunoscut de altfel clevi-
for, de personificare a naturii.

Strofa a 1Il-a prezintd un paradox, generat de pustictatea gradinii
si ogorul ,inflorit”. Poctul clogiazi jronic ogorul absolut neglijat carc
nu produce decit macul sdlbatec. Prin uncle intrebiri, plasate in strofa
pentiu ipviorarea receptivititii, poetul stigmatizeazi anacronismul si
sterilitatea luerdirilor agricole de pe mosiile nobtliare. Argatul trage
chiulul, plugul este mincat de ruging,

Odatd cu strofa a IV-a, clevii au simtit din ce in ce mai mult
apropicrea personajulul care incepe s le capleze atenfia. lau conlact
la inceput cu manifestarea exterioard a delasiirii acestuia, pentra ca
din shirsitul strofei sit inteleagit si pe cea interioard. Hainele ii sint
adevarate zdrenje pe carce le socoleste a (i totusi bune peniru ad
asigura o liniste din partea (in{arilor, singura cauzd carc l-ar putea
misca din nepasarca sa.

Din strofa ultimi, elevii au inteles cd poetul face aluzie la faptul
ciin Irecut aun exislat unii luptidtori proveniti din nobilime. Fati de
acestia generagia ui Paté Pal este nevrednica. Ea si-a pierdut — da-
toritd conservatorismului si lipsel sentimentului patriotic - nu numai
omenia ci $1 privilegiile de odinioars, devenind anacronica st ridicold
in Jata contemporaneititii. tn final poctul generalizeazd vina lui Patd
Pal pentru ca sia formuleze o sentintd mai holdritd si s-o arunce
asupra intregii nobilimi conservatoare.

Pentru clevi a devenit asifel clar volul pe care o putut juca
accasti pocezie in momeniul si la epoca aparitiei ei. Prin ea, lagarul
conscrvator al nobilimii a lost aspru inficrat iar autoritatea, si asa
stirhita a acesicia, a fost de-a dreptul ridiculizali. Poezia a apirut pentru
4 promova cauza progresului social.

Prin crearea poeziet ,,Patd Pal ar”, Petéfi a dat un raspuns viguros
martlor intrebari sociale prerevoelutionare si a oferit imaginea autentica
a tipului de om retrograd, insensibil si inactiv.  Astle]l  conginutul
idecologic al poezici s-a relielat treptat in fata elevilor, din strofa in
strofd si l-au inteles in adevaratul lui sens.

Hustriari asemanitoare privind respectarea acestei de a doua faze
a procesului de analizd $i totodatd de conducere a intelegerii de catre
clevi a caracterului specific personajului literar, ne oferd si discutia
pueziei ,Paianjenul negru” de Tudor Arghezi.

Ca si in exemplul anterior, in cursul analizei acestel poezii, elevii
au infeles treptat caracterul personajului lipic creat de poet: tipul
traditorului de patrie, fabricant de moarte si profitor veros al istorici
vizboinice.

Autorul prezinta personajul, intr-o puternicdi imagine alegoricd, in
ligura unui monstru insetat de singe si victime. Urmérind evidentierca
trisaturilor morale ale personajului, poetul prezintd la inceputul poeziei
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portretul exterior al acestuia: ,corect in redingotd, joben, manusi,
monoclu” [15; 15], [3; 64].

Sub acest exterior anacronic, de pretinsd demnitate, elevii sesizeazi
cd se ascund urzeli impotriva (arii cireia acesta ,nebédnuit 1i fese
zibranicul de doliu”. El si vinde discrel tara traficantilor de rizboi
striini pentru ci ,impartc miliardul cu ei in parti egale”, neuitind
s dea urvelilor sale — contracte cu diferitele societiti — o aparenti
legala, de unde isi alimenteaza falsul patriotism.

Pornind de la sesizarca acestui contrast dintre | exteriorul” patrio
tard si interiorul” egoist, elevii injeleg ura crescindi a’ poetului im-
potriva personajului.

Strofele urmitoare dovedesc tot mai adine caracterul odios al
personajului. , El are fabrici multe, intinse-n sus si-n jos, Afacerea
¢ buni, cistipul ¢ frumos” ete. Acesta devine executantul interesat al
unor comenzi antiumanitare, de obuze, cartuse, mitraliere seciituind
treptal puterea economicii a {irii in scopul miririi profitului séu
personal. '

Partea a doua a pocziei smulge masca ,patriotului” prezentindu-
in actiunile sale deschise, declarate impotriva poporului care l-a alun-
gat, precurn $i a {arii pe care a parasit-o.

In striinitate, peste ocean, unde a cdrat avatul tarii ,in donile
st baniti” traddtorul, in expresii jignitoare, se leapadda de tard, care
,pute-a oaie, a vacii, gi-a cocean”,

Actiunile sale — pe care elevii le desprind din context in mod gra-

dat — se intetesc in nascocirea aliei modalitati si mai ostile tarii
pirasite. In furia lor, aceste creaturi mirsave ajung — in orbita tircoale-
for pe care ,dihania imbricatd in platose si zale”, — simbol al distru-
gerilor razboinice — le da omenirii — fabricanii de arme pe care

le scot febril in fabricile de moarte, personale. Rindurile ultime ale
poeziei dau glas puternicului strigiit de chemare al poetului care devine
un uragan rasunator al supremei judecati a popoearelor pentru zdrobirea
acestor actiuni monstrucase de atijare la noi rizboaie. In final, cuvin-
tele poetului primese valoarea unei necrujitoare scntinte sugeraii po-
poarelor pentru bhatjocorirea si pedepsirea acestor ,tilhari, nebuni si
fiare”.

Parcurgind — potrivit metodicei de analizd propusi — cea de a
doua fazi a procesului de infelegere a personajelor tipice, elevii au
sesizat just din aceastd poezie caracterul capitalistului insetat de
profituri personale pentru realizarea cirora nici un mijloc nu esle
refuzat; se releva contradictia dintre trasiturile lui morale ca: lacomia,
tradarea, lipsa de scrupule in atingerea scopurilor personale constatate
_practic — p¢ de o parte — si lozincile patriotarde trimbitate emfatic,
uneltirile sale aparent legale — pe de altd parte.

Continuind a insista asupra fazei a douwa din modul de esalonare a
experimentului nostru, vom atrage atentia asupra unor constatiri pe
care desfiisurarea acestuia le-a scos in evidenti. In general, in clasele
la care s-au efectuat observatiile noastre nici nu se¢ bianuia — fapt
de altfel general in multe din scolile noastre — ci scriitorul oferi
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tocmai prin modalitidtile sale de zugrivire a personajelor, calea care
poate asigura intr-o mare misurd succesul intelegerii trasiturilor morale
ale eroilor operei sale. Valorificind accastd posibititate, clarificind-o
si punindu-o de acord cu mijloacele de zugrivire a personajelor deja
cunoscute de elevi, s-a ajuns la concluzia ci infelegerea integralda a
profilului moral al personajului si a semnificatici lui tipice este in-
lesnita. — in procesul caracterizarii — de utilizarea mijloacelor de
rugravire folosite de catre autorul insusi. Exemplicle care urmeazad vor
confirma aceastdt constatare.

In cazul zugrivirii personajului prin descrierea ambiantei, procesul
de caracterizare a urmat calea ce pornea de la injelegerea semnificatiei
pe care o are ambianta si legarea el de trisiturile morale corespunzi-
toare ale personajului (,Paté Pal ur"). De asemenea cind poetul a
urmal calea descrierii faptelor personajului (| Pdianjenul negrn”) pro-
cesu! insusi de caracterizare urmeazi aceastid modalitate, ori cea suge-
rati de zugrivirea prin cuvintele altui personaj etc. (Edtvds: |, Notarul
situdui” st altele).

Tot in decursul cxperimentului s-a mai impus o constatare, In
uncle cazuri din cauza complexitatit textului literar, a structurii par-
ticulare a aperet, ori a stilului prolix al autorului, elevii nu sint capabili
si descifreze ceea ce trebuie luat ca tipic din complexul insusirilor
eroulut analizal. E necesar ca in astfel de cazuri s uzim de unele
operalii logice si anume, de formele rationamentului. Constatiirile facute
au impus concluzia ¢d operind intr-un text complicat, forma inductivd
a rationamentulul se dovedeste a fi cea mai adecvatid (,,Cei dol aprozi
al lui Szondi” de Arany 1.}, Rationamentul in forma sa deductivd, poate
M atilizat de data aceasta mai ales in cazul textelor usoare care permit
o intelegere mai rapidd a tipicului reprezentat de personaj (,,Veteranul
stegar” de Petéfi). Fireste, operele de o intindere mai mare presupun
utilizareca ambelor forme de rationament. Astiel, in romanul , Neamurile®
de Mbéricz Zs. elevii aun ardtat prin deductie triasiturile tipice ale pri-
marului: ura Impotriva poporului, lbicomia, fdjarnicia, indicind cum
se manifestad aceste triisatini in gindirea lui. Prin forma inductivd s-a
analizat vorbirea lui sesizind pe aceastdl cale ¢a si in vorbire personajul
isi exprimi sirctenia si lipsa de sinceritate. Calea inductiva si cca
deductivit au inlesnit de asemenea clevilor formularea caracterelor gene-
rale ale capitalistului exploatator si apoi gradul de inzestrare cu astfel
de trasdaturi a personajului analizat.

Rezultatul acestor ovperatii au dus pe efevi la posibilitatea unei
viziuni sintetice asupra operei si personajului. Eroul principal devine
pentru ei o concretizare sugestivd a trisaturilor specifice capitalistu-
lni: in exterior exagerat de ingrijit, grandomanie, falsa complezanti,
prefacitorie in vorbe, rupturd totald intre gindire si fapte. O astfel
de analizd a asigurat clevilor o intelegere deplind a capitalistului tipic
in persuana vie a primarului.

Programa analitici — [ireste” — nu permite s se insiste asupra
caracterizarii detalinte a fiecirui personaj literar. Aplicarea activi,
insd, a variatelor procedee cnuntate, asiguri posibilitati multilaterale
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care exclude instalarea oricarui sablon in aceastd directie, asigurind
o intelegere precisi si totodatd o fixare a notiunilor invdtate, antrenind
astlel interesul elevilor pentru lecturi.

Cerintele procesului de caracterizare formulate in manualul de
teoria literaturii pentru cl. a VIII-a cum sint: caracterizarea in unitates
continutului si a formei, legarea caracterizrii personajului de analiza
stilului  operei, documentarea raspunsurilor elevilor prin citate si
exemple, participarca activd a clasei la procesul de caracterizare, in-
telegerea stricti a personajului pentru  evitarea schematiziril etc.
[3; 26—27] — primesc in lumina observatiilor noastre o valoare sporiti.

fn etapa a treia a experimentului am urmdrit modalitatca de apro-
fundare a intelegerii.

Cea mai mare parte a profesorilor din scolile urmirite de noi
considerd inchejatd dinamica procesului in momentul profildrii aspec-
tuluai exterior si a unor insusirl morale ale personajului. Or, de la acest
punct pind la intelegerea completd si plurivalenti a eroului mai este
un drum, fard parcurgerea ciruia procesul analizei nu poate fi con-
siderat incheiat,

Momentul final al procesului de caracterizarc a personaiclor il
consideriim sesizarea si stabilirea aseminérilor si a deosebirilor re-
ciproce dintre personaje, explicarea lor in lumina conceptici despre
lume si viatd a scriitorului st proiectarea lor intr-un moment determi-
nat al evolutiei conceptieil autorului. In felul acesta, procesul psthologic
al intelegerii se realizeazi printr-o permanentd interactiune a analizei
adincite si a sintezei cuprinzitoare.

Datele ilustreazi cerinta enuntiatid mai sus: la una din lectiile
experimentale, analizind poczia ,,Pato Pal ar” clevii au scsizat printr-o
conducere atentd ci in strofa finald refrenul nu mai este exprimat
de personaj care se autocaracteriza prin aceasta, ci de poetul insusi,
din gura ciruia cuvintele refrenului ics maj tdioase, mai necrutitoarce
devenind semnalu! condamniirii unei lumi in care privilegiile, ingrati-
tudinea si lincezeala formau o apisitoare comunivne. Pentru clevi
s-u impus astfel cu claritate ideea ci personajul poeziel analizate
corespunde unei etape precise din evolutia conceptiel poctului si anume
a perivadei imediat prerevolutionare,

La lectia destinati poeziei Pdianjenul negru de T. Arghezi, de aseme-
nea a fost sesizat ¢ prin judecata si blestemul aruncat asupra instiga-
torilor la ridzboaile, in conceptia poetului progresul vietii sociale uni-
versale este sustinut de munca pasnicil si creatoare a poporului.

Este demn de subliniat rolul deosebit de insemnat al unui alt
mijloc care inlesneste sinteza si despre care se poate spune ci nmi este
fructificat in suficienta misurd. Definirea conceptiei autorului trebuic
fundamentatd pe un sistem viabil de cunostinte concrete care sa fie
clar intelese de citre elevi si trditc in mod afectiv. Astfel, forta de
convingere si educare depinde de gradul triirilor emotionale care au
insotit procedeele logice si metodice de-a lungul fazelor procesului de
caracterizare experimentat. Ca rezultat al sintezei, elevii si-au format
o imagine clard despre pozitiile de tuptdtori, proprii celor doi poeti,
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despre ideile lor progresiste izvorite viguros din aspiratiile poporului
muncitor, reusind astfel o intelegere completd a personajelor prin
raporfarea acestora la conceptia despre viai a scriitorilor.

Injelegerca si trdirea intensdt a semnificatici pe care o are concep-
tia scriitorului determind influenta durabili asupra formirii propriei
conceptii a elevilor despre lume si viati.

Ca a doua formi a sintetiziirii, s-a utilizat compararea personaje-
lor tipice analizate cu personajele tipice similare sau opuse caracterizate
anterior. Scopul apliciirii acestet forme era de a obtine de la elevi o
relicfare ¢it mai pregnantd a tréasiturilor mal caracteristice, generale,
precum si a celor deosebite si particulare ale ercilor, de a promova
transformarea cunostintelor insusite in convingeri temeinice si in fine,
de a permite elevilor si facd o generalizare bazati pe un material
cit mai vast,

Astfel figura lui Pato Pal a fost comparatd cu figura similard a
lui Fegyveres Tamas, personajul unei alie poezii de Petéfi. In exemplul
considerat observiim aceeasi ironie ascutiti a autorului indreptata
asupra acestor personaje care sint apropiate nu numai prin conceptii
dar si prin mijlocul de zugrivire a lor de citre poet. De asemenen
trasfiturile |, Paianjenului negru” au fost puse fatd in fatd cu cele
ale Patronul”-ui de Maria Banus, stabilind din accasti comparare
identitatea precisd a capitalistului,

In cursul cercetdrii s-a dovedit a i utila si compararea personaje-
lor opuse; exploatarea consecvenid a contrastelor dintre personajele
opusce duce la elucidarea caracteristicilor nu numaij ale lor proprii sau
ale claselor a céiror exponenti sint, ¢i chiar a sistemelor sociale pe
care le reprezintd. Astfel, elevii, comparind muncitorul director din
romanul ,La cea mai inalii tensiune” al lui Nagy TIstvan cu primarul
din romanul | Neamurile” de Moricz Zs. au sesizat cu exactitate toate
deoschirile carc separd un personaj de altul si totodatd caracterul
distinct si contradictoriu al orinduirilor sociale care au generat o
asemenea categorie de erof literari.

fn tot cursul caracterizirii, odati cu mobilizarea gindirii elevilor,
s-u urmirit exercitarea unei influente adecvate asupra sentimentelor
lor pentru ca efectul estetic al receptérii operei s devind un puternic
cfeet educativ [7; 491, Reusita acestei transformiri, adicd a efectului
estetic in efect educativ, presupunc o diversitate de procedee dintre
care au fost utilizate: confruntarea personajelor pozitive cu cele nega-
tive pentru a reliefa trisaturile lor opuse (Ludas Matyvi — Dobrogi ctc),
prezentarca personajului pozitiv ca un ideal al omului desdvirsit care
imbina toate virtutile {(Zrinvi—Bucsi), chiar pozitia personald a pro-
fesorulul luatd faa de erou (,Nobilul maghiar) si mai ales analiza
caracterului in cvolutia personajului (, Apostolul” de Petdfi ete.). Toate
acestea au constituit modele de procedee aplicate cu succes. Ca urmare,
elevii si-au manifestat deschis in cadrul lectiilor experimentale atitudi-
nea lor personald fatd de personaje, vaditi si in plasticitatea cuvintelor
prin care le caracterizau, ilustrind prin aceasta profunzimea cfectului
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influentirii estetico-cducative la care ne-a condus aplicarea procedeelo:
mentionate.

O elevd retine despre primar, personaj amintit anterior: ,Acest
om strilucestc numal in exterior pentru cd in interior este putred,
creaturd {8rd caracter, nu spune ce gindesie nici nu face ceea ce
spune, periculos prin secretele sale si totusi, vai ce complezant e! El
lace parte din categoria oamenilor lingusitori in fatd si de rea credinta
in spate. Suspect prin amabiliiatea vorbirii, dar dach un cit de mic
interes al sau este amenintat, nu sc da in Bturi de a-si sacrifica chiar
pe cel mai bun prieten. Pentru el, exteriorul conteazi exclusiv pentru
ci interiorul — crede el — si-l poate ascunde. Oare no sub aceste
trasituri misunau capitalistii o orinduirea apusa?”

Atitudinea emotivd a elevilor manifestatd fatid de personaje, gene-
ralizarile insusite despre acestea pe barva procvedeclor experimentale
aplicate s-au dovedit — chiar dupd doudi trimestre — a fi viabile $i
trainice, demoensirind rolul decisiv al impresiondrii afective integrate
in conduita lor etico-morala.

Rezultatele cercerdicii permit formudarea unor concluzii menite si
contribuie la ridicarca calitativh a procesului de caracterizare a per-
sonajelor in scoala medie.

. Procesul de caracterizare o personajelor, fiind un proces com-
plex si cu o dinamici specilica, nu poate [ incheiat cu succes daca nu
i se disting anumite {ave interdependente uvind conditii proprii de
desfiasurare.

Conditlilor formutate anterior (vezi p. 5—6) le corespund anumite
cerinte card asigurd desfasurarea cu succes a procesului de intelegere
si caracterizare a personajelor. Pentru prima etapid se desprind urméi-
toarcle cerinte: a) clarifivarca conditiifor istorico-sociale, b) scoaterea
in relict a fenomenului sociul tipic, ©) intrezdrirea continutului ideologic
al opered,

Pentrue cea de a doua clapd a procesului sint importante urmil-
toarele cerinte: a) caraclerizaven personajelor tipice, b) formularea
precisi a continutului ideologic al operei, ¢) urmirirea mijloacelor de
zugravire ale scritiorulul in procesul de caracterizare, d)} utilizarea
formelor de rationament.

Etapa finald poate H asigurati prin: a) caracterizarea sinteticd a
conceptiei scriitorulul despre lume si viatd, b) incadrarea personaju-
lui caracterizat in sisternul personajelor din intreaga operd literari.

Pe tot parcursul procesului clevit trebuie si participe si afectiv
la efortul de sesizare a insusivilor proprii personajului analizat, prinir-o
judicivasd influentare emotivi din partea profesorutui. In felul acesta,
ei pot si-si formeze atitudini estetico-morale durabile fatd de personaj,
de operd, de autor si {atd de socicrate.

Aceste cerinte — formulate tocmat cu scopul de a evita sabloni-
zarca — nu trebuie considerale momente, verigi constante ale lectici
de literaturd carve se succed in mod identic, ci ca niste cerinte dinamice
ce se intrepatrund in mod dialectic in funclie de caracterul materia-
lului de predat, de pregitirea elevilor, de timpul disponibil etc.
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2. Datele au arétat ci introducerca sistematicd in lectiile de litera-
turd a cerintelor formulate conduce pe clevi la formarea priceperilor
si deprinderilor de caracterizare independentd a personajelor, criteriul
esential in aprecierea rezultatelor acestor lectii.

3. Aplicarea lor creatoare duce de asemenea la atingerea unui dublu
scop: favorizeazdl cursivitatea si corectitudinea procesului de caracteri-
zare a personajelor si totodatd sporeste interesul elevilor pentru lecturd
si studiul literaturii.

4. De asemenca, utilizarea lor metodicd asiguri ridicarea nivelu-
lui ideologic-politic al lectiei. Elevii se conving de veridicitatea vietii
personajelor, se alaturd aspirapiilor progresiste ale acestora si con-
damni sincer influentele retrograde ale trecutului.
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K BOMPOCY XAPAKTEPHCTHEH JIFHCTRMVIOWUIX JHL JTHTEPATYPHIIX
IMPOH3BENEHIT B CPEIHEHR NIKOJAE

(Peawme)

ABTOD BCXOINT H3 PE3VALTATOR HCCASTOBAHNE, TIPANIBETeHIBIX COBETCKIM TCHSO-
aoros G H, Jlepnéroi B cBstin ¢ BOUPOCONM GOHHMABHE CHCTBVIOIIHX AL AHTEPATVPHBEX
apoMsBeACHN VurHHKaA cpedielt Wokauh CoBeTcKiil fec1edoBatedh NPHXOANT K 33KT1H0-
yeHHI, Uto OOJLIGIHCTBO YUHEHHKOB e I0XOAHT I0 NOJHOTO OGHIMAHIS XapakTepa liep-
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conarma. ABTOpP HACTGHULEN CTATHH NPOBUPHT Ha Na el KOSHITOR IPasTHRe DesvihTaTl,
nonyyeHnste JIeaLOBOA, B BpHING K OTeM e BLpiLas.

I‘!L‘.\U,’IH H3 HHX, d4BTOp CTABHT BOHpoc o ToM, ATONLE WA II(‘IH(/IUJT(‘(‘ HOAXQIRIHC
MPHEMDBL, KOTUPHE CHOCHOCTBORBAN Gl DOJHOMY  HOINMALEIO  VICRUKEaMIL XApsKTepa Tep-
conaKeRl ANTEPATYPILIN HfonsseIenni, LPeIYCMCEpCIELIE  MIKoALUNE  nporpasaeii. Jlaw
petleyta >TOI0 BROEpOCH OB UPONIBEI METOIHUCCKUIT HKCITSPUMORT B IKCOEPHM: HTaThioM
I KOHTPOIBHOM  KAACCAX, OPFAINNZYS  BOSMOMKHLIT IPOUSCC COCTHBMCHNA  XAPAKTEPHCTHRI
RBHAY obecitedena  IOAUOFO  IOIEMaRid XAl aRkTEROEB, Ha ICPBOX zralle |‘Elﬁ()'l‘b[ Hak
COCTABICIIEM XADAKTCPNCTHIIN OLLIH Conianbl voausid Li Upoleced NOHIMalia, Tak KaK
GE-:[..'H[ MQKAa38Hbl K()HKP(‘THBI[‘ (\()lllt\(‘THl'lIHll HCTOpHYECKIEe yeIORHA, B KOTOPLIC Gb[.'ll[ FLOE AL -
ILEHBE AHANHBHPYEMBE 1CPCOHATRIL IOAYEPKHBAA  TRITNINOS  ARTeHIe H  HACOJADFHICCKOU
cogepaaune. Ha BTopom sTane, DyTOM XapakTeplCTHRIL THUNMHLY 0dpasoB 11 RoKasoMm NS
THOKYHBIX I cBOOOpasHHX wepT, BLLIn JICCTHIHYTO YCOREPLICHCTBUBIHIE TPORECEa oI
avanna, (QnHoBpeMenso GbLT0 BRISBAENO [IOAROE NMOHHMINHE (LGI0MHeCKOIO COA2PM BN,
BLIDAKEHHOFO B XapakTepay, xoHQaMaTAX N cHeTesme 0Opazon. lin TpeTheM 3Tanme Howi-
MAge  OuLI0 VITIVOAeIG DD HOMONE AHATHRE  MUPOBGIIeHI BicaTens ob odiicee e
HOAHIHKA 1 CPARHEHUA ¢ IO0HLINE W HROTHBOIIOAIIEMIT OGPI 030, AUATAND VUM A
paec,

Urafer cmiinel Bocidio BHMAIN M UVBCTB:  VHEHNKOB, YKCHEPHMOHTATeR o0Led-
HICE TPOHEee ROMMIecKoIo HO3HARNS ¢ CICTBIBIM SMOUnoaTsnng npoieceoM. [pu novonis
3TArG ﬂpOHCCL‘ﬂ COCTABIICHUR XAPAKTEHDOTHRN, 6()({};1{ NMHCTRA VIRNILHNCH TOCTHTI0, d\LIKTH'
‘!(‘CKH, NOJHOYG NOHHMaHNN XAPAKTe OB JTHTCPATYPHE Y H[‘UII%HL.‘.’[L’]-{H'E’I.

CONTRIBUTION AU PROBLEME DE LA CARACTERISATION DU PERSONNAGE
LITTERAIRE
(Resuin g}

Lauteur part du résultal des cnguétes mendes par le psychologue soviétique
S. N. Levieva sur le probléme de la compréhension des personnages des oeuvres littéraires
par les &léves de |'enseignement secondaire, Le ¢hercheur soviétique est arrive a la
conclusion que la majorité des ¢leves ne parviemnnent pas 4 une intelligence eunliére
du caractére des personnages. L'auteur de la présente étude o vérifié dans notre
pratique scolaire les résultats oblenus par Levieva et est arrivé aux mémes conclusions.

L'auteur a donc été amené a poser le probliune des procédés les plus efficaces
pouvant guider la majorité des éléves vers la pieine intelligence du caractére des
personnages des oeuvres Hiléraires inscriles au programme analytigue. Pour cela
l'auteur a procedé a une expérimentalion methodique dans une classe d'expérience et
dans une classe de contrdle, organisant un processus hvpothiétique de caractérisation
destiné a assurer la pleine intelligence des caractéres. A la premidre étape de cco
processus on a realisé les conditions du processus d'intellection, en exposant les
conditions concretes historico-sociales ol ont été placés los persounaqges unalysés,
en mettant en relief au sein de cet ensemble le vhénoméne typigue ot cn dégagent
nettement le contenu idéologique. A la seconde étape on est parvenu a réalises
pleinement le processus d'intellection par l'analvse des personnages typiques, en
dégageant leurs trails typiques et particuliers. Simullanément, on a mis en lumiere
la valeur du contenu ideéoclogique expriiné dans les caractéres, les couflits et le
sysiéme des personnages, A la troisiéme étape, .o compréhension a été approfondic
pdar l'analyse des idées philosophiques de l'écrivain sur le monde et la vie et par
la comparaison des personnages analogues ou opposés analysés antérieurement.

Pour parvenir a la fusion des idées ef des sentiments dos éléves, I'expérimentateur
a associé le processus de connaissance logique @ un puissant processus émotiounel,
Grace & ce procéde de caraclérisation, la majorité des éleves est parvenue effectivement
d la pleine intelligence des caraciéres des oeuvres lilloraives.
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